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RESUMO

Esta pesquisa de doutorado versa sobre a formacdo permanente de
professores de quimica do ensino médio que atuam na Educacdo de
Jovens e Adultos. Nela é realizada a investigacdo das possibilidades, dos
avangos e das dificuldades da formacdo permanente fundamentada nos
principios dialdgico-problematizadores anunciados por Paulo Freire; e
verificada se a formacdo nessa concepcdo contribui para possiveis
mudancas na forma de conceber o ensino de quimica para alunos da
EJA, implicando em mudangas metodoldgicas. Além dos fundamentos
freireanos, esta pesquisa também utiliza a epistemologia de Ludwik
Fleck como referencial analitico para elucidar como se organiza o
conhecimento e como ele se dissemina e se transforma a partir das
categorias: Estilo de Pensamento, Coletivos de Pensamento, Circulag¢do
Inter e Intracoletiva de ldeias, Complicacbes no Estilo de Pensamento.
Analisa, ainda, como elemento empirico da pesquisa, um curso de
extensdo universitaria ministrado para professores de quimica da EJA
gue atuam na rede publica estadual do Parana. O curso foi organizado a
partir do referencial freireano e das pesquisas realizadas, sobretudo, por
Antbnio F. Gouvéa da Silva, apresentadas em sua tese defendida,
intitulada “A construgdo do curriculo na perspectiva popular critica das
falas significativas as praticas contextualizadas”, na qual ele analisa a
orientacdo da formacao docente realizada em distintas redes publicas da
educacdo municipal e/ou estadual no Brasil. Nesse momento empirico
da tese, os professores participantes do curso tiveram que realizar o
estudo da realidade local com os alunos da EJA, investigar falas, propor
temas geradores, elaborar aulas na perspectiva dial6gico-
problematizadora e desenvolvé-las com os alunos da EJA. Para a
andlise, é utilizado como corpus 0s materiais produzidos pelos
participantes durante o curso, os registros dos professores em diario de
bordo, os registros do pesquisador, a gravacdo em video das
apresentacOes das aulas desenvolvidas nas escolas e o grupo focal sobre
a formagdo desenvolvida. A partir da Anélise Textual Discursiva dos
materiais, sd0 apontados 0s possiveis avancos em relagdo a formagéo
permanente de professores, sejam eles os dialdgicos, os metodolégicos,
0s epistemoldgicos, os politico-pedagdgicos; assim como os limites,
sendo eles os estruturais, 0s organizacionais, 0s procedimentais, 0s
conceituais, os dialogais e os do orientador da formacdo permanente
para professores de quimica da EJA, organizada a partir da concepcédo
dialégico-problematizadora  freireana. Como  conclusdo,  séo



apresentadas algumas propostas para superar tais limites, pensando na
sua factibilidade, tendo em vista os problemas estruturais que a escola
vivencia.

Palavras-chave: Formagdo Permanente. Formacdo em Servico.
Formacdo Docente. Ensino de Quimica. Educacdo de Jovens e Adultos.
EJA. Paulo Freire. Ludwik Fleck.






ABSTRACT

This dissertation focuses on permanent education of Chemistry high
school teachers who work in adult education centers. It investigates
possibilities, advances and difficulties of permanent education programs
based on Paulo Freire's dialogic problem posing principles, and it
verifies if the formation based on those conceptions can contribute for
changes in the way we conceive Chemistry teaching methodologies for
adult students. Beside Freirean theoretical background, this study uses
Ludwik Fleck's epistemology as an analytical framework to elucidate
how knowledge is organized and how it spread and transforms from
these categories: thought style, thought collective, intercollective and
intracollective communication, thought-styles problems. This work takes
a specific university extension course as the empirical element of the
research. The theoretical basis of that course are Paulo Freire's ideas
and the studies conducted specially by Antdénio F. Gouvéa da Silva,
presented in his thesis intitled “The Curriculum Construction From The
Critical Popular Perspective: From The Significant Speeches To The
Contextualized Practices”, in which he analyzes the guidelines for
teacher education in distinct municipal and state Brazilian public
education networks. On that empirical moment, the teachers attending
the course had to make a study on the local reality of adult education
students — analyzing utterances, proposing generating themes, planning
classes based on the dialogic problem-posing perspective and putting
them into practice with adult education students. The corpus of the
analysis is composed by the materials developed along the course by
those attendants, records on teachers logbooks, notes of the researcher,
video tapes with the records of lectures given in schools and the focus
group on the formation given. With the textual discourse analysis of
those materials, possible advances in relation to permanent formation of
teachers are pointed out, whether dialogical, methodological,
epistemological or political-pedagogical. We also point out the limits,
whether related to structure, organization, procedures, concepts,
dialogue or those of the teacher who guided the permanent formation for
Chemistry adult education teachers, organized on Freirean dialogical
problem-posing conception. This text concludes presenting some
proposals to overcome such limitations, focusing on feasibility, in view of
the structural problems that schools face.

Key words: Permanent formation. In-service education. Teacher
education. Chemistry education. Adult education. AE. Paulo Freire.
Ludwik Fleck.
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INTRODUCAO

Em minha trajetoria na carreira docente na Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA), sempre me instigaram duas acGes que sdo inerentes e
indissociaveis a atividade docente. Uma delas esta relacionada ao ensino
de quimica para alunos da EJA, a outra diz respeito a formacdo de
professores que atuam ou atuardo nessa modalidade da educagdo basica.

A insatisfacdo com a dificuldade que os alunos jovens e adultos
apresentavam em aprender quimica fez-me pensar sobre o papel da
formacdo docente para a compreensdo das dificuldades discentes em
entender qual a forma a ser utilizada para ensinar € 0 que se pretende
ensinar. Ou seja, qual a relacdo entre a aprendizagem e o ensino de
quimica para pessoas adultas.

Nesse sentido, é possivel considerar que ensino e aprendizagem
se inter-relacionam, mas podem ndo ser interdependentes, o que
significa dizer que ensinar, conforme o entendimento que se tenha desse
processo, nem sempre implica em aprendizagem.

Se a compreensdao assumida por quem ensina for a de que a
aprendizagem se da por meio da memorizacdo de definicdes e de teorias
descoladas da realidade, portanto modelares, internistas e ligadas a
estrutura e aos problemas-padrfes proprios da formagdo de cientistas
guimicos, e que foram propiciados pelo ensino de quimica com tais
caracteristicas, & provavel que ensino e aprendizagem ndo sejam
consequentes.

Baseando-se nas concepcbes pedagdgicas e epistemologicas de
Paulo Freire, pode-se supor que os professores que assim compreendem
0 ensino, estdo em um nivel de “consciéncia ma’lgica”1 (FREIRE, 2007 -
Educacdo como pratica da liberdade), ou entdo da “consciéncia real
efetiva” (FREIRE, 2005 - Pedagogia do oprimido) da ciéncia em relacdo
a sociedade. Ou seja, creem que esses conhecimentos ensinados dessa
maneira sdo considerados definitivos para melhorar a vida das pessoas.

Ao eleger os pressupostos epistémico-educacionais delineados
por esse educador, admite-se que a educacdo pode ser tanto um meio
para a reproducdo da ideologia dominante e, com isso, para a

! Segundo Freire, consciéncia magica é aquela em que o sujeito “ndo chega a
acreditar-se superior aos fatos, dominando-os de fora, nem se julga livre
para entendé-los como melhor lhe agradar. Simplesmente o0s capta,
emprestando-lhes um poder superior, que a domina de fora e a que tem, por isso
mesmo, de submeter-se com docilidade” (FREIRE, 2007, p. 113-114. Grifos do
autor).
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manutencado das distancias sociais, ou, conforme Giroux (1983, 1986), o
l6cus de resisténcia de tal processo.

Admitindo que a educagdo tenha assumido majoritariamente a
primeira perspectiva, ela tende a reforcar um modelo de sociedade em
gue as mentes se mantém alienadas dos fatores que constituem a
realidade onde as relacdes de poder demarcam os papéis desempenhados
por opressores e oprimidos (FREIRE, 2005).

O conhecimento cientifico, longe de estar distante desse jogo de
interesses e, portanto, nada neutro, é ensinado aos alunos como algo
pronto e acabado, cabendo a eles apenas aceita-lo, tendo ou néo
significacdo para a realidade em que vivem. Tal modelo de ensino tem
apresentado um recorrente insucesso, podendo ser um dos fatores para
0s problemas que afetam a educagéo no Brasil.

Segundo relatérios como o do Fundo das Nagdes Unidas para a
Infancia — Unicef (2009), somente 53,7% dos estudantes matriculados
concluem o ensino fundamental e dos que passam para o ensino médio,
somente 50,9% chegam ao final desse nivel. NUmeros como esses
também podem ser obtidos por meio da analise dos dados do Censo
Escolar coletado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep). Se tomarmos? como exemplo 0s
indices de abandono e reprovacéo para o ensino médio (INEP, 2012),
tem-se que no 1° ano, a cada 100 alunos matriculados, 13 abandonaram
e, aproximadamente, 18 reprovaram. Com isso, somente 69 podem ter
seguido para 0 2° ano, que por sua vez apresenta um indice de
abandono/reprovacio de aproximadamente 22%. Se analisarmos esses
numeros de forma direta, sem considerar outros fatores, pode-se dizer
gue quase a metade dos ingressantes no 1° ano do ensino médio de uma
forma ou outra ndo concluiram o 2° ano.

A Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (Pnad), relat6rio
organizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE),
traz indices que também evidenciam esse fracasso. Utilizando outra via
de analise, referente aos nimeros para a Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA), a Pnad mostra que no Brasil, do “total de 141.513 mil pessoas de
15 anos ou mais de idade, 10.891 mil pessoas (7,7%) frequentavam ou
frequentaram anteriormente curso de educacdo de jovens e adultos, na
ocasido do levantamento” (IBGE, 2007, p. 29).

2 A partir desse ponto a redacdo ocorrer4 na 12 pessoa do plural, pois
acredito(tamos) que o conhecimento se constitui na relacdo entre as pessoas, em
suas distintas formas de comunicag&o, portanto coletivamente.
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A Pnad destaca, ainda, que os motivos pelos quais os educandos
da EJA retornam aos estudos concentram-se em: conseguir melhores
oportunidades de trabalho, acelerar os estudos, conseguir diploma. A
pesquisa também identifica os alunos que se encontram no grupo etario
de 15 a 17 anos, que corresponde a 96,3% do total pesquisado pelo
IBGE, como aqueles que nunca frequentaram a EJA.

Essa representacdo estatistica educacional espelha, em certa
medida, como se estrutura a sociedade, nos fazendo pensar que os
processos de ensino e aprendizagem podem desempenhar um papel que
reforca as contradi¢cBes sociais ou que contribui para denuncia-las e
supera-las, dependendo de como se conceba o seu projeto socio-politico-
educacional.

Desses dados, pode-se inferir, ainda, que a maior parte desses
alunos que se desvinculam da escola, por diferentes motivos, terd que
retornar a ela, tendo em vista as demandas sociais e do mundo do
trabalho contemporaneas (KUENZER, 2000). Isso implica dizer que se
caracterizardo com provavel publico da EJA. Também indica que os
alunos jovens e adultos possuem caracteristicas e demandas préprias,
gue precisam ser consideradas nos processos educacionais.

Diante das demandas que se apresentam para a EJA, passamos a
investigar com mais atengdo a formagéo docente, sobretudo a que ocorre
apos a formagdo inicial, comumente denominada formagdo continuada,
mas que denominaremos de formacdo permanente, cujo conceito sera
desenvolvido no decorrer deste trabalho.

Em relagdo a esse mesmo tema, durante o0 mestrado
(LAMBACH, 2007), procuramos identificar, a partir da epistemologia
fleckiana, quais eram os Coletivos de Pensamento (CP) nos quais se
organizavam os professores de quimica que atuavam na EJA. Dito de
outra maneira, a pesquisa buscou identificar ideias, praticas,
procedimentos, tradi¢Ges, normas, formas de entender os problemas, que
naquela situagdo tinham relacdo com a forma de ensinar quimica para
alunos da EJA, incluindo ai a forma como se compreendia a participacéo
dos alunos no processo educacional. De forma bastante restrita, pode-se
dizer que esses elementos que caracterizam os Coletivos compfem o
que Fleck chama de Estilos de Pensamento (EP).

A pesquisa de mestrado investigou, ainda, a possibilidade da
formagdo, naquele contexto entendida como continuada, interferir nos
EP.

Contudo, apesar de a dissertacdo de mestrado ter evidenciado as
deficiéncias na formacdo docente — ndo raramente intencionais —, néo
aprofundou a problemética de como a formagdo permanente pode



34

aproximar o ensino da aprendizagem, indicando um caminho para a
superacdo da dificuldade de se ensinar e de se aprender quimica na EJA.

Assim, considerando a necessidade de estreitamento entre os dois
universos, dos professores e dos alunos, que necessariamente coexistem
e se implicam, e de como a formagdo permanente pode viabilizar a
compreensao dos processos de ensino de quimica para uma praxis mais
dialégica e critica, esta pesquisa se organizou em torno do seguinte
problema: Que implicagdes uma formacdo permanente fundamentada
nos principios dialdgico-problematizadores freireanos trazem a prética
docente de professores de quimica para atuacdo em EJA? E como
guestdo complementar: De que maneira a epistemologia da Ciéncia pode
auxiliar na proposicdo de uma metodologia dialégico-problematizadora
fundamentada na pedagogia freireana de modo a superar as dificuldades
recorrentes na area de ciéncias da natureza?

Para responder a essas inquietagcdes propusemos, como agdes do
processo investigativo, o delineamento de categorias analiticas partindo
da observacdo participante da formacdo permanente de professores de
guimica na EJA, em uma perspectiva dialdgico-libertadora. Em seguida,
nutridos por tais resultados, apontamos os elementos constituintes para
um programa de formacdo permanente® de docentes em quimica para
esta modalidade, nesta mesma perspectiva.

Além da vivéncia pessoal, sdo determinantes para O
desenvolvimento desta pesquisa de doutorado as consideragfes colhidas
de pesquisadores que aprofundaram seus estudos no ensino de ciéncias
na perspectiva freireana.

Apresentamos alguns desses trabalhos, entendidos como basilares
para pesquisas nessa area, cujos temas centrais, descritos a seguir, foram
extraidos dos resumos dos documentos originais ou do catalogo de
dissertacOes e teses sistematizado pelo Centro de Documentagcdo em
Ensino de Ciéncias (Cedoc) da Faculdade de Educacéo da Unicamp.

A tese de Angotti (1991, p. 3),

analisa a tensdo entre fragmentos e totalidades do
conhecimento em Ciéncias Naturais e Tecnologia,
parte do conflito entre especializacdo e
universalidade, tanto na criagdo cientifica quanto
no seu ensinar-aprender. Prop8e a adogdo de
conceitos supradisciplinares e unificadores para

¥ Destacamos que hé& diferencas entre o que se denomina de Formagdo
Continuada e Formacdo Permanente, cuja conceituacdo sera objeto de
estudo a partir do topico 1.2.1.
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ancorar o tratamento didatico-pedagdgico desse
conhecimento. Indica as possibilidades de
intervencgdo de forma coerente com sua proposta,
nos diferentes graus e niveis de ensino de Fisica e
Ciéncias Naturais, na perspectiva da “ciéncia
enquanto cultura”.

A tese de Delizoicov (1991, p. 3),

analisa as rupturas entre os conhecimentos vulgar
(ou do senso comum) e o cientifico, propondo um
modelo didatico-pedagégico para 0 ensino-
aprendizagem das Ciéncias Naturais no 1° e 2°
graus. O modelo didatico-pedagdgico proposto,
que considera as rupturas para que haja
apropriacdo de conhecimentos cientificos pelo
educando, ¢é fundamentado por parametros
epistemologicos, pelo prisma pedagogico de
educadores  progressistas e por  préaticas
educacionais efetivadas em projetos de ensino de
Ciéncias Naturais.

A tese de Pernambuco (1994, p. 3),

busca explicitar alguns elementos de uma
pedagogia em movimento, na escola publica
brasileira, a partir do resultado de duas décadas de
vivéncia e reflexdes tedricas de um grupo de
professores-pesquisadores da area de ensino de
Ciéncias, sob fundamentagdo teorica freireana.
Reagrupa algumas das diades apontadas nas
praticas descritas, tais como fragmentos e
totalidade, unidade e diversidade, continuidade e
ruptura.

O livro de Delizoicov; Angotti; Pernambuco (2002, p. 23-24),
busca integrar os conhecimentos especificos da
area de ensino de Ciéncias Naturais com o fazer
pedagdgico e didatico. Apresenta as Ciéncias
Naturais como um conteGdo cultural relevante
para viver, compreender e atuar no mundo
contemporaneo, privilegiando contetdos, métodos
e atividades que favoregcam um trabalho coletivo
dos professores e alunos com o conhecimento, no
espaco escolar e na sociedade. Trata de
conhecimentos de sentido pratico e teérico, num
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esforco de nédo-dicotomizagdo dessas duas
dimensdes, tanto no que diz respeito as atividades
dos professores de organizacdo, planejamento e
avaliacdo das atividades em sala de aula como na
forma de desenvolver os contelidos especificos.

A tese de Silva (2004, p. 17)

procura caracterizar momentos organizacionais
para movimentos de reorientagdo curricular,
partindo de experiéncia docente em escolas
publicas municipais e estaduais, do trabalho como
assessor pedagdgico na Secretaria Municipal de
Educacdo de S&o Paulo (gestdo 1989-1992) e,
posteriormente, em diferentes gestes de
administracfes populares no Brasil. Analisa
proposta  politico-pedagdgica do  Projeto
Interdisciplinar via Tema Gerador, compreendido
como um processo de formagdo permanente e
coletiva dos educadores, envolvendo toda a
comunidade escolar, na perspectiva de buscar a
superacdo da dicotomia entre teoria e préatica a
partir dos conflitos e contradi¢des vivenciados no
contexto da escola publica. Discute as relagGes
entre  esses movimentos e as politicas
educacionais curriculares que os desencadearam
no intuito de caracterizar avancos e dificuldades
observados nas préaticas analisadas e as condigdes
necessarias para que sua implementacéo se dé de
forma coerente, contribuindo efetivamente para a
construgdo de uma comunidade escolar autdnoma,
comprometida com a transformacdo da realidade
sociocultural em que esta inserida.

Diante do problema anteriormente enunciado, a presente pesquisa
tem como objetivo geral investigar as possibilidades e potencialidades
de mudangas no estilo de pensamento de professores de quimica da EJA
em cursos de formacdo permanente docente, fundamentadas nos
principios dial6gico-problematizadores anunciados por Paulo Freire.

Para que esse objetivo fosse alcancado, os seguintes caminhos
complementares foram trilhados como objetivos especificos.

- Analisar as atividades construidas com os professores

durante o curso e os resultados das aulas desenvolvidas com
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os alunos, tomando como referéncia o didlogo e a
problematizag&o.

- Analisar em que medida a formacdo docente dial6gico-
problematizadora  contribui para  promover um
distanciamento epistemolégico de forma que os professores
de quimica da EJA reflitam criticamente sobre sua préaxis e
para instaurar “complicagdes”, na perspectiva fleckiana, nas
concepcgoes que os professores compartilham sobre o ensino
de quimica na EJA.

- Apresentar categorias analiticas que apontem os limites e as
possibilidades da formacdo permanente na perspectiva
freireana, a partir dos dados coletados durante o curso de
extensao.

- Propor uma organizacdo para a formagdo permanente
dialogico-problematizadora de forma a indicar caminhos para
superar os limites identificados na investigacao.

Esta tese esta estruturada em trés capitulos, sendo que no
Capitulo 1, discutimos sobre a formacéo docente desde aspectos gerais
até a particularidade da EJA, em seguida, caracterizamos o que se
entende por formacdo docente permanente. Depois, apresentamos um
recorte da historia da quimica, em que a analisamos, sob a 6tica da
epistemologia de Ludwik Fleck, como se estruturou o conceito de
substancia quimica, considerando esse um conceito chave tanto para a
compreensdo da quimica como para 0 desenvolvimento do trabalho de
formacéo de professores. Apresentaremos como ocorre a sociogénese do
conhecimento e o processo de ensino e de aprendizagem na perspectiva
critica. Discorreremos, ainda, sobre o dialogo para melhor compreender
0 conceito de dialogicidade, as distintas compreensdes de
contextualizacdo e as categorias epistemoldgicas fleckianas: estilos de
pensamentos, coletivos de pensamento, circulacdo de ideias,
complicagdes, mudanca de EP e aprendizagem.

No Capitulo 2, apresentamos as concepces metodoldgicas que
norteiam a pesquisa e os métodos utilizados para a coleta e analise dos
dados. Discorremos sobre a produgdo cientifica em relacdo a formagédo
de professores de quimica da EJA, os fundamentos tedricos da Pesquisa
Qualitativa, da Analise Textual Discursiva e do Grupo Focal.
Descreveremos a organizagdo e a metodologia do trabalho empirico
(universo e triangulacdo).

No Capitulo 3, apresentamos como se desenvolveu o processo de
formagdo e sistematizamos os resultados obtidos de acordo com cada
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etapa do curso de extensdo realizado, indicando como os dados
empiricos se apresentam frente aos fundamentos tedricos. E
desenvolveremos a anélise dos dados empiricos e a organizacdo dos
resultados analiticos frente aos pressupostos tedricos e aos objetivos da
pesquisa e apontamos 0s limites e 0s avangos da proposta de formacéo a
partir de Fleck e Freire.

Concluimos apresentando a sintese da pesquisa e as conclusdes
sobre as implicagbes da formacdo permanente dialdgico-
problematizadora sobre a metodologia de ensino de quimica para a EJA.
Também indicamos alguns caminhos para superar os limites que
encontramos na formacéo permanente.
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1 FORMAGCAO DOCENTE: DO GERAL APARTICULARIDADE
DO ENSINO DE QUIMICA NA EDUCACAOQO DE JOVENS E
ADULTOS

Este Capitulo 1 da tese foi organizado com a intencdo de se
discutir como se constitui historicamente a formacdo docente, desde o
seu conceito geral até a especificidade do ensino médio e o ensino de
guimica para a Educacdo de Jovens e Adultos - EJA. Estrutura, ainda, o
conceito de educacdo critica, partindo do referencial freireano, o qual
tem como pressuposto a problematizacdo da praxis docente. Analisa um
exemplar da historia da quimica em relacdo ao conceito de substancia,
gue foi um conceito chave para o trabalho realizado com os professores
no curso de formacdo, resgatado neste capitulo. Tal exemplar também é
utilizado para evidenciar que o processo de constituicdo do
conhecimento ocorre a partir de problemas enfrentados pelos
pesquisadores, e as solucbes ndo se desvinculam das atividades
cotidianas que aqueles sujeitos realizavam, assim como Ssdo
influenciados por questdes de carter social, historico, cultural,
econbmico, dentre outros.

Para essa analise, o capitulo traz os fundamentos da
epistemologia de Fleck e as concepgdes pedagogicas e epistemoldgicas
de Freire, com os quais buscamos evidenciar a concepgdo de sujeito — a
partir desse diferentes focos —, bem como o papel dessa concepcdo no
enfrentamento de problemas em relagdo & histéria da ciéncia e a
formacéo de professores.

1.1A FORMACAO DOCENTE COMO UM PROCESSO
SISTEMATICO

A preocupacdo sobre a formacao docente remonta o século XVII,

como observa Saviani (2009), sobretudo com o trabalho de Comenius, 0

gual, em sua obra Didatica Magna, afirma que esta trazia em seu

contetido
[...] a arte universal de ensinar tudo a todos [...].
Os principios de tudo o que se aconselha aqui sdo
extraidos da propria natureza das coisas; a
verdade é demonstrada através de exemplos
paralelos [...] o caminho, enfim, facil e seguro, é
mostrado para pdr essas coisas em pratica com
bom éxito.
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Que a proa e popa da nossa didatica sejam: buscar
e encontrar um método para que os docentes
ensinem menos e os discentes aprendam mais;
gue nas escolas haja menos conversa, menos
enfado e trabalhos inGteis, mais tempo livre, mais
alegria e mais proveito, que na republica crista
haja menos trevas, menos confusdo, menos
dissensdes, mais luz, mais ordem, mais paz e
tranquilidade. (COMENIUS, 2001, p. 11-12, grifo
N0ss0).

A concepc¢do de educacdo de Comenius, segundo Manacorda
(1992), era de carater empirista, baseando-se no pensamento de Francis
Bacon. A escola, na compreensdo comeniana, poderia ser comparada
analogicamente com as maquinas modernas, como uma “‘tipografia
vivente’ [...], pela qual imprimir, como um livro, os conhecimentos na
mente das criancas é indicativa da sua aten¢do para as mindcias da
didatica e [...] para o [..] desenvolvimento da técnica”
(MANACORDA, 1992, p. 222, grifo nosso).

Essa visdo secular, de que ensinar é imprimir conhecimentos em
uma folha em branco e para que isso acontega basta usar uma técnica,
como método de ensino, parece constituir ideias de “senso comum” que
perduram até hoje. Como destaca Carrascosa (1996), ensinar tal como se
aprendeu configura-se em um obstdculo sobre o ensino e a
aprendizagem, sendo que

A ideia de que ensinar é facil, de que “quem
sabe, sabe ensinar”, as visdes simplistas do que
seja a ciéncia e de como se desenvolve o trabalho
cientifico [...], a atribuigdo do fracasso escolar dos
alunos ou de suas atitudes negativas unicamente a
causas externas, ignorando a importancia do
papel que desempenham o tipo de ensino, as
expectativas do professor, etc. sdo apenas alguns
exemplos dessas ideias do senso comum.
(CARRASCOSA, 1996, p. 8, grifo nosso).

Mas serd possivel supor que a formacao de professores, ao longo
da historia da educacdo no Brasil, tem se configurado em torno das
ideias de Comenius e se tornaram “senso comum” na formagdo docente,
sobretudo para as licenciaturas que se destina aos anos finais do ensino
fundamental e para o ensino médio?
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1.1.1 O inicio da formagéo docente no Brasil

Uma breve revisao histérica sobre a formacao de professores no
Brasil mostra que ela remonta o final do século XIX, com a criacdo das
Escolas Normais para o ensino das “primeiras letras” (GATTIL, 2010;
SAVIANI, 2009; TANURI, 2000). Nessas escolas a preocupacao central
era que “os professores deveriam ter o dominio daqueles conteudos que
lhes caberia transmitir as criancas, desconsiderando-se 0 preparo
didatico-pedagogico” (SAVIANI, 2009, p. 144).

Outro movimento em direcdo a um processo de formacgéo docente
ocorreu com a reforma institucional promovida em S&o Paulo em 1890,
e que, segundo Saviani (2009), serviria de modelo para o restante do
pais. Contudo, esse modelo da Escola Normal “ndo se traduziu em
avancos muito significativos, trazendo ainda a marca da forca do padréo
até entdo dominante, centrado na preocupacdo com o dominio dos
conhecimentos a serem transmitidos” (SAVIANI, 2009, p. 145).

A formacdo de professores por meio da Escola Normal se
manteve até a Revolucdo de 1930, entendida como 0 momento em que
se da o “grande despertar da sociedade brasileira” (PEREIRA, 1970),
por passar a prestar atencdo nos motivos do seu atraso em relagdo
aquelas nagbes entendidas como desenvolvidas. Isso ocorria por a
economia da época se sustentar na exportacdo agricola, exigindo a
importacdo de manufaturados, tendo como consequéncia a dependéncia
econdmica do pais em relacéo a outras nagoes.

Segundo Ribeiro (1992), em relacdo a educacdo, a “Revolugdo de
30” representouum choque entre as oligarquias — representadas pelas
escolas privadas ligadas a igreja catdlica —, contra os escolonovistas —
que defendiam a efetiva responsabilidade pela educagdo — sendo, por
isso, entendidos como comunistas.

Em 1932, Anisio Teixeira, inspirado nos principios do
movimento escolonovista e no Manifesto dos Pioneiros da Educacdo
Nova' (AZEVEDO, 2010), publicado no mesmo ano, propde uma nova

* De acordo com Bomeny (2003), o Manifesto dos Pioneiros foi redigido por
Fernando de Azevedo, e assinado por 26 educadores brasileiros integrantes do
"movimento de renovacao educacional”, dentre eles figuravam Anisio Teixeira,
Afranio Peixoto, Lourengo Filho, Antonio F. Almeida Junior, Roquette Pinto,
Delgado de Carvalho, Hermes Lima e Cecilia Meireles. Esses intelectuais
defendiam que a escola deveria ser publica, gratuita, obrigatdria e laica, em
oposicao aos interesses da rede privada de escolas confessionais.
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reforma educacional instituida a partir do Decreto n. 3.810°, de 19 de
marco 1932 (TANURI, 2000).

Tal reforma transforma a Escola Normal do Distrito Federal em
Instituto de Educacdo, organizado em quatro escolas, sendo uma delas a
de formacdo de professores. O curso de formacéo de professor primario
ocorria em dois anos, assim organizado:

1° ano: biologia educacional, psicologia
educacional, sociologia educacional, histéria da
educacdo, mdusica, desenho e educagdo fisica,
recreagdo e jogos; 2°ano: introdugdo ao ensino —
principios e técnicas, matérias de ensino (célculo,
leitura e linguagem, literatura infantil, estudos
sociais, ciéncias naturais) e pratica de ensino
(observagdo, experimentacdo e participacao).
(TANURI, 2000, p. 73).

Com estrutura curricular semelhante, a Escola de Professores de
S&o Paulo foi incorporada a Universidade de Sdo Paulo em 1934 e, em
1935, ocorreu 0 mesmo em relacdo a Universidade do Distrito Federal,
com o nome de Faculdade de Educacdo (TANURI, 2000). Segundo
Tanuri (2000), passa a ser um novo modelo adotado progressivamente
pelas outras unidades da Federagdo, para a organizacdo dos cursos de
formacdo de professores, até a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional n. 5.692 de 1971 (LDB 5.692/71).

® Para Saviani "Com a reforma instituida pelo decreto n. 3.810, de 19 de margo
de 1932, Anisio Teixeira se prop6s a erradicar aquilo que ele considerava o
"vicio de constituicdo™ das Escolas Normais, que, "pretendendo ser, a0 mesmo
tempo, escolas de cultura geral e de cultura profissional, falhavam
lamentavelmente nos dois objetivos” (Vidal, 2001, p. 79-80). Para esse fim,
transformou a Escola Normal em Escola de Professores, cujo curriculo incluia,
j& no primeiro ano, as seguintes disciplinas: 1) biologia educacional; 2)
sociologia educacional; 3) psicologia educacional; 4) histéria da educagdo; 5)
introducdo ao ensino, contemplando trés aspectos: a) principios e técnicas; b)
matérias de ensino abrangendo célculo, leitura e linguagem, literatura infantil,
estudos sociais e ciéncias naturais; c) pratica de ensino, realizada mediante
observacdo, experimentacdo e participacdo. como suporte ao carater pratico do
processo formativo, a escola de professores contava com uma estrutura de apoio
que envolvia: a) jardim de infancia, escola primaria e escola secundaria, que
funcionavam como campo de experimentacdo, demonstracdo e pratica de
ensino; b) instituto de pesquisas educacionais; c) biblioteca central de educag&o;
d) bibliotecas escolares; €) filmoteca; f) museus escolares; g) radiodifusdo.
(SAVIANI, 2009, p. 145).
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Tal elevagdo do Curso Normal ao nivel universitario uniformizou
a organizagdo curricular, passando a ser composto de “trés anos para o
estudo das disciplinas especificas, vale dizer, os conteidos cognitivos ou
0s ‘cursos de matérias’, na expressdo de Anisio Teixeira, e um ano para
a formacdo didatica” (SAVIANI, 2009, p. 146), conhecido
popularmente por esquema 3 + 1°” (GATTI, 2010).
Saviani destaca ainda que
ao ser generalizado, o0 modelo de formacdo de
professores em nivel superior perdeu sua
referéncia de origem, cujo suporte eram as escolas
experimentais as quais competia fornecer uma
base de pesquisa que pretendia dar -carater
cientifico aos processos formativos. (SAVIANI,
2009, p. 146).

Isso fez com que os cursos de licenciatura no nivel superior
fossem profundamente

marcados pelos conteldos culturais-cognitivos,
relegando o aspecto pedagogico-didatico a
um apéndice de menor importancia,
representado pelo curso de didatica, encarado
como uma mera exigéncia formal para a
obtencdo do registro profissional de professor.
(SAVIANI, 2009, p. 147, grifo nosso).

Esta cisdo fez com que a formacdo de professores, segundo Gatti
(2010), continuasse acontecer no nivel do ensino médio para aqueles
gue atuariam como docentes dos anos iniciais do ensino fundamental e
educacdo infantil, o que se manteve até a promulgacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n. 9.394 de 1996 (LDB
9.394/96).

Isso pode evidenciar que muito do que significava formagéo
docente para Comenius se manteve para a primeira parte do ensino
fundamental, pelo menos até a LDB 5.692/71. E para os anos finais do
ensino fundamental e para o ensino médio, como se estruturou a
formacéo docente?

1.1.2 A formacéo de professores especialistas

Se por um lado a formacdo de professores para a educacao
infantil e para os primeiros anos do ensino fundamental tem um caréater
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generalista ou polivalente, para os anos finais desse nivel e para o ensino
médio, ela se caracteriza pela especializacéo.

A preocupacdo com a formagdo docente para atuar nos anos
finais do ensino fundamental e do médio, sé aparece, como aponta Gatti
(2010) no século XX. No final da década de 1930, nos poucos cursos de
bacharelado, passou-se a se incluir mais “um ano com disciplinas da
area de educacdo para a obtencdo da licenciatura, esta dirigida a
formac&o de docentes para o ‘ensino medio’” (GATTI, 2010, p. 1356).

Esse modelo de formacdo que se estende, pelo menos sob o0 ponto
de vista legal, até a promulgacdo da LDB n. 9.394/96, tem presente a
ideia de que “a formagdo pedagogico-didatica vira em decorréncia do
dominio dos contetdos do conhecimento logicamente organizado, sendo
adquirida na propria pratica docente [...]” (SAVIANI, 2009, p. 149).

Mesmo com a publicacdo dessa Ultima LDB e com as posteriores
regulamentacfes, como as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores, em 2002, e 0s atos normativos para cada
curso, como as de quimica, no mesmo ano, o que se identifica nas
licenciaturas é a

prevaléncia da historica ideia de oferecimento de
formagdo com foco na area disciplinar especifica,
com pequeno espaco para a formagéo pedagogica.
[Com isso] Adentramos o século XXI em uma
condicdo de formacdo de professores nas areas
disciplinares em que, mesmo com as orientagdes
mais integradoras quanto a relacdo “formacdo
disciplinar/formagao para a docéncia”, na pratica
ainda se verifica a prevaléncia do modelo
consagrado no inicio do século XX para essas
licenciaturas. (GATTI, 2010, p. 1357, grifo
N0sso).

Ou, ainda, como destaca Saviani (2009), as Universidades
Brasileiras ndo tém se preocupado com os preparo pedagogico-didatico
dos professores, sobretudo por se estruturarem em torno de um modelo
que ele denomina de napolednico, em que

as universidades tendem, por indugdo do Estado, a
se unificar estruturalmente sob um ordenamento
comum e com 0s mesmos curriculos formativos. E
o curriculo formativo posto em posi¢do dominante
para os professores da escola secundéria é aquele
centrado nos conteldos culturais-cognitivos,
dispensada qualquer preocupacdo com 0 preparo
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pedagdgico-didatico. [..] Nesse quadro, o0s
referidos conteldos sdo considerados formativos
em si mesmos [..] [tal] modelo pedagogico-
didatico pressupde, desde Comenius, que todo e
qualguer conteddo, quando considerado
adequadamente a vista das condigdes do ser
gue aprende, é suscetivel de ser ensinado a
todos os membros da espécie humana.
(SAVIANI, 2009, p. 14, grifo nosso).

Com isso, é possivel inferir que em relagdo aos programas e as
politicas de formac&o inicial de professores especialistas,

ndo s6 ndo ha consensos que permitam agregar as
organizagdes da sociedade civil em torno de uma
concepgdo minima, que permita um adequado
enfrentamento das propostas que vém sendo
implementadas a partir das diretrizes curriculares,
na dire¢do de um projeto mais integrado as
necessidades e especificidades da maioria da
populacdo, como também os investimentos tém
sido insuficientes diante da dimensdo do
problema. (KUENZER, 2011, p. 668).

Enfim, como aponta Martins (2010), a formacdo de professores
tem sido tema frequente de pesquisas académicas desde finais da década
de 1970, teve grande énfase em 1980 e 1990 e atingiu amplitude ap6s a
publicacdo da LDB n. 9.394/96. Isso pode ser identificado por meio de
estudos do tipo estado da arte e semelhantes em relagcdo & formagéo
docente, tais como os de Alves (2011); André et al (1999); André (2009,
2010); Brzezinski (1996, 2006); Freitas (2002); Gatti, Sa Barreto, André
(2011); Gatti, Sa Barreto (2009); Machado et al. (2009).

Mas se as pesquisas sinalizam para os problemas que enfrentam a
formacéo inicial de professores especialistas, 0 que se pode dizer para
situacGes especificas, como €é o caso do ensino de quimica e da educacdo
de jovens e adultos?

Para isso, precisamos compreender o contexto histérico
contemporaneo da EJA no Brasil.

1.1.3 A EJA a partir dos anos 2000

Com a demarcacdo estabelecida pela LDBEN 9.394/96, em que a
EJA passa ser uma modalidade da educacdo basica, e o entendimento
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dado a educacdo de adultos a partir da Confintea V, a Camara de
Educacdo Basica — CEB, do Conselho Nacional de Educacdo — CNE,
estabeleceu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo de
Jovens e Adultos — DCN-EJA, por meio do Parecer n. 11/2000.

Estas Diretrizes (BRASIL, 2000) indicam trés novas funcdes para
a EJA: a Fungéo Reparadora que reconhece a igualdade “ontoldgica de
todo e qualquer ser humano” no direito a uma escola de qualidade. A
Funcdo Equalizadora garante o reingresso no sistema educacional de
todos 0s segmentos sociais, desde trabalhadores até pessoas em privacao
de liberdade; e, ainda, a Funcdo Qualificadora, para viabilizar a
atualizacdo permanente de conhecimentos. Também regulamentam a
LDBEN 9.394/96 no que se refere a idade, fixando os limites de 14 e 17
anos completos para ingresso no Ensino Fundamental e no Médio,
respectivamente.

Tomando como referéncia o direito a equidade na educacdo e a
diferenca entre os individuos, também destacada por Cury (2002) —
relator do Parecer n° 11/2000 —, a funcdo reparadora, pode ser
considerada em principio, como o marco diferencial entre a Educagao de
Jovens e Adultos e o Ensino Supletivo, o qual se baseava na fungédo de
suprimento. Entretanto ha que se observar a tensdo existente entre o
discurso capitalista utdopico de uma sociedade baseada “em principios
morais e politicos de igualdade e de liberdade” (NOBRE, 2008, p. 10), e
a realidade de uma educacdo pensada para atender aos excluidos.

No caso da EJA, o descaso intencional para a efetivacdo de acbes
gue implicassem na melhoria da qualidade, sobretudo pela exclusdo do
acesso aos recursos financeiros, fica também evidenciado nas
contradi¢Bes constantes no Parecer 11/2000. Ao salientar a necessidade
de se pensar a especificidade da EJA, sem estabelecer de fato diretrizes
curriculares nacionais especificas para essa modalidade de ensino. O
Parecer 11/2000, ainda, atribui as escolas e aos professores a tarefa de
adequar a metodologia de ensino para EJA, utilizando os mesmos
componentes curriculares da Base Nacional Comum e sua Parte
Diversificada do Ensino Fundamental e Médio. Mais uma vez a
legislacdo ndo considera a precariedade da educacédo de jovens e adultos
em toda a sua histéria, no que se refere a estrutura e a falta de recursos
para a modalidade. Além do fato de praticamente inexistirem cursos de
formacéo inicial para professores atuarem na EJA, sendo os cursos de
formacéo continuada arremedos do que é ofertado para os docentes do
ensino regular (SOARES, 2006), que por sua vez sao bastante precarios.
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A dificuldade de se integrar, a partir de uma legislagéo Unica, as
diferentes realidades brasileiras no que se refere a oferta e organizacao
da EJA, frequentemente fragilizada por interesses de carater politico-
econdmico, se evidencia pela diversidade de documentos legais
expedidos pelo governo central, representado pelo Conselho Nacional
de Educacéo®.

Ap6s a publicacdo das DCN-EJA em 2000, a proxima
regulamentacdo expedida pelo CNE, foi o parecer 41/2002 CNE-CBE
que estabeleceu as “Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgdo a
Distancia na Educacao de Jovens e Adultos e para a Educacdo Bésica na
etapa do Ensino Médio”. Neste documento ¢ indicada a oferta de EJA na
forma a distancia, influenciada pela politica neoliberal vigente entéo.
Como pode ser identificado ja no inicio do parecer emitido pela relatora,
em que ela destaca:

A andlise dos problemas enfrentados pelo Brasil
na area da educacdo deve, necessariamente,
considerar o contexto internacional. Ao iniciar-se
o século XXI, os paises enfrentam um sem
nimero de desafios para sua sobrevivéncia. E
muito importante a parcela desses desafios a ser
enfrentada pela educacéo, cuja responsabilidade é
a preparacdo de todos os cidaddos para interagir
competentemente com as mudangas ja existentes e
com as que estdo por vir e assegurar para o pais
um lugar privilegiado no concerto futuro das
nagles. (BRASIL, 2002, p. 1).

® Em relacéo ao CNE, Frigotto e Ciavatta (2003), relatam a sua constituicéo na
LDBEN 9.394/96, em substituicdo ao antigo Conselho Federal de Educagdo.
Eles demonstram que no projeto original da Lei, a proposta era que o CNE
tivesse o carater deliberativo e legislativo, sendo econdmica, financeira e
administrativamente autdnomo. Ja a Lei elaborada por Darcy Ribeiro, atribuia
ao CNE fungBes normativas e de supervisdo e atividade permanente. Dessa
forma o CNE tornou-se dependente do MEC, que no governo FHC nomeou os
conselheiros “em numero mais que suficiente para que nada, que fosse
fundamental ao projeto educativo preconcebido, escapasse do seu controle”
(FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 111). Dessa forma o CNE no governo
FHC foi “foi espago de legitimagdo do projeto mercantilista e privatista do
Governo Cardoso” (ibd, p. 111).
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Um pouco mais adiante, ela caracteriza a sociedade como sendo
“a “aldeia global” de Marchal Mcluhan’ é hoje uma realidade: a
sociedade da informagédo, a globalizacéo [...]” (BRASIL, 2002, p. 2). Na
sequéncia o0 documento destaca que 0s paises emergentes devem
enfrentar essa realidade globalizada, e no que se refere ao Brasil, tendo
em vista as suas dimensdes geograficas, a Educacgdo a Distancia (EaD),
inclusive na modalidade EJA, cumpriria o papel de “atingir o maior
numero de brasileiros, com 0 maximo possivel de qualidade, cuidando
especialmente da aquisicdo de competéncias para a cidadania e para o
mundo do trabalho, em profunda mudanca (BRASIL, 2002, p. 2, grifo
nosso)”.

A constante vinculacio da EJA com a preparagdo ou adequagdo
da mdo de obra para o trabalho, denota o propdsito capitalista na
redacdo do legislador educacional, com isso, a equidade educacional
intencionada para a EJA, transforma-se em discurso ndo implementado.

Posteriormente o que ocorre em relacdo aos atos legais, sdo
reformulacGes da DCN-EJA, no tocante a idade de ingresso nos cursos
em nivel fundamental e médio, aos exames e a oferta da EJA a distancia.
Sédo elas:

- Parecer CNE/CEB n. 36/2004, propde a reformulacdo da
Resolucdo CNE/CEB 1/2000, estabelecendo o periodo minimo de dois
anos e um ano e meio para cursar o ensino fundamental e o médio, com
idade para ingresso de 15 e 18 anos, respectivamente.

- Parecer CNE/CEB n. 29/2006, reexamina o Parecer CNE/CEB
n. 36/2004, reforcando que para o ensino fundamental em seus anos
finais, o periodo minimo para conclusdo do curso deveria ser de 24
meses, sendo exigida idade de 15 anos para ingresso nos cursos. Para o
ensino médio o periodo deveria ser de 18 meses e a idade minima de 18
anos.

- Parecer CNE/CEB n. 23/2008, que institui as Diretrizes
Operacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos, nos aspectos
relativos a duragdo dos cursos e idade minima para ingresso nos cursos;
idade minima e certificacdo nos exames de EJA; e a EJA desenvolvida
por meio da Educacdo a Distancia. Este parecer propde idade de 18 anos

" “Marshall McLuhan - Criador da ideia de "aldeia global" trouxe para a
educacdo novo enfoque, baseado em suas teorias sobre comunicagdo. [...] Um
erro, em sua concepcdo, é a orientacdo da escola com vistas exclusivas ao
mercado de trabalho”. Fonte:
<www.histedbr.fae.unicamp.br/navegando/glossario/verb_b_marshall_mcluhan.
htm>. Acesso em: 06 ago. 2012.
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para 0 ingresso nos cursos de EJA, tanto para o ensino fundamental —
anos finais, como para o ensino médio.

- Parecer CNE/CEB n. 6/2010, faz o reexame do Parecer
CNE/CEB n. 23/2008 e Resolu¢cdo CNE/CEB n. 3, de 15 de junho de
2010, que institui as Diretrizes Operacionais para a Educacdo de Jovens
e Adultos nos aspectos relativos a duracdo dos cursos e idade minima
para ingresso nos cursos de EJA; idade minima e certificacdo nos
exames de EJA; e Educacdo de Jovens e Adultos desenvolvidos por
meio da Educacéo a Distancia.

A nova redagdo das Diretrizes Operacionais retoma a idade
minima e o tempo de curso estabelecido no Parecer 29/2006.
Acrescenta, ainda, a duragdo minima para cada nivel sendo que para o0s
anos iniciais do Ensino Fundamental a duracdo fica a critério dos
sistemas de ensino. Para os anos finais do Ensino Fundamental a
duragdo minima de 1.600 horas, para o Ensino Médio a duragdo minima
de 1200 horas. Também estabelece os mesmos parametros para o ensino
profissional e para a modalidade EAD vetando, contudo, a oferta de EJA
nos anos iniciais do ensino fundamental a Distancia.

- Parecer CNE/CEB n. 04/2010, estabelece as Diretrizes
Nacionais para a oferta de educacdo para jovens e adultos em situagdo
de privagdo de liberdade nos estabelecimentos penais.

Esse documento caracteriza a populagéo carceraria como sendo:

[...] 73,83% jovens entre 18 a 34 anos — idade
economicamente produtiva; 93,51% do sexo
masculino; 56,43% séo pretos e pardos, com uma
escolaridade deficiente (65,71% ndo completaram
0 ensino fundamental) e oriundos de grupos
menos favorecidos da populacéo.

[...] 70% dos presos ndo terminaram 0 ensino
fundamental e que cerca de 10% eram analfabetos
[..]. (BRASIL, 2010).

- Parecer CNE/CEB n. 20/2005, no qual ha inclusdo da Educacéo
de Jovens e Adultos, como alternativa para a oferta da Educacdo
Profissionalizante de nivel médio de forma integrada com o Ensino
Médio.

Essas regulamentacBes nacionais emitidas pelo Conselho
Nacional de Educagdo reforcam o que vimos apresentando ao longo do
texto. E o caso da relagdo constante da educacdo profissional com a
EJA, na preparacdo/adequacdo dos trabalhadores em exercicio ou em
potencial de acordo com 0s interesses do mercado.
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Concernente a isso, basta ver 0 nimero de programas langados ja
no governo Lula, tais como: Programa Saberes da Terra, Projeto Escola
de Fabrica, Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional
Técnica de Nivel Médio ao Ensino Médio na modalidade de Educagédo
de Jovens e Adultos (Proeja), Programa Nacional de Estimulo ao
Primeiro Emprego (PNPE), Projeto de Profissionalizacdo dos
Trabalhadores da Area da Enfermagem (Profae), Programa Nacional de
Inclusdo de Jovens (ProJovem), dentre outros como destaca Ventura
(2008).

No contexto internacional, no final da década, em 2009 ocorre a
Confintea VI, em Belém, sendo essa a primeira que acontece em um
pais da América Latina. Nela ¢ produzido o documento “Marco de Acdo
de Belém” tendo como anexo a “Declaragdo de Evidéncia”, em que sdo
reforcados os objetivos tracados na Confintea V, como a garantia da
aprendizagem ao longo da vida, ocorrendo em contextos formais e ndo
formais e reafirma a importancia dos quatro pilares da educacgdo para o
século XXI (DELORS, 1999).

O “Marco de Acdo de Belém” reconhece a pluralidade do publico
pertencente a Educacdo de Adultos, com a escolarizacdo das mulheres.
Denota também, o papel da educacéo de jovens e adultos no processo de
globalizacdo da economia, considerando que o mundo se depara com
um cenario

de mudangas estruturais nos mercados da
producdo e de trabalho, crescentes insegurangas
e ansiedades na vida cotidiana, dificuldades em
atingir a compreensdo mutua e, atualmente, diante
de uma profunda crise econdmica e financeira
mundial. Ao mesmo tempo, a globalizacdo e a
economia do conhecimento nos forcam a atualizar
e adaptar nossas habilidades e competéncias a
novos ambientes de trabalho, a formas de
organizagdo social e a canais de comunicagdo.
Essas questbes, além de nossas necessidades de
aprendizagem urgentes, coletivas e individuais,
colocam em cheque nossos principios e
pressupostos nessa 4area, bem como alguns
aspectos dos alicerces de nossos sistemas
educacionais e de filosofias estabelecidas (Marco
de Belém, CONFINTEA VI, 2010, p. 16, grifo
N0sso).
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Novamente as referéncias internacionais relacionam a educacéao
de adultos para (re)adaptar os trabalhadores para 0 mercado de trabalho.
Indicando, conforme destaques, 0 caminho pedagégico instrumental —
habilidades e competéncias — que orientam a EJA.

O documento também reforga a importancia de investimentos
para a alfabetizacdo de adultos, como ja orientava a “Declaracdo de
Hamburgo” e em seu anexo, na “Declaracdo de Evidéncia”, grifa que o
objetivo da EJA ¢é “garantir contextos e processos de aprendizagem que
sejam atraentes e sensiveis as necessidades dos adultos como cidadaos
ativos” (CONFINTEA VI, 2010, p. 17, grifo nosso).

Contudo, o texto ndo se refere & aprendizagem como um meio
para se compreender o papel de cidaddo a partir o contexto social em
gue os sujeitos vivem. Mas, denota suas intencGes ao destacar a
necessidade de se adaptar as rdpidas mudangas que ocorrem nas
sociedades e economias complexas, além de viabilizar a possibilidade de
“tentar diferentes tipos de trabalho ao longo da vida, a adaptacdo a
novos contextos em situacBes de deslocamento ou migracdo, a
importancia de iniciativas empreendedoras [...]” (CONFINTEA VI,
2010, p. 17, grifo nosso).

Por fim, o “Marco de Belém” (CONFINTEA VI, 2010) evidencia
0 pouco investimento, a falta de articulagéo entre a educagdo formal e
nao formal, o entendimento da EJA como um processo para além da
alfabetizacdo e suas campanhas, além do problema da formacéo
docente, sendo que a

falta de oportunidades de profissionalizacdo e de
formagdo para educadores tem um impacto
negativo sobre a qualidade da oferta de
aprendizagem e educagdo de adultos, assim como
0 empobrecimento do ambiente de aprendizagem,
no que diz respeito a equipamentos, materiais e
curriculos. (CONFINTEA VI, 2010, p. 21).

Podendo-se considerar esse como um dos motivos que
contribuem significativamente para o0s resultados limitados da
escolarizacdo de adultos, tendo em vista 0 malogro do processo de
ensino pela inadequagdo curricular e metodoldgica utilizada na EJA.

1.1.4 A formacéo de professores quimica e da EJA

O estudo sobre a formagdo de professores para atuarem na EJA
parte da regulamentacdo da LDBEN n. 5.692/71, dada pelo Parecer n.
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699/72 do Conselho Federal de Educagdo, uma vez que esse é 0 marco
legal educacional a partir do qual se organizava os sistemas de ensino de
forma a criar uma modalidade especifica para a escolarizagdo de adultos
para o final do ensino fundamental e do médio.

Esse documento destacava que a docéncia na EJA necessitava de
um “pessoal docente” com preparo adequado as caracteristicas desse
tipo de ensino, as quais deveriam ser conhecidas a priori e
constantemente realimentadas.

A normativa orientava ainda que esse preparo deveria ser um pré-
requisito, caso contrario a EJA seria apenas uma sombra distorcida do
ensino regular “a projetar-se em esquemas de segunda classe que urge
evitar por todos os meios” (BRASIL, 1972).

Essa observacdo acabaria por se tornar uma predi¢do do que viria
acontecer com o ensino supletivo nas décadas subsequentes. Sendo,
provavelmente, reforcada  por muitos professores que
compartilhavam/compartilnam com a concepcdo compensatéria do
ensino supletivo.

O referido parecer ainda trazia em suas conclusdes, que a
responsabilidade de estabelecer normas para o “preparo” adequado do
“pessoal docente” seria dos conselhos estaduais de educacdo, ou seja, as
diretrizes e bases para a formacdo docente ndo era uma politica
estabelecida nacionalmente. Assim, cada Estado poderia regulamentar
suas acOes da forma que melhor entendesse, com 0s compromissos
educacionais e com o0s interesses politico-econdbmicos que Ihes
conviessem naquele momento.

O documento também orientava que 0 preparo adequado era
aquele que se dava por meio da apropriagdo de “técnicas especiais” a
serem empregadas ao tipo de aluno atendido. Isso denota uma
concepcdo de ensino em que, para garantir a aprendizagem dos
conteidos escolares, bastava utilizar uma “técnica” de ensino
diferenciada ou especial. Semelhante ao que aponta Schnetzler (2002, p.
15) ao criticar a concepcdo simplista que se tem da licenciatura em
quimica, segundo a qual “basta saber o contetdo quimico e usar
algumas estratégias pedagogicas para controlar ou entreter os alunos”.
Além disso, por exemplo, o contexto sdcio-histdrico dos alunos néo
tinha importancia, presumindo-se que haveria um procedimento padrao
que garantiria a aprendizagem.

Somente com a regulamentacdo da LDBEN n. 9.394/96, por meio
do Parecer n. 11/2000, é que a formacdo docente para atuar na EJA volta
a ser abordada. Portanto, passaram-se cerca 25 anos sem que, em termos
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normativos, os principios orientadores fossem revistos e modificados
nessa matéria.

O teor do referido Parecer demarca uma mudanca em relagdo a
docéncia na EJA, na medida em que explicita a exigéncia de uma
formacdo especifica para a educacdo de jovens e adultos, tendo em vista
0 publico a que se dirige, cujas experiéncias de vida ndo podem ser
ignoradas. Tal exigéncia tem como objetivo “a permanéncia na escola,
via ensino, com conteldos trabalhados de modo diferenciado, com
métodos e tempos intencionados ao perfil deste estudante” (BRASIL,
2000, p. 58, grifo do autor).

Mesmo com o importante destaque legal a metodologia e ao
tempo vivido, adequados aos educandos da EJA, o Parecer destaca a
permanéncia no processo de escolarizacdo. De fato, os indices de
desisténcia na educagdo de jovens e adultos sdo elevados, mas ao
ressaltar isso, ao invés de reafirmar uma escolarizacdo emancipatoria,
critica e libertadora (FREIRE, 2005, 2007), o Parecer pode denotar a
intensdo de melhorar a estatistica da educacdo basica. Isso esta de
acordo com o que estabelece as agéncias capitalistas mundiais, como o0
Banco Mundial, e como apontam os estudos de De Tommasi, Warde,
Haddad (1996); Acdo Educativa (1991); Croso Silva, Azzi, Bock
(2008).

Por outro lado, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA
(DCN-EJA), também emanadas pelo CNE em 2000, delineiam as
caracteristicas dos docentes dessa modalidade, os quais devem estar
preparados

para interagir empaticamente com esta parcela
de estudantes e de estabelecer o exercicio do
didlogo. Jamais um professor aligeirado ou
motivado apenas pela boa vontade ou por um
voluntariado idealista e sim um docente que se
nutra do geral e também das especificidades que a
habilitagdo como formacgdo sistematica requer.
(BRASIL, 2000, p. 56, grifo nosso).

O destaque denuncia as possiveis relagdes conflituosas entre
professores e alunos da EJA e também pode indicar uma interpretacdo
equivocada do que seja o didlogo, ou seja, apenas uma conversa, no o
gue se considera como condigdo para a educacdo critica, tal como
desenvolveremos mais adiante.
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Ja a Resolucéo que homologa as Diretrizes (CNE/CEB n. 1 de 05
julho 2000) especifica como deve ser a formagdo docente para atuar na
EJA:

Art. 17. A formacéo inicial e continuada de
profissionais para a Educagdo de Jovens e Adultos
terd como referéncia as diretrizes curriculares
nacionais para o ensino fundamental e para o
ensino médio e as diretrizes curriculares
nacionais para a formagdo de professores,
apoiada em:

I — ambiente institucional com organizagdo
adequada a proposta pedagdgica;

Il — investigacéo dos problemas desta modalidade
de educacdo, buscando oferecer solugdes
teoricamente  fundamentadas e socialmente
contextuadas;

Il — desenvolvimento de praticas educativas que
correlacionem teoria e pratica;

IV — utilizagdo de métodos e técnicas que
contemplem cddigos e linguagens apropriados as
situagdes especificas de aprendizagem. (BRASIL,
2000, grifo nosso).

Vé-se nos destaques a orientacdo clara de como deve ser a
formag&o permanente de professores da EJA, inclusive para os docentes
das disciplinas ensino médio — foco desta tese. Essas indicacdes refletem
um significativo avan¢o em termos legislativos, pois denotam que a
educacdo de jovens e adultos abrange mais do que a alfabetizacdo de
adultos, historicamente organizada por meio de Campanhas. Ou seja,
reforca que a EJA é uma modalidade da educacdo basica, como ja
estabelecia a LDBEN n. 9.394/96, que deve ocorrer como um processo
de ensino escolar e ndo somente de forma pontual.

Outro aspecto que se observa, diz respeito as caracteristicas da
formag&o inicial e permanente — nosso objeto de estudo —, a qual deve
considerar o contexto socio-histérico no qual se insere a educacdo de
jovens e adultos, com o desenvolvimento de praticas educativas,
incluindo metodologia de ensino e relacdo teoria-pratica em situagdes
especificas, portanto adequadas aos sujeitos da EJA. Mas essa
institucionalizacdo do direito a educacdo e sua adequacéo ao publico da
EJA ndo pode ser considerada uma novidade, pois isso ja constava da
legislagdo de 1972 para o ensino supletivo.
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As DCN-EJA também indicam que os docentes, além de
possuirem formacdo inicial especifica legal exigida para atuar em cada
area do conhecimento do ensino fundamental e do médio, devem ter
uma formagdo que possibilite uma “qualificacdo multidisciplinar e
polivalente” (BRASIL, 2000, p. 57).

Contudo, em outro momento do texto, as DCN-EJA atribuem aos
docentes a responsabilidade de se preparar para atuar na EJA com as
suas especificidades, destacando que “os docentes dever&o se preparar
e se qualificar para a constituicdo de projetos pedagdgicos que
considerem modelos apropriados a essas caracteristicas e expectativas”
(BRASIL, 2000, p. 57, grifo nosso). Ainda que se reconheca e seja
instituida legalmente a necessidade de “se qualificar”, tal como sempre
se reivindicou, a perspectiva adotada é ponciopilatiana (relativo a
Péncio Pilatos) - a de que o “Estado fez a sua parte” estabelecendo a
regra. No entanto, esta perspectiva deixa para 0 proprio professor a
responsabilidade maior pela sua formacao especifica para atuar na EJA.

Desse modo, ndo se identifica um plano de acdo, com
instrumentos, agentes e recursos para a formacao docente para a EJA a
partir de uma determinacdo legal que oriente as iniciativas das
instituicbes responsaveis pela formacdo inicial e/ou continuada. E isso
seria algo fundamental, especialmente se considerarmos que essa
modalidade é extremamente abrangente e tem como foco uma grande
parte da populacdo, tendo em vista os niveis de escolarizacdo basica da
populacdo brasileira com idade superior a 15 anos (IBGE, 2009, p, 41),
ou mais especificamente, os 49,3% da populacdo de 25 anos ou mais
gue ndo concluiram o ensino fundamental (IBGE, 2010).

Esse quadro socioeducacional indica por si s6 que a EJA poderia
ser um elemento fundamental, contribuindo para a melhoria das
condicdes sociais do Brasil, tendo reflexo na melhoria das condic¢des de
vida da populacdo e até mesmo na economia, pois como afirma Freire:
“enquanto pratica desveladora, gnosiologica, a educagdo sozinha,
porém, ndo faz a transforma¢do do mundo, mas esta a implica”
(FREIRE, 2006, p. 32 - Pedagogia da esperanca: um reencontro com a
pedagogia do oprimido).

Claro que para isso seria preciso uma reestruturacao profunda nos
sistemas de ensino em relacdo a EJA, com uma préatica pedagdgica com
concepgao quase prevalente de educacdo depositaria, e na formagdo
docente, tanto inicial como permanente, uma vez que os problemas da
EJA e da educacdo em geral ndo se resolvem por inanicdo, tal como
afirmava Darcy Ribeiro em seu discurso politico pronunciado durante
Congresso Brasileiro de Educacdo em S&o Paulo, em 1989, e depois
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problematizada por Sérgio Haddad (1997): “Deixem os velhinhos
morrerem em paz! Deixem os velhinhos morrerem em paz!”.

O problema da formacéo inicial de professores ndo contemplar as
especificidades da EJA ja foi matéria de estudo promovido por Soares
(2008), o qual destaca que das 519 Instituicdes de Ensino Superior (IES)
brasileiras que ofertavam o curso de Pedagogia e que foram avaliadas
pelo Exame Nacional de Cursos, apenas nove (1,74%) ofereciam a
habilitacdo em EJA — segundo dados do Inep em 2002.

O texto Formacao de educadores de jovens e adultos, produzido
pela Unesco em conjunto com o MEC, evidencia, ja na sua introducéo,
que

Apesar da magnitude do desafio, a educacdo de
jovens e adultos ainda possui pouca expressdo nas
universidades, seja no ensino — habilitacdes
especificas em EJA -, seja na pesquisa —
representa uma porcentagem infima até mesmo da
pesquisa desenvolvida no campo geral da
educacdo —, seja na extensdo — o campo por onde
a EJA historicamente entrou no portal da
universidade. (SOARES, 2006, p. 8).

Sobre o papel da pesquisa, enquanto eixo curricular na formagéo
de educadores para a EJA, Soares (2006) observa que na formacdo dos
licenciandos de todas as areas do conhecimento, inclusive para a
pedagogia, deve-se

transversalizar a  construgdo de uma
compreensdo dos jovens e dos adultos — alunos e
alunas da EJA — como sujeitos da aprendizagem,
inserindo nas ementas das diversas disciplinas, ou
em disciplinas especificas, ao longo dos
curriculos, a abordagem de questdes relativas a
formagdo do educador de jovens e adultos.
(SOARES, 2006, p.11, grifo do autor).

Nesse mesmo sentido, Di Pierro (2006) diz que a formacgéo
académica para os docentes da EJA nem sempre ocorre antes do
exercicio docente nesse campo. Esse educador, “qualquer que seja sua
escolaridade, constitui-se na pratica e, desafiado por ela, procura a
formagdo académica, que, nesse caso, ndao pode ser denominada
‘inicial’” (DI PIERRO, 2006, p. 283). Observa, ainda, que devido a EJA
ter sua historia localizada na fronteira do sistema educativo, raras vezes
ela ocupa uma posicdo de prestigio no ambiente académico, por isso a
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sua “legitimagdo e¢ a validagdo da produg¢do de conhecimento nesse
campo, a luz dos critérios e canones académicos, constitui um territério
de disputa de hegemonia no interior das instituicbes universitarias e de
fomento a pesquisa” (DI PIERRO, 2006, p. 288).

A autora, a0 comentar sobre as pesquisas académicas que
investigam a formacdo e atuacdo dos docentes da EJA, levanta uma
questdo importante, pois considera que elas privilegiam a formacdo em
servigo direcionada, principalmente, a alfabetizacdo e & escolarizacdo
nos anos iniciais, tendo poucos estudos sobre formacdo inicial de
professores. Por isso, identificam-se ‘“lacunas da produgdao de
conhecimento e estudos sobre as etapas posteriores do ensino
fundamental e médio, a produgéo de material didatico e a abordagem da
heterogeneidade geracional da EJA” (DI PIERRO, 2006, p. 289).

Portanto, apesar do tempo decorrido da publicacdo da LDB n.
9.394/96 e respectivas regulamentagdes, pessoas que atuam ou ndo na
EJA mantém o entendimento, como observam Haddad et al. (2002) e Di
Pierro, Joia e Ribeiro (2001), de que essa modalidade da educagédo
bésica se resume a alfabetizacéo de adultos. Como também é comum no
meio educacional, na midia e para a populacdo em geral, referir-se a
essa modalidade como ensino supletivo, cujo conceito foi estabelecido
pela LDB de 1971.

Essa ideia historicamente sedimentada tem colocado o ensino de
jovens e adultos como sinénimo da antiga funcdo Supléncia, a qual se
fundamentava em uma concepgdo de educacdo compensatoria, a fim de
atribuir certificacdo rapida aqueles que ndo frequentaram os bancos
escolares em idade regular.

Sobre as pesquisas académicas promovidas por pesquisadores
especializados em EJA ou que fazem referéncia a ela em seus trabalhos,
como por exemplo, André e Romanowski (1999); Diniz-Pereira (2006);
Garrido (2006); Haddad (2002); Laffin (2012); Laffin e Gaya (2013);
Machado (2000, 2002); Fonseca e Pereira (2000); Kleiman (2000);
Ribeiro (1999); Soares e Simfes (2005); Ventura (2012); Ventura e
Malena (2013); Vévio e Biccas (2001), lembram que ainda é pequeno o
ntmero de pesquisas especificas sobre a formacéo inicial dos docentes
para a educacdo de jovens e adultos. Soares destaca, ainda, que,
inclusive, pedagogos com formacéo inicial especifica para EJA veem
que essa formagdo se estrutura como “uma educagdo ‘menos
importante’ do que as outras” (SOARES, 2008, p. 92), devido ao legado
herdado do ensino supletivo.

Considerando que esse seja 0 quadro da formagdo inicial na
pedagogia, pode se esperar que muito mais complexa seja a situacdo nos
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cursos de licenciatura, sobretudo em quimica, como j& destacamos

anteriormente e que reforcamos, tem sido
historicamente dirigida para a formacdo de
bacharéis. Dessa formagdo distorcida tem
resultado o reforco de concepgdes simplistas sobre
0 ato de ensinar Quimica: basta saber o contetido
quimico e usar algumas estratégias
pedag6gicas para controlar ou entreter 0s
alunos. E, nem mesmo esse dominio de contelido
quimico para a docéncia tem sido ofertado pela
grande maioria dos nossos cursos universitarios.
(SCHNETZLER, 2002, p.15, grifo nosso).

Por isso, 0 ensino de quimica para muitos pesquisadores (ver, por
exemplo, MALDANER, 2003; SCHNETZLER, 2002; MARQUES,
2010), tem se caracterizado por sua tendéncia ao empiricismo, a
matematizacdo dos fendmenos e & memorizagdo de uma linguagem
propria dessa ciéncia. Os mesmos autores apontam que essa forma de
entender o ensino de quimica deve-se, em bhoa parte, a formacédo
académica inicial, cujas instituicdes formadoras estruturam seus
curriculos vinculados a determinados modelos e concepgbes que
apresentam tais caracteristicas. Assumindo, entéo,

uma posicdo aristotélico-empirista, e mesmo
positivista ou outra mais complexa e confusa, de
forma técita, influenciados pelo entorno escolar e
académico, pois, geralmente, as reflexdes
epistemoldgicas ndo fazem parte da formagéo dos
nossos professores. (MALDANER, 2003, p. 105).

Nesse contexto, como aponta Maldaner (1999), ao iniciarem as
suas atividades docentes na educacdo basica, os professores tendem a
reproduzir essa concep¢do de ensino. O mesmo se evidencia em
situacGes de ensino para grupos especificos, como é o caso da Educacdo
de Jovens e Adultos (EJA), que possui encaminhamentos legais e
pedagogicos proprios e, portanto, deveria adotar metodologia especifica
para os alunos dessa modalidade.

Mas quais sdo os limitadores especificos para a formacdo de
professores de quimica?
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1.1.5 Limites e proposic¢des para a formacéo inicial de licenciandos
em guimica

O quadro até aqui apresentado em relagdo a formagao docente no
Brasil para atuar na educacdo basica, sobretudo no ensino médio, com o
recorte especifico da formacao de professores para a docéncia na EJA,
evidencia as dificuldades que enfrentam os professores recém-egressos
do ensino superior.

Tal problematica tem relacdo, como aponta Gatti e Sa Barreto
(2009, p. 7), com “as condigbes de trabalho para um ensino de
qualidade, remuneracdo, organizacao e politica docente, acesso, carreira
e promocao, avaliaco, estabilidade, disciplina, saude, direitos, deveres e
material pedagdgico de apoio”.

Também estdo vinculadas a forma como se organizam 0s cursos
de licenciatura, como, por exemplo, em quimica, cujos curriculos estdo

transbordando de contetdos informativos em
flagrante prejuizo aos formativos, fazendo com
que o estudante saia dos cursos de graduagdo com
“conhecimentos” ja desatualizados e ndo
suficientes para uma acéo interativa e responsavel
na sociedade, seja como profissional, seja como
cidaddo. (ZUCCO; PESSINE; ANDRADE, 1999,
p. 454).

Os mesmos autores observam, ainda, que a problematica da
formacéo e da evasdo dos alunos dos cursos de licenciatura em quimica
tem relagdo com a desestrutura do ensino médio, onde “os curriculos sdo
inadequados, os professores, na maioria, despreparados, desatualizados,
mal remunerados e desenvolvendo carga horaria semanal elevada; em
geral, as condicGes de trabalho nas escolas sdo inapropriadas,
principalmente com relacdo a trabalhos experimentais” (ZUCCO;
PESSINE; ANDRADE, 1999, p. 459).

Também responsabilizam as instituicdes de ensino superior, as
quais ofertam uma formacdo bésica insuficiente para o dominio dos
contetidos de quimica e/ou tém a formacdo pedagdgica negligenciada.
Mesmo com as modificagBes curriculares na licenciatura em quimica,
ocorridas ao longo dos Gltimos 20 anos, elas se caracterizam pela sua
superficialidade,

limitando-se a inclusdo de novas disciplinas,
extingdo de outras ou apenas realizando
remanejamentos  nas  respectivas  grades
curriculares. Constata-se que o0s curriculos
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vigentes na maioria das IES brasileiras formam
quimicos para o setor industrial e/ou
estudantes de pds-graduagdo. (ZUCCO;
PESSINE; ANDRADE, 1999, p. 459, grifo do
autor).

A partir de 2001, foi publicada uma série de documentos
norteadores do ensino superior com o objetivo de regulamentar o que
estabelecia a LDB n. 9.394/96. Desses destacam-se as Diretrizes
Curriculares Nacionais para Cursos de Formacdo de Professores para a
Educacdo Basica a partir dos dispositivos legais Parecer CNE/CP n.
9/2001, posteriormente alterado pelo Parecer CNE/CP n. 27/2001,
editado e homologado pela Resolugdo CNE/CP n. 1/2002, depois
alterada pela Resolu¢do CNE/CP n. 1/2005; e as Diretrizes Curriculares
Nacionais para os Cursos de Quimica, estabelecidas pelo Parecer
CNE/CES n. 1.303/2001 e pela Resolu¢do CNE/CES n. 8/2002.

Em relacdo as Diretrizes de Quimica, destacamos as seguintes
“Competéncias e Habilidades” que se esperam do licenciado na érea:

Possuir capacidade critica para analisar de
maneira  conveniente  0S  seus  proprios
conhecimentos; assimilar 0s novos conhecimentos
cientificos e/ou educacionais e refletir sobre o
comportamento ético que a sociedade espera de
sua atuacdo e de suas relacdes com o contexto
cultural, socioeconémico e politico.

Identificar os aspectos filosoficos e sociais que
definem a realidade educacional.

Identificar o processo de ensino/aprendizagem
como processo humano em construgéo.

Ter uma visdo critica com relagdo ao papel social
da Ciéncia e a sua natureza epistemoldgica,
compreendendo o processo historico-social de sua
construcéo. [...]

Refletir de forma critica a sua pratica em sala de
aula, identificando problemas de
ensino/aprendizagem. [...]

Ter atitude favoravel a incorporagdo, na sua
pratica, dos resultados da pesquisa educacional
em ensino de Quimica, visando solucionar os
problemas relacionados ao ensino/aprendizagem.
[.]

Conhecer criticamente os problemas educacionais
brasileiros.
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Identificar no contexto da realidade escolar os
fatores determinantes no processo educativo, tais
como o0 contexto socioecondmico, politica
educacional, administracdo escolar e fatores
especificos do processo de ensino-aprendizagem
de Quimica. (BRASIL, 2001, p. 6-7, grifo nosso).

Apesar de as Diretrizes de Quimica indicarem essas e outras
caracteristicas pretendidas para os recém-licenciados, estudos realizados
(ver, por exemplo, GONCALVES; MARQUES; DELIZOICOV, 2007;
FRANCISCO JUNIOR; PETERNELE; YAMASHITA, 2009;
KASSEBOEHMER, 2006; KASSEBOEHMER; FERREIRA, 2008;
KASSEBOEHMER; CORREA; FERREIRA, 2010; MASSENA,;
MONTEIRO, 2011; MESQUITA; SOARES, 2009) mostram que pouco
tem mudado em relagdo aos modelos anteriores, nos quais se concebia
que “a docéncia se configura como uma atividade de baixo valor, para a
gual uma formagdo de qualidade ndo € necessaria” (FARIAS;
FERREIRA, 2012, p. 844). Mesmo porque, a implantacdo das novas
diretrizes “ndo implicou qualquer alteragdo das estruturas académico-
administrativas das universidades” (DIAS-DA-SILVA, 2005, p. 396), e
0s ritos e as regras da atividade docente, que ndo podem ser mudadas
somente via decreto, se mantém.

Apesar de haver excec¢fes, como apontam o0s relatos de Baptista
et al.(2009); Garcia; Kruger (2009); Gauche et al. (2008), nos quais
destaca-se que em certas instituicfes a discussdo sobre o curriculo da
licenciatura iniciou-se antes mesmo da publicacdo das Diretrizes e
houve participacdo considerdvel dos professores na elaboragdo do
Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) para o curso de quimica, o que se
identifica na maioria das instituicBes é que as mudancas ndo foram
significativas.

Pode-se dizer que alguns dos limitadores da formacéo inicial de
professores de quimica sdo dados pela estrutura administrativo-
pedagégica das IES, ou pela especializagdo docente e o interesse maior
pela pés-graduacdo em detrimento a graduacéo, ou pela area de atuacédo
profissional ser menos atrativa estimulando a desisténcia e o
desinteresse dos alunos, ou pela concepgdo comeniana do que significa
ensinar. Dentre esses e outros fatores, podemos dizer, ainda, que ha ao
menos um que deve ser considerado como de grande relevancia para a
formag&o de licenciados, tal com aponta Dias-Da-Silva (2005, p. 396): o
reconhecimento de que a Universidade ignora e até se omite com



62

relagdo a realidade cotidiana das escolas basicas, ndo modelares, muito
distintas das privilegiadas “escolas de aplicagdo”.

Esse fato, apesar de se caracterizar como limitador da formacao
inicial, pode ser um ponto de diferenciacdo para se pensar em como se
poderia estruturar a licenciatura de forma a aproximar a escola da
Universidade e vice-versa. Dessa maneira, a escola e a Universidade
seriam parceiras na formagéo docente, um processo cultural, intelectual,
ético e politico. Ou seja, teriamos “um processo de dupla méo: tanto as
instituicbes formadoras reconhecem a forca da escola como locus de
formagdo docente, quanto contribuem para a transformacao das escolas”
(DIAS-DA-SILVA, 2005, p. 392), tal como ja se organiza em outros
paises (NOVOA, 1999, p. 26).

No entanto, esse é um processo que demanda muitas
modificagbes de ordem administrativa, conceitual, de concepces
educacionais e politica, da cultura académica e escolar, que ndo pode ser
mudada somente por meio de decretos, pareceres e outros regramentos.
Assim, para que tal mudanca ocorra, serd necessario um longo prazo, até
gue novos ritos e procedimentos se instituam e se consolidem.

Com esse decurso temporal, pode-se questionar: hd um processo
de formacdo que possa ocorrer em um futuro mais préoximo e que
consiga abranger outros professores, 0s ja graduados e atuantes na
educacéo bésica?

Para responder a essa questdo precisamos discutir o que se
entende por formagdo permanente e como ela se relaciona, ou pode se
relacionar, com a formacao inicial de professores.

1.2 A FORMAGCAO PERMANENTE DE PROFESSORES: UMA
POSSIBILIDADE DE MUDANCA PELA DIALOGICIDADE

Tendo em vista as deficiéncias na formacdo inicial de professores
e as estruturais das escolas, das redes e sistemas de ensino, 0 processo
de formacdo que chamaremos inicialmente de Educacdo ou Formacéo
Continuada (FC), passa a se responsabilizar por
“ensinar” o que ndo se “aprende” nos cursos de
formagdo inicial, porém deveria ter como
prop6sito o estudo e o aprofundamento dos
conhecimentos (tedricos e praticos) que vao se
construindo ao longo do percurso profissional de
forma continua. (ABREU, 2006, p. 9, grifo do
autor).
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Sob a égide da FC, uma grande variedade de iniciativas sdo
promovidas e identificadas como tal e variam desde

cursos estruturados e formalizados oferecidos
apds a graduagdo, ou ap0Os ingresso no exercicio
do magistério [...]J, compreendendo [também]
qualquer tipo de atividade que venha a contribuir
para o desempenho profissional — horas de
trabalho coletivo na escola, reunides pedagdgicas,
trocas cotidianas com os pares, participagdo na
gestdo escolar, congressos, seminarios, cursos de
diversas naturezas e formatos, oferecidos pelas
Secretarias de Educacdo ou outras instituicdes
para pessoal em exercicio nos sistemas de ensino,
relacOes profissionais virtuais, processos diversos
a distancia (video ou teleconferéncias, cursos via
internet  etc.), grupos de sensibilizagdo
profissional, enfim, tudo que possa oferecer
ocasido de informacdo, reflexdo, discussdo e
trocas que favoregam o  aprimoramento
profissional, em qualquer de seus angulos, em
qualquer situacdo. (GATTI, 2008, p. 57).

Em relacdo a diversidade de entendimentos que se tem em
relacdo a FC, Rodrigues (2004), tomando como referéncia Barbieri,
Carvalho, Uhle (1995), Marin (1996) e Mendes Sobrinho (1998), os
organiza procurando evidenciar os seus significados, conforme quadro

que sintese a sequir.

Quadro 1 — Termos empregados para formacdo continuada de docentes

Denominacgéo

Concepcéao

Capacitacdo

A ideia de capacitacdo para Mizukami (2002) traz a
visdo de acimulos de conhecimentos tedricos para
aplicagdo posterior na pratica. Para Marin (1995, p.
17) “a adog@o dessa concepgdo desencadeou, entre
nos, inumeras agdes de ‘capacita¢do’ visando a
‘venda’ de pacotes educacionais ou propostas
fechadas aceitas acriticamente em nome da inovacgao
e da suposta melhoria”.
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Denominacéo

Concepcéao

Aperfeicoamento

Aperfeicoamento assume o sentido de "tornar-se
perfeito ou mais perfeito”, o que, segundo Marin
(1995, p. 16) “ndo ¢ mais possivel, hoje, pensar no
processo educativo como aquele conjunto de acgdes
capaz de completar alguém, de torna-lo perfeito, de
conclui-lo, sob pena de negar a raiz da propria
educacdo, ou seja, a ideia da educabilidade do ser
humano”.

Reciclagem

Traz implicito o sentido de ajustamento,
acomodacgdo, o que implica ver o sujeito como
alguém passivo, como mero, receptor. Para essa
percepcdo, algo € oferecido para completar o que
estd em falta. Para Marin (1995) o termo esta
presente, sobretudo nos anos 80, e traz a visdo do
senso comum que para haver reciclagem, ou seja,
“atualizag@o pedagodgica”, sdo necessarias alteragdes
substanciais. Nessa compreensdo o0s profissionais
sdo “tabula rasa” de seus saberes.

Atualizacdo

Partindo da compreensdo de que atualizar é tornar
atual, promover atualizacdo cultural, pedagdgica,
etc. Barbieri, Carvalho, Uhle (1995) observam que
esse termo se restringe, em geral, a ideia de “por em
dia conteudos”.

Educagdo Permanente, Formacdo Continuada,
Educacédo Continuada

Para Marin (1995) esses termos partem de uma
perspectiva tedrica que valoriza a pesquisa como
fundamental no processo de formacéo do professor,
que considera e valoriza os saberes dos professores,
a sua pratica pedagbgica cotidiana. O termo
educacdo permanente, para a autora, traduz uma
compreensdo de que a educagdo é um processo que
se estende por toda nossa vida, um processo em
continuo desenvolvimento. Marin (1995) observa
que educagdo continuada parece uma abordagem
mais ampla, por possuir um sentido que incorpora o
pessoal, o institucional e o social. Para ela “[...] o
uso do termo educagdo continuada tem a
significacdo fundamental do conceito de que a
educacdo consiste em auxiliar profissionais a
participar ativamente do mundo que 0s cerca,
incorporando tal vivéncia no conjunto dos saberes de
sua profissdo” (p.19).
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Denominacéo Concepcéao

Terminologia est4 presente, por exemplo, na LDB
9.394/96, no seu artigo 87, paragrafo 4°, que diz “até
o fim da Década da Educagdo somente serdo
admitidos professores habilitados em nivel superior
ou formados por treinamento em servico [grifo
nosso]”. Para Marin (1995), o significado de
treinamento como tornar apto, capaz de realizar
tarefas, ter habilidades, ndo pode ser rejeitado
integralmente, pois ha profissionais, por exemplo, 0s
da Educacéo Fisica, em que o processo de formagédo
envolve muito desses elementos. Porém, o termo é
totalmente inadequado quando trata os processos de
educagdo com finalidades mecanicas, afinal os
profissionais da educacdo sdo seres pensantes e
atuantes.

Fonte: RODRIGUES, 2004 (Adaptado).

Treinamento

Os cursos de FC, que teriam como objetivo primeiro o
“aprimoramento de profissionais nos avangos, renovagdes € inovagdes
de suas areas, dando sustentacdo a sua criatividade pessoal e a de grupos
profissionais, em funcdo dos rearranjos nas produgdes cientificas,
técnicas e culturais” (GATTIL, 2008, p. 58), acabam preenchendo, com
grande frequéncia, de forma compensatoria, as lacunas deixadas pela
formagdo inicial (GATTI; SA BARRETO, 2009), a qual nio tem
propiciado base suficiente para atuacdo profissional.

Além disso, a oferta de FC nesses diferentes moldes,
sistematizados no Quadro 1, visa também responder as pressdes
mundiais pela melhoria do desempenho escolar da populacdo, sendo
direcionados por documentos orientadores como os do Banco Mundial
(1995, 1999, 2002), dentre outros.

Tais documentos convergem em um ponto: a concepcdo de
linearidade dada pela melhoria da economia e a consequente melhor
condicdo de vida, ao ter presente a ideia de

preparar os professores para formar as novas
geragdes para a “nova” economia mundial e de
que a escola e os professores ndo estdo preparados
para isso.

[Pois] melhorando a economia, melhoram as
condi¢bes de vida e pode-se ser mais feliz. A
educacdo ajuda a melhorar a economia, pela
qualificacdo das pessoas para a sociedade do
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conhecimento e do consumo. (GATTI, 2008,
p.62-63).

Diante desse contexto, a FC passou a ser foco das atencdes
envolvendo “politicos da area de educagdo, pesquisadores, académicos,
educadores e associa¢des profissionais” (GATTI, SA BARRETO, 2009,
p. 199). Quanto a atengdo da academia, André (2009), em estudo sobre o
“estado da arte” da formagao de professores, demonstra que o volume de
pesquisas sobre esse tema vem crescendo e, em relacdo a FC passou de
19% em 1999, para 26% em 2003, do total de teses e dissertagcdes
produzidas em cada periodo.

O crescimento do interesse pela FC identificado por André
(2009), além de ser resultado das pressdes externas, também é uma
resposta aos dispositivos legais internos, como a LDB n. 9.394/96, que,
em seu artigo 67, sobre a valorizacdo dos profissionais da educacdo,
inciso II, destaca o “aperfeicoamento profissional continuado,
inclusive com licenciamento periddico remunerado para esse fim”
(BRASIL, 1996, grifo nosso). J& em seu artigo 80, a LDB indica que o
Poder Publico “incentivara o desenvolvimento e a veiculagdo de
programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de
ensino, e de educacéo continuada” (BRASIL, 1996, grifo nosso). E nas
disposicOes transitorias, no artigo 87, paragrafo 3°, inciso 1, determina
gue cada Municipio e, supletivamente, o Estado e a Unido, devera
“realizar programas de capacitacdo para todos os professores em
exercicio, utilizando também, para isto, os recursos da educacdo a
distancia” (BRASIL, 1996, grifo nosso).

No estudo desenvolvido por André (2009) sobre a producdo
académica relacionada ao tema formacdo docente, ela classifica os
trabalhos analisados de 1999 a 2003, sobre a formacdo continuada, em
dois subgrupos: Projetos, Propostas e Programas, com 56% de trabalhos
e 0 subgrupo Saberes e Praticas Pedagogicas, com 44% das producdes.

A partir dessa apresentacdo do que se entende por Formacéo
Continuada e como ela vem sendo estudada pela academia, o0 que se
entende por Formacdo Permanente e como ela se relaciona ao que se foi
discutido?

1.2.1 A concepcédo de Formagdo Permanente
A Formacdo Permanente (FP) de professores no exercicio das

atividades docentes, ou em servico, pode ser entendida da maneira como
sistematizou Prada (1995, p.72), ao dizer que ela “visa a formagdo geral
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da pessoa sem se preocupar apenas com os niveis da educagao formal”,
ou como registra Marin (1995, p.19) “consiste em auxiliar profissionais
a participar ativamente do mundo que 0s cerca, incorporando tal
vivéncia no conjunto dos saberes de sua profissdo”.

Para além da ideia de que a formacdo permanente € um processo
que ocorre, ou deve ocorrer, ao longo da vida profissional do professor,
a perspectiva que assumimos nesta tese é a de Paulo Freire, foco da
questdo central que se busca compreender nesta investigacao.

Na concepcao freireana, a FP toma como pressuposto a condi¢édo
de inconclus&o dos seres humanos em busca do ser mais, pois

diferentemente dos outros animais, que sao apenas
inacabados, mas ndo sdo historicos, os homens se
sabem inacabados. Tém a consciéncia de sua
inconclusdo. Ai se encontram as raizes da
educacédo mesma, como manifestacao
exclusivamente humana. Isto é, na inconclusdo
dos homens e na consciéncia que dela tém. Dai
que seja a educagdo um que-fazer permanente.
Permanente, na razdo da inconclusdo dos homens
e do devenir da realidade (FREIRE, 2005, p. 83-
84).

Com isso, como denotam Saul e Silva (2009), a FP

ndo se destina somente aos educandos em situacao
de escolarizacdo ou aos jovens e adultos que nédo
tiveram acesso a escolarizagdo, mas sim a todo
Ser humano em qualquer etapa de sua existéncia —
esta aliada a compreensdo de que ela acontece
com/sobre a realidade concreta, sobre a realidade
prética. (p. 238).

Tal entendimento implica dizer que a FP de professores passa a

exigir que

se trabalhe sobre as préticas que os professores
tém. A partir da analise destes “que-fazeres” é que
se pode descobrir qual ¢ a “teoria embutida”, no
dizer de Paulo Freire, ou quais sdo os fragmentos
de teoria que estdo na pratica de cada um dos
educadores — mesmo que ele ndo saiba qual é essa
teoria! (SAUL; SILVA, 2009, p. 238).

Em se tratando de processos de FP ja realizados, que se
aproximam mais da especialidade do ensino médio, pode-se citar o0s



68

movimentos de reorientacdo curricular, que visaram 0 ensino
fundamental e a alfabetizacdo de jovens e adultos. Esses processos se
iniciaram, basicamente, conforme Saul e Silva (2009), na cidade de S&o
Paulo-SP, na gestdo da Luiza Erundina, entre 1989 e 1993, tendo Paulo
Freire como secretario da educacdo na primeira parte da gestéo.

Contudo, esse movimento tem suas origens em acfes anteriores,
como as atividades em Guiné Bissau, relatadas por Delizoicov (1980,
1982) e Angotti (1982), e no Rio Grande do Norte, desenvolvidas por
Pernambuco (1981, 1993, 1994). As ideias e as atividades constituidas e
disseminadas por esses autores, juntamente com as desenvolvidas por
Silva (2004), passam a integrar um grupo de pesquisadores com
interesse na formagdo de professores e no ensino de ciéncias na
perspectiva freireana, cujo histérico apresentamos mais adiante, no
topico 1.5.2.

A partir das agdes desencadeadas e referenciadas nos trabalhos
desses autores, é possivel dizer que se promoveu um movimento de
resisténcia a concep¢do quase que hegemodnica de uma educacgdo
bancéria, caracterizada por Freire por ser

mera, perigosa e enfadonha repeti¢do de trechos e
de afirmacgdes desconectadas das suas condigdes
mesmas de vida. (...) daquela que insiste na
transmissdo (...) [de] ideias inertes, quer dizer,
ideias que a mente se limita a receber sem que as
utilize, verifiqgue ou as transforme em novas
combinagdes. (FREIRE, 2007, p. 101).

Entretanto, essas foram a¢Ges que demandaram a reorganizacdo
estrutural e curricular de redes ou sistemas de ensino, em que a maior
parte das escolas aderiu a tais mudangas. De tal forma, ao término de
cada gestdo, as propostas e os PPP que a estruturavam ndo se
sustentaram como sendo uma politica de estado, ou seja, se houveram
escolas que resistiram as mudancas, foi por uma agdo isolada, pois elas
ndo se configuraram como politicas de governo em gestfes posteriores.

Mesmo assim, os pesquisadores citados indicam que ocorreram
mudancas na concepcdo docente que se mantiveram para além do final
de cada gestéo.

Para melhor compreender o que Freire entende por formacao
permanente, algumas categorias fundantes precisam ser explicitadas. No
entanto, antes, é necessario explicar melhor quais sdo os fundamentos
epistemoldgicos do que se entende por educacao.
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1.2.1.1 Fundamentos epistemoldgicos para a educagdo

Tomando como ponto de partida o conceito de educacdo
formulado por Vieira Pinto (2010 - Sete licGes sobre educacdo de
adultos), em que ele propde que a educacgdo deve ser

0 processo pelo qual a sociedade forma seus
membros a sua imagem e em funcdo de seus
interesses. Por consequéncia, educagdo é
formag&o [...] do homem pela sociedade, ou seja,
0 processo pelo qual a sociedade atua
constantemente sobre o desenvolvimento do Ser
humano no intento de integra-lo no modo de ser
social vigente e de conduzi-lo a aceitar e buscar
os fins coletivos. (PINTO, 2010, p. 31-32, grifo
N0ss0).

Com esse conceito pode-se evidenciar que ndo existe educagdo
neutra, ou seja, qualquer concepcdo que norteie uma proposta
educacional tem intencionalidades mais ou menos aparentes. Também
desse pensamento de Alvaro Vieira Pinto é possivel entender que a
educacdo € um processo coletivo, cujo objetivo ¢ “direcionar o olhar”
para um “modo de ser vigente” em um “coletivo”, ou seja, é um
conduzir interno, ou uma coercdo para que se compreenda o mundo
tendo como referéncia determinado estilo de pensamento (FLECK,
2010) prevalente.

Vieira Pinto (2010), ressalta ainda que as caracteristicas da
educacdo, interpretadas a partir da logica dialética, representam um
processo, um fato histérico, existencial e social, um fenémeno cultural.
Além disso, ele denota que a educacdo se caracteriza também por ser

[...] sempre privilégio de um grupo ou classe, no
sentido que se segue:

— somente este grupo tem assegurado o direito
(real, concreto) de saber [...];

— somente membros desse grupo se especializam
na tarefa de educar;

— somente esse grupo tem o direito e o poder de
legislar sobre a educacdo, ou seja, de definir
aquilo em que deve consistir a educacdo
institucionalizada, escolarizada. Em consequéncia,
essa minoria unicamente reconhecerd como
educacdo a deste Ultimo tipo. Todo o restante do
saber ndo letrado, e as demais formas de cultura
gue a sociedade transmite a seus outros membros,
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é considerado incultura e auséncia de educag&o.
(PINTO, 2010, p. 34).

Com tal compreensdo do que seja educacdo, 0 que se busca,
conforme Chaui (2007) ¢é fazer valer a funcédo da ideologia dominante,
ou seja, “a tentativa para fazer com que o ponto de vista particular da
classe gque exerce a dominacdo apareca para todos 0s sujeitos sociais e
politicos como universal e ndo como interesse particular de uma classe
determinada” (CHAUI, 2007, p. 31, grifo da autora).

A leitura do que Vieira Pinto (2010) caracteriza o que seja
educacdo, pode auxiliar a compreender duas categorias de consciéncia
enunciadas por Paulo Freire (2007). Uma delas é o que ele chama de
Consciéncia Ingénua, caracterizada

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

A outra é o que ele entende por Consciéncia Critica, que se

evidencia

Pela substituicdo de explicagdes maégicas por
principios causais. Por procurar testar 0s
“achados” e se dispor sempre a revisdes. Por
despir-se a0 maximo de preconceitos na analise
dos problemas e, na sua apreenséo, esforcar-se por
evitar deformagdes. Por negar a transferéncia de
responsabilidade. Pela recusa a proposigdes
quietistas. Por seguranca na argumentagdo. Pela
pratica do didlogo e ndo da polémica. Pela
receptividade ao novo, ndo apenas porque novo, e
pela ndo-recusa ao velho, s6 porque velho, mas
pela aceitagdo de ambos, enquanto validos. Por se
inclinar sempre a arguicdes. (FREIRE, 2007, p.
69-70).

Assim, a educacdo configurada como apresenta Vieira Pinto pode
manter as pessoas que dela se utilizam em um nivel de Consciéncia
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Ingénua, concebendo que a escola seja 0 caminho para se obter o
conhecimento, ou, pelo menos, de se apropriar do conhecimento escolar
que Ihe permitiria alcancar inser¢do social, tal como apontam alguns
indices de referéncia, como: o Indice de Desenvolvimento Humano
(IDH) elaborado pelo Programa das Nagbes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD), 6rgdo da Organizacdo das Nacgdes Unidas
(ONU); o indice Ipardes® de Desempenho Municipal (IPDM), do Estado
do Parang; e, ainda, o Indice de Desenvolvimento da Educaco Basica
(Ideb). Esses indices, apesar de suas possiveis limitacBes e tendéncias,
podem indicar, a0 menos, os abismos sociais que se evidenciam no
Brasil.

Alvaro Vieira Pinto também conceitua as duas categorias de
Consciéncia, para ele a Consciéncia Ingénua compara-se ao idealismo®
epistemolégico, no que se refere & esséncia do conhecimento, sendo
entendida como

aquela que [...] ndo inclui em sua representacéo da
realidade exterior e de si mesma a compreensao
das condicdes e determinantes que a fazem pensar
tal como pensa. N&o inclui a referéncia ao mundo
objetivo como seu determinante fundamental. Por
isso julga-se um ponto de partida absoluto, uma
origem incondicional, acredita que suas ideias
vém dela mesma, ndo provém da realidade, ou
seja, que tém origem em ideais anteriores. Assim,
as ideais se originam das ideias. (PINTO, 2010, p.
61-62).

Quanto a Consciéncia Critica, a qual possui uma temporalidade e,
por isso, é histdrica, Vieira Pinto a conceitua como sendo

a representacdo mental do mundo exterior e de si,
acompanhada da clara  percepcdo  dos
condicionamentos objetivos que a fazem ter tal
representacdo. Inclui necessariamente a referéncia
a objetividade como origem de seu modo de ser, 0
que implica compreender que 0 mundo objetivo é
uma totalidade dentro da qual se encontra
inserida.
[...] quando reflete sobre si (sobre seu contetdo),
torna-se verdadeiramente autoconsciéncia, ndo

% Instituto Paranaense de Desenvolvimento Econdmico e Social — Ipardes.
® O idealismo sustenta a tese de que “ndo ha coisas reais, independentes da
consciéncia” (HESSEN, 1978, p. 102).
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pelo simples fato de chegar a ser objeto para si, e
sim pelo fato de perceber seu conteldo
acompanhado da representacdo de  seus
determinantes objetivos. Estes pertencem ao
mundo real, material, histérico, social, nacional,
no qual se encontra. (PINTO, 2010, p. 62).

A partir desses primeiros conceitos epistemoldgicos emergem
algumas inquietacdes: em que medida a educacdo basica, que traz na
maioria dos seus PPP a defesa de se formar um cidaddo critico, se
aproxima da concepg¢do de Consciéncia Critica formulada por Freire e
Vieira Pinto? Quanto aos processos de formacdo permanente, 0 quanto
reforcam a dimensdo de educacdo descrita por Pinto (2010), como
apresentado anteriormente? Afinal, o que significa educagdo critica?

1.2.1.2 A educagdo critica

A compreensdo do que seja consciéncia e sua diferenciagdo entre
ingénua e critica servem de referéncia para se compreender 0 que se
chama de educacdo critica a partir do referencial freireano — embora seja
também necessario observar que existem diversas concepcdes de
educacdo critica, tal como os mapeados por Apple, Au e Gandin (2011),
por exemplo. Ela, por principio, se opde incisivamente & alienacdo
causada pelo processo de educacdo que trata os sujeitos — educadores e
educandos em todos os niveis — como objetos e ndo como sujeitos do
processo de formacdo educacional. Essa postura alienante faz
“depositos” em sujeitos “vazios”, em que os conhecimentos validos sdo
0s impostos pelo sistema que aliena e impGe uma passividade,
viabilizada pela consciéncia ingénua em que se encontram. Isso faz com
que, “em lugar de transformar, tendem a adaptar-se ao mundo, a
realidade parcializada nos depdsitos recebidos” (FREIRE, 2005, p. 68).

Em outras palavras, esse primeiro elemento — alienagéo — que se
opde a educacdo critica, é o que Freire denomina de Educacdo Bancéria,
delimitada como sendo um mero “ato de depositar, de transferir, de
transmitir valores e conhecimentos” (FREIRE, 2005, p. 67). Concebida
dessa forma, a educagdo cumpre o papel de promover as ideias
originadas em um grupo socialmente minoritario, quantitativamente
falando, controlado por uma elite sécio-politica-econdmica, para a qual
a educacdo se destina massivamente aos ndo pertencentes aquele
coletivo, sendo compreendida como
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transferéncia de um conhecimento finito. Esta
ingenuidade se refere & nogdo de conteldo e
forma da educacdo. Supde que o professor é
apenas 0 transmissor de uma mensagem
definitivamente escrita, de um conjunto de
nogdes, de acordo com determinado método, e
gque essa mensagem ndo se modifica com as
condigdes de tempo e lugar, com os interesses do
educador e com 0 mesmo ato de ser transmitida.
(PINTO, 2010, p. 64).

Isso torna a ideia de que os educandos sao seres ignorantes como
algo absoluto, apesar da relatividade conceitual do termo, pois ignorar
quer dizer ndo saber alguma coisa, algo inerente aos seres humanos. A
educacdo critica tem, portanto, como meta 0 combate ao processo
ideoldgico de alienacdo dos sujeitos, a qual usa como argumento a
natural e eterna ignorancia daqueles que ndo se apropriaram dos
conteldos escolares institucionalizados pela elite. Entretanto, assim
pensado, esse processo parece pertencer a uma légica tal que o problema
apresentado dessa forma demonstra ser insollvel. Ou seja, hd uma
concepcdo hegemdnica em relacdo a educacdo, fortemente ligada ao
poder econémico, organizada em torno de

uma alianca de quatro grandes grupos [...] [que]
detém o poder hegemonico por meio da criacdo de
conexdes entre 0 “bom senso” das pessoas € 0 uso
de tais conexdes para desarticular os grupos
sociais e 0s individuos de seus compromissos
ideoldgicos e sociais anteriores e para rearticula-
los em novos. (APPLE; AU; GANDIN, 2011, p.
21-22).

Em outras palavras, se a educacdo é organizada a partir da 6tica
da elite, uma oOtica que se dissemina de forma a constituir e determinar
hegemonicamente os formatos e os contetidos a serem ensinados, ou as
classes oprimidas se apropriam dos contetdos que Ihes sdo impostos ou
se organiza uma educacdo de segunda ordem, em que 0s conhecimentos
disponibilizados aqueles ndo serdo aprendidos por estes.

Contudo, a questdo formulada dessa forma tem carater opressor,
pois todas as pessoas tém direito ao acesso aos conhecimentos
universais acumulados ao longo da histéria da humanidade, o problema
€ como se apropriar desse conhecimento de forma que ele seja
transformador, que inverta a ordem (ideol6gica) prevalente, esse é o
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principio da educagdo critica: desenvolver um processo contra-
hegemonico — por isso é preciso compreender em que se constitui essa
educagéo.

De acordo com Apple, Au e Gandin (2011, p. 14), de maneira
bastante genérica, a pedagogia critica busca “expor o modo como as
relagdes de poder e desigualdade (social, cultural, econbmica), em sua
miriade de combinacfes de formas e complexidades, manifestam-se e
sdo postas em questdo na educacdo formal e informal de criancas e
adultos”.

Os mesmos autores indicam que este conceito supracitado é
muito amplo e, por isso, pode englobar qualquer situacdo que se
denomine critica. Assim, eles defendem a utilizagio de uma
conceituagdo mais encorpada, na qual a educacdo que eles consideram
como critica envolve a reconceituacdo e, até mesmo, a reconstrucdo do
que é educacdo, como também a delimitacdo do que, para que e para
guem ela serve, como deve ser desenvolvida, 0 que se deve ensinar e
quem deve envolver-se nesse processo.

Essa compreensdo mais robusta de educacdo critica “envolve
transformages cruciais dos pressupostos epistemoldgicos e ideoldgicos
subjacentes relativos ao que importa como conhecimento legitimo ou
‘oficial’ e a quem detém tal conhecimento” (APPLE; AU; GANDIN,
2011, p. 14).

Segundo Vieira Pinto (2010), a educacdo critica se organiza em
torno das categorias objetividade, historicidade, totalidade e
concretidade. O autor se inspira no Materialismo-Histérico-Dialético
formulado por Karl Marx e Friedrich Engels, estruturado a partir dos
conceitos de totalidade e concreticidade (que serve a compreensao mais
completa possivel do real histérico); e historicidade e contraditoriedade
(que revela o carater dindmico do pensamento dialético) (TOZONI-
REIS, 2007).

Para Vieira Pinto, a historicidade diz respeito a transitoriedade
do conhecimento que é valido para um dado momento da histéria em
gue é formulado. No caso da educacdo ela é um

acontecimento humano € histérica ndo somente
porque cada homem ¢é educado em um
determinado momento do tempo histérico geral —
aquele em que lhe cabe viver (historicidade
extrinseca) — mas porque O processo de sua
educacdo, compreendido como o desenvolvimento
de sua existéncia, é sua propria historia pessoal
(historicidade intrinseca). (PINTO, 2010, p. 37).
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O significado de totalidade para educagéo, segundo Vieira Pinto,
é de que

ndo se pode interpreta-la (nem planeja-la) se ndo
se tem em vista todo o conjunto de valores reais
(sociais) que sobre ela influem e dos efeitos gerais
que dela resultam sobre os demais aspectos da
realidade social. A educacdo é parte de um
conjunto de interagdes e de interconexdes
reciprocas e ndo pode ser dissociada dele, tratada
isoladamente. E parte de um todo, porém este todo
sendo um processo, SO a nocdo de totalidade
permite compreender a inter-relacdo de cada parte
com as demais, pois ndo se trata de um todo
estatico, e sim de uma realidade total em
movimento, na qual a alteracdo de qualquer
elemento influi sobre todos os demais. (PINTO,
2010, p. 55).

A objetividade, de acordo com Vieira Pinto, tem relacdo com a
necessidade de compreensdo clara dos objetivos e intengbes que
condicionam as representagdes mentais que as pessoas fazem do mundo
exterior. Ou melhor, a objetividade é o carater social do processo
pedagdgico, que pode ser entendida como a “origem de seu modo de ser,
0 que implica compreender que o mundo objetivo é uma totalidade
dentro da qual se encontra inserida” (PINTO, 2010, p. 62).

A educacdo critica tem também como base a condi¢do consciente
gue possuem o0s seres humanos de seu inacabamento, incompletude,
inconclusividade, pois considera o “carater histdrico e da historicidade
dos homens. Por isto mesmo é que 0s reconhece como seres que estéo
sendo, como seres inacabados, inconclusos, em e com uma realidade,
que sendo historica também, é igualmente inacabada” (FREIRE, 2005,
p. 83, grifo do autor).

Esse pressuposto de que o ser humano é histdrico e, por isso,
inacabado, se sustenta no que Freire (1980 - Conscientizacdo: teoria e
pratica da libertacdo: uma introducdo ao pensamento de Paulo Freire)
chama de ideias-forca, sendo elas:

1) Toda acdo educativa deve, necessariamente, estar precedida de
uma reflexdo sobre o homem e de uma andlise do meio de vida do
homem concreto.

2) O homem chega a ser sujeito por uma reflexdo sobre sua
situacdo, sobre seu ambiente concreto.
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3) A partir da reflexdo e do comprometimento do homem
integrado ao seu contexto ha a construcdo de si mesmo e ele se torna
sujeito.

4) A medida que o homem se integra as condigbes de seu
contexto de vida, realiza reflexdo e obtém respostas aos desafios que se
Ihe apresentam, criando cultura.

5) O homem é criador de cultura e fazedor da histéria.

6) E necessario que a educacdo permita ao homem chegar a ser
sujeito, construir-se como pessoa, transformar o mundo, estabelecer
relagdes de reciprocidade, fazer a cultura e a historia.

Entéo, para Freire a educac@o critica deve considerar “os homens
como seres em devir, como seres inacabados, incompletos em uma
realidade igualmente inacabada e juntamente como ela” (FREIRE, 1980,
p. 81).

Ele defende ainda que a educacao critica

¢ a "futuridade” revolucionaria. Ela é profética —
e, como tal, portadora de esperanca — e
corresponde a natureza histérica do homem. Ela
afirma que os homens sdo seres que se superam,
que véo para a frente e olham para o futuro, seres
para 0s quais a imobilidade representa uma
ameaca fatal, para os quais ver o passado néo deve
ser mais que um meio para compreender
claramente quem sdo e o que sdo, a fim de
construir o futuro com mais sabedoria. Ela se
identifica, portanto, com o0 movimento que
compromete 0s homens como seres conscientes de
sua limitagdo, movimento que é histdrico e que
tem o seu ponto de partida, 0 seu sujeito, o seu
objetivo. (FREIRE, 1980, p. 81-82).

Essa compreenséo da historicidade do homem traz indicios sobre
os fundamentos epistemoldgicos nos quais o pensamento de Paulo
Freire se referencia. Mas ha uma epistemologia na obra de Freire?

1.2.2 A Epistemologia de Paulo Freire

Alguns pesquisadores, tais como Demétrio Delizoicov (1991),
Marta Pernambuco (1994), José Angotti (1991), Anténio Gouvéa da
Silva (2004), defendem em seus estudos e pesquisas que 0 pensamento
de Paulo Freire encerra uma epistemologia. Bauer (2008) traz indicios
em seu texto sobre a epistemologia freireana. E Wayne Au (2011)
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analisa a obra de Freire tanto na relagdo com o Materialismo-Histérico-
Dialético de Marx e Engels quanto ao denominar o trabalho freireano
como “Epistemologia do Oprimido” (AU, 2007, 2011).

Wayne Au (2007, 2011) evidencia que Freire era um materialista
e defendia que o mundo existe objetivamente fora da consciéncia
humana e pode ser conhecido. Era, portanto, um realista critico, assim
identificado em diversas passagens de suas obras, como em Educacéo
como Pratica da Liberdade, onde afirma que “o mundo é uma realidade
objetiva, independente dele, possivel de ser conhecida” (FREIRE, 2007,
p. 47).

Freire também assumia a concep¢do dialética, pois via “o mundo
como um sistema de camadas e inter-relacionado, uma totalidade, uma
cadeia de relagGes e processo” (AU, 2011, p. 252). Esse principio — da
totalidade — na dialética defende que “as coisas s6 podem ser entendidas
em relacdo com as outras, e ndo podem ser analisadas como pegas que
existam de modo independente” (AU, 2011, p. 253). Do mesmo modo,
Gadotti (1998, p. 103) indica que para a dialética “a natureza se
apresenta como um todo coerente em que objetos e fendbmenos se
relacionam entre si, condicionando-se reciprocamente”.

Wayne Au destaca, ainda, que para Marx e para Freire o
materialismo e a dialética sé tém sentido a partir da relagdo reciproca
entre eles, pois o papel desses principios ¢ de auxiliar a:

1 entender os processos inter-relacionados que
acontecem no mundo material; e

2 oferecer um espago para a intervencdo humana
nesses processos para mudar o mundo para
melhor. (AU, 2011, p. 253).

Segundo Au (2011), Freire propde uma relagdo dialética entre o
mundo objetivo e a compreensdo subjetiva que as pessoas tém dele, pois
Consciéncia e mundo ndo podem ser entendidos
separadamente, dicotomizadamente, mas em suas
relacbes contraditdrias. Nem a consciéncia € a
fazedora arbitraria do mundo, da objetividade,
nem dele puro reflexo. (FREIRE, 2001, p. 9 -
Politica e educacdo: ensaios).

Entdo, para Freire 0 mundo real existe, mas é interpretado de
acordo com as nossas “lentes” usadas para a leitura subjetiva do mundo.
Essa leitura impregnada de (pré)conceitos, ideias, teorias, tem histdria e
se modifica ao longo do tempo, dependendo do contexto em que estdo
imersas.
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Para Bauer (2008) o pensamento freireano pode ser caracterizado
como humanista dialdgico e esta

em sintonia com o mundo e em nenhum momento
procura se afastar dele. Reconhece que o homem
tem dominio da natureza e da sociedade, da
histéria e do seu proprio futuro, acentuando,
assim, o papel da iniciativa humana e o
questionamento das ideologias fatalistas e da
resignacdo. (BAUER, 2008, p. 41).

Essa perspectiva, Freire trata como um processo de humanizagédo

da Ciéncia, em que:

- pretendendo verdadeiramente a humanizagdo
dos homens, rejeita toda forma de manipulacéo,
na medida em que esta contradiz sua libertacao.

- [...] vendo os homens no mundo, no tempo,
“mergulhados” na realidade, s6 ¢é verdadeiro
enquanto se da na agdo transformadora das
estruturas em que eles se encontram
“coisificados”, ou quase “coisificados”.

- [...] recusando tanto o desespero quanto o
otimismo ingénuo, &, por isto, esperangosamente
critico. E sua esperanga critica repousa numa
crenca também critica: a crenca em que oS
homens podem fazer e refazer as coisas; podem
transformar o mundo. Crenga em que, fazendo e
refazendo as coisas e transformando o mundo, o0s
homens podem superar a situacdo em que estdo
sendo um quase ndo ser e passar a ser um estar
sendo em busca do ser mais. (FREIRE, 1983, p.
50 - Extensdo ou comunicac¢ao? grifo nosso).

A busca pelo “ser mais” toma como pressuposto a condi¢do de
inconclusdo dos homens, o seu carater historico e a historicidade dos
homens, carater ontoldgico central da epistemologia e da pedagogia

freireana.

Em outras palavras, para Freire 0os homens e as mulheres ndo
nascem prontos, sdo seres inconclusos em busca da possibilidade de se
tornarem mais humanos, na perspectiva humanista como descrita ha
pouco. Ou, tal como ele denota, os homens séo

seres que estdo sendo, como seres inacabados,
inconclusos, em e com uma realidade, que sendo
histérica também, é igualmente inacabada. Na
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verdade, diferentemente dos outros animais, que
sdo apenas inacabados, mas ndo sdo historicos, os
homens se sabem inacabados. Tém a consciéncia
de sua inconclusdo. Ai se encontram as raizes da
educacédo mesma, como manifestacéo
exclusivamente humana. (FREIRE, 2005, p. 83-
84, grifos do autor).

Esse processo permanente de humanizacdo a partir da perspectiva
histérica da inconclusdo do Ser humano, tem como oposto a
desumanizacdo, condicdo a ser superada pela proposta freireana para
gue as pessoas se tornem sujeitos ativos de sua propria historia.

Analisando a contradicdo dialética entre humanizacdo e
desumanizacdo, entre ser mais e ser menos, entre opressor e oprimido,
Freire (2005) argumenta que a desumanizacdo é uma situacdo
constatada na realidade histdrica da humanidade, mas que somente o seu
antagonico dialético ¢ a possibilidade ontoldgica do Ser humano.

A desumanizacdo além de negar a possibilidade de “ser mais” dos
sujeitos, e se concretizar na “injustica, na exploragdo, na opressdo, na
violéncia dos opressores” (FREIRE, 2005, p. 32), ela também ¢ um
processo que desumaniza aqueles que a promovem. E mais ainda, a
partir da constatacdo desse processo histérico por ambos os lados da
contradi¢ao € que “os homens se perguntam sobre a outra viabilidade — a
de sua humaniza¢do” (FREIRE, 2005, p. 32), uma vez que a
desumanizacao ndo ¢ “destino dado, mas resultado de uma “ordem”
injusta que gera a violéncia dos opressores e esta, 0 ser menos”
(FREIRE, 2005, p. 32, grifos do autor).

Contudo, a identificacdo e a compreensdo da condicdo de
desumanizacdo dada no contexto em que se encontram as pessoas e a
(re)tomada do seu processo permanente de humanizagdo, depende do
distanciamento frente ao mundo real, tomando-o como objeto
epistemolégico.

Além desse distanciamento epistemoldgico da realidade vivida, a
tomada de consciéncia sobre a condicdo de desumanizacdo e da
viabilidade ontologica pelo “ser mais”, é necessario que os homens
“ajam conscientemente sobre a realidade objetivada. E precisamente
isto, a “praxis humana”, a unidade indissoliivel entre minha agdo e
minha reflexdo sobre 0 mundo” (FREIRE, 1980, p. 26). Ou seja,

a reflexdo critica humana sobre 0 mundo e de agir
de maneira consciente e transformadora sobre o
mundo ¢ o modo como Freire concebe a “praxis”
[sendo esse] o &mago tanto de sua pedagogia



80

quanto de sua epistemologia. (AU, 2011, p. 254,
grifo nosso).

Para estruturar essa concep¢do epistemoldgica, Freire desenvolve
0 conceito de consciéncia critica, servindo-se da problematizacéo e do
diadlogo como meio para atingi-la.

1.2.3 Conscientizagao e consciéncia critica: elementos necessarios
para se alcangar o “ser mais”
Cadeiras elétricas da baiana
Sentenca que o turista cheire
E 0s sem amor os sem teto
Os sem paixdo sem alqueire
No peito dos sem peito uma seta
E a cigana analfabeta
Lendo a mdo de Paulo Freire
(Chico César)™.

A conscientizagdo do Ser humano quanto a sua vocagdo em “ser
mais” humano, depende da leitura, do olhar critico que se tenha da
realidade, das “relagdes homem-mundo. Dai que este ponto de partida
esteja sempre nos homens e nNo seu aqui e no seu agora que constituem
a situacdo em que se encontram ora imersos, Ora €emersos, ora
insertados” (FREIRE, 2005, p. 85, grifos do autor).

Freire (1980) alerta que nesse processo, inicialmente a
aproximacdo que o homem faz do mundo é espontinea, € uma
Consciéncia Ingénua, identificada por Freire (ibid) como sendo bastante
comum nos periodos pré e pds Golpe Militar de 1964. Entretanto, tal
nivel de consciéncia ainda pode ser observado, com certa facilidade, na
sociedade atual, inclusive, infelizmente, no meio escolar entre o0s
docentes (AULER; DELIZOICOV, 2001).

Esta consciéncia do em torno, de olhar o objeto — a realidade em
gue estd inserido —, sem toma-lo como objeto no sentido
epistemolégico, ndo pode ser caracterizada como conscientizagao.
Apesar de ser bastante comum nos depararmos com praticas ou acdes
pedagogicas que caracterizam uma visita a um contexto real qualquer,
mesmo que se dé por meio de uma apresentacdo — por exemplo, uma
palestra sobre meio ambiente, lixo, drogas etc. —, consideram isso como
uma acao de conscientizacdo. Para Freire, esta tomada de consciéncia

9 CESAR, Chico. Béradéro. Disponivel em: http:/chicocesar.com.br. Acesso
em: 02 set. 2013.
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ndo é ainda a conscientizagdo, porque esta
consiste no desenvolvimento critico da tomada de
consciéncia. A conscientizagdo implica, pois, que
ultrapassemos a esfera espontanea de apreensdo
da realidade, para chegarmos a uma esfera critica
na qual a realidade se d4 como objeto cognoscivel
e na qual o homem assume uma posi¢do
epistemoldgica. (FREIRE, 1980, p. 26).

Por isso, conscientizacdo ndo é um ato realizado mecanicamente,
como faz um “falso intelectual” ao se posicionar frente a uma pintura,
admira-la sem compreender o seu sentido, mas é tecer comentarios
criticos sobre aquela representacdo artistica. Portanto, a conscientiza¢do
é

um teste de realidade. Quanto  mais
conscientizagdo, mais se “desvela” a realidade,
mais se penetra na esséncia fenoménica do objeto,
frente ao qual nos encontramos para analisa-lo.
[...] A conscientizagdo ndo pode existir fora da
“praxis”, ou melhor, sem o ato agdo—reflexdo. [...]
Por isso mesmo, a conscientizagdo € um
compromisso histérico. E também consciéncia
historica: € insercdo critica na histdria, implica
que os homens assumam o papel de sujeitos que
fazem e refazem o mundo. (FREIRE, 1980, p. 26).

Freire vé& a conscientizagdo como um processo permanente, o que
esta de acordo com a caracteristica de inacabamento do Ser humano,
pois a realidade é desvelada e transformada em um momento, no
seguinte “mostra um novo perfil” (ibid., p. 27). Assim, a
conscientizagdo implica em assumir o compromisso histdrico de
“denunciar a estrutura desumanizante e de anunciar a estrutura
humanizante” (ibid.).

A conscientizacdo é o processo pelo qual se pode vislumbrar a
possibilidade do homem “ser mais”, assumindo o compromisso pela
transformagdo, por isso a conscientizagdo “é o olhar mais critico
possivel da realidade, que a “desvela” para conhecé-la e para conhecer
0s Mitos que enganam e que ajudam a manter a realidade da estrutura
dominante” (FREIRE, 1980, p. 29).

Esse processo de conscientizacdo, que pretende a emersdo das
consciéncias rumo a libertacdo, torna-as criticas, ou seja, chega-se a
Consciéncia Critica, tipica da verdadeira democracia, com a liberdade
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para 0 questionamento, o inquietamento e o dialogo. Neste nivel de
consciéncia, compreende-se que a realidade é histdrica e, por isso, pode
ser transformada.

Se a conscientizacdo leva em conta que o homem é um ser de
raizes espaco-temporais, pois “cada homem esta situado no espago e no
tempo, no sentido em que vive numa época precisa, num lugar preciso,
num contexto social e cultural preciso” (FREIRE, 1980, p. 34), por
outro lado ela ndo pode ocorrer, sendo na coletividade, pois ela “nio se
da nos homens isolados, mas enquanto travam entre si e 0 mundo
relagdes de transformacdo, assim também somente ai pode a
conscientizacdo instaurar-se” (FREIRE, 1983, p. 52 - Extensdo ou
comunicacao?).

Ou seja, a conscientizagdo “ndo se verifica em seres abstratos e
no ar, mas nos homens concretos e em estruturas sociais, para que se
compreenda que ela ndo pode permanecer em nivel individual”
(FREIRE, 1983, p. 53).

Freire reforca constantemente que a conscientizacdo é um
processo de insercdo critica na realidade objetiva para desvelé-la, jamais
ocorre se ndo pela praxis concreta. Novamente aqui € possivel
identificar o principio central da epistemologia freireana — a praxis
critica sobre 0 mundo real —, para ele

além do sujeito pensante, do objeto pensado,
haveria, como exigéncia (tdo necessaria como a
do primeiro sujeito e a do objeto), a presenca de
outro sujeito pensante, representado na expressdo
de companhia. Seria um verbo ‘“co-subjetivo
objetivo”, cuja a¢ao incidente no objeto seria, por
isto mesmo, coparticipada.

O sujeito pensante ndo pode pensar sozinho; néo
pode pensar sem a coparticipagdo de outros
sujeitos no ato de pensar sobre o objeto. Ndo ha
um “penso”, mas um “pensamos”. E o

“pensamos” que estabelece o “penso” e ndo o
contrario. (FREIRE, 1983, p. 44-45).

Assim, a conscientizacdo é um processo coletivo de identificacdo,
andlise critica e enfrentamento concreto de situacGes reais, que podem
ser caracterizadas como barreiras para a melhor compreensdo e
superacdo dos processos desumanizantes que impedem o homem de
cumprir com a sua historica vocagdo ontoldgica de “ser mais”.

A essas barreiras, Freire as denomina de “situacdes limite” que,
na perspectiva epistemoldgica dele, ndo devem ser entendidas como



83

muralhas intransponiveis, mas como desafios “concretos e historicos de
uma dada realidade” (FREIRE, 2005, p. 104-105), que precisam ser
criticamente melhor compreendidos e enfrentados para suplanté-los.
Para isso, de acordo com a sua “Epistemologia do Oprimido” (AU,
2007, 2011), Freire destaca que o Ser humano busca desenvolver acdes
que superem as “‘situagdes limites”, o que ele denomina de ‘“atos
limites”.

Os “atos limites” podem se entendidos como 0 momento da
praxis que, “sendo reflexdo e agdo verdadeiramente transformadora da
realidade” (FREIRE, 2005, p. 106), irdo implicar na ultrapassagem
critica da situacdo limitadora que oprimia os sujeitos, em determinado
contexto histérico, ou em certa época, ou uma “unidade epocal”, “umas
em relagdo com as outras na dindmica da continuidade historica”
(FREIRE, 2005, p. 107).

Esse processo pode ser tido como permanente, pois uma vez que
se desvele e se supere determinada “situacdo limite”, “novas surgirdo,
provocando outros atos ‘limites’” (FREIRE, 2005, p. 105) para supera-
los. Mais ainda, a superacdo das “situa¢des limites” por uns — 0S
oprimidos —, implica em constituir-se em “situagao limite” para outros —
0S opressores —, aqueles que dos primeiros se locupletavam.

Em outras palavras, na medida em que os oprimidos identificam
as “situagOes limites” como uma “fronteira entre o ser ¢ o mais ser”
(FREIRE, 2005, p. 109), portanto ndo mais uma barreira intransponivel,
esses “se fazem cada vez mais criticos na sua acdo, ligada aquela
percepcao. Percepcdo que estd implicito o inédito viadvel como algo
definido, a cuja concretizagdo se dirigira sua a¢do” (FREIRE, 2005, p.
109, grifo do autor).

O “inédito viavel” pode ser entendido como algo que tem
possibilidade de ser realizado pelos oprimidos, ou seja, a conquista da
sua histdrica vocagdo ontoldgica pela humanizagdo, pelo “ser mais”, ou
a superacao das “situacdes limites”, implicando em sua libertacdo. Com
iss0, 0 inédito vidvel dos oprimidos torna-se uma nova “situagéo limite”,
mas agora para 0S Opressores.

Como a “Epistemologia do Oprimido” (AU, 2007, 2011) tem
como objetivo o desenvolvimento da consciéncia critica e da acéo
critica, ou seja, a praxis, Freire propGe a problematizacdo e o dialogo
como fundamentos pedagdgicos para a sua concretizagao.
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1.2.4 Problematizacao e dialogicidade: caminho pedagégico para a
Epistemologia do Oprimido na educacéo critica

As categorias freireanas problematizacdo e dialogicidade também
se baseiam na dialética marxiana, e podem ser entendidas como
fundamentos essenciais para a educacdo critica. Freire afirma que a
“educacdo problematizadora, de carater autenticamente reflexivo,
implica num constante ato de desvelamento da realidade” (FREIRE,
2005, p. 80, grifo nosso). Entdo, um processo psicanalitico como indica
Delizoicov (1991), que toma como referéncia Bachelard (1996), que diz:

toda cultura cientifica deve comegar [...] por uma
catarse intelectual e afetiva. Resta depois a tarefa
mais dificil: por a cultura cientifica em estado de
mobilizacdo permanente, substituir o saber
firmado e estéatico por um conhecimento aberto e
dindmico, dialetizar todas as  varidveis
experimentais, dar, enfim, & razdo, raz8es de
evoluir. (BACHELARD, 1996, p. 24).

Problematizar, para Freire (2005, p. 193), é “exercer uma analise
critica sobre a realidade problema”, para que se possa apreender e
compreender criticamente a totalidade em que se esta inserido. Ou, dito
de outra forma, na dindmica dialética, a problematizacdo promove a
andlise critica da realidade em que se encontra 0 homem, realidade esta
tida como uma totalidade inserida em uma totalidade maior. Em
seguida, fragmenta-se essa totalidade em suas parcialidades
componentes para melhor compreendé-la, retornando, posteriormente, a
analisar a totalidade de forma mais clara. Ou seja, a intengdo desse
movimento é

[...]  propor aos individuos  dimensdes
significativas de sua realidade, cuja analise critica
lhes possibilite reconhecer a interagdo de suas
partes.

Desta maneira, as dimensdes significativas que,
por sua vez, estdo constituidas de partes em
interacdo, ao serem analisadas, devem ser
percebidas pelos individuos como dimensdes da
totalidade. Deste modo, a andlise critica de uma
dimensédo significativo-existencial possibilita aos
individuos uma nova postura, também critica, em
face das “situagOes-limites”. A captacdo ¢ a
compreensdo da realidade se refazem, ganhando
um nivel que até entdo ndo tinham. Os homens



85

tendem a perceber que sua compreensdo e que a
“razdo” da realidade ndo estdo fora dela, como,
por sua vez, ela ndo se encontra deles
dicotomizada, como se fosse um mundo a parte,
misterioso e estranho, que 0S esmagasse.
(FREIRE, 2005, p. 111-112).

Nesse processo, a problematizacdo parte do questionamento
critico da realidade do microcosmo local, identificando a sua totalidade
como parcialidade do total da realidade macro analisando criticamente a
dimensdo macro e as inter-relacdes entre diferentes realidades locais.
Por fim, retorna ao contexto local para reanalisd-lo, quer como
parcialidade quer como macro ressignificado. Por isso, Freire considera
gue o desenvolvimento da comunidade local se da

dentro do contexto total de que faz parte, em
interacdo com outras parcialidades, o que implica
a consciéncia da unidade na diversificacdo, da
organizagdo que canalize as forgas dispersas e a
consciéncia clara da necessidade de transformagéo
da realidade. (FREIRE, 2005, p. 162, em nota de
rodapé).

Assim, a problematizacdo na educagdo problematizadora busca,
nesse movimento da parte ao todo e a parte novamente, a emersao das
consciéncias e, dessa maneira, a insercao critica na realidade. Delizoicov
(2005), tomando como fundamento essas consideragdes de Freire e de
Bachelard, observa que problematizar também pode ser entendido
como

a) Escolha e formulagdo adequada de problemas,
que o aluno ndo se formula, de modo que
permitam a introdugdo de um novo conhecimento
(para o aluno) [...]. S&o [...] problemas que devem
ter o potencial de gerar no aluno a necessidade de
apropriacdo de um conhecimento que ele ainda
ndo tem e que ainda ndo foi apresentado pelo
professor. E preciso que o problema formulado
tenha uma significacdo para o estudante, de modo
a conscientizd-lo que a sua solugdo exige um
conhecimento que, para ele, € inédito;

b) Um processo pelo qual o professor ao mesmo
tempo que apreende o conhecimento prévio dos
alunos, promove a sua discussdo em sala de aula,
com a finalidade de localizar as possiveis
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contradicOes e limitagBes dos conhecimentos que
védo sendo explicitados pelos estudantes, ou seja,
questiona-os também. Se de um lado o professor
procura as possiveis inconsisténcias internas aos
conhecimentos emanados das distintas falas dos
alunos para problematiza-las, tem, por outro,
como referéncia implicita, o problema que sera
formulado e explicitado para os alunos no
momento oportuno bem como o conhecimento
que devera desenvolver como busca de respostas.
A intengdo é ir tornando significativo, para o
aluno, o problema que oportunamente sera
formulado. (DELIZOICOV, 2005, p. 132-133).

Em outras palavras, a problematizacéo visa a andlise de situacbes
concretas, tidas como “situagdes limites”, organizadas na forma de
problemas para expor o conflito estrutural existente nas explicagdes de
carater mitico ou mistico dado as contradicdes vividas pela comunidade
oprimida. Isso caracteriza 0 mundo como um conjunto de problemas que
precisam ser identificados solucionados de acordo com as necessidades
locais. Contudo, se 0os homens ndo quiserem manter-se no papel de
meros joguetes em maos opressoras, precisam se conscientizar da sua
realidade e o porqué dela, sendo esse o papel da educacao critica.

Dessa forma,

0 que antes ja existia como objetividade, mas ndo
era percebido em suas implicages mais profundas
e, as vezes, nem sequer era percebido, se
“destaca” e assume o cardter de problema,
portanto, de desafio.

A partir deste momento, o “percebido destacado”
ja ¢é objeto da “admira¢do” dos homens, e, como
tal, de sua acdo e de seu conhecimento. (FREIRE,
2005, p. 82).

Sendo assim, a problematizagdo desafia os homens a pensarem
sobre 0 mundo como sujeitos ativos e ndo como objetos passivos, pois
toma como ponto de partida a realidade concreta dos sujeitos. Uma vez
desafiados, veem-se obrigados a respondé-los e com isso se sentem mais
desafiados, porque

captam o desafio como um problema em suas
conexdes com outros, num plano de totalidade e
ndo como algo petrificado, a compreensdo
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resultante tende a tornar-se crescentemente critica,
por isto, cada vez mais desalienada.

Através dela, que provoca novas compreensoes de
novos desafios, que vdo surgindo no processo da
resposta, se vdo reconhecendo, mais e mais, como
compromisso (FREIRE, 2005, p. 82).

Portanto, a problematizagdo ndo é meramente questionamento,
pergunta exclusivamente especulativa, ela deve ser compreendida,
segundo Fiori (2005, p. 14), como parte do processo de totalizacdo da
consciéncia que a provoca e a incita a totalizar-se.

Intrinsecamente ligada a problematizacdo, deve estar presente a
Dialogicidade, também uma categoria central na pedagogia de Paulo
Freire, que tem como premissa o dialogo, pois ele

[..] fenomeniza e historiciza a essencial
intersubjetividade humana; ele é relacional e;
nele, ninguém tem iniciativa absoluta. Os
dialogantes “admiram” um mesmo mundo;
afastam-se dele e com ele coincidem; nele pGem-
se e opdem-se. [..] assim, a consciéncia se
existencia e busca perfazer-se. [...] O isolamento
ndo personaliza porque ndo  socializa.
Intersubjetivando-se  mais, mais densidade
subjetiva ganha o sujeito. (FIORI, 2005, p. 16).

Tendo como pressuposto que a conscientizagdo dos homens é
para Freire o caminho para se cumprir a histérica vocacdo ontoldgica
por “ser mais”, ela se realiza a partir da relagdo entre os sujeitos
inseridos no mundo, um mundo comum em que 0s homens se
comunicam, se intersubjetivam. Assim o ¢, pois “as consciéncias ndo
s80 comunicantes porgue Se comunicam; mas comunicam-se porque
comunicantes” (FIORI, 2005, p. 15).

Mesmo que cada consciéncia adentre nesse mundo comum por
caminhos distintos, “a convergéncia das inten¢des que o significam, é a
condicdo de possibilidade das divergéncias dos que, nele, se
comunicam” (FIORI, 2005, p. 15).

Nas palavras do proprio Freire, o didlogo

é uma exigéncia existencial. E, se ele é o encontro
em que se solidarizam o refletir e o agir de seus
sujeitos enderecados ao mundo a ser transformado
e humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de
depositar ideias de um sujeito no outro, nem
tampouco tornar-se simples troca de ideias a
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serem consumidas pelos permutantes. (FREIRE,
2005, p. 91).

Pode-se dizer ainda que “o didlogo pertence a natureza do ser
humano, enquanto ser de comunicagdo. O didlogo sela o ato de
aprender, que nunca € individual, embora tenha uma dimensdo
individual” (SHOR; FREIRE, 1986, p. 11).

A categoria dialogicidade, tida como a intersubjetivagdo entre
homens inseridos no mundo, é extensamente estudada por Silva (2004),
que a caracteriza como “procedimento  metodologico de
criacdo/construgdo da préxis curricular no plano ético-critico e politico-
epistemologico” (SILVA, 2004, p. 31); ou entdo, como “um encontro
ético entre necessitados que, evadindo-se, buscam, infinitamente,
perseguir a trilha da plenitude coletiva na dependéncia reciproca entre os
distintos, os diferentes” (SILVA, 2004, p. 80).

Para Freire, o carater dialdgico na educagdo tem o sentido de que
0 conhecimento ndo ocorre do educador para o educando, mas do
educador com o educando, ou seja, ¢ uma “relacao de “simpatia” entre
os polos, em busca de algo” (FREIRE, 2007, p. 115, grifo do autor).

Em outras palavras, a dialogicidade em Freire implica dizer que a
relacdo com o conhecimento ndo é unilateral e vertical, no sentido
daquele que sabe — o professor —, para aquele que é ignorante — o aluno
—, tal como prega a educagdo bancéria. Essa relacdo deve ser coletiva e
horizontal, pois ndo ha quem detenha todo o conhecimento como nédo ha
guem tudo ignore. A dialogicidade implica em uma relagdo de respeito
aos diferentes saberes que possuem o0s sujeitos do processo educativo, 0
professor e o aluno.

Entdo, na educacdo, dialogar cumpre o papel de

problematizar o fazer-pedagdgico e suas
respectivas consequéncias, [...] suscitar exigéncias
para a mudanca. Ndo se trata de apresentar
respostas prontas, mas sim de, ao questionar as
intencdes e contradi¢des do constituido, processar
a reconstrucéo. (SILVA, 2004, p. 62).

Freire destaca que a dialogicidade no processo do conhecimento
propicia uma maior capacidade comunicativa critica, sendo esse um
processo de “transitivagdo” entre consciéncias, uma vez que essa relagdo
dialégica

é o selo do ato cognoscitivo, em que 0 objeto
cognoscivel, mediatizando 0s sujeitos
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cognoscentes, se entrega a seu desvelamento
critico.

A importéncia de uma tal compreensdo da relagdo
dialdgica se faz clara na medida em que tomamos
o ciclo gnosiolégico como uma totalidade, sem
dicotomizar nele a fase da aquisicdo do
conhecimento existente da fase da descoberta, da
criacio  do  novo  conhecimento.  Esta
“corresponde, alids, como salienta o professor
Alvaro Vieira Pinto, & mais elevada das funcdes
do pensamento — a atividade heuristica da
consciéncia”. Em ambas estas fases, do ciclo
gnosiologico se impde uma postura critica,
curiosa, aos sujeitos cognoscentes, em face do
objeto de seu conhecimento. (FREIRE, 1981, p.
116 - Acdo cultural para a liberdade).

Com isso, Freire reforca a concepcdo epistemolégica que ele
defende para a educacdo critica. Partindo da ideia de que 0os homens séo
seres inconclusos, em busca de sua ontoldgica vocagdo historica por “ser
mais”, argumenta que muitas vezes ndo conseguem identificar essa sua
busca como uma prerrogativa existencial por estarem imersos em uma
condicdo de opressdo alienante que limita a compreensdo do real papel
dos homens no mundo.

O caminho epistemoldgico e pedagogico desenhado por Freire é
0 da acdo, da préxis sobre a realidade vivida em suas distintas
dimensdes, analisada e desnudada criticamente em um processo
dialético, tomando como mecanismos a problematizacdo e a
dialogicidade.

O processo de “transitivacdo” das consciéncias da condi¢do de
ingénua ou magica para critica ocorre intersubjetivamente na
comunicacdo entre 0s homens no mundo que desempenham um papel
ativo “em e com sua realidade” (FREIRE, 2007, p. 116, grifos do autor).
Esse movimento defendido por Freire como epistemolédgico, em
consequéncia, também é cultural, sendo esta entendida como “uma
aquisicao sistematica da experiéncia humana. Como uma incorporagao,
por isso critica e criadora, e ndo como uma justaposi¢do de informes ou
prescri¢des ‘doadas’ (FREIRE, 2007, p. 116).

Toda essa agdo da “epistemologia do oprimido” deixa claro que a
conscientizacgdo critica é cultural, histérica e tem como ponto de partida
um problema a ser enfrentado, neste caso, pelos homens em sua
condicdo de opressao.
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Diante disso, hd que se discutir como ocorre 0 processo de
constituicdo do conhecimento ao longo da histéria. Ou seja, em que
medida ele é mais dialégico ou mais bancario? O conhecimento se
organiza a partir das demandas originadas no grupo de leigos a serem
resolvidas pelos especialistas, ou acontece no caminho inverso?

Se considerarmos que os problemas enfrentados pela ciéncia ndo
tém sua procedéncia no cotidiano das pessoas que ndo pertencem ao
coletivo de especialistas, e essa seja a concep¢do difundida no ensino
superior, de que maneira isso se reflete na educacdo bésica, onde o
antididlogo prevalece?

Essas e outras questdes referentes a origem dos problemas a
serem investigados pela ciéncia podem ser identificadas na historia da
ciéncia, como 0 caso exemplar da quimica do século XVIII, que
apresentamos na sequéncia.

Nesse sentido, Fleck pode contribuir para melhor
compreendermos o processo de formagcdo, dando énfase a epistemologia
no processo de ensino-aprendizagem.

1.3 A TRANSICAO ENTRE A ALQUIMIAE A QUIMICA: O
ENFRENTAMENTO EPISTEMOLOGICO DE PROBLEMAS

Para analisarmos como a mudanca de ideias ou concepcbes
epistemoldgicas em torno de um tema, tomando como exemplar a
histéria da quimica, utilizaremos a epistemologia de Ludwik Fleck.

Os conceitos epistemoldgicos formulados por Fleck tém servido
como referencial para grupos de pesquisa sobre ensino de ciéncias no
Brasil. Isso pode ser evidenciado pela producdo cientifica que se servem
dos conceitos de Fleck, como, por exemplo, as dissertagdes de mestrado
e teses de doutorado defendidas no Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo Cientifica e Tecnolégica (PPGECT) da Universidade Federal
de Santa Catarina (UFSC), em que foram defendidos 29 trabalhos de
pos-graduacdo, sendo nove dissertacdes de mestrado e 20 teses de
doutorado. Desse total, 17 estdo relacionados com a educa¢do, sendo
duas dissertacdes e nove teses vinculadas ao PPGECT, portanto onze
pesquisas produzidas junto a esse programa de pds-graduacao, conforme
0 apéndice A.

Tomamos o PPGECT para esse levantamento por ele ter forte
tradicdo em fundamentacdo epistemoldgica em suas pesquisas, dentre
elas a fleckiana, com producdes orientadas por pesquisadores de
referéncia no tema, como Demétrio Delizoicov, Nadir Castilno, Marco
Da Ros, dentre outros.
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A utilizag8o da epistemologia de Fleck para pesquisas na area da
educacgdo, no nosso caso a de ensino de ciéncias/quimica, se sustenta,
segundo Delizoicov et al. (2002), na possibilidade dela poder ser
utilizada para o estudo de diversos tipos de comunidades ou
grupamentos profissionais especificos e suas intera¢bes na producdo do
conhecimento do senso comum, como também para o cientifico. O
préprio Fleck observa que

A fertilidade da teoria do pensamento coletivo se
mostra precisamente na possibilidade que nos
proporciona para comparar e investigar de forma
uniforme o pensar primitivo, arcaico, ingénuo [...]
também pode ser aplicado ao pensamento de
um povo, de uma classe ou de um grupo.
(FLECK, 1986, p. 98, grifo nosso).

Como isso, € possivel dizer que este modelo epistemolégico,
“caracterizado pela sociogénese do conhecimento, auxiliaria na
caracterizacdo e compreensdo da atuacdo de grupos de docentes,
indicando novos caminhos a serem percorridos na formacéao inicial e
continua de professores” (DELIZOICOV et al., 2002, p. 62).

Para melhor compreender o emprego da epistemologia fleckiana
na pesquisa em ensino, apresentamos, a seguir, as principais categorias
gue fundamentam a sua teoria de como se constitui o conhecimento.

1.3.1 Elementos constituintes da epistemologia de Ludwik Fleck

Ludwik Fleck (1896-1961) foi um médico de origem judaico-
polonesa, cujas concepcdes epistemoldgicas foram expressas
fundamentalmente no livro A génese e o desenvolvimento de um fato
cientifico, editado em 1935 na lingua alema™. O livro traz a linha de
pensamento do autor e a descricdo de suas categorias epistemoldgicas,
tomando como referéncia o estudo do desenvolvimento do conceito de
sifilis e sua identificagcdo por meio da reacdo soroldgica de Wassermann,
um caso na histdria da medicina.

A epistemologia socioldgica de Fleck, ou a “Teoria Sociologica
do Conhecimento” (SCHNELLE, 1986, p. 262), ou ainda a
“Sociogénese do Conhecimento” (DELIZOICOV et al., 2002), sustenta
gue conhecimento é uma atividade social por exceléncia e ndo uma acédo

' A versdo em espanhol foi publicada em 1986 e a em lingua portuguesa em
2010, no Brasil.
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que se localiza integralmente dentro dos limites do individuo. Ou seja, 0
conhecimento  “estd intimamente ligado a pressupostos e
condicionamentos sociais, historicos, antropoldgicos e culturais e, a
medida que se processa, transforma a realidade” (DELIZOICOV et al.,
2002, p. 53).

Fleck defende que o conhecimento ndo se constitui quando ha
polarizacdo entre o sujeito e o objeto a conhecer, portanto nem
idealisticamente®® ou empiristicamente’®, tampouco isoladamente no
individuo, mas coletivamente na colaboracéo entre cognoscentes, sendo
0 conhecimento temporal e, portanto, histérico.

Ele propde que, além do sujeito e do objeto, deve haver um
terceiro fator, o “estado do conhecimento” (FLECK, 1986, p. 85),
entendido como “as relagdes histdricas, sociais e culturais que marcam o
estilo de pensamento onde o coletivo de pensamento ¢ permeado”
(DELIZOICQV et al., 2002, p. 56).

Sem esse terceiro estado, Fleck (1986) alerta que ndo seria
possivel explicar como surge um sistema de ideias, como ele é
impregnado por um estilo e porque sdo encontrados no passado
rudimentos de um conhecimento que hoje ndo poderiam ser legitimado
por nenhuma razao objetiva.

Entdo, conhecer, para Fleck, quer dizer “constatar os resultados
impostos por certas pressuposi¢cdes dadas”. Com isso,

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

Para Fleck, o sujeito que participa do processo de constitui¢do do
conhecimento é um sujeito coletivo que compartilha praticas,
concepgles, tradicbes e normas caracteristicas ou préprias de um
coletivo, ou seja, ele pertence a um Coletivo de Pensamento (CP) que
possui Estilo de Pensamento (EP) proprio.

Como apontam Leite, Ferrari e Delizoicov (2001), cada coletivo
de pensamento apresenta uma maneira particular de ver o objeto do

2.0 idealismo sustenta a tese de que “ndo hd coisas reais, independentes da
consciéncia” (HESSEN, 1978, p. 102).

B 0 empirismo defende que “a unica fonte do conhecimento humano & a
experiéncia” (HESSEN, 1978, p. 68).
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conhecimento e de relacionar-se com ele, a qual é determinada pelo seu
estilo de pensamento. Isso implica em um direcionamento do olhar que
orienta sua préatica e guia o que observar, o que olhar e como olhar (ver
formativo), chegando a interferir em suas atividades didrias.

A partir dessa Gtica, parece ser inconcebivel a ideia de que a
producdo do conhecimento cientifico ocorre de forma neutra, ou seja, 0
empirismo, uma vez que “a observagdo livre de pressuposicdes, ¢
psicologicamente um absurdo e logicamente uma brincadeira” (FLECK,
1986, p. 138). Do mesmo modo, serd inconcebivel pensar que néo seja
afetada por elementos e interesses externos ao da pesquisa, evidenciada
por Fleck ao tomar como exemplar a reacdo de Wassermann para
determinacéo da sifilis, ao dizer:

Desde 0 comeco, portanto, a génese da reacgéo de
Wassermann ndo € determinada por aspectos
puramente cientificos. O motivo social:
competicdo entre as nagles numa &rea
considerada muito importante também por leigos.
Essa competicdo foi alavancada por uma espécie
de vox populi [voz do povo], articulada por um
alto funcionério do ministério. (FLECK, 2010, p.
114).

Para Fleck ha duas formas de observacdo: a primeira, sem estilo,
em que o olhar inicial é confuso, pouco claro, ndo direcionado, “¢ a luta
entre diferentes conceitos [que afetam] o olhar” (FLECK, 1986, p. 138);
e a segunda, o desenvolvido, imediato, é o “ver formativo”, que exige

ser iniciado em um campo de conhecimento.
Somente depois de muita experiéncia [muitas
vivéncias] e até um treinamento inicial [formacéao
prévia], adquire-se a capacidade para perceber
imediatamente um sentido, uma forma (Gestalt),
uma unidade fechada. Evidentemente, perde-se,
ao mesmo tempo, a capacidade de ver qualquer
coisa contrdria ao estabelecido. Porém, ¢é
justamente tal disposicdo para o perceber dirigido,
0 que constitui o componente principal do estilo
de pensamento. Assim, o ver formativo é uma
funcdo do estilo de pensamento. (FLECK, 1986,
p. 138-139).

Para Fleck a existéncia do EP depende da constituicdo de um
coletivo, sendo que esse ndo é uma simples soma de individuos. Cada
individuo pertencente a um CP que geralmente ndo tem consciéncia do
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estilo de pensamento que direciona o seu olhar. Fleck (1986) argumenta

gue isso ocorre pela absoluta coercdo que o coletivo exerce sobre seu

pensamento, e “contra a qual qualquer contradicdo ¢ simplesmente

impensavel” (FLECK, 2010, p. 84).

Fleck parte do principio de que um CP se constitui “sempre que

duas pessoas trocam ideias” (FLECK, 1986, p. 90), portanto ele
consiste em individuos diferentes, tendo também
sua forma psiquica particular e regras particulares
de comportamento. Em sua totalidade, ela é até
mais estdvel e mais coerente que o chamado
individuo, que se constréi a partir de impulsos
contraditdrios. (FLECK, 2010, p. 87).

Com a compreensdo de que a constituicdo do conhecimento é um
fato coletivo, que se altera na medida em que novos individuos,
pertencentes a distintos CP e com seus proprios EP, passam a integrar o
coletivo; e, ainda, que os fatos cientificos sdo “assimilados ¢ estilizados,
ou seja, traduzidos em seu proprio estilo por outros coletivos de
pensamento” (DELIZOICQV, et al., 2002, p. 59), ou seja, que tal
traducéo implica em modificagdo, pode-se dizer, como também o faz
Bombassaro (1995), que “um perceber orientado e a correspondente
elaboragdo intelectual e objetiva do percebido” (FLECK, 1986, p. 145)
constituem o &mago do estilo de pensamento, que por sua vez sé se da a
partir do CP.

Coletivos de pensamento mais desenvolvidos e com EP
relativamente mais estavel passam a utilizar “dispositivos legais e
costumarios, linguagens especificas, [...] vocabulario peculiar” (FLECK,
2010, p. 155) que fecham o coletivo de pensamento como um “mundo
particular de pensamento em termos de conteudo” (FLECK, 2010, p.
155). Com isso, os ingressantes na comunidade ou uma ciéncia e a
iniciagdo em determinado EP sdo

epistemologicamente analogas aquelas iniciagdes
que conhecemos da etnologia e da histdria
cultural. N&o surtem apenas um efeito formal: o
Espirito Santo desce no novato, e algo até entdo
invisivel se Ihe torna visivel. Esse é o efeito da
assimilacdo de um estilo de pensamento. (FLECK,
2010, p. 155).

Essa coercdo do pensamento, inclusive didatica como se faz
pedagogicamente em qualquer campo do conhecimento, passa a
direcionar o olhar, ou seja, conduz ao “ver formativo”.
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Contudo, Fleck observa que um sujeito pode pertencer a distintos
coletivos de pensamento simultaneamente, transitando livremente entre
eles, 0 que garante a circulagdo inter e intracoletiva de ideias (FLECK,
2010, p. 157-163). Assim, “um pesquisador em Quimica, por exemplo,
pode se reportar a outros coletivos de pensamento como o de
pesquisadores em ensino de Quimica, ou mesmo ao de professores de
Quimica, e assim por diante” (GONCALVES; MARQUES;
DELIZOICOV, 2007).

Os coletivos de pensamento segmentam-se em circulos: o
esotérico e o exotérico, este formado por individuos que, de uma ou
outra forma, consomem o conhecimento produzido pelo circulo
esotérico, constituido por especialistas. Dito de outra forma, Fleck
define circulo exotérico — Exo — como sendo aquele que se estabelece
em torno do circulo esotérico — Eso — (de especialistas onde a coercéao €
mais intensa) e € constituido por grupos de individuos que coadunam
com o0 pensamento dos especialistas, assimilando e consumindo a
producdo intelectual deles.

Levando-se em conta que os individuos podem pertencer,
simultaneamente, a mais de um circulo esotérico e exotérico, Fleck
propde que tal fato faz ocorrer a circulagdo de ideias, afirmando que “a
estrutura emaranhada da sociedade moderna faz com que os coletivos de
pensamento se entrecruzem e se relacionem muitas vezes espacial e
temporalmente” (FLECK, 1986, p. 154).

Como cada coletivo que constitui um circulo Eso possui um EP
préprio, para manté-lo os participantes passam a utilizar processos mais
ou menos coercitivos, por meio da Circulacdo Intracoletiva de Ideias,
reforcando os lagos entre os componentes do CP, formando novos
integrantes que passardo a compartilhar o0 mesmo EP. Ja para a
disseminacdo do EP do circulo Eso para os circulos Exo, ocorre a
Circulacdo Intercoletiva de Ideias, que pressup8e a introducéo de novas
ideias de um CP em outro com seu EP instaurado.

Em relacdo a essa circulacdo de ideias, Alvetti e Cutolo (2005, p.
2) apontam que ¢ possivel identificar as “articulagdes com o processo da
comunicagdo cientifica, em particular, no processo de disseminacdo
cientifica”, quer intrapares, ou seja, entre especialistas da mesma éarea do
conhecimento ou areas afins, ou extrapares, para especialistas fora da
area de conhecimento do objeto da disseminacdo. Como destaca Fleck,
“a palavra impressa, 0 cinema e o radio possibilitam o efeito intelectual
reciproco dentro da comunidade de pensamento e a coesdo entre 0s
circulos esotéricos e exotéricos, apesar das distancias e da falta de
circulacdo de pessoas” (FLECK, 2010, p. 159).
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De acordo ainda com Alvetti e Cutolo (2005, p.3), “no caso da
disseminacdo cientifica intrapares, temos a circulacdo de ideias nos
circulos esotéricos de especialistas, e na disseminagdo extrapares, por
sua vez, a circulagdo nos diversos circulos exotéricos de especialistas”.

O EP se instaura por meio da circulaco intra e intercoletiva, com
isso as concepcdes relacionadas ao estilo passam a ser determinantes no
coletivo de pensamento, de tal forma que “invade até a vida cotidiana e
as expressdes verbais, quando se tornou literalmente um ponto de vista,
qualquer contradi¢do parece ser impensavel e inimaginavel”. (FLECK,
2010, p. 70).

No entanto, como o conhecimento, cuja producdo ocorre pela
instauracéo, extensdo e transformacdo, estd vinculado a uma teoria
abrangente, esta passara primeiro por um periodo de classicismo, no
qual s6 “se percebem os fatos que enquadram com exatiddo, e uma fase
de complicag¢Bes quando as excegdes se manifestam”. (FLECK, 2010, p.
71, grifo nosso).

No periodo de classicismo, a fase da harmonia das ilusdes
evidencia-se pelo esforco coercitivo do CP em instaurar o EP, o qual
guanto mais elaborado e desenvolvido estiver mais coeso ficara, esta é a
fase de extensdo “que se verifica mediante a ampliagdo do rol de
problemas a investigar” (SLONGO, 2004, p. 108).

Quando os problemas ndo podem mais ser resolvidos pela teoria
vigente, “as excec¢des superam, frequentemente, o nimero dos casos
regulares” (FLECK, 1986, p. 76), instaura-se 0 periodo de
complicagdes, onde a circulagdo intra e intercoletiva de pensamento ndo
conseguem manter a coesao, pois

falta ao processo de conhecimento a
condicionalidade proporcionada pelo estilo de
pensamento, 0 que deixa o investigador suscetivel
a observagbes emaranhadas, a percepcoes
confusas e a busca de solugdes por tentativas.

Esse contexto turbulento e nebuloso é mediatizado
por um intenso debate no &mbito intra e
intercoletivo de pensamento. Inimeras mudancgas
marcam esse periodo, que culmina com a
emergéncia de um “novo” modo de pensar e agir,
ou seja, um novo estilo de pensamento, que
poderé ser transitorio ou duradouro e que norteia a
construgdo de novos fatos cientificos. (SLONGO,
2004, p. 109).
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Por meio da circulagdo intercoletiva, € que se introduz nova
significagdo a conceitos estabelecidos em um coletivo de pensamento,
de tal maneira que permite novas possibilidades de descoberta e cria
novos fatos, novos conhecimentos. Esse mecanismo viabiliza a
formagdo de novos estilos de pensamento, uma vez que 0s sujeitos
pertencem, simultaneamente, a coletivos distintos, com maior ou menor
grau de proximidade de estilos de pensamento.

De acordo com Fleck, a mudanca de estilo de pensamento, ou a
mudanca na disposi¢do para o perceber orientado, ocorre para estilos
mais proximos, pois,

Quando os estilos de pensamento sdo muito
diferentes, também podem preservar seu carater
fechado no mesmo individuo, mas, quando se
trata de estilos de pensamento afins, essa
separagdo se torna dificil: os atritos [conflitos]
dos estilos de pensamento tornam a vizinhanca
impossivel e condenam a pessoa a
improdutividade ou a criagdo de um estilo
peculiar limitrofe. Essa incompatibilidade de
estilos de pensamento afins no mesmo individuo
nada tem a ver com a delimitagcdo dos problemas
aos quais um pensamento se refere: para o mesmo
problema é muito mais frequente utilizar estilos
de pensamento totalmente diferentes do que muito
afins. (FLECK, 2010, p. 162, grifo nosso).

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

Desse modo, a iniciagdo em um coletivo de pensamento exige
acOes que promovam a emersdo de complicagdes no estilo instaurado, as
quais se estabeleceram historicamente advindas da tomada de
consciéncia que tiveram o0s sujeitos ao ndo conseguirem, a partir do EP
em vigéncia, responder aos problemas surgidos em determinadas
tematicas. Ja a sua manutencdo no coletivo exige coercdes, mais ou
menos didaticas, que agreguem mais intensamente os individuos que o
compde.

Um exemplo emblematico para a histdria da quimica se localiza
no século XVIII, que passamos a apresentar.



98

1.3.2 A constituico coletiva do conhecimento pelo enfrentamento de
problemas: a quimica do século XVI11I como exemplar

Os quimicos perceberdo facilmente, diga-se de
passagem, que usei na primeira parte apenas
experiéncias de minha autoria. Se algumas vezes
puderam escapar-me adotar, sem cita-las, as
experiéncias ou as opinides dos senhores
Berthollet, Fourcroy, de la Place, Monge,
daqueles que em geral adoram 0s mesmos
principios que eu, é que o habito de vivermos
juntos [convivermos], de comunicarmo-nos as
ideias, observacdes, maneira de ver, estabeleceu
entre n6s uma forte comunidade de opinides
em que nos é amiude dificil a nés mesmos
distinguir o que pertence mais particularmente
a cada um de no6s. (Discurso Preliminar do
Tratado Elementar de Quimica). (LAVOISIER,
2007, p. 34 - Tratado Elementar de Quimica, grifo
N0sso).

A epistemologia fleckiana contesta veementemente a concepcéo
positivista a qual defende que o conhecimento cientifico se constitui de
forma neutra, isolada do contexto social e a-histérica (CHALMERS,
1993). Fleck compara a dindmica utilizada pela ciéncia positivista
guando esta comunica seus trabalhos e o papel da circulacdo de ideias
intra e intercoletivamente no estilo de pensamento, dizendo que

a simples comunicacdo de um saber ndo é, de
maneira alguma, comparavel ao deslocamento de
um corpo rigido no espago euclidiano: nunca
acontece sem transformagdo, mas sempre com
uma modificacdo de acordo com determinado
estilo. (FLECK, 2010, p. 162-163).

Para Delizoicov, Fleck assume uma posigdo epistemoldgica
critica, ao defender que

- [.] ndo h& observagcbes puras e nem
observadores neutros;
- a génese do conhecimento cientifico estd na
interacdo, entre o observador que quer conhecer e
0 objeto que se estéa observado para ser conhecido;
- [a] interacdo [é] caracterizada como ndo-neutra e
determinada por fatores histéricos em vez de
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apenas  ldgico-matematicos. (DELIZOICOV,
2009, p. 233).

Para Fleck o conhecimento é uma construcdo do EP ao qual esta
vinculado mais intensamente ou, entdo, resulta da busca de outros
pressupostos, oriundos de outro EP para a solucdo de problemas néo
resolvidos pelo EP anterior. Nesse processo, em que as ideias circulam
de um CP para outro — portanto uma circula¢do intercoletiva — ha
mudanca do EP original e isso representa aprendizagem.

A circulacdo de ideias pode ser evidenciada analisando as
atividades de Lavoisier no século XVIII, como o faremos a seguir. O
estudo desse periodo da histéria da quimica esta relacionado ao papel
exercido pelo entendimento e a diferenciagéo do conceito de substancia,
de mistura e do que se chamava de mixto™*, que estavam em “disputa” e
iam se apresentando a época. Entendimentos estes que por vez ou outra
ainda se apresentam, no tempo presente, no modo dos sujeitos 0s
compreenderem.

As substancias sdo consideradas a por¢do da matéria com a qual
0s quimicos desenvolvem suas atividades em relacdo as transformagdes
gue nelas e com elas podem ser realizadas. Por isso, como apontam
Fiorentini; Roletto (2011), o estudo das substancias é um tdpico central
para o ensino de quimica na educacéo bésica.

Assim, o destaque dado a historia da quimica do século XVIII se
deve a0 seu uso nas situacBes pedagdgicas e na proposicao de atividade
que foram desenvolvidas durante a formacdo docente investigada nessa
tese.

Esse periodo da histdria inicia-se, segundo Bensaude-Vincent e
Stengers (1992), em meio a marginalizacdo da alquimia e a busca pela
racionalizagcdo como desafio central. Isso ocorreu devido aos avangos
dos estudos dos gases, ainda no século anterior, com o belga Jan
Baptiste Van Helmont e os ingleses John Mayow, Robert Boyle e
Stephen Hales, além da subordinacdo da quimica a racionalidade
estabelecida pela fisica, tendo em vista as hipoGteses atdmicas
desenvolvidas por ela, que buscavam resolver um problema que
atravessa a histdria da quimica e de outras ciéncias, que gira em torno de

¥ Os mixtos eram entendidos como “As partes constituintes mais simples
obtidas por um processo de analise eram chamadas de elementos ou principios e
sua combina¢do produzia um corpo composto denominado mixis (mixte ou
mixto, para diferenciar de misto, associado a ideia de mistura)” (MOCELLIN,
2012, p. 741).
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uma questdo basica: do que os corpos sao feitos? Ou, em termos mais
atuais, o que constitui a matéria?

A discussdo sobre a estrutura da matéria remonta aos atomos
gregos e € tema de interesse em “filosofia, em teologia, em fisica e na
estética” (BENSAUDE-VINCENT; STENGERS, 1992, p. 43). Ento, o
debate atomista de como se concebe 0 mundo em sua por¢do micro,
representa um campo de tensdo constante entre explicagfes vinculadas a
religido ou ateistas.

Boyle ja havia proposto que a matéria era feita por atomos, tidos
como particulas sélidas, fisicamente indivisiveis, que se associavam em
grupos maiores as quais, por sua vez, agiam como unidades nas reactes
guimicas, ou seja, as moléculas de hoje. Mesmo assim nado se deu valor
a racionalidade cética boyleana™ — conforme “o quimico cético”
(BOYLE, 1661) —, 0 que se considerava era a hierarquia das ciéncias,
pois “a quimica s6 pode ser cética, enquanto a fisica estd segura dos seus
principios, uma vez que os atomos pertencem ao seu dominio”
(BENSAUDE-VINCENT; STENGERS, 1992, p. 63).

Apesar da racionalidade do seu pensamento, Boyle defendia que
“os atomos permitem conceber o mundo como uma maquina, submetida
a vontade do seu criador para o qual reverte toda a gloria”
(BENSAUDE-VINCENT; STENGERS, 1992, p. 44).

Outro elemento marcante e significativo nos rumos da
humanidade neste periodo, além das questdes relativas a afirmacéo da
guimica enquanto ciéncia era o papel que a imprensa comecava
representar, pois a partir da maquina de Gutenberg,

Surgiram as primeiras impressdes sobre a
humanidade: as gazetas, com informacGes Uteis

!> A racionalidade cética de boylena se baseava, conforme Frezzatti Jr. (2005),
na busca de Boyle em modificar a cosmologia alquimica, que o antecede e lhe €
contemporanea. Influenciado pelo pensamento de Francis Bacon, ele propds
uma cosmologia mecanicista a quimica, que se caracterizava pela
“uniformizagdo das entidades e dos processos do Universo: todos os fendmenos
sdo explicados por meio da matéria ou figura e do movimento. Portanto, tudo na
natureza, porque ela tem aspectos homogéneos, pode ser explicado
racionalmente através de relagcbes mecanicas (figura e movimento) passiveis de
matematizagdo” (FREZZATTI JR., 2005, p. 139). Boyle sistematizou o seu
pensamento no livro publicado em 1661, intitulado The Sceptical Chemist (O
Quimico Cético), organizado nos moldes do didlogo platbnico, em que os
personagens sdo representantes das trés doutrinas em disputa: o aristotélico
(Themistius), o espagirita (Philoponus) e o filésofo natural (Carneades — o
préprio Boyle), além de Eleutherius, o mediador.
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sobre atualidade; os pasquins, folhetos com
noticias sobre desgracas alheias; e os libelos,
folhas de carater opinativo. A combinagdo desses
trés tipos de impressos resultou, no século XVII,
no jornalismo. O papel da imprensa periédica, na
emergéncia da esfera pulblica, revestiu-se de
importancia especial. O aparecimento dos jornais
no final do século XVII e principios do século
XVIII fomentou um novo espago publico para o
debate. (MELO, 2005, p. 3).

Isso fez com que se constituisse um publico especifico dividido
em duas categorias; uma de espectadores, que compdem o circulo
Exotérico (FLECK, 2010); a outra formada por aqueles que “serdo ndo
apenas habilitados a decifrar o “livro da natureza”, mas também pagos
para o fazerem, e terdo de defender as suas descobertas perto de colegas
exigentes e criticos” (BENSAUDE-VINCENT; STENGERS, 1992, p.
62), ou seja, o circulo Esotérico (FLECK, 2010). A ciéncia em fins do
século XVII passa a ter um carater de empreendimento coletivo,
“executado entre colegas reconhecidos crediveis, e que se julgam uns
aos outros” (Ibid.).

Essa perspectiva socioldgica e epistemoldgica do fazer cientifico
e as suas formas de disseminacdo sdo o que o Fleck (1986) chama de
Circulagdo de Ideias — como caracterizamos anteriormente —, a qual
pode ser melhor entendida ao se analisar o processo de legitimagéo
coletiva pela qual passava a quimica com as publicacdes compartilhadas
por pessoas que possuiam concepgdes intelectuais proximas, o que
representa um estilo em um coletivo de pensamento (FLECK, 1986).

Tal legitimagdo “somente ¢ possivel onde, no fundo, ja ndo é
mais necessaria, a saber, entre pessoas de mesma constituicdo mental,
gue pertencem ao mesmo estilo de pensamento e com uma formagéo
especifica semelhante” (FLECK, 2010, p. 78). Se assim ndo fosse, a
legitimacdo das publicacfes em fins do século XVII seria inviavel, caso
0s arbitros ndo pertencessem ao mesmo coletivo de pensamento. Ou
seja, como o sujeito que participa de certo CP com seu estilo proprio é
um sujeito coletivo que compartilha préaticas, concepcdes, tradicdes e
normas, por isso reconhece e legitima os trabalhos apresentados por
outros sujeitos que compartilham as mesmas, ou semelhantes,
concepcoes.

Como cada CP que constitui um circulo Eso possui um EP
préprio, para manté-lo os participantes passam a utilizar processos
coercitivos de diferentes intensidades (FLECK, 2010), o que se da por
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meio da Circulacdo Intracoletiva de Ideias, refor¢cando os lagos entre 0s
componentes do CP, formando, ainda, novos integrantes que passardo a
compartilhar o mesmo EP. Entretanto, a formagdo desses novos
integrantes passa por um primeiro momento, em que ocorre a circulagdo
intercoletiva, pois cada um dos sujeitos possui suas concepcdes e
pertence a um ou mais circulos, além de nado se encontrar “no estado de
tabula rasa, tampouco de uma folha em branco” (FLECK, 1929, p. 48).

Ja com a disseminacdo do EP do circulo Eso, para os circulos
Exo ocorre a Circulacdo Intercoletiva de Ideias, que pressupfe a
introducdo de novas ideias de um CP em outro com seu préprio EP
instaurado.

A melhor compreensdo das categorias fleckianas, como a
constituicdo de coletivos de pensamento e a circula¢do de ideias, pode se
dar ao se analisar o esfor¢co empreendido pelos quimicos do século
XVIII, para o estabelecimento da quimica como ciéncia e superar, Como
ressaltam Bensaude-Vincent e Stengers (1992), a vinculagdo com a
alquimia, evidenciada pela utilizagdo de vocabulos tipicos como
espiritos e principios.

Com isso, pode-se dizer que “a existéncia de uma identidade
cultural especifica da quimica adquire forma nas proprias palavras que a
guerem anular. A questdo que abre o século XVIII é saber se esta
identidade cultural poderd ou ndo tornar-se uma identidade cientifica”
(BENSAUDE-VINCENT; STENGERS, 1992, p. 63).

Nos séculos XVII e XVIII, uma acdo relevante para a quimica
afastar-se da condi¢do de pré-ciéncia (BACHELARD, 1996), foi a
abertura publica das praticas ocultas da alquimia por meio de cursos
ministrados para os mais diversos publicos.

Bensaude-Vincent (2011) ressalta que o século XVIII foi
povoado pela oferta de muitos cursos de quimica, de carater publico e
privado, que ocorriam fora da academia e eram frequentados por
multiddes. Nesse periodo a quimica era considerada uma ciéncia util
para a salde e o bem-estar. Era tamanha a importancia e a autonomia da
guimica na Franca que uma classe/turma de quimica foi criada na
Academia de Ciéncia de Paris em 1699, sendo que s6 em 1785 institui-
se uma classe/turma de fisica. Tais cursos tinham como publico pessoas
com interesse

profissional em farmacia, medicina ou artes
quimicas, também atraiam uma ampla e
heterogénea audiéncia, incluindo senhoras, gens
du monde [populares em geral] e filésofos. Estas
palestras muitas vezes eram combinadas de
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demonstracBes espetaculares com propdsitos mais
préticos, tais como cosméticos ou preparagfes
farmacéuticas. Mantendo-se como uma auxiliar da
medicina e da farmécia, a quimica tornou-se uma
parte integrante da cultura iluminista de Paris,
cultivada tanto para o entretenimento como para o
bem-estar publico. (BENSAUDE-VINCENT,
2011, p. 1, tradugéo nossa).

Tais cursos tinham uma relagéo préxima entre teoria e préatica, em
que o papel do experimento “era simplesmente fazer com que as ideias
que o professor estava apresentando pudessem ser percebidas pelos
sentidos do publico (visdo, olfato e toque). Na realidade, muitos desses
cursos eram acompanhados de roteiros, e a aquisicdo desses roteiros era
um pré-requisito para participar do curso” (BENSAUDE-VINCENT,
2011, p. 6, traducdo nossa).

Pode-se dizer que aqueles cursos cumpriam o papel de disseminar
ideias dos circulos esotéricos para os circulos exotéricos, essa circulagio
intercoletiva de ideias demarcava espagos importantes para quimica
daquele século, uma vez que contribuia para que 0s conceitos
alquimicos de entdo constituissem a cosmovisdo usada para responder
0s problemas da época. Como exemplo, tem-se as apresentacOes
publicas e privadas, bastante populares e que lotavam plateias,
promovidas pelos farmacéuticos/quimicos Louis C. de La Planche e
Guillaume-Frangois Rouelle.

Os cursos também desempenhavam a funcdo de direcionar o
olhar dos espectadores, tanto por meio das apresentacdes como dos
materiais que a assisténcia deveria adquirir. Essa conducdo é o que
Fleck chama de “ver formativo”, o qual “[...] exige ser iniciado em um
campo de conhecimento. [...] desde o inicio, perde-se a capacidade de
ver qualquer coisa contraria ao estabelecido” (FLECK, 1986, p. 138-
139).

Além de fazer com que a quimica se difundisse na Franca, 0s
cursos também disseminavam as ideias que a fundamentavam. Para isso,
La Planche, como aponta Bensaude-Vincent (2011, p. 7), oferecia uma
“verdadeira formagdo técnica que integrava a teoria com a pratica”.
Apesar de intitular como “um curso de quimica experimental, seguindo
os principios de Becher, Stahl e Boerhaave”, ele comecava com a teoria.
Ao estudar o reino vegetal, por exemplo, eram apresentadas as
operacdes técnicas de maceracdo, infusdo, decoccdo etc., além de dar
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énfase as aplicagdes, como a “arte do tratamento de grandes quantidades
de minérios”.

Ja com Rouelle, a circulacdo intercoletiva promovida a partir dos
cursos publicos que ele ministrava tinha uma abrangéncia maior, pois
eram mais conhecidos gracas as anotacGes feitas por varios dos
participantes que depois as difundiam. O curso de Rouelle dava énfase
ao “reino mineral”, durava trés anos e era basicamente empirico.
Bensaude-Vincent (2011) observa que, apesar de ter caracteristicas
baconianas, a sua abordagem da quimica também estava carregada de
teoria. De acordo com Donovan (1999), para dar coeréncia tedrica para
seus cursos, Rouelle “desenvolveu um conjunto singular de doutrinas
sintetizadas na quimica flogista de Stahl e nos estudos de Stephen Hales
sobre a fixagdo e liberagao de ar” (DONOVAN, 1999, p. 76-77).

A quimica flogista tinha como elemento central o Flogistico (do
grego phlogiston = inflamar-se), o que se desprende durante a
combustdo, e que foi um conceito elaborado por volta de 1700, pelo
chamado iatroquimico (simultaneamente médico e quimico) Georg
Ernst Stahl (1660-1734). Ele se inspirou nos trabalhos de seu professor
Johann Joachim Becher (1635-1682) para o qual, segundo Lecaille
(1994), a matéria é constituida por trés "terras": a primeira - terra
lapidia (terra vitrea); a segunda - terra pinguis (terra gordurosa); a
terceira - terra fluida (terra fluida).

Tanto Becher como Stahl organizaram suas ideias sobre o0s
fendbmenos quimicos, como aponta Lecaille (1994), a partir da
metalurgia que havia se desenvolvido muito naquela época. O interesse
de Stahl era sobre o fendbmeno da combustio e para explica-lo se baseou
na proposta de seu mentor para a segunda terra, que passou a denominar
de flogistico. Portanto, o flogistico visava explicar a mesma duavida
historica, ou seja, do que sdo feitos os corpos?

Para a quimica do século XVIII, mesmo antes de Lavoisier, como
no caso de Stahl e outros, as explicagfes se sustentavam a partir das
aproximac0es entre as ideias e 0s experimentos usadas para aclarar as
teorizagOes sobre o tema.

Stahl sustentava a ideia de que a matéria era formada por
principios, os quais, segundo Thagard (2007), eram

como nossos elementos, substancias bésicas das
quais os compostos sdo feitos, embora alguns
sejam definidos mais em termos de fungdo ativa
do que de substancia. Os principios simples
abrangem a 4gua e a terra, e sdo de trés tipos: o
principio vitrificavel, o principio liquidificavel e o
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principio inflamavel, ou flogisto. Um “misto” ¢é
um corpo que consiste de principios simples, ao
passo que um composto pode consistir de mistos.
(THAGARD, 2007, p. 271).

O flogistico, segundo Maars (1999), era o responsavel pela
combustibilidade, que ao submeter metais e substancias combustiveis a
processos de combustdo ou calcinagdo era liberado.

Como Stahl estruturava suas ideias a partir da metalurgia, ele se
distanciou do pensamento alquimico, “entretanto, fica ligado ou tem
certa afinidade com a forma de conceber as coisas. Tal como Becher,
Stahl pensa que os principios ndo podem ser separados, ndo podemos
separa-los, no maximo se transforma uma mistura em outra"
(LECAILLE, 1994, p. 5).

A ideia de Stahl pode ser sintetizada por meio do esquema na
figura 1.

Figura 1 — Sintese da teoria do flogistico de Stahl

agregados

Fonte: THAGARD, 2007, p. 272.

A teoria do flogistico
explicava porqué os corpos queimam, e
relacionava a combustdo com a calcinagdo
unindo-os em um mesmo fenbmeno. Mesmo
assim, explicava a semelhanca entre os distintos
metais e esclarecia seus pontos em comum. Os
metais estdo formados pelas diferentes terras
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combinadas ao flogistico. A transferéncia do
flogistico explicava por sua vez o fen6meno
inverso, a reducdo. Pela primeira vez uniu-se a
oxidagdo e a reducdo por meio de um fenébmeno
de transferéncia. Ainda que hoje em dia se trate de
elétrons, o principio permanece 0 mesmo.
(LECAILLE, 1994, p. 5).

Conforme Carneiro (2006), Stahl fez

uma distingdo que se revelou essencial a definigao
do objeto da quimica, a distin¢do entre agregados
e misturas. Os primeiros eram substancias
homogéneas, cuja formagdo se devia a agles
mecanicas; os segundos, substancias heterogéneas
(misturas e compostos) que constituiam o objeto
de estudo da quimica a qual competia, assim, o
estudo dos mistos por via da andlise.
(CARNEIRO, 20086, p. 26).

A proposta formulada por Stahl, baseada na metalurgia,

prevaleceu nas explicacdes dos fendmenos durante o século XVII e
parte do XVIII, uma vez que o flogistico foi considerado uma teoria

de grande importancia, pois, pela primeira vez na
historia da quimica, nela sédo englobados todos os
fatos conhecidos para esta ciéncia em um
conjunto tedrico. Kant dird que é uma lei tdo
importante como a lei de Galileu da queda dos
corpos. O grande quimico alemdo Wilhelm
Ostwald (1835-1932) escrevera: “é a primeira vez
que se edificava um sistema racional que
ordenava um grande nimero de fatos, os mais

importantes conhecidos até entdo”. (LECAILLE,
1994, p. 3).

Por isso, pode-se dizer que todos os que compartilhavam das

ideias presentes nessa teoria, constituiam um CP vinculado ao EP
vigente — o do flogistico. Pois, se “ndo conseguimos deixar para trds o
passado — com todos 0s seus erros. Ele continua vivo nos conceitos
herdados, nas abordagens de problemas [na forma de conceber os
problemas (FLECK, 1986, p. 67)], nas doutrinas das escolas, na vida
cotidiana, na linguagem e nas institui¢des” (FLECK, 2010, p. 61).

Nesse longo periodo de um século e meio em que o flogistico

perdurou, 0s que coadunavam com esse EP vigente, passaram a
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“perceber e atuar conforme [o] estilo, ou seja, de forma dirigida e
restrita” (FLECK, 1986, p. 131). A partir dai ocorre a ‘extensdo’ do
estilo de pensamento, onde “o conhecer altera a condi¢do do
cognoscente adaptando-o harmonicamente ao conhecido e esta situacao
assegura a harmonia acerca da origem do conhecimento dentro da visao
dominante” (FLECK, 1986, p. 133). E a chamada harmonia das ilusdes,
“que consegue a aplicabilidade dos resultados cientificos e a fé em uma
realidade existente” (FLECK, 1986, p. 133).

Entdo, pode-se dizer que tanto Rouelle como La Planche, imersos
no EP vigente, cumpriam o papel de fazer a circulagéo intercoletiva das
ideias que compunham o flogistico, tendo em vista a diversidade do
publico que participava dos cursos por eles ministrados.

Por outro lado, como defende Fleck (1986, 2010), a constituicdo
do conhecimento é um processo sociogenético, ou seja, influenciado
pelos distintos coletivos que se relacionam com o conhecimento,
portanto ele se modifica. Fleck observa também que

O processo do conhecimento representa a
atividade humana que mais depende das
condi¢des sociais, e 0 conhecimento é o produto
social por exceléncia. [...]

Os pensamentos circulam de individuos a
individuo, sempre com alguma modificagdo, pois
outros individuos fazem outras associagfes. A
rigor, o receptor nunca entende um pensamento da
maneira como 0 emissor quer que seja entendido.
Apbs uma série dessas peregrinagdes, ndo sobra
praticamente nada do conteudo original. De quem
é 0 pensamento que continua circulando? Nada
mais é do que um pensamento coletivo, um
pensamento que ndo pertence a nenhum
individuo. (FLECK, 2010, p. 85).

Os cursos ministrados Rouelle, por exemplo, evidenciam esse
processo coletivo de constituigdo do conhecimento. Primeiro porque ele
havia se apropriado das ideias do flogistico de forma indireta, por meio
de uma apresentacdo feita por Jean-Baptiste Sénac ao qual ¢ atribuida
(MOCELLIN, 2011, p. 23) a autoria do livro Nouveau cours de chymie
suivant les principes de Newton et Stahl (1723). Segundo, porque com
essa forma de aproximacdo com a teoria do flogistico, Rouelle fez uma
significativa mudanca na ideia inicial de Stahl, a associagdo do
flogistico ao fogo. Com isso, de acordo com Bensaude-Vincent e
Stengers (1992), “Rouelle confere aos principios [agua, ar, fogo, terra]
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duas funcbes: a de constituinte das misturas e a de agente ou
instrumento  das reagdes quimicas” (BENSAUDE-VINCENT,;
STENGERS, 1992, p. 92).

Rouelle, tal como apontam Bensaude-Vincent e Stengers (1992),
estruturava suas ideias influenciado pela concepcdo dos quatro
elementos classicos ainda comum no século XVIII: ar, &gua, terra e
fogo. Ele buscava a aproximacdo entre a quimica e a fisica, e nessa
tentativa ele organizava suas palestras

ao redor de uma teoria que acomodava 0s
elementos. Os quimicos had muito debatiam sobre
a natureza e o nimero dos elementos. Rouelle
pensava que provavelmente eram cinco, mas ele
achou que a antiga teoria dos quatro elementos
serviria melhor aos seus propositos. Esta teoria
tinha a vantagem de fornecer um conjunto comum
de elementos, tanto para a fisica como para a
guimica. Os elementos ou principios substanciais,
como ele também chamou, eram flogistico ou
fogo, ar, agua e terra. A caracterizacdo desses
elementos dada por ele refletia a sua cautela
epistemologica. Vez ou outra Rouelle se permitia
alguma transposicdo, isto é, ele ocasionalmente
falava sobre as propriedades essenciais de
entidades ndo observaveis, ele entendia que todas
as teorias de elementos eram fundamentalmente
heuristicas. Como ele dizia a seus alunos: “tudo
que se pode dizer com alguma seguranga é que ha
um nOmero muito pequeno deles e que as
diferentes formas em que eles podem combinar
sdo capazes de produzir todas as substancias
encontradas na natureza”. (DONOVAN, 1999, p.
78, tradugdo nossa).

Ele também havia se apropriado dos estudos do inglés Stephen
Hales sobre o ar liberado pela fermentacdo dos vegetais e por certas
reacdes quimicas, o que foi publicado no Vegetable Staticks em 1727.
Hales defendia que “o ar existia livre na atmosfera ou fixado em
combinagdo quimica — por exemplo, em aguas minerais gaseificadas”
(GOLINSKI, 2003, p. 388, traducdo nossa).

Stahl havia proposto que “principios quimicos e instrumentos
eram diferentes. Principios, tais como o flogistico, entravam na
composicdo de misturas dos corpos e conferiam propriedades sobre eles.
Instrumentos eram agentes mecanicos que tornavam possiveis as
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misturas, mas eles ndo as constituiam” (LEVERE, 2001, p. 38, traducdo
nossa).

Para Rouelle, tal como Hales, o fogo “poderia atuar como um
instrumento fisico, corpos rarefeitos, ou podia entrar em combinacdo
guimica, como o flogistico, em metais ou de matéria combustivel”
(GOLINSKI, 2003, p. 388, traducdo nossa). Entdo, para ele, o fogo era
um instrumento nas operagBes quimicas, mas era indissocidvel do
flogistico.

Justamente essa dupla propriedade que Rouelle atribuiu ao
flogistico, ao associa-lo ao fogo, que foi o motivo de contestacdo
posterior pelos quimicos franceses do século XVIII, como Lavoisier, tal
como indicam Bensaude-Vincent e Stengers (1992), Levere (2001),
Golinski (2003).

Pode-se dizer, entdo, que as alteracdes feitas por Rouelle a teoria
de Sthal exemplificam o processo de construcdo coletiva do
conhecimento indicada por Fleck, pois ao aproximar as ideias de Hales
as de Stahl — as quais ele ndo estava intimamente familiarizado como as
do inglés —, Rouelle alterou a teoria do flogistico em sua esséncia, ou
seja, 0 papel que este tinha na constituicdo da matéria. Isso denota como
a circulacdo intercoletiva de ideias direciona o olhar, podendo modificar
a compreensdo que se tem sobre os fendbmenos.

Esse processo tem continuidade por meio dos cursos ministrados
pelo quimico francés do qual participavam, além do publico geral,
figuras representativas para a ciéncia da época, como Diderot, Turgot,
Macquer, Venel e Lavoisier. Com isso, é possivel dizer que a circulagéo
de ideias além de ocorrer intercoletivamente para publico diverso,
também ocorria para os iniciados em ciéncias, como 0s supracitados,
gue iriam contestar a teoria do flogistico que fora apresentada por
Rouelle (DONOVAN, 1999).

A teoria do flogistico de Stahl pode ser considerada um marco na
historia da quimica, pois com ela foi possivel conhecer a “identidade
entre combustdo e corrosdo, e a identificacdo da operacdo inversa (a
nossa reducdo), [...] que recusa submeter-se ao modelo mecanicista”
(BENSAUDE-VINCENT; STENGERS, 1992, p. 94).

O flogistico foi considerado de grande relevancia para a historia
da quimica, inclusive para se distinguir da alquimia e seus processos
ocultos. Até mesmo Lavoisier que também participou de outros cursos,
como os ministrados por La Planche, admirou aquela teoria, ainda que
mais tarde passasse a ser tema de sua histdria oposicionista.

Em linhas gerais, o estabelecimento das ideias em torno do
flogistico na Franca ocorreu devido & circulagdo de ideias, as quais
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foram apropriadas, modificadas e disseminadas por sujeitos como
Rouelle.

Ao ministrar os seus cursos de forma didatica, inclusive com o
uso de materiais que os participantes deveriam necessariamente adquirir,
o farmacéutico/quimico promovia a circulacdo intercoletiva da teoria do
flogistico, ja modificada com suas proprias interpretagdes. Por outro
lado, também propiciava a contestacdo dos conceitos que se pretendia
disseminar, pois permitia a andlise critica dos conceitos por todos que
acessassem ao que era tornado publico.

14 CQMPLICAC@ES NO ESTILO DE PENSAMENTO
FLOGISTICO

O Flogistico explicou os fendmenos estudados pelos quimicos de
entdo por mais de um século. Contudo, alguns dos fenémenos
interpretados a luz daquela teoria continham falhas, como é o caso da
calcinagdo e da combustéo.

Para Stahl, os metais eram formados por cal e flogistico, que se
desprendia ao ser calcinado, transformando-se em cal. De forma
semelhante, o carvdo e materiais oleosos continham flogistico que era
liberado na combustdo. Assim, ao aquecer 6xido e carvao, o flogistico
desse ultimo era cedido para o ¢xido, obtendo-se metal. J4 a combustdo
removia o flogistico do corpo para o ar, com isso, se 0 ar estivesse
saturado desse principio, a respiracéo era impossivel.

Além disso, quando se queimava o carvdo detectava-se que 0 seu
residuo “pesava” menos que o material inicial, jA& quando um metal
passava a condicdo de Oxido (cal) ele ficava mais pesado. Portanto, a
perda de flogistico, ora fazia diminuir e ora fazia aumentar o peso/massa
da substancia original. Essa situa¢do, como observa Filgueiras, “era de
conciliacdo dificil: como explicar que um mesmo material teria ora
massa (ou peso) positiva, ora negativa? [...] A questdo girava entdo em
torno de o flogisto ser corpdreo ou incorporeo” (FILGUEIRAS, 1995, p.
221).

Os questionamentos que surgiram a partir das explicaces
insuficientes dadas aos fendbmenos que se apresentavam — neste caso 0
aumento de peso dos metais calcinados — podem ser explicados, a partir
de Fleck, por um processo em que “qualquer teoria abrangente passa por
uma fase cléssica, na qual somente se percebem fatos que se enquadram
com exatiddo, e uma fase de complicagBes, quando as excegdes se
manifestam” (FLECK, 2010, p. 71, grifo nosso).



111

Esse periodo de “complicagdes” em que as respostas aos
problemas ndo seguem plenamente o caminho indicado,
coercitivamente, pelo EP em vigéncia, faz com que o pesquisador fique
suscetivel a “observacdes emaranhadas, a percepcdes confusas e a busca
de solucbes por tentativas. Esse contexto turbulento e nebuloso é
mediatizado por um intenso debate no &mbito intra e intercoletivo de
pensamento” (SLONGO, 2004, p. 109, grifo nosso).

E por essa fase de “complicagdes” em torno das respostas dadas
pela teoria do flogistico, que Lavoisier e outros pesquisadores
comegaram a se questionar e discutir sobre o papel que exercia o
flogistico no processo de calcinacéo.

1.4.1 Lavoisier: um homem sintese

A genealogia dos Lavoisier, como apresenta Poirier (1996),
mostra uma familia constituida por advogados e que se tornou bastante
rica por herancas e dotes matrimoniais, sendo, por esses dois motivos,
influente em Paris.

Ainda conforme Poirier (1996), o contato de Lavoisier com a
guimica se iniciou no Collége des Quatre Nations, uma escola
confessional fundada pelo cardeal Mazarin. Seu professor mais
marcante foi o abade astrbnomo e matematico Nicolas-Louis de
Lacaille, que publicou seu proprio livro didatico de algebra e geometria
em francés, lingua que vinha se consolidando como a mais adequada
para obras da razdo pura, em relacdo aquelas existentes na Europa do
século XVIII, contrariando o uso comum do latim.

Lavoisier aprendeu com esse abade, astronomia, calculo
infinitesimal e elementos da fisica newtoniana. Isso fez com que o olhar
dos acontecimentos cotidianos e de suas pesquisas passasse a ter um
forte viés ldgico-matematico, sendo esse considerado um passo
importante para elevar a quimica ao status de ciéncia, desvinculando-a
decisivamente do pensamento alquimico ainda presente naquele século
(BENSAUDE-VINCENT; STENGERS, 1992, p. 62-63). Essa intima
proximidade com a matematica ocasionou a adogdo de procedimentos
metddicos da prova geométrica, que o fez declarar:

Eu estava acostumado com a rigorosa
fundamentagdo dos matematicos. Eles nunca
assumem uma proposi¢ao até que a anterior tenha
sido determinada. Tudo estd conectado, desde a
definicdo do ponto e da linha até as mais sublimes
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verdades da geometria transcendente. (apud
POIRIER, 1996, p. 7, traducdo nossa).

Antoine Lavoisier, conduzido pelo pai, como indica Donovan
(1999), também se formou em direito pela Faculdade de Direito de
Paris, mas tinha maior interesse na educacdo cientifica. Por isso, além da
dedicacdo a quimica, ainda na faculdade, também estudou mineralogia
com J. E. Guettard e botanica com Bernard de Jussieu em Paris
(DONOVAN, 1999, p. 31).

Interessado em ingressar na Academia de Ciéncias, no mesmo
ano que concluiu direito (1764) também participou de uma competicdo
patrocinada pela Academia, desenvolvendo um projeto de iluminagéo
publica para as ruas de Paris. Para realiza-lo, isolou-se em um quarto
escuro por seis semanas, a fim de tornar “seus olhos mais sensiveis a luz
das diferentes lampadas” (DONOVAN, 1999, p. 15). Apesar de o seu
estudo ter sido considerado mais tedrico que pratico, recebeu uma
medalha e, no ano seguinte (1765), foi aceito como “cientista visitante”
na Academia de Ciéncias, onde passou a desenvolver um estudo sobre
0s reservatorios de agua em Paris (DONOVAN, 1999, p. 12).

Nesse trabalho, investigou a solubilidade de diversos materiais
em agua, sobretudo as propriedades dos varios tipos de “gipsita” (sulfato
de célcio hidratado — gesso), sendo este estudo o primeiro apresentado
pelo cientista na Academia Real de Ciéncia de Paris, em 1765. O
experimento que ele desenvolveu ndo era original, tinha uma
historicidade, dado que o quimico aleméo Andreas Sigismund Marggraf
ja havia determinado a composicdo da gipsita. Contudo, como destacam
Alfonso-Goldfarb e Ferraz,

O jovem Lavoisier que entdo contava 21 anos de
idade, j& demonstra ai uma forma de
procedimento que ird manter ao longo de seus
estudos: Por um lado, a precisdo mais absoluta
possivel e o cuidado de repetir (ou buscar)
experimentos contendo questdes problematicas
(por exemplo, as teorias da época ndo davam
conta da explicacdo do fato de a gipsita ndo
recristalizar se sobre-aquecida). Por outro lado,
ndo avancar conclusbes que escapassem a
justificativa experimental. (ALFONSO-
GOLDFARB; FERRAZ, 1993, p. 64).

Em 1766, conforme Poirier (1996), Lavoisier pleiteou sua entrada
como membro efetivo (associado) na Academia de Ciéncia, cuja
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“eleicdo” se caracterizava mais por aspectos politicos do que
propriamente pela competéncia que apresentava qualquer pesquisador.
Entretanto, mesmo com o apoio de outros pares famosos e com o lobby
feito, sobretudo por amigos de seu pai, ele ndo logrou éxito nesse
momento. Situagdes como esta sio um bom exemplo de como “a agenda
de pesquisa é pautada no campo dos valores, [e] a apropriacdo do
conhecimento cientifico-tecnoldgico (produto) ndo ocorre de forma
equitativa. E o sistema politico que define sua utilizagdo”
(DELIZOICOV; AULER, 2011, p. 263).

Diante da derrota, de acordo com Donovan (1999, p. 41-42),
Lavoisier retomou um projeto para criacdo de um atlas mineraldgico da
Franca, em conjunto com o famoso gedlogo J. E. Guettard, considerado
um dos fundadores da geologia moderna. No intersticio de dois anos, em
1768, retornou & Paris ja com a elaboracdo de dois novos artigos, um
sobre “técnicas para determinar os pesos especificos dos liquidos” e
outro sobre “o carater das aguas” em regides que visitou durante a
pesquisa em mineralogia. Nesse tempo, seu pai havia feito um grande
esforco politico pela vaga na Academia ao seu filho, de tal forma que
mesmo que este ndo tenha conseguido a vaga por um empate com o
mineralogista Jars, obteve um cargo como “assessor extranumerario” da
secdo de quimica, criado excepcionalmente pelo Rei para alocar
Lavoisier. No ano seguinte (1769), com a morte de Jars, finalmente
assumiu uma vaga na Academia. Em agosto de 1772, foi entdo nomeado
associado na classe de quimica da Academia.

De acordo com Poirier (1996), com a heranca da mde em 1768,
Lavoisier comprou participacdes na Fazenda Geral (Ferme Générale®),
que lhe deu certa “notoriedade” social e econdmica, fazendo com que
fosse convidado para diversos cargos publicos. Um deles foi como
Inspetor Regional da Comissdo do Tabaco, exercido entre 1769 a 1770,
em que deveria principalmente combater o contrabando do tabaco que
era misturado ao que fora tributado, um problema significativo para o
Estado devido a evasdo fiscal, assim como uma questdo de saude
publica. Nessa funcdo que Lavoisier desenvolveu um teste quimico para
identificar adulteragdo no tabaco. Segundo o quimico:

1 A Ferme Générale (Fazenda Geral) foi uma organizagdo de financistas que,
por meio de um convénio com o governo, exercia o direito de coletar impostos
relativos a um grande nimero de produtos comerciais. A cobranga de impostos
era altamente repressiva, pois a nobreza e o clero estavam isentos de impostos.
Estes eram pagos por aqueles que ndo eram nem da nobreza nem do clero, ou
seja, 0s que pertenciam as classes sociais inferiores. (POIRIER, 1996, p. 22).
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[..] a cinza é a substdncia mais comumente
utilizada nas misturas. Felizmente, a quimica
fornece meios absolutamente inequivocos para
identificar as cinzas em quase todas as substancias
com as quais ela é misturada. Quando se verte
sobre cinzas espirito de vitriolo, aqua fortis ou
outra solucdo &cida had uma imediata e muito
intensa reacédo efervescente, acompanhada por um
ruido facilmente detectavel. As cinzas misturadas
com tabaco conservam essa propriedade e,
portanto, € um meio seguro de se reconhecer se 0
tabaco foi adulterado pela adicdo de cinzas. Além
disso, pela maior ou menor intensidade da reagdo
efervescente, pode-se deduzir a proporgédo
aproximada de cinza em relagdo ao tabaco.
(POIRIER, 1996, p. 25, traducéo nossa).

Para detectar em que ponto da cadeia ocorria adulteragdo do
tabaco, Lavoisier estabeleceu um sistema minucioso de pesagem e
contabilidade em cada parte do trajeto até os pontos de comercializacéo.
Essa atividade foi mais uma que contribuiu com as ideias que o levou a
propor o “Principio de Conservacdo da Massa”, aspecto fundamental
para a quimica quantitativa.

O seu trabalho na Fazenda Geral e suas pesquisas eram, segundo
Donovan (1999, p. 125), como as duas faces de uma mesma moeda. Ele
empregava 0S seus conhecimentos como pesquisador para resolver
tecnicamente os problemas que se lhe apresentavam. Por outro lado,
utilizava as habilidades desenvolvidas em contabilidade, negociagéo e
gestdo de pessoal para avancar a sua visdo de ciéncia. Esse transito por
diferentes atividades em distintos circulos com seus respectivos EP,
como observa Fleck (2010), acaba por influenciar o olhar do sujeito
sobre 0 objeto, pois a constituicdo do conhecimento em determinada
area carrega consigo matizes de EP dos diferentes circulos pelos quais
ele tenha transitado.

Lavoisier ainda ocupou o cargo de Diretor do Banco de
Descontos, instituicdo privada que emprestava dinheiro ao Tesouro
Real, onde também ocupou cargos administrativos, fazendo parte da
Comissédo de Pesos e Medidas (Comité des Poids et Mesures), em 1791
(POIRIER, 1996).

Outra funcdo a ele atribuida foi de Administrador da Pélvora e
Salitre (Régisseur des Poudres et Salpétres), entre 1776 a 1791
(POIRIER, 1996), em que realizava a inspec¢do tributaria do sal, tal
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como o tabaco. Como a qualidade da pdlvora estava diretamente
relacionada ao salitre — um de seus componentes —, Lavoisier prop6s
uma competicdo académica, em 1775, para estudos sobre a formagédo
natural e a producéo artificial de salitre, o que acabou tornando-se um
projeto cientifico-militar.

Dos cargos publicos que ocupou, o de Administrador da Pélvora
foi ao que mais se dedicou e se esforcou por manter, pois junto ao
Arsenal da polvora construiu um laboratério (quimico) muitissimo
avancado — que lhe custou grande parte de sua fortuna — no qual ele
desenvolveu todas as suas pesquisas (DONOVAN, 1999, p. 275). O
local assumiu tamanha importancia na vida do quimico que ele e sua
esposa, Marie-Anne, se mudaram para um apartamento particular junto
ao Arsenal'’. Nesse laboratério, Lavoisier se reunia aos sabados com
diversos discipulos com os quais fazia circular suas ideias, e que foi
assim descrito por Marie-Anne Lavoisier:

Aquele era para ele um dia de felicidade; uns
poucos amigos esclarecidos, alguns jovens
orgulhosos por lhes ser concedida a honra de
participar dos experimentos dele, reuniam-se no
laboratério no inicio da manha; era ali que
almocavamos, ali que conversdvamos, ali que
criamos a teoria que imortalizou seu autor. (apud
POIRIER, 1996, p. 95, traducdo nossa).

Os trabalhos realizados enquanto desempenhava a fungdo de
Administrador da Pélvora ocorreram com grande empenho de Lavoisier,
de tal forma que, segundo Donovan (1999), se considerou que 0 sucesso
da Franca em campanhas militares devia-se a qualidade do material ali
produzido. Dentre os ensaios feitos no Arsenal, em relacdo & polvora,
destaca-se a tentativa de preparar o explosivo com clorato de potassio,
gue ja havia sido sintetizado por Berthollet.

Tendo sucintamente caracterizado a historia de Lavoisier, sua
formacéo e algumas problematicas enfrentadas por ele, derivadas de seu
trabalho cotidiano e/ou de suas pesquisas, é pertinente identificar qual o
problema central ao entorno do qual se estruturou a controvérsia em
relacéo ao flogistico.

" Arsenal de Paris: depésito central e maior fabrica de pélvora da Franca. A
partir de 1775, foi dirigido por Lavoisier, servindo-lhe como residéncia,
laboratério para suas experiéncias e escritorio, onde centralizava um ndmero
cada vez maior de atividades. (DONOVAN, 1999).
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1.4.2 Mais complicagdes no flogistico a partir dos “ares”

De acordo com a teoria do flogistico, submetendo os metais e
substancias combustiveis a processos de combustdo ou calcinagdo o
flogistico era liberado, com isso a massa final do produto resultante era
menor que a inicial. Contudo, havia situagdes de calcinagdo de metais,
como o caso do estanho, do mercurio e do fésforo, em que o produto
resultante possuia massa maior que o inicio.

Tal fato j& havia sido relatado, segundo Filgueiras (2007), no
inicio do século XVIII, por Claude Joseph Geoffroy (1685-1752) e
Wilhelm Homberg (1652-1715), que

haviam mostrado que, calcinando-se (aquecendo-
se 0 ar a altas temperaturas, de modo a formar
cais) o antiménio, o chumbo, o estanho e o
mercdrio, obtinham-se cais mais pesadas que o
metal original. O fenbmeno parecia surpreendente
no caso do antimdnio, pois liberava vapores
durante 0 processo e, mesmo assim, o produto da
calcinacdo tinha peso maior que o antiménio puro.
Mesmo com a perda de matéria representada pelos
vapores liberados, ainda se obtinha um produto
mais pesado que o original. A concluséo a que se
chegou na época era que o antiménio, ao calcinar-
se, absorvia um grande nimero de particulas do
fogo, entdo consideradas particulas materiais,
aumentando seu peso apesar da perda de flogistico
a todos os processo de combustéo e da eliminagdo
de vapores. (FILGUEIRAS, 2007, p. 50-51).

Rouelle também se deparou com esse “problema dos pesos: a cal,
considerada como um metal que perdeu o seu flogistico, € mais pesada
gue o metal de partida. [Para ele] este curioso fato [era explicado]
através da distingdo entre o peso absoluto (que permanece igual, sendo o
flogistico imponderavel) e o peso especifico” (BENSAUDE-VINCENT;
STENGERS, 1992, p. 93).

Esta foi uma “complica¢do” (FLECK, 2010) que perseguiu a
teoria do flogistico e que despertou o interesse de Lavoisier pelo
controle dos processos por meio da medicdo das massas. Assim, as
explicagdes para tal problema levaram Lavoisier a desenvolver dois
experimentos rigorosamente controlados. Ele

queima enxofre, depois fésforo em dois vasos
fechados e constata, apds pesagens minuciosas
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efetuadas antes e depois da reacdo, de tudo e de
cada parte separadamente, que o peso total se
conservou, que 0 peso do vaso se manteve
inalterado e que o do enxofre e do fdsforo
aumentou. Conclui entdo: “Este aumento de peso
resulta duma quantidade prodigiosa de ar que se
fixa durante a combustdo e que se combina com
0s vapores”. (BENSAUDE-VINCENT;
STENGERS, 1992, p. 123-124).

Entdo, como apontam Bensaude-Vincent e Stengers (1992, p.
127), o grande trabalho de Lavoisier, observavel a partir do conjunto de
sua obra é sobre a teoria do estado gasoso — ou aeriforme.

Tomando como principio que o conhecimento € um processo
histérico, temporal, social e cultural, os questionamentos que Lavoisier
e colaboradores formularam a respeito do flogistico tém suas origens em
momentos anteriores. Eles partem, segundo Bensaude-Vincent e
Stengers (1992), do interesse apresentado por Boyle, ainda no século
XVII, e que no século seguinte continuou sendo objeto de pesquisa de
cientistas como o escocés Joseph Black.

De acordo com Bensaude-Vincent e Stengers (1992, p. 113),
atribui-se a Black o inicio da chamada “quimica pneumatica”, a partir
dos estudos que desenvolveu sobre a magnésia alba (MgCOs). Em seus
experimentos, ele detectou que a magnésia perdia peso quando
calcinada. Da calcinag&o ele obteve um residuo branco que denominou
de magnésia calcinada (MgO), um material volatil que chamou de “ar
fixo” — o didxido de carbono (CO,) — fixado pela cal, além de agua.

Black demonstrou, em 1757, que o ‘“ar fixo” era “um tipo
especifico de ar, que é irrespiravel e ndo alimenta a combustio, sendo,
pelo contrario, um produto da combustdo, da respiracdo e da
fermentagdo” (BENSAUDE-VINCENT; STENGERS, 1992, p. 116).

A ideia de que o ar fosse uma matéria Unica comeca a ser
superada com a identificacdo de outros “ares” constituintes desse “ar
genérico inicial”. O inglés Cavendish isolou, em 1766, o “ar inflamavel”
— 0 hidrogénio —, resultado da reagdo entre metais e 4cido diluido, e
detectou que sua queima produzia um liquido nas paredes do tubo, ou
seja, dgua. Esse gas também tinha sido percebido por Van Helmont e
por Boyle, mas foi Cavendish que o identificou, um gas que continha,
como apontam Bensaude-Vincent e Stengers (1992, p. 117), o principio
da inflamabilidade e da metalinidade. Seria ele o flogistico?
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Essa foi uma questdo que promoveu uma intensa busca para
detectar diferentes ares que representassem o flogistico. Considerando o
principio da prioridade em torno do anlncio de novas pesquisas e
determinac®es dos diferentes ares, a circulagdo intrapares fez com que,
segundo Bensaude-Vincent e Stengers (1992), os quimicos europeus
constituissem uma verdadeira rede com a “troca de correspondéncia,
viagens, revistas; o0 Chemische Annalen de Krell solicita contribui¢@es
ndo apenas de quimicos alemaes, mas de toda a Europa” (BENSAUDE-
VINCENT; STENGERS, 1992, p. 118).

Esse movimento em torno da produgdo e difusdo de “textos
escritos possuem uma fungdo importante na circulagdo intercoletiva de
ideias” (GONCALVES; MARQUES; DELIZOICOV, 2007, p. 58).
Lembrando que a questdo de fundo que estimulava tais pesquisas era: do
gue a matéria € constituida?

A controvérsia central em torno dos ares e o flogistico tinha como
base o gas oxigénio. O primeiro a ter contato em suas pesquisas com 0
gas foi o alemdo Karl-Wilhelm Scheele, “um boticario autodidata em
matéria de quimica, que trabalhou na pobreza e na obscuridade”
(BENSAUDE-VINCENT; STENGERS, 1992, p. 118).

Schelle iniciou seu aprendizado aos 14 anos, segundo Meyer
(1898), como ajudante de boticario e depois como empregado em uma
loja de boticério, tendo acesso “uma antiquada biblioteca com poucos
livros, € uma boa coletanea de substancias quimicas” (MEYER, 1898, p.
125), onde raramente lhe sobrava tempo para suas pesquisas. Depois
passou a administrar uma pequena botica na cidadela sueca de Kdping,
dedicando-se mais intensamente aos seus trabalhos de carater
essencialmente experimental. Meyer morreu aos 44 anos, intoxicado
pelo acido cianidrico, do qual descreveu seu odor e gosto.

Foi Scheele quem caracterizou dois ares que compdem a
atmosfera. Um deles o Feuerluft — ar do fogo — “capaz de absorver o
flogistico dos corpos nele ricos, como a limalha, [...] desaparece [...]
quando o “flogisto” de Cavendish arde ao ar, e transforma-se [...] em
fogo-calor [...] é produzido por calcinagdo [...] [da] cal de mercurio”
(BENSAUDE-VINCENT; STENGERS, 1992, p. 118).

Na Franga, Lavoisier havia realizado experimentos de calcinagéo
de metais, e seus estudos denotaram o0 aumento da massa do material
resultante desse processo, levando Lavoisier a proferir uma palestra na
Academia de Ciéncias francesa, na qual ele destacava: “Parece certo que
0 ar entra na composicdo da maioria dos minerais, até metais, e em
grande abundéncia. Nenhum quimico, porém, inseriu o ar na descri¢éo
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quer de metais, ou qualquer corpo mineral” (GUERLAC, 1961, p. 24,
traducdo nossa).

Naquele momento, Lavoisier acreditava que a combustdo liberava
“ar fixo” (COy), mas ele ndo estava de acordo com Black, que defendia
gue o gas carbdnico se fixava nos materiais, metais, nesse caso. Assim,
uma ddvida passava a incomodar Lavoisier: serd que é somente o “ar
fixo” que entra na composicao dos corpos?

Muitas explicacdes sobre essa questdo ja tinham sido formuladas,
sendo duas, pelo menos, bem proximas as apresentadas por Lavoisier.
Os ensaios de Jean Rey e John Mayow sdo reconhecidos como
precursores, contudo sO identificados depois de Lavoisier, segundo
Bensaude-Vincent e Stengers (1992).

A chegada em suas méos de artigos escritos mais de dez anos
antes e publicados anonimamente no Journal de I’abbé Rozier, sobre um
tema semelhante ao das suas pré-conclusGes, fez com que Lavoisier,
para garantir a precedéncia, entregasse a Academia uma nota selada e
datada (de novembro de 1772) a respeito da sua palestra e algumas
possiveis conclusdes. Ele desconfiava que o contetido, ou pelo menos as
suas ideias prévias constantes no documento, representariam um
rompimento com a teoria vigente — a do flogistico — e uma revolugéo na
quimica e na fisica. Conforme suas proprias palavras:

H& aproximadamente oito dias descobri que o
enxofre, ao queimar, ndo perdia seu peso [...]; a
mesma coisa acontece com o fosforo. Esse
aumento de peso provém de uma quantidade
prodigiosa de ar que se fixa durante a combustéo e
gue se combina com os vapores. Esta descoberta
que constarei com experiéncias que considero
decisivas, fez-me pensar que 0 que se observa na
combustdo do enxofre e do fosforo podia também
acontecer com todos 0s corpos que aumentam de
peso com a combustdo e a calcinacdo e me
convenci de que o aumento de peso das cales
metélicas tinha a mesma origem. A experiéncia
confirmou completamente as minhas conjecturas.
[..] Essa descoberta parece-me uma das mais
interessantes que foram feitas desde Stahl, e como
é dificil ndo deixar entrever aos amigos, durante
conversagdo, alguma coisa que possa mostrar-lhes
o caminho da verdade, julguei necessario deixar o
presente depodsito nas mdos do secretario da
Academia até publicar as minhas experiéncias.
(LAVOISIER, 1774, p. 103, traducédo nossa).
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Antes do depdsito da nota de Lavoisier na Academia de Ciéncias
francesa, na Inglaterra, Priestley desenvolvia, paralelamente a Scheele e
a Lavoisier, estudos sobre o “ar fixo”, chegando a publicar, em margo de
1772, um livreto sobre o método de carbonatar a &gua. Também
investigava um novo ar mais leve, que ele chamou de “ar
desflogisticado”.

Priestley era um clérigo excluido da Igreja Anglicana e das
Universidades de Oxford e de Cambrige por ter rejeitado a santissima
trindade (SCHOFIELD, 1997). Ele se caracterizava como um tipico
baconiano (em relagdo a Francis Bacon) (RIVERS; WYKES, 2008), que
estava sempre em busca de fatos curiosos, sendo considerado um
filésofo natural por ter seu pensamento transitando entre o religioso e o
cientifico.

De acordo com Reill e Wilson (2004), desde o seminério
Priestley foi estimulado a estudar os escritos de John Locke, 0s
platonicos de Cambridge, como Henry More e Cudworth Ralph, e Isaac
Newton. Com isso, sua formagdo se caracterizou por ser fortemente
empirista, teoldgica e filosofica natural, implicando em desenvolver o
seu “pensamento com tendéncia a posi¢des liberais em relacdo a
teologia e a politica, além de uma abordagem utilitarista e reducionista
da ciéncia” (REILL; WILSON, 2004, p. 471).

Depois da sua ordenacéo e o fracasso como pastor, Priestley foi
trabalhar como professor, o que Ihe trouxe sucesso e respeito, por isso
recebeu um posto na Academia dos Dissidentes de Warrington. Ainda,
conforme Reill e Wilson (2004), ele tornou-se ministro da lIgreja
Presbiteriana de Mill-Hill, em Leeds, depois se estabeleceu em
Birmingham, tornando-se um pregador muito popular no Novo Saldo de
Reunides (New Meeting House) liberal.

Como Priestley, segundo Calado (2002), era admirador do
movimento politico revolucionario tanto francés como americano, no
ano do “segundo aniversario da queda da Bastilha (14 de Julho de
1791), uma multidao enfurecida com as ideias progressistas de Priestley
incendiou-lhe a casa, laboratorio e igreja em Birmingham” (CALADO,
2002, p. 33). Mais tarde ele migrou para a America.

Conforme Bensaude-Vincent e Stengers (1992, p. 118), os
interesses de Priestley “vao desde a quimica e da eletricidade ao estudo

8 Cabe destacar que a ciéncia nagquela época havia recém superado o
significado de conhecimento como um todo (de religido, de filosofia), sobretudo
a quimica, que pretendia mudar de status adotando os moldes do pensamento
I6gico-matematico, como na fisica, proposta por Isaac Newton (HENRY, 1998).
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de linguas, a historia, a politica e pretende colocar as técnicas ao servigo
do progresso humano”. As mesmas autoras ressaltam que foi quem mais
investigou sobre os ares, sistematizado em numerosos volumes
intitulados Observations and Experiments on Different Kinds of Air, em
que ele descreve a coleta sistematica dos gases liberados pelas reacGes
em uma cuba de mercario. Assim, ele “isolou e identificou no estado
gasoso 0 que chamamos de éacido cloridrico, o gds amoniaco, 0 gas
sulfuroso, [...] também o hidrogénio sulfurado, o hidrogénio fosforado, o
etileno e 0 nosso azoto a que chama ‘ar flogisticado’” (BENSAUDE-
VINCENT; STENGERS, 1992, p. 119).

Priestley, adepto ao flogistico, também foi pioneiro no estudo
guimico dos seres vivos, como apontam Bensaude-Vincent e Stengers
(1992), testando cada um dos ares que ele isolava em plantas ou
animais. Considerando a respira¢do animal como uma flogisticacdo que
corrompe o ar, Priestley acreditava que

0 papel dos pulmdes é evacuar as emanagdes
putridas para o exterior e mostra que as plantas
sdo capazes de “restaurar” 0 ar e de o tornar de
novo respiravel. [...] quando isola o oxigénio, apds
uma experiéncia de redugdo de um oxido ou “cal”
de mercurio, entdo chamado precipite per se,
Priestley ndo o caracteriza imediatamente com o
teste da respiracdo [...] e toma-o primeiro pelo gas
nitroso, irrespirdvel. (BENSAUDE-VINCENT;
STENGERS, 1992, p. 119-120).

Donovan (1999) aponta diversos periodos da historia em que
importantes publicages foram realizadas, possibilitando a compreenséo
de como se desdobraram os acontecimentos em torno do oxigénio e do
flogistico. Em agosto de 1773, Lavoisier publica o Opuscules physiques
et chymiques (Folheto de quimica e fisica), em que apresentava detalhes
sobre os trabalhos com a calcinagdo do minio (PbsO4) e do carvédo
separadamente, obtendo “ar fixo” (CO;) como produto ao queima-los
juntos. Nessa situagdo, pode-se perceber que Lavoisier ora produzia gas
carbbnico, ora produzia oxigénio nos distintos experimentos. O
comportamento diferenciado desses gases o incomodava, mas até entdo
ele ndo havia os distinguido.

Lavoisier dedicou esforcos para a publicacdo do Opuscules,
enviando-o na sequéncia para a Royal Society de Londres — sabendo que
chegaria as maos de Priestley — assim como a Royal Society de
Edimburgo, e uma cépia destinada ao quimico escocés J. Black. Nesse
trabalho, Lavoisier havia reunido toda a informacdo disponivel até
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entdo, demonstrando as diferentes pesquisas sobre o “ar fixo”, feitas por
seus predecessores.

Ja em fevereiro de 1774, o farmacéutico militar Pierre Bayen
publicou um trabalho afirmando que o 6xido de mercurio reduzia-se a
forma metalica quando aquecido sem carvéo™ e diminuia de peso. Ele
relacionou esse resultado aos trabalhos de Lavoisier, dizendo que o
processo formava um gas soluvel em agua, parecido com o “ar fixo”, e
gue a cal aquecida gerava 0 mesmo gas.

Um pouco mais adiante, em agosto de 1774, Priestley desenvolve
pesquisas com 0 mercurius calcinatus (6xido de mercirio — HgO),
observando que 0 gas coletado da reducdo desse Oxido possui
caracteristicas opostas ao ar fixo, como ele mesmo destaca: “Uma vela
ardia nesse ar com uma chama notavelmente vigorosa [...] estava
completamente perplexo para dar conta desse fato” (PRIESTLEY, 1775,
p. 34, traducdo nossa).

Acreditando que seu material era impuro e os resultados que
obteve eram duvidosos, Priestley, em viagem a Paris, em outubro de
1774, adquiriu uma quantidade de mercurius calcinatus mais pura.
Durante a sua estadia na cidade, conforme Bensaude-Vincent e Stengers
(1992, p. 120), jantou com Lavoisier e diversos outros quimicos,
mencionando ao longo da conversa o gas diferente, produzido ao
trabalhar com o 6xido de mercurio, algo que havia lhe “causado
espécie”.

Ao retornar a Inglaterra, o quimico inglés, entdo, aperfeicoou os
estudos com o mercurius calcinatus e o gas produzido de sua
calcinacdo. Utilizando a metodologia de analise habitual, em que os ares
produzidos eram testados em plantas e animais, pois supunha que o0s
resultados anteriores estavam prejudicados pela pureza do material,
Priestley caracterizou algumas propriedades do gas, como a que fazia
um camundongo viver o dobro de tempo, que com ar atmosférico,
guando confinado em um recipiente; e ao inala-lo disse: “Senti meu
peito leve e confortavel durante algum tempo depois. Quem sabe, no
futuro, esse ar puro se torne um artigo de luxo em voga? Até entdo,
apenas dois camundongos e eu tivéramos o privilégio de respira-lo”
(PRIESTLEY, 1775, p. 102, traducdo nossa). O que ele estava

9 De acordo com a teoria do flogistico, os metais eram formados por cal e
flogisto, que se desprendia ao ser calcinado, transformando-se em cal. De forma
semelhante, o carvdo e materiais oleosos continham flogisto que era liberado na
combustdo. Assim, ao aquecer Oxido e carvao, o flogisto desse Ultimo era
cedido para aquele, obtendo-se metal. (MAARS, 2008, p. 495).
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respirando era o oxigénio, mas, por estar vinculado ao EP do flogistico,
a esse novo ar mais leve ele chamou de “ar desflogisticado”, acreditando
que a perda do flogistico tornava o ar superior ao comum.

Lavoisier, tendo conhecimento sobre o trabalho de Scheele, envia
duas copias do Opuscules a Academia de Ciéncias de Estocolmo,
acompanhadas de um bilhete ao quimico sueco. Este, por sua vez,
remete uma carta ao francés descrevendo seus estudos com pormenores
procedimentais com o uso da cal de mercurio, que resultariam na
obtenc¢do do oxigénio.

Mesmo com a contribuicdo de Scheele, Lavoisier continua
trabalhando em seu sofisticado laboratério com o mercurius calcinatus,
e isso seria motivo de uma grande controvérsia em relagéo a precedéncia
da identificacdo do oxigénio, que abalaria profundamente a teoria do
flogistico. Os resultados de seus experimentos foram entregues lacrados
a Academia em margo de 1775, demonstrando a diferenca efetiva entre
o “ar fixo” de Black e o “ar desflogisticado” de Priestley ou “Feuerluft —
ar do fogo” de Scheele ou “ar eminentemente respiravel” do préprio
Lavoisier, que reconhece a historicidade do fato cientifico, ao afirmar,
em 1777, em sua sintese das pesquisas:

[...] uma parte dos experimentos contidos nesta
dissertagdo ndo pertencem propriamente a mim;
talvez, para ser exato, existam até alguns dos
quais o Sr. Priestley possa reivindicar a ideia
inicial; mas, & medida que os mesmos fatos nos
levarem a conclusfes diametralmente opostas,
espero que, se alguém me acusar de ter me
apropriado de provas dos trabalhos desse fisico
célebre, pelo menos ninguém me conteste o
direito as conclusdes. (LAVOISIER, 1776, p. 130,
traducao nossa).

Tanto as conclusdes dos trabalhos que Lavoisier desenvolveu
como os de Priestley e de outros, ndo surgiram em sua mente como uma
descoberta repentina, tal como uma maga que cai sobre a cabeca ou um
raio que atinge uma peca de metal presa a uma pipa. Elas eram
resultantes de muito trabalho, como Lavoisier, que desenvolvia
atividades de funcionario publico das 6h as 18h e prosseguia em seu
laboratério até as 23h e nos finais de semana; e Scheele, que trabalhava
8 dias seguidos como boticério para dedicar as suas pesquisas em um
dia de descanso.

O esforco de Priestley pode ser caracterizado pela sua intensa
producdo em distintas areas, além das pesquisas sobre os ares, com
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destaque ao “ar desflogisticado” — 0 oxigénio. Também elaborou textos

educacionais sobre procedimentos na fisica, como:
The History and Present State of Electricity, With
Original Experiments (1767), The History and
Present State of Discoveries Relating to Vision,
Light, and Colours (mais conhecida como a
History of Optics, 1772), A Familiar Introduction
to the Study of Electricity (1768), e A Familiar
Introduction to the Theory and Practise of
Perspective (1770). Os resultados dos seus
experimentos com eletricidade foram publicados
no Philosophical Transactions, da Sociedade Real.
(REILL; WILSON, 2004, p. 472).

Priestley escreveu, ainda, sobre religido, filosofia e psicologia em
“A History of Corruptions of Christianity (1782), An History of Early
Opinions Concerning Jesus Christ (1786), Doctrine of Philosophical
Necessity, Illustrated (1777), Examination of dr. Reid's Inquiry into the
Human Mind (1774), e Hartley's theory of the Human Mind (1775)”
(REILL; WILSON, 2004, p. 472).
Escreveu livros sobre a filosofia geral da educagdo, sobre a
lingua, historia e direito, incluindo:
A Course of Lectures on the Theory of Language
(1762), The Rudiments of English Grammar
(1761), Essay on a Course of Liberal Education
for Civil and Active Life (1765), Lectures on
History and General Policy (publicado em 1788),
Essay on the First Principles of Government
(1768), e o panfleto, Remarks on .. Dr.
Blackstone's Commentaries on the Laws of
England (uma critica as ideias de William
Blackstone, 1769). (REILL; WILSON, 2004, p.
472).

Priestley recebeu o titulo de Doutor em Letras da Universidade de
Edimburgo e, em 1766, foi eleito para a Royal Society, “mas nio foi um
membro bem-visto por todos académicos, em virtude de sua postura
religiosa de ‘livre pensador’” (MAARS, 2008, p. 651).

Essa diversidade de areas pela qual Priestley transitava, como a
religido e a ciéncia, nos auxilia a melhor compreender o que Fleck
chamava de “incompatibilidade” (FLECK, 2010), uma vez que os lagos
com determinado EP é mais forte do que a explicacdo Idgica que se
possa dar sobre essa incompatibilidade. Ou seja, o laco com o EP da
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religidlo — em que Priestley era ministro — é tdo forte que a

incompatibilidade com a ciéncia, por exemplo, ficava superada. Nas

palavras de Fleck, é mais comum que
uma pessoa participe de alguns coletivos de
pensamento muito divergentes do que de alguns
coletivos muito afins. Existiam e existem, por
exemplo, fisicos que aderiram ao estilo de
pensamento religioso ou ao espiritismo, sendo que
poucos fisicos se interessam pela biologia, desde
que esta se tornou autbnoma. [...] Quando os
estilos de pensamento sdo muito diferentes,
também podem preservar seu carater fechado no
mesmo individuo, mas, quando se trata de estilos
de pensamento afins, essa separagcdo se torna
dificil. (FLECK, 2010, p. 162).

Calado (2002, p. 33) caracteriza a personalidade dos dois
cientistas, sendo que "Priestley [...] era cientificamente conservador mas
politicamente revolucionério [..], [enquanto que] Lavoisier [...]
revolucionou a quimica [mas] era politicamente conservador”. Tais
caracteristicas em meio a um contexto sécio-politico-econdémico
conturbado que culminou na Revolucdo Francesa, implicaram
decisivamente no destino de ambos.

Nesse periodo novas ideias se organizavam e se difundiam de
forma oposta ao estilo de pensamento prevalente, isto é, o do flogistico.
Ainda que, sob o ponto de vista epistemolégico, “Priestley, Scheele e
Lavoisier [fossem] herdeiros da tradicdo de Stahl. Todos estavam
interessados na busca dos principios que compdem as substancias”
(CARNEIRO, 2006, p 28).

Contudo, Lavoisier seguiu outro caminho, identificou que o ar era
formado por mais de um componente, podendo ser decomposto e
recomposto. Tendo em vista as dificuldades teoricas enfrentadas,
Lavoisier passou a investigar o papel do ar na formagdo dos acidos, de
tal forma que, em setembro de 1777 (DONOVAN, 1999), apresentou a
Academia a tese de que o ar se combinava com os metais para formar
Oxidos metalicos e que também era um principio acidificante universal.
Lavoisier, naquele momento, justificou a terminologia usada em sua
tese, dizendo:

[...] a partir dessas verdades, que parecem muito
bem estabelecidas, de agora em diante designarei
0 ar deflogisticado ou ar eminentemente
respiravel, no estado de combinagdo ou fixidez,
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pelo nome de principio acidificante ou, se prefere
0 mesmo significado que a palavra grega, pelo
principe oxygine [...]. (LAVOISIER, 1862, p. 249,
tradugdo nossa).

O que o quimico francés fez ao enunciar o principio do oxigénio
foi criar uma nova palavra derivada do grego, em que prefixo oxy
significava &cido e gen designava “gerar”. Cabe lembrar %ue ele teve
contato com o sistema de classificagdo biolégica de Lineu® ao estudar
botanica com Bernard de Jussieu®".

Apesar de algumas falhas nesse principio acidificante universal —
nem todo &cido possui oxigénio em sua estrutura —, ele era bastante
solido e logico e se tornaria um axioma a ser usado em seu Tratado
Elementar de Quimica (Traité Elémentaire de Chimie), o qual ja
apresentava os primeiros rascunhos em 1772, na publicagdo Sistema de
Elementos.

Em 1787, Lavoisier e seus colaboradores (Fourcroy, Berthollet,
Guyton de Morveau) iniciaram um novo projeto, a criagcdo de uma nova
terminologia quimica tendo como um dos objetivos a consolidag¢do do
movimento contra o flogistico. O grupo, utilizando 0 mesmo raciocinio
empregado para o oxigénio, se propds a reformular toda a nomenclatura
guimica de ent&o.

Lavoisier e colaboradores, inspirados em outros iluministas do
século XVIII, como Condillac??, que defendia que “A arte de falar, a

% Carlos Lineu (ou Carolus Linnaeus, ou Carl von Linné) desenvolveu um
sistema de taxonomia para classificar os seres vivos em uma hierarquia,
comegando com os Reinos, que sdo divididos em Filos. Os Filos séo divididos
em Classes, entdo em Ordens, Familias, Géneros e Espécies, havendo
subdivisbes em cada uma delas. Os grupos de organismos pertencentes a
qualquer uma dessas classificagdes sdo chamados taxa (singular, taxon), ou
phyla, ou grupos taxondmicos. (Fonte: LINNE ON LINE. Uppsala University.
Disponivel em: <http://www.linnaeus.uu.se/online/index-en.html>. Acesso em:
09 jul. 2013).

21 Médico e Botanico, foi professor de botanica de Lavoisier, criou a uma escola
de boténica nos Jardins do Trianon, no Palécio de Versailles, por ordem do rei
Louis XV em 1758. (Fonte: ENCYCLOP/DIA BRITANNICA ONLINE.
Disponivel em <http://global.britannica.com>. Acesso em: 09 jul. 2013).

22 Etienne Bonnot, abbé de Condillac (1714-1780). Filosofo francés, nascido em
Grenoble. [Adepto] ao empirismo de Locke, tornou-o mais radical, por excluir a
origem de ideias por mera reflexdo (experiéncia interna), ainda admitida pelo
empirista inglés. As ideias se originam todas na experiéncia externa, ou seja,
das sensacdes. Tudo comega na sensagdo exterior, continuando na atencdo do
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arte de escrever, a arte de raciocinar e a arte de pensar sdo, no fundo,
uma e a mesma arte” (POIRIER, 1996, p. 185, traducdo nossa),
sustentavam que a linguagem deveria expressar claramente o que
pretendia representar, sendo utilizada como uma ferramenta analitica. E
como observa Lavoisier,
A palavra deve fazer nascer a ideia, a ideia deve
representar o fato; fazem-se trés impressdes de um
mesmo selo e, como sdo as palavras que
conservam e transmitem as ideias, disso resulta
que ndo se pode melhorar a linguagem sem
aperfeicoar a ciéncia, nem a ciéncia sem a
linguagem, e que por mais certos que fossem os
fatos, por mais justas que fossem as ideias
geradas, elas ainda sO transmitiriam impressGes
falsas, se ndo tivéssemos expressdes exatas para
designa-los. (LAVOISIER, 2007, p. 17).

Ainda segundo Condillac,

[...] s6 pensamos com a ajuda das palavras; que as
linguas sdo os verdadeiros métodos analiticos; que
a algebra é a mais simples, a mais exata e mais
bem adaptada ao seu objeto entre todas as
maneiras de enunciar-se; é a um sé tempo, uma
linguagem e um método analitico; enfim, que a
arte de raciocinar se reduz a uma linguagem bem
feita. (LAVOISIER, 2007, p. 17).

Com isso, Lavoisier viu em seu projeto para elaboracdo de uma
nova nomenclatura para a quimica a forma de aproximacdo da

espirito, cujos juizos e raciocinios ndo passam de sensagfes conservadas pela
memoaria, e que continuam em processo de transformacdo. Comparando entre si
as varias sensagdes, o espirito forma novas ideias. Somente a esta comparagao
se pode denominar reflexdo. As ideias denominadas abstratas sdo apenas
imagens parciais. Por causa desta condi¢do de imagens parciais, sdo capazes de
exprimir as partes semelhantes de varios objetos, ainda que estes sejam
individualmente distintos e em alguns aspectos diferenciados, desde que o néo
sejam em todos; assumem entdo aquelas ideias parciais o aspecto de ideias
gerais. O juizo percebe as relagdes. E o raciocinio constréi as ciéncias. (Fonte:
ENCICLOPEDIA SIMPOZI0. Disponivel em:
<http://www.cfh.ufsc.br/~simpozio/novo/2216y605.htm>. Acesso em 30 ago.
2013).
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matematica e da fisica, elevando a quimica ao grau do que se passava
entender por ciéncia naquele momento da historia.

1.4.3 Um novo estilo de pensamento e a ascenséo da quimica ao
status de ciéncia

No século XVIII a conceituagdo dada a uma ciéncia dependia,
dentre outros fatores, do seu reconhecimento por meio de sua definicdo
nas obras de referéncia da época. A acdo que mudaria a condicdo da
quimica consistia, “antes, numa campanha de opinido, uma estratégia de
promogdo da quimica para eleva-la a dignidade enciclopédica”
(CARNEIRO, 2006, p. 26). Entdo, tornar-se um verbete na
Encyclopédie de Diderot ¢ D’Alembert (1753), por exemplo, era uma
forma de promové-la, uma vez que essa, “publicada em francés e ja ndo
em latim, até ali a lingua dos eruditos, pretendia dar a todos aqueles que
a pudessem ler os conhecimentos mais recentes nas artes, ciéncias e
oficios” (CARNEIRO, 2006, p. 25).

Essa mudanga de status da quimica é descrita na Encyclopédie,
por Gabriel Venel, médico e professor da Universidade de Montpellier,
responsavel por escrever sobre o verbete “Chymie”, em que ele diz:

E verdade que a revolugdo capaz de colocar a
quimica ao nivel do que ela merece, pelo menos
ao lado da fisica calculada, s6 pode ser operada
por um quimico habil, entusiasta e audaz que,
encontrando-se  numa posicdo favoravel e
aproveitando algumas circunstancias felizes,
possa despertar a atencdo dos filésofos por meio
de uma ostentacdo brilhante, por um tom decidido
e afirmativo e, em seguida, por razGes validas se
as primeiras tiverem destruido o preconceito.
(VENEL, 1753; apud CARNEIRO, 20086, p. 26).

Este, entdo, seria o grande trabalho de Lavoisier, observavel a
partir do conjunto de sua obra, como apontam Bensaude-Vincent e
Stengers (1992, p. 127), ou seja, sobre a teoria do estado gasoso — ou
aeriforme. No entanto, para desenvolver suas ideias, Lavoisier e seus
colaboradores tiveram que contrapor a teoria do flogistico e seus
seguidores, em voga naquele momento. Eles pretendiam colocar a
quimica em um status de ciéncia, tal como a fisica havia conquistado.
Diante disso, acreditavam que as respostas dadas pelo flogistico estavam

% ENCYCLOPEDIE. Venel, “Chymie”. 1753, p. 410. v. 03.



129

em um estado pré-cientifico, na terminologia bachelardiana. Lavoisier
alertava: “Chegou a hora de trazer a quimica de volta a uma forma de
raciocinio mais rigorosa [...] de distinguir o que é fato e observagédo do
que é sistematico e hipotético” (POIRIER, 1996, p. 177, traducédo
nossa).

A partir dos resultados que Lavoisier e seus colaboradores
tiveram com suas pesquisas, a queima da mistura hidrogénio e oxigénio
produzindo agua, em 1785, é que se pode caracterizar o que Fleck
denomina de “fato cientifico”, pois a detec¢do da agua como um produto
gue caracterizava o oxigénio constituinte do ar era algo que ja havia sido
identificado por Cavendish, por Lavoisier e Laplace e até por Priestley,
portanto ¢ “algo fixo, permanente e independente da opinido subjetiva
do pesquisador” (FLECK, 2010, p. 37).

A diferenca de interpretacdo dada pelos pesquisadores se deve a
distincdo entre EPs, com isso, Cavendish ndo deu importancia ao
subproduto formado na reacdo, Priestley ndo levou em consideracdo a
massa dos gases antes e apds a formacdo de &gua (DONOVAN, 1999, p.
154-155). Ja Lavoisier e Laplace, usando novos equipamentos,
transformaram a ‘“demonstragdo da composi¢ao da &4gua num
acontecimento  historico e nacional” (BENSAUDE-VINCENT,;
STENGERS, 1992, p 128), apresentado ao rei, um ministro, o quimico
inglés Charles Blagden e alguns académicos. Apesar dessa notoriedade
conquistada, dois anos mais tarde, por ordem real, Lavoisier foi
encarregado de produzir o ar inflamavel, possibilitando uma
demonstracao

ainda mais espetacular da composicdo da agua,
gracas a uma grande experiéncia de andlise e de
sintese que dura dois dias. A natureza da agua
mobilizou mais recursos financeiros, técnicos e
humanos que a do ar. Mas é esta a experiéncia que
desencadeia, entre certos colegas de Lavoisier,
uma “conversdo” ao conjunto das suas
concepcdes tedricas. Apos doze anos de diversos
trabalhos multiplicando as duvidas sobre as bases
da quimica dos elementos, foi a “gota de agua”
que extinguiu o flogisto. (BENSAUDE-
VINCENT; STENGERS, 1992, p 128, grifo
nosso).

Vislumbrar a agua como aquilo que seria uma prova para
identificar o elemento oxigénio, usado como argumento para derrubar o
flogistico, sé pode ser feito por aqueles que ndo estavam imersos nos
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conceitos do EP caracteristico do flogistico e, portanto, identificar isto

como um novo “fato cientifico”. Tal como denota Fleck, quando um

fato surge
primeiramente h4 um sinal de resisténcia no
pensar cadtico inicial, depois uma determinada
coercdo de pensamento e, finalmente, uma forma
diretamente perceptivel. O fato sempre ocorre no
contexto da histdria do pensamento e € o resultado
de um estilo de pensamento determinado.
(FLECK, 1986, p. 141).

Lavoisier afirma, na obra Réflexions sur la phlogistique, que “o
flogistico de Stahl é imaginario e sua existéncia nos metais, enxofre,
fosforo e todos os corpos combustiveis, uma suposi¢do infundada, e que
todos os fatos da combustdo e da calcinagdo sdo explicados, de forma
bem mais simples e facil, sem o flogistico” (LAVOISIER, 1777, p. 654-
655, traducdo nossa). Ele conclui o escrito indicando que a quimica
passava a trilhar novos caminhos, com o ingresso de novos cientistas
sem preconceitos — ou dito de outra forma, vinculados a um novo EP —,
0s quais ndo acreditavam mais no flogistico, considerando-o um estorvo
para o desenvolvimento da quimica.

A reiterada critica ao estilo de pensamento que povoava a
Academia de Ciéncias dirigida pelos velhos quimicos fez com que
Réflexions se tornasse alvo de contendores antigos, que passaram a se
organizar contra Lavoisier. Mas isso, na epistemologia fleckiana é algo
esperado, uma vez que “um “fato cientifico” é sempre produzido por um
unico “coletivo de pensamento”, e se cristaliza por tentativa e erro,
duvidas, questionamentos, debates e polémicas. Entdo estabiliza-se e se
torna um “fato incontestavel” para o coletivo de origem” (LOWI, 2012,
p. 24).

Encabecgada por Priestley, ainda alegando a apropriacdo de suas
ideias pelo quimico francés, o contra-ataque em defesa ao flogistico
partiu do quimico irlandés Richard Kirwan, em 1787, o qual publicou
Um ensaio sobre o flogistico e a constituico dos acidos.

Do outro lado, em defesa ao movimento antiflogistico de
Lavoisier, apresenta-se 0 matematico Laplace, antigo colaborador do
guimico, trazendo consigo outros matematicos: Jacques Cousin e
Alexandre Vandermonde — parceria importante para se elevar a quimica
ao status de ciéncia, tendo como referéncia a l6gica matematica.

Também adepto ao movimento promovido por Lavoisier
encontrava-se 0 jovem quimico Antoine Fourcroy, que passou a oferecer
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cursos de quimica ao publico, tal como fazia Rouelle, divulgando a nova
guimica e popularizando a doutrina antiflogista.

O influente quimico Claude-Louis Berthollet declarou
publicamente 0 apoio a nova teoria, atraindo novos adeptos como
Gaspard Monge e Jean-Antoine Chaptal, que se dedicaram a conquistar
0 quimico dicionarista Guyton de Morveau, também cortejado pelo lado
oposto.

Os opositores de Lavoisier, quimicos de toda a Europa, sobretudo
da Inglaterra e Alemanha, mais velhos e defensores do flogistico,
passaram a publicar artigos em uma das revistas cientificas mais
influentes da Franca, o Journal de Physique. Em contrapartida, os
antiflogistas passaram a publicar documentos em diversas areas
refutando tal teoria, que se estendeu até 1791, quando os resistentes
defensores tornaram-se a minoria.

A publicacdo do Tratado Elementar de Quimica também foi uma
forma de contradizer a teoria do flogistico, fazendo circular as ideias de
Lavoisier e de seus colaboradores. As novas criticas feitas em torno
desse trabalho serviram tanto para fortalecer os favoraveis a teoria
emergente e encantar os indiferentes, como para fazer circular a nova
Visdo entre os criticos, que precisavam conhecer o material para saber
em quais pontos refuta-lo.

Ao divulgar o Tratado entre os pares, Lavoisier promovia a
circulagdo intracoletiva (FLECK, 1986) entre os cientistas de diversas
Academias de Ciéncia em diferentes partes do mundo — sobretudo
Europa e América —, considerando-se que aqueles faziam parte de um
grupo de especialistas constituindo o circulo esotérico, mas também é
possivel dizer que havia a circulagdo intercoletiva de ideias ao admitir
gue os diferentes grupos de especialistas pertenciam a grupos com
estilos de pensamento distintos, como os flogistianos e 0s
antiflogistianos.

Assim, é possivel entender, por exemplo, porque Thomas
Jefferson e Benjamin Franklin, que receberam copias do Tratado, ndo
deram relevancia a producdo francesa. Em carta enviada a Franklin, em
02 de fevereiro de 1790, como registra Maars (2008), Lavoisier salienta:

Parece-me que a Quimica apresentada desta
maneira é infinitamente mais facil do que era
antes. Os jovens, cujas cabecas ndo estdo
preocupadas com outros sistemas, abragam-na
avidamente, mas os quimicos da velha guarda irdo
rejeita-la, e a maioria deles tém maiores
dificuldades em abarcéa-la e entendé-la do que
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aqueles que nunca estudaram  Quimica.
(LAVOISIER, apud MAARS, 2008, p. 768).

O Tratado Elementar de Quimica foi considerado um livro
didatico e é por isso que muitos dos que aceitaram a nova teoria de
Lavoisier contra o flogistico eram os que lecionavam quimica. Tem-se
como exemplo o francés Chaptal, que passou a usa-lo em suas aulas;
mesmo Black, que antes se opunha as tais ideias, comegou a aceitar e
utilizar a nova nomenclatura para a quimica.

Aqui se evidencia o processo de coercdo que Fleck indica como
um processo regular na divulgacdo das ideias que caracterizam um estilo
de pensamento. Como destacam Bensaude-Vincent e Stengers: “O
objetivo do seu Traité élémentaire é formar quimicos [...], inculcar-lhes
as bases e dirigi-los para as opera¢des de laboratorio” (BENSAUDE-
VINCENT; STENGERS, 1992, p 133, grifo nosso.). Ou seja, 0 objetivo
era direcionar o olhar, o interesse, o “ver formativo” de Fleck, pois
“Somente depois de muita experiéncia e até um treinamento inicial,
desenvolve-se a capacidade para perceber imediatamente um sentido,
uma forma (Gestalt), uma unidade fechada” (FLECK, 1986, p. 138-
139).

O ver formativo a que se refere Fleck evidencia, por exemplo, o
papel de direcionar, de orientar a forma de como deve ser compreendida
certa tematica, no caso entender a quimica a partir de pressupostos
diferentes dos estabelecidos com a teoria do flogistico.

Outro movimento importante foi a inclusdo na Encyclopédie
méthodique, de Guyton de Morveau, dos conceitos contidos no Tratado,
entendendo-os como sendo um método de nomear e ndo apenas uma
nomenclatura quimica. Essa era uma obra de referéncia padrdo que
viabilizava a circulagdo de ideias entre o circulo ESO e nos diferentes
circulos EXOtéricos. A sua edicdo com tais modificacfes conceituais
representou o fortalecimento da forma de entender os fenémenos na
perspectiva lavoisieriana.

Também foi significativa nesse processo de circulagdo
intercoletiva de ideias a publicacdo do novo método de nomear na
quimica, na edicdo de Elémens d’histoire naturelle et de chimie, por
Fourcroy.

A criacdo dos Annales de chimie consolidou o apoio a teoria de
Lavoisier com resenhas favoraveis a ela, fazendo com que pouquissimos
quimicos mantivessem suas ideias ainda presas a teoria do flogistico.

Para fortalecer a disseminacdo do seu trabalho, Lavoisier
promoveu uma a¢do eminentemente politica, conforme Donovan (1999,
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p. 183), ele entregou copias do Traité élémentaire a nobreza francesa,
sobretudo ao rei e a rainha. Ainda enviou, novamente, duas cépias aos
Estados Unidos, aos cuidados de Benjamin Franklin, acompanhadas de
uma carta que reiterava o seu pedido de apoio. Ela foi redigida de
maneira a ressaltar a revolucdo que representava o trabalho de Lavoisier
tal como a revolugdo politica por que havia passado o pais americano e
que efervescia na Franca.

Lavoisier tinha consciéncia (DONOVAN, 1999, p. 183-184) de
gue o apoio do americano seria decisivo, uma vez que esse tinha sido
uma figura de destaque na Revolugdo Americana, e representava a
suplantacdo decisiva do pensamento antigo (o do flogistico) pelo de uma
nova quimica. Assim, a superagdo dos cientistas velhos pelos novos
ingressantes no mundo da quimica, buscava uma nova quimica, que se
apoiava em uma ldgica matematica. O apoio de Franklin, um
revolucionario, seria simpatico ao movimento que se incendiava cada
vez mais com a Revolucdo Francesa e, dessa forma, encontraria menos
obstaculos a divulgacao e ao aceite pela comunidade cientifica.

Para consolidar esse movimento socioldgico, epistemoldgico e
cultural da ciéncia, Bensaude-Vincent e Stengers apontam que a
prevaléncia das ideias de Lavoisier ocorreu devido a uma “campanha de
persuasdo efetuada por Lavoisier e pelos seus colaboradores.
Correspondéncias com quimicos de todos 0s paises, convites para
jantar” (BENSAUDE-VINCENT; STENGERS, 1992, p 131).

De fato, a obra de Lavoisier e colaboradores e as ideias ali
presentes significam uma ruptura com o passado, “em uma duas ou
geracdes, a linguagem natural dos quimicos é esquecida e as obras pré-
lavoisierianas, tornadas ilegiveis, sdo remetidas para uma longinqua pré-
historia™?.

Téo intenso foi o trabalho dos quimicos do século XVIII para
elevar a quimica a condicdo de ciéncia fazendo circular suas ideias inter
e intracoletivamente, que conquistou mais facilmente os matematicos e
os fisicos do que os préprios quimicos franceses.

Diante dessa grandiosa efervescéncia cientifica do século XVIII,
cabe melhor evidenciar como a epistemologia de Ludwik Fleck auxilia a
compreender as mudangas pelas quais passou a quimica naquele
periodo.

2 BENSAUDE-VINCENT; STENGERS, loc. cit.
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1.4.4 A quimica do século XVI1I a partir da epistemologia fleckiana

Analisando a histéria da quimica do século XVIII é possivel
identificar que ganhava forca e adeptos a concepcéo epistemolégica que
defendia “a verdade [..] sendo descoberta a partir de dados
observacionais obtidos de modo neutro, isto é, sem a interferéncia de
qualquer tipo de subjetividade, e do seu consequente tratamento apenas
com critérios a-histéricos, quais sejam 0s logico-matematicos”
(DELIZOICQV, 2009, p. 234).

Entretanto, a sua fragilidade explicativa se evidencia ao se
estudar os mesmos acontecimentos a partir da ética epistemoldgica de
Ludwik Fleck. No que se refere a origem do conhecimento, por
exemplo, pode-se dizer que no século XVIII ha duas formas de conceber
a sua génese. Uma delas tem como pressuposto que o objeto fornece
todas as informagfes para o sujeito sem interferéncia deste. Ela se da
pela observacdo pura e livre da natureza, a qual

é td0-s0 extensdo e movimento; é passiva, eterna e
reversivel, mecanismo cujos elementos se podem
desmontar e depois relacionar sob a forma de leis;
ndo tem qualquer outra qualidade ou dignidade
que nos impeca de desvendar os seus mistérios,
desvendamento que ndo é contemplativo, mas
antes ativo, ja que visa conhecer a natureza para a
dominar e controlar. Como diz Bacon, a ciéncia
fara da pessoa humana “o senhor e o possuidor da
natureza”. (SOUSA SANTOS, 2008, p. 25).

Tal concepcdo pode ser identificada nos cursos ministrados por
Rouelle, com suas demonstracfes publicas de experimentos, e no
discurso de Priestley, que se intitulava baconiano. Mas, mesmo Rouelle,
gue disseminava as ideias a partir de aulas bastante empiricas, incluia
em seu curso materiais cuja abordagem da quimica estava carregada de
teoria (BENSAUDE-VINCENT, 2011).

Além de disseminar as ideias do flogistico, ao estar impregnado
por outras concepcles — o estudo do ar por Hales, Rouelle fez
modificacdes nessa teoria —, tomou o flogistico como fogo. Isso implica
dizer que além de ter o seu olhar direcionado por uma teoria, ele
modifica o flogistico para se adequar a sua forma de compreender e
explicar os fenbmenos.

Também com  caracteristicas empiristas, Lavoisier e
colaboradores se colocavam contra o flogistico, e buscavam uma
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mudanca de status da quimica, aproximando-a da fisica, tendo como
base a l6gica matematica.

Esta aparente contradicdo reside no equivoco de se acreditar, de
maneira ampla, que hd “duas maneiras de adquirir conhecimento a
respeito do mundo: pensando e observando” (CHALMERS, 1993, p.
154), ambas livres de pressupostos teoricos.

Entretanto, como destaca Carneiro (2006), Priestley, Lavoisier e
também Scheele vinham da mesma tradicdo de Stahl, que buscava
resolver uma questdo mais antiga, ou seja, do que as substancias sdo
compostas. Entdo, os trés tinham o seu olhar direcionado, pelo menos
inicialmente, por uma concepcdo tedrica — a do flogistico. Portanto, ndo
h& como sustentar a ideia de que existem observaces ou construgdes
tedricas puramente racionais, livres de teoria antecedente, mesmo que
isso ndo seja identificado por aqueles que defendem tal posig&o.

Também com isso, contesta-se a concepcdo de que o
conhecimento tenha carater atemporal, pois se ha uma teoria precedente
a leitura dos fendmenos que direciona o olhar, o “ver formativo” de
Fleck (2010), é indicativo de que o conhecimento de uma determinada
época esta vinculado ao de outra. Como no caso de Lavoisier em sua
busca pelo oxigénio que levaria a contradizer o flogistico.

Como exemplo da constituigdo historica e ndo atemporal do
conhecimento, como defendiam empiristas, racionalistas e
“racionalista[s] extremado[s] [os quais] afirma[m] que hd um critério
Unico, atemporal e universal como referéncia ao qual se podem avaliar
os méritos relativos de teorias rivais” (CHALMERS, 1993, p. 138),
pode-se destacar o conhecimento produzido em relacdo ao embate em
torno ao flogistico e, portanto, em relacdo ao oxigénio, como
desenvolvemos anteriormente.

A busca de Lavoisier em explicar a anomalia ocorrida nos
processos de oxidacdo que levavam ao aumento da massa do produto
final, € possivel organizar os fatos historicos partindo dos estudos de
Joseph Black, que em seus experimentos sobre a magnésia alba
(MgCQO3) detectou que ela perdia peso quando calcinada, produzindo um
material volatil que chamou de “ar fixo”. Com isso comeca a ser
superada a ideia de que o ar fosse uma matéria Unica.

Depois Cavendish, que isolou o “ar inflamavel” (hidrogénio),
detectou que ao ser queimado produzia um liquido nas paredes do tubo,
ou seja, dgua. Esse gas também tinha sido identificado por Van Helmont
e por Boyle, mas foi Cavendish quem caracterizou que esse gas continha
o principio da inflamabilidade e da metalinidade
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Wilhelm Scheele detectou o Feuerluft — ar do fogo — 0 oxigénio —
, que representava a controvérsia central em torno dos ares e o flogistico.

Lavoisier, com seus experimentos de calcinacdo de metais,
identificou um aumento da massa do material resultante desse processo.
Diante desse fenémeno, Lavoisier proferiu uma palestra na Academia de
Ciéncias francesa, destacando que: “Parece certo que o ar entra na
composicdo da maioria dos minerais, até metais, e em grande
abundancia. Nenhum quimico, porém, inseriu 0 ar na descri¢do quer de
metais, ou qualquer corpo mineral” (GUERLAC, 1961, p. 24, tradugéo
nossa).

Entretanto, boa parte das explicacdes sobre o aumento da massa
ja haviam sido formuladas anteriormente. Pelo menos duas delas, os
ensaios de Jean Rey e John Mayow, reconhecidos como precursores
cujas respostas estavam bem préximas as apresentadas por Lavoisier.

Paralelamente a Scheele e a Lavoisier, Priestley desenvolveu
estudos sobre o “ar fixo” (CO,) e sobre um novo ar mais leve — o “ar
desflogisticado” (O,).

Lavoisier enuncia o principio do oxigénio, palavra derivada do
grego que significa gerar acido.

Esses recortes evidenciam que o conhecimento se constitui ao
longo de processo historico, caracterizado pelo que Fleck chamou de
“estado do conhecimento” (FLECK, 1986, p. 85), entendido como “as
relagdes historicas, sociais e culturais que marcam o estilo de
pensamento onde o coletivo de pensamento ¢é permeado”
(DELIZOICOV et al., 2002, p. 56).

A historicidade e a temporalidade do conhecimento também se
fazem presentes na compreensdo do processo da ndo neutralidade
cientifica, ou seja, a influéncia de aspectos sociais, econémicos,
politicos, culturais na constituicdo do conhecimento.

Admitindo, entéo, que a producdo do conhecimento cientifico ndo
€ um acontecimento individual e isolado da influencia de fatores
externos, € possivel aceitar que este seja um processo sociogenético
(FLECK, 2010). Esse entendimento epistemolégico pode ser
exemplificado por meio dos destaques a seguir, que dizem respeito tanto
a histdria individual e coletiva de alguns dos personagens que estavam
envolvidos com a controvérsia do oxigénio como um dos “ares” que
forneceu elementos para a contestagéo da teoria do flogistico.

Tomando como ponto de partida a historia de Lavoisier, 0 mais
famoso quimico do século XVIII — a partir da visdo contemporanea —,
pode-se dizer que o olhar I6gico-matematico que ele apresentava sobre
os fendbmenos tinha relagdo com os seus estudos iniciais, 0s quais
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ocorreram com o abade astrénomo e matematico Lacaille, com quem
aprendeu astronomia, célculo infinitesimal e elementos da fisica
newtoniana. Lavoisier também se formou em direito pela Faculdade de
Direito de Paris, estudou mineralogia com Guettard e boténica com
Jussieu em Paris, contribuindo, dessa forma, para que 0 seu pensamento
apresentasse elementos dessas outras areas.

Para ingressar na Academia de Ciéncia Lavoisier como membro
efetivo (associado), Lavoisier teve que enfrentar um processo eleitoral
gue se caracterizava mais por aspectos politicos do que propriamente
pela competéncia que apresentava qualquer pesquisador.

Diante disso, em uma segunda tentativa para o ingresso na
Academia, seu pai fez um grande esforco politico pela vaga, de tal
forma que apesar de ele nédo ter conseguido naquele momento, obteve
um cargo como ‘“‘assessor extranumerario”, assumindo em seguida uma
vaga sem passar por outro processo eleitoral.

Por ter adquirido participagbes na Fazenda Geral, Lavoisier
obteve “notoriedade” social e econdOmica, por iSSO OCUPOU cargos
publicos como o de Inspetor Regional da Comissdo do Tabaco, funcdo
em que desenvolveu um teste quimico para identificar adulteracdo no
tabaco e estabeleceu um sistema minucioso de pesagem e contabilidade
em cada parte do trajeto até os pontos de comercializagao.

Com o trabalho na Fazenda Geral e suas pesquisas, Lavoisier
empregava 0S Seus conhecimentos como pesquisador para resolver
tecnicamente os problemas daquele 6rgdo e utilizava as habilidades
desenvolvidas em contabilidade, negociagdo e gestdo de pessoal para
avangcar a sua visdo de ciéncia.

Ocupou também o cargo de Diretor do Banco de Descontos,
instituicdo privada que emprestava dinheiro ao Tesouro Real e fez parte
da Comisséo de Pesos e Medidas. Foi, ainda, Administrador da Pélvora
e Salitre, realizando inspecéo tributaria do sal e do tabaco.

A partir dessas diferentes funces que Lavoisier desempenhou,
pode-se dizer que elas contribuiram para olhar os fendmenos de uma
determinada forma. Ou seja, o carater 16gico-matematico que atribuia as
suas pesquisas, como também a sua visdo de como gerenciar 0s
problemas, articular as solu¢Ges com distintos sujeitos e a disseminagéo
das ideias sistematizadas por ele e seus colaboradores derivam dos
diferentes circulos com os elementos caracterizadores de cada EP pelos
quais ele circulou.

De forma analoga, é possivel dizer que a concepcdes de Priestley
em relagdo aos fendbmenos também carregava a influéncia de sua
trajetdria e dos circulos pelos quais se relacionou.
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Ele era um clérigo rebelde, que foi expulso dos circulos mais
rigidos da igreja por ndo admitir a divina trindade (SCHOFIELD, 1997).
Atuou como professor e como ministro da Igreja Presbiteriana. N&o era
uma personalidade rica e sobrevivia gracas a aulas que ministrava aos
filhos da nobreza inglesa.

Desenvolvia pesquisas em quimica, eletricidade, linguas, historia
e politica, além de teologia. Foi uma das personalidades do século XVIII
gue mais investigou sobre os ares, sendo ainda pioneiro no estudo
guimico dos seres Vivos.

O transito por tais circulos, como o religioso, ajuda a melhor
compreender o porqué Priestley defendia, quase dogmaticamente, a
teoria do flogistico.

Em relacdo a formulagdo de conceitos e a sua disseminacdo, a
partir da epistemologia fleckiana é possivel dizer que a sua origem e a
coercdo que direciona o olhar, buscando a coesdo entre os individuos
gue compdes os distintos circulos, se da em meio a intensa disputa entre
0s grupos, influenciada pelo contexto sécio-politico-econdémico e
cultural.

A disputa ocorrida em relacdo ao oxigénio e o seu papel na
explicacdo dos problemas ndo resolvidos pela teoria do flogistico podem
ser tomados como exemplo do carater coletivo e ndo neutro da ciéncia.

Um recorte possivel, parte do movimento encabegado por
Priestley, que alegava a apropriagdo de suas ideias por Lavoisier, em
defesa ao flogistico do quimico irlandés Richard Kirwan, que publicou
Um ensaio sobre o flogistico e a constitui¢do dos acidos.

No lado oposto estava 0 matematico Laplace, antigo colaborador
de Lavoisier, trazendo consigo os matematicos Jacques Cousin e
Alexandre Vandermonde; o quimico Antoine Fourcroy, que passa a
oferecer cursos de quimica ao publico divulgando a nova quimica e
popularizando a doutrina antiflogista; e o influente quimico Claude-
Louis Berthollet, que declarou publicamente 0 apoio a nova teoria,
atraindo novos adeptos, como Gaspard Monge e Jean-Antoine Chaptal,
gue se dedicaram a conquistar o quimico dicionarista Guyton de
Morveau, também cortejado pelo lado oposto.

Os defensores do flogistico, por sua vez, publicaram artigos em
uma das revistas cientificas mais influentes da Franca, o Journal de
Physique. Em contrapartida, os antiflogistas passaram a publicar
documentos, em diversas areas, refutando tal teoria, que se estendeu até
1791, quando os resistentes defensores tornaram-se a minoria.
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Na esfera politica, Lavoisier entregou copias do Traité
élémentaire a nobreza francesa, e enviou, novamente, duas cépias aos
Estados Unidos, aos cuidados de Benjamin Franklin.

No é&pice da Revolucdo Francesa, Lavoisier foi atacado pelo o
médico suico Jean-Paul Marat, integrante do partido dos jacobinos e que
dirigia o jornal “amigo do povo” (L’Ami du Peuple), pois Lavoisier
havia contestado uma publicagdo do médico na tentativa desse em
ingressar na Academia de Ciéncia, apresentando um artigo com ideias
contrarias ao do quimico. Por isso, Marat incitou 0 povo contra a
aristocracia e consequentemente contra os académicos, isso levou
Lavoisier a morte.

A selecdo anterior de algumas passagens da historia da quimica
do século das luzes auxilia a evidenciar tanto a historicidade do sujeito e
da constituicdo do conhecimento, como a negacdo do mito da
neutralidade cientifica.

Tal entendimento, de acordo com a epistemologia fleckiana, se da
ao considerar que atuacdo em diversos campos do conhecimento em
distintos circulos com seus respectivos EP, influencia o olhar do sujeito
sobre o objeto. Como observa Fleck (2010), a constituicdo do
conhecimento em determinada area carrega consigo matizes de EP dos
diferentes circulos pelos quais tenha transitado o sujeito.

Tomando como referéncia o estudo da histéria da quimica do
século XVIII, é possivel estabelecer uma aproximacao, por comparacao,
para se identificar de que forma as relagdes vividas pelos professores de
guimica da EJA ao longo de sua histéria influenciam na sua atuagdo
docente.

1.5 PROBLEMATIZACAO E COMPLICACOES NA FORMACAO
DE PROFESSORES: UM MOVIMENTO DE TRANSITIVIDADE
HISTORICA ENTRE EP

O estudo da historia da quimica do século XVIII, apresentado
anteriormente como exemplar, possibilita evidenciar a transitoriedade do
conhecimento e a sua constitui¢do sociogénica, assim como a influéncia
do contexto s6cio-politico-econdmico e cultural nesse processo.

Isso também nos permite dizer que a mudanca na forma de
conceber os problemas e resolvé-los, ou seja, a mudanga de estilo de
pensamento assume como pressuposto a condicdo histdrica dos sujeitos
envolvidos.

Esse modo de compreender a estruturacdo do conhecimento
admite que ele acontece em um movimento de transitividade histérica



140

entre EP, promovido pelas “complicagdes” (FLECK, 2010) provocadas
por problematizagoes ocorridas ao longo da “circulagdo intercoletiva”
(ibid.) de ideias e a disseminagdo dessas por meio da “circulagdo
intracoletiva” (ibid.). Ou seja, a leitura que os sujeitos fazem dos
fendmenos depende da historia dos individuos na circulagdo deles em
distintos coletivos de pensamento direcionados por seus respectivos EP,
pois, ao longo desse transitar entre coletivos, 0s sujeitos carregam
consigo “matizes” dos EPs pelo qual circulou (FLECK, 2010).

Desse modo, pode-se esperar que ndo somente a constituicdo de
conhecimento cientifico siga esse caminho, mas também a constitui¢do
de outros conhecimentos, como os dos docentes.

Entretanto, aqui cabe questionar: os professores constituem um
coletivo de pensamento, no sentido fleckiano? Existem conhecimentos
docentes? O processo de transitividade do conhecimento tem
similaridade com o da histoéria da quimica, tal como apresentamos
anteriormente?

1.5.1 Saberes docentes e estilos de pensamento

A discussdo sobre a existéncia, 0 que sdo e como se constituem
os saberes docentes é objeto de estudo em diversas pesquisas, como
destaca Tardif (2012), as quais podem ser organizadas em dois grandes
grupos. Um deles se estrutura em torno da tipificagéo e da categorizacao
(TARDIF, 2012, p. 184) dos saberes, 0 outro sobre as investigagdes em
relacdo ao significado do saber, propriamente dito, dos professores.

Em relacdo e esse segundo grupo, Tardif apresenta uma série de
guestdes que derivam do tema, tais como:

O que entendemos exatamente por “saber”? Os
profissionais de ensino desenvolvem e/ou
produzem realmente “saberes” oriundos de sua
pratica? Trata-se realmente de ‘“‘saberes”? Nao
seriam, antes, crencas, certezas sem fundamentos,
habitus, no sentido de Bourdieu [...]? N&o seria
preferivel e mais honesto falar simplesmente de
“cultura dos professores™ [...]? (TARDIF, 2012, p.
185).

Nesse aspecto, a epistemologia de Ludwik Fleck nos auxilia a
compreender como se constituem e se disseminam os saberes docentes,
considerando que esses possam ser entendidos na perspectiva utilizada
por Tardif (2012), na qual
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Saber alguma coisa é ndo somente emitir um juizo
verdadeiro a respeito de algo (um fato ou uma
acdo), mas também ser capaz de determinar por
que razdes esse juizo é verdadeiro. [..] essa
capacidade de [..] argumentar em favor de
alguma coisa, remete a dimens&o intersubjetiva
do saber. [..] o saber ndo se reduz a uma
representacdo subjetiva nem a assergdes tedricas
de base empirica, ele implica sempre o outro,
isto é, uma dimensdo social fundamental, na
medida em que o saber é justamente uma
construcgéo coletiva [...], oriunda de discussdes,
de trocas entre seres sociais. (TARDIF, 2012, p.
196-197, grifo nosso).

Tardif (2012) argumenta que os critérios de validade para essa
forma de entender o que seja saber dependem de acordos/normas
compartilhadas por uma comunidade. Ou seja, dependem do estilo de
pensamento (Fleck, 2010) que constitui aquela comunidade.

Ainda mais, Tardif (2012, p. 199) considera que sdo “saberes”
“os pensamentos, as ideias, os juizos, os discursos, os argumentos” que
respeitem certas exigéncias de racionalidade, evidenciadas a partir da
capacidade de “justificar, por meio de razdes, de declara¢des, de
procedimentos, etc., 0 meu discurso ou a minha acao diante de um outro
ator que me questiona sobre a pertinéncia, o valor deles, etc.” (ibid.). O
autor alerta que essa racionalidade ndo pode ser definida a priori, pois
depende do contexto em que ocorrem o0s fatos que guiam as acdes de
determinado coletivo.

Partindo do pressuposto de que o professor ndo é um cientista,
pois

seu objetivo ndo €é a producdo de novos
conhecimentos, nem mesmo o conhecimento das
teorias existentes. Os juizos do professor estdo
voltados para 0 agir no contexto e na relagdo com
0 outro, no caso os alunos. Ele ndo quer conhecer,
mas agir e fazer, e, se procura conhecer, é para
melhor agir e fazer. (TARDIF, 2012, p. 209).

Portanto, 0 que se denomina de ‘“saberes docentes” esta
relacionado & pratica pedagdgica, que para ser realizada exige do
professor o conhecimento de toda a rotina escolar que Ihe compete, as
quais vao desde os registros burocraticos de sua atividade diaria até a
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selecdo de conteudos, as metodologias, a relacdo professor-alunos, os
planejamentos e planos de trabalho docentes.

Entdo, como propde Tardif (2012), os saberes docentes se
originam de diversas fontes, como pode ser observado no Quadro 2.

Quadro 2 — Os saberes dos professores

Saberes dos

Fontes sociais de

Modos de

dos professores

vida, a educacéo no sentido
lato etc.

professores aquisicao integracéo no
trabalho docente
.| A familia, o ambiente de | Pela histdria de vida
Saberes  pessoais

e pela socializagdo
primaria

didaticos usados no
trabalho

livros didaticos, cadernos
de exercicios, fichas etc.

Saberes A escola primaria e Pela formacio e pela
provenientes da | secundaria, os estudos pds- 4 formag pe’
x - = | socializagdo pre-
formacdo escolar | secundarios nao | | iesionais
anterior especializados etc. P
Saberes Pela formac&o e pela
provenientes da | Os estabelecimentos de | socializagdo
formacéo formac&o de professores, os | profissional nas
profissional para o | estigios, o0s cursos de | instituicBes de
magistério reciclagem etc. formacéo de
[formagdo inicial] professores.
Saberes A utilizacdo das R
; « » Pela utilizagdo das
provenientes  dos | “ferramentas dos | ., ’
rogramas e livros | professores programas ferramentas de
P Y ' | trabalho e  sua

adaptacdo as tarefas.

Saberes
provenientes de sua
propria experiéncia
na profissdo, na
sala de aula e na
escola

A prética do oficio na
escola e na sala de aula, a
experiéncia dos pares etc.

Pela  pratica do
trabalno e pela
socializacdo
profissional

Fonte: TARDIF, 2012, p. 63.

Dito de outra forma, a atuacdo profissional dos docentes e a
tomada de decisdes sobre as situagbes cotidianas estdo relacionados aos
“valores, normas, tradigdes, experiéncia vivida” (TARDIF, 2012, p.
211). Ou seja, o(s) estilo(s) de pensamento(s) (FLECK, 2010) que
caracteriza(m) o fazer docente.

Tardif (2012), tomando como referéncia a “Teoria da Agéo
Comunicativa” de Habermas, explica que o professor desenvolve sua
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acdo sem estar consciente do que ele faz no momento em que € feito,

como também, nem sempre o professor sabe por que age de determinada

maneira. Com isso,
é possivel estudar as concepgdes e conhecimentos
pedagdgicos explicitos de um professor, mas
também se pode estudar o que ele faz realmente
ao agir. quem ja ndo encontrou, um dia,
professores que se declaram partidarios de uma
pedagogia libertaria, mas cuja agéo expressa todas
as rotinas de uma autoridade ndo partilhada!
(TARDIF, 2012, p. 213).

Diante disso, entende-se que a acdo pedagdgica docente é
influenciada por diversos elementos de carater pessoal e profissional que
se constituiram ao longo da histéria dos sujeitos. Como exemplo pode-
se citar os referencias empiricos do fazer pedagégico, que foram
apropriados pelo professor durante o longo periodo de sua formacgédo
escolar, inclusive académica, a partir do contato que eles tiveram na
condicdo de alunos, com aqueles que desempenhavam o papel de seus
professores, bem como com os ritos escolares. Essa prolongada relacdo
com as ideias, concepcgdes e procedimentos de tais coletivos acabam
sendo apropriados como “modelo” para a atuacdo docente e passam a
serem reproduzidos pelos novos professores.

Na mesma direcdo, a pratica docente também pode ser
influenciada pelos determinantes profissionais como a burocracia e as
regras tacitas da tradicdo docente disseminados pelo contato com
professores mais antigos no exercicio da profissdo. Esses e outros
elementos sdo organizados e sintetizados por Tardif (2012) conforme a
figura 2, a seguir.
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Figura 2 — Pratica e consciéncia profissional

Consciéncia Profissional:
tudo o que um professor sabe dizer a respeito de suas atividades
(conhecimentos discursivos, explicitos, objetivos, motivos,
justificagdes, intengdes, projetos, razoes de agir, etc.).

Antecedentes pessoais do
professor ligados a sua
histéria de vida, a sua
personalidade e a sua

aprendizagem da
profissdo

Consequéncias nédo
—> intencionais de suas
atividades

Trabalho do
professor

Consciéncia pratica: tudo o que um professor faz e
diz na agdo (regras, competéncias implicitas,
saber-fazer, rotinas, etc.)

Fonte: TARDIF, 2012, p. 214.

As vivéncias dos professores em coletivos que apresentavam em
sua estrutura elementos semelhantes passam, assim, a constituir as suas
historias privada e profissional. Isso também implicara em seu
pensamento, em sua forma de vislumbrar e entender os problemas,
tendo reflexo no exercicio da profissdo, pois para exercer a docéncia o
professor:

1) possui uma ideia, uma representacdo geral do
objetivo que quer atingir; 2) possui um
conhecimento adquirido e concreto sobre o
material com o qual trabalha; 3) age baseando-se
na tradicdo e em receitas de efeito comprovado
especificas [...]; 4) age fiando-se também em sua
habilidade pessoal, e, finalmente, 5) age guiando-
se por sua experiéncia, fonte de bons habitos, isto
é, de “maneiras-de-fazer”, de “truques”, de
“maneiras-de-proceder” comprovadas pelo tempo
e pelos éxitos sucessivos. (TARDIF, 2012, p.159).

Isso significa que ao compartilharem praticas, concepcdes,
tradi¢des e normas os professores comp&em, de certa forma, um coletivo
no sentido fleckiano. Tal coletivo tem presente algumas categorias da
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epistemologia de Fleck, como, por exemplo, a memoria social
(FLECK, 2010, p. 37, 41, 60, 61, 65), que se relaciona ao habito e a
forma de ver um objeto, ou seja, nesse caso a forma de ensinar que, para
Tardif, implica em
fazer escolhas constantemente em plena interacéo
com os alunos. Ora, essas escolhas dependem da
experiéncia  dos  professores, de  seus
conhecimentos, conviccbes e crengas, de seu
compromisso com o que fazem, de suas
representacbes a respeito dos alunos e,
evidentemente, dos préprios alunos. (TARDIF,
2012, p. 132).

Se os professores constituem um coletivo e a forma de ensinar
esta vinculada as concepcfes historicas que demarcam o pensamento
desse coletivo, uma mudanc¢a de postura pedagdgica demanda que se
promovam “complica¢des” (FLECK, 2010) no EP que se sobressai no
coletivo.

Para isso, um caminho pode ser o da formacdo permanente
organizada como um processo de circulagdo intercoletiva de ideias
(FLECK, 2010), tendo como principio a problematizacdo, no sentido
freireano, de situaces reais vividas pelos professores.

Para trilhar esse caminho, duas novas questdes se apresentam:
Qual a relacdo epistémica entre problematizacdo freireana e
complicagdes fleckianas? Como organizar uma formacdo docente que
contemple esses conceitos?

1.5.2 Préticas educativas freireanas em ciéncias: disseminando e
instaurando ideias

Ao tomarmos como referéncia a perspectiva freireana para a
formag&o docente, alicercada na problematizagéo e na dialogicidade, ha
gue se destacar o processo historico para a constituicdo de um coletivo
de pensamento em torno dessas ideias, em especial no ensino de
ciéncias.

Tal como evidenciam Muenchen e Delizoicov (2012), esse CP se
organiza em torno das pesquisas académicas de um grupo de
pesquisadores cujas produgdes instituem um Circulo Esotérico (FLECK,
2010) sobre o ensino de ciéncias dial6gico-problematizador
fundamentado nos pressupostos freireanos.
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Esses autores historiam a formacdo desse CP, apontando que ele
se origina na década de 1980, a partir dos estudos realizados no Instituto
de Fisica da Universidade de S&o Paulo (IFUSP) com a participacdo de
Luis Carlos de Menezes, Jodo Zanetic, Demétrio Delizoicov e José
André Angotti (PIERSON, 1997).

Segundo Muenchen e Delizoicov (2012), os estudos sobre a
concepcdo freireana no ensino de ciéncias foram primeiramente
adaptados a um contexto de educacdo formal por Demétrio Delizoicov,
Nadir Castilho, José André Angotti e Isaura Simdes. Tal adaptacdo
ocorreu no desenvolvimento do projeto “Formacdo de professores de
Ciéncias Naturais”, foi relatada e analisada por Delizoicov (1982) e
Angotti (1982) em Guiné-Bissau, onde, conforme Zanetic (1989), Paulo
Freire ja estivera.

ApoOs essa primeira agdo, outro marco histérico na disseminacao,
ou “extensdo” (FLECK, 2010) das ideias que constituiam o CP, como
denotam Muenchen e Delizoicov (2012, p. 207), foi o desenvolvimento
do projeto

Ensino de Ciéncias a Partir de Problemas da
Comunidade (PERNAMBUCO, 1983),
desenvolvido a partir de 1984 no Rio Grande do
Norte, que o roteiro pedagdgico, ao ser utilizado
em outro contexto, foi objeto de andlise a partir de
pardmetros ndo considerados anteriormente. Os
pesquisadores envolvidos no projeto eram quatro
fisicos-educadores: Marta Pernambuco, Cristina
Dal Pian, José André Angotti e Demétrio
Delizoicov, todos colegas da época do mestrado
em Ensino de Ciéncias na USP, assessorados por
estudantes da area de Sociologia e Antropologia,
além de professoras de Biologia que haviam
participado do projeto da Guiné Bissau.

Pode-se dizer que o terceiro momento que consolidou as ideias
que caracterizavam o0 ensino de ciéncias na perspectiva freireana,
concretizado a partir na acdo empirica, foi o0 Projeto
“Interdisciplinaridade via Tema Gerador” ou Projeto Inter, ocorrido
entre 1989-1992, na cidade de S&o Paulo, quando Paulo Freire foi
secretario da educacéo (FREIRE, 1995 - Educacéo na cidade).

Torres, O’Cadiz e Wong, (2002) observam que, na gestdo de
Freire frente a Secretaria Municipal da Educacdo, foram desenvolvidos
0 “Programa Geral de Formagdo Permanente” para professores,
coordenadores pedagégicos e diretores; o Projeto “Génese”, sobre a
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utilizacdo de computadores no ensino; o MOVA (Movimento de
Alfabetizacdo de Jovens e Adultos); o Programa “Sala de Leitura” —
salas de leitura com uma colecdo itinerante de 400 exemplares; e 0
Projeto “Nao Violéncia” — para prevencao da delinquéncia juvenil.
Conforme Régo (2006), participaram desta acdo em conjunto
com Freire 0s pesquisadores
Luis Carlos de Meneses, convidado para fazer
parte do Projeto que acabaria por assumir a fungdo
de articulador entre a SME e a USP, por ser na
época coordenador da CECAE/USP (coordenava
as atividades extensionistas). Nessa mesma época,
dois dos quatro professores que conceberam e
coordenaram as experiéncias em S&do Paulo do
Potengi e Jorge Fernandes — Marta Pernambuco e
Demétrio  Delizoicov - encontravam-se na
Universidade de Sao Paulo (USP), cursando o
doutorado sob a orientagdo do Professor Luis
Carlos de Menezes, que por sua vez articulou a
equipe de assessoria da area de Ciéncias, ficando
constituida por Jodo Zanetic (professor IFUSP),
Marta Pernambuco, Demétrio Delizoicov e Alice
Pierson (técnica IFUSP). (REGO, 2006, p. 49).

Também fazia parte do grupo responsavel pela implementacéo do
Projeto “Interdisciplinaridade via Tema Gerador”, Antdnio F. Gouvéa
da Silva, que atuava como Técnico Educacional e Assessor Pedagdgico
na Area de Ciéncias Fisicas e Bioldgicas.

As ideias produzidas por esses pesquisadores passam a constituir,
desde o seu primordio, como destacam Muenchen e Delizoicov (2012),
o Circulo Esotérico (FLECK, 2010), que, entdo, produzem
conhecimento cientifico sobre o ensino de ciéncias na perspectiva
freireana.

Quanto a disseminagdo das ideias para os Circulos Exotéricos
(FLECK, 2010) e a sua consequente “Extensdo” (FLECK, 2010), uma
importante acdo foi o Movimento de Reorientagdo Curricular
desenvolvido em momentos posteriores ao de S&o Paulo. Orientados por
Saul e Silva (2009) eles aconteceram em: Angra dos Reis-RJ (1994-
2000); Porto Alegre-RS (1995-2000); Chapec6-SC (1998-2003); Caxias
do Sul-RS (1998-2003); Gravatai-RS (1997-1999); Vitéria da
Conquista-BA (1998-2000); Sao Paulo-SP (2001-2003); Belém-PA
(2000-2002); Maceié-AL (2000-2003); Dourados-MS (2001-2003);
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Goiania-GO (2001-2003); Criciima-SC (2001-2003); Rio Grande do
Sul (1998-2001); Alagoas (2001-2003).

Diante desse resgate historico, que nos auxilia compreender como
se constituiu o pensamento sobre 0 ensino de ciéncias dialdgico-
problematizador freireano, € preciso elucidar como a formacgdo docente
nessa mesma perspectiva pode propiciar mudancas pedagégicas no
ensino de quimica na EJA.

1.5.3 Complicaces e problematiza¢6es: mudanca de EP rumo a
uma nova concep¢ao pedagogica

Como apresentamos no tépico 1.5.1, os professores estruturam o
seu pensamento manifestado na acdo pedagogica, de acordo com
elementos historicamente constituidos e que podem ser reconhecidos
empiricamente, como aponta Tardif (2012) e como investigamos no
trabalho de mestrado (LAMBACH, 2007).

Nesse sentido, identifica-se uma convergéncia dos procedimentos
pedagdgicos, de tal forma que é possivel dizer que os professores
compartilham compreensdes e procedimentos de modo a constituirem
um coletivo estruturado a partir de um estilo de pensamento, ou pelo
menos fragmentos de um EP. Mas qual é este estilo? Pode-se dizer que
ha um “estilo de pensamento dos professores”, ou no caso da presente
tese, um estilo dos professores de quimica da EJA?

Fleck (2010) destaca que um coletivo de pensamento se constitui
guando duas ou mais pessoas trocam ideias. Mesmo ele sendo formado
por individuos distintos, com suas formas particulares de ler o mundo,
uma vez constituido um coletivo de pensamento ele passa a ter uma
“forma psiquica particular e [...] leis especiais de comportamento. Como
entidade, € inclusive mais estavel e mais consequente que o chamado
individuo, que sempre estd baseado em impulsos contraditorios”
(FLECK, 1986, p. 91).

Fleck argumenta ainda que os individuos podem participar de
mais de um coletivo simultaneamente, aderindo aoc modo de ver, pensar
e proceder, tipicos do CP. Apesar de o0s sujeitos componentes do CP nédo
terem “consciéncia do estilo de pensamento coletivo, que quase sempre
exerce sobre seu pensamento uma coer¢do absoluta” (FLECK, 1986, p.
87-88).

Sendo assim, a partir das pesquisas, como as organizadas e/ou
apresentadas por Tardif (2012); Maldaner (2003); Grigoli, Teixeira e
Lima (2004), o que se pode evidenciar desses trabalhos é que o0s
professores assumem uma concepgdo pedagdgica convencional ou
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classica, no sentido em que o professor é tido como transmissor da
“cultura elaborada” (SNYDERS, 1988).

Tal postura pedagdgica pode se dar pela coercdo (FLECK, 2010)
ocorrida ao longo da formacdo dos professores que permaneceram na
escola desde o ensino fundamental até o ensino superior, como
observam Tardif (2012) e Novoa (1995), assim como pela propria
organizacdo escolar, que favorece “praticas do ensino tradicional:
curriculo organizado por disciplinas, classes numerosas, programas de
disciplinas pré-estabelecidas, fragmentacdo do tempo em horas-aula,
avaliacbes somativas, expectativas dos pais, a ndo-vinculagdo do
professor a uma unica escola, etc.” (GRIGOLI; TEIXEIRA; LIMA,
2004, p. 13).

Entdo, se a concepcdo pedagdgica dominante no ensino médio é a
convencional, que pode ter sido apropriada pelos professores de forma
mais ou menos inconsciente em um processo histérico, pode-se dizer
gue os elementos que compdem tal concepcdo constituem um coletivo
de pensamento que tem com referéncia um estilo de pensamento
relacionado aos pressupostos de uma pedagogia convencional.

Como identificamos em outro estudo (LAMBACH, 2007), esse
pensamento também é prevalente no ensino de quimica na EJA e, diante
disso, retomamos a questdo: como modificar essa concepcdo que
entende o conhecimento cientifico e, por conseguinte, 0 ensino como
algo a-historico, atemporal e neutro?

Tomando como referéncia a epistemologia comparada de Fleck,
entende-se que a ‘“producdo de conhecimentos ocorre através da
instauracdo, extensdo e transformacdo de estilos de pensamento,
representando papel destacado nesta dindmica a interacdo inter e
intracoletivos” (DELIZOICOV, 2004, p. 165, grifos do autor).

Nessa dindmica, Fleck defende que a disseminacdo das ideias que
constituem o EP ao qual um coletivo esta vinculado, ou seja, a fase de
extensdo do EP ocorre por meio da circulacdo das ideias que o
estruturaram. Essa circulacdo se da em dois niveis: um deles ocorre
dentro do proprio coletivo de pensamento, é a circulacdo intracoletiva
que tem a intencdo de fortalecer os lagos do coletivo e formar os
membros (DELIZOICOV, 2004), disseminando os conhecimentos
produzidos pelo circulo esotérico com aqueles que coadunam com as
ideias que compBem o EP, de tal forma que a explicagdo dos fatos toma
como pardmetro os elementos e conhecimentos deste EP vigente. Outro
tipo de circulacdo é a intercoletiva, que ocorre entre distintos coletivos
de pensamento. Ela é a
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responsével pela disseminagdo, popularizagdo e
vulgarizacdo do(s) estilos(s) de pensamento para
outros coletivos de ndo-especialistas, que
constituem, para Fleck, circulos exotéricos
relativamente a um determinado circulo esotérico.
Como ndo poderia deixar de ocorrer, nesta
circulagdo intercoletiva, ha simplificacdes no
conhecimento  disseminado.  (DELIZOICOV,
2004, p. 166).

Assim, na medida em que distintos coletivos comunicam suas
ideias no intuito de disseminar o seu EP, quer para os seus circulos
exotéricos ou para outros circulos esotéricos — de especialistas, resulta
em um “deslocamento ou transformagdo dos valores dos pensamentos
[...] [causando] uma variacdo desses valores em uma completa variedade
de possibilidades: desde pequenas mudancas de tom, passando pela
mudanga quase completa de sentido, até a destrui¢do total do EP”
(FLECK, 1986, p. 156), ou seja, ocorre a “Instauracdo” do EP.

Contudo, Fleck observa que um sujeito pode pertencer a distintos
coletivos de pensamento simultaneamente, transitando livremente entre
eles, atuando “como veiculo do trafego intercoletivo de pensamento”
(FLECK, 2010, p. 162, grifo nosso). Assim, “um pesquisador em
guimica, por exemplo, pode se reportar a outros coletivos de
pensamento como o de pesquisadores em ensino de quimica, ou mesmo
ao de professores de quimica, e assim por diante” (GONCALVES;
MARQUES; DELIZOICOV, 2007).

Isso significa que é na circulacdo intercoletiva de ideias que
ocorre a mudanca de EP, quer ao enfrentar problemas — complicacfes
(FLECK, 1986) — com certas caracteristicas, como denota Delizoicov
(2004), que ndo podem ser resolvidas pelo EP vigente. Ou, ainda,
“porque o problema ¢ complexo o suficiente de modo que um particular
estilo de pensamento se revela limitado para enfrentar sua solu¢do”
(DELIZOICOV, 2004, p. 165).

Entdo, ap6s a instauragdo, o EP “se estende (periodo classico) e
se transforma, tanto por motivos relacionados as complica¢Bes nas
solucdes de problemas que apresenta, como pela circulagdo intercoletiva
de ideias, oriundas de distintos estilos de pensamento” (DELIZOICOV;
CARNEIRO; DELIZOICOV NETO, 2004, p. 446). A partir disso, ao
enfrentar novos problemas que ndo podem ser resolvidos pelo EP,
repete-se o ciclo — instauragdo, extensdo e transformacdo — para a
producgdo de novos conhecimentos.
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E como se daria esse processo de circulagdo intercoletiva de
ideias para a mudanca, ou a promog¢ado de “complica¢des”, no coletivo
formado por professores, nesta tese, os de quimica da EJA? Em relacéo
a essa pretensdo, Shor e Freire observam que

poucos de nds somos experientes o suficiente para
romper drasticamente com nossos velhos habitos
de ensino e aprendizagem. Nos “internalizamos”
as formas tradicionais, a velha arquitetura da
transferéncia de conhecimento, o0s héabitos
autoritarios do discurso professoral em sala de
aula (SHOR; FREIRE, 1986, p. 53).

Uma forma para fomentar “complicagcdes” no coletivo de
professores pode ser a problematizacdo, no sentido freireano, por meio
da reflexdo critica sobre a praxis docente, que tém assumido uma
concepcao pedagogica convencional em especial no ensino médio, como
ja argumentamaos.

Essa reflex@o critica propiciaria a tomada de “consciéncia” pelos
professores em relacdo a sua pratica pedagdgica, sendo essa uma
condigdo para que as “complicagdes” fleckianas fagam presentes no EP
vigente.

Se problematizar, conforme Freire (2005, p. 193), é “exercer uma
analise critica sobre a realidade problema”, isso significa que a
problematizacdo, em suma, promove uma circulagdo intercoletiva de
ideias.

As complicacdes por meio da problematizagdo no processo de
andlise critica da pratica pedagbgica objetiva a constituicdo da
Consciéncia Critica, nesse caso dos envolvidos — os professores e,
consequentemente, 0s alunos —, que tem como caracteristica a
“substituicdo de explicacdes magicas por principios causais. [...] [Pela]
seguranga na argumentag¢do” (FREIRE, 2007, p. 69-70).

Com isso, a analise critica da praxis docente, implica em
identificar as “situacdes limite”, entendidas como desafios “concretos e
historicos de uma dada realidade” (FREIRE, 2005, p. 104-105), por
meio de “atos limites” (FREIRE, 2005).

A medida que esse processo analitico permanente se processa, 0s
Sujeitos “se fazem cada vez mais criticos na sua a¢do” (FREIRE, 2005,
p. 109) e partem em busca de uma nova pratica, o “inédito viavel”
(ibid.). Essa tém como pressuposto o exercicio do “didlogo e ndo da
polémica [...] [a] receptividade ao novo, ndo apenas porque novo € [...]
[a] ndo-recusa ao velho, s6 porque velho, mas [...] [a] aceitacdo de
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ambos, enquanto validos. (FREIRE, 2007, p. 69-70);0u, entdo, a gestalt
da epistemologia comparada e historica de Fleck (1986).

Ou seja, circulacdo intercoletiva promovida pela problematizacéo
critica € um procedimento analitico que se fundamenta em conceitos
distintos ao do coletivo em que estdo imersos os professores de quimica
da EJA. Portanto, esses sujeitos se encontram em um coletivo de
pensamento cujas estruturas ndo contemplam tal tipo de acdo que, por
isso, faz parte de outro estilo de pensamento.

Entretanto, de acordo com Fleck (2010), se os EP forem muito
diferentes eles se tornam “incompativeis”, e a circulagdo intercoletiva
ndo ocorre. Por isso, a problematizacdo da acdo docente deve partir, tal
como propde Freire (2005), da analise da propria praxis docente — a
“realidade problema” — desses sujeitos.

Nesse sentido, para que a problematizacdo seja uma forma de
provocar complicacBes em uma circulagdo intercoletiva de ideias, ela
precisa identificar e analisar as situagdes reais vividas pelos docentes em
sua acdo pedagogica, ou seja, as “situagdes limites”, para, com isso,
colocar em evidéncia o conflito explicativo que os sujeitos tém entre os
problemas apresentados e as possiveis respostas apresentadas a partir
das ideias predominantes do coletivo a que fazem parte.

Em outras palavras, ao se problematizar criticamente — na
perspectiva freireana — a pratica pedagdgica estruturada conforme a
concepcao pedagdgica dominante no ensino de quimica na EJA, ou seja,
a concepcao convencional, formulando problemas que ndo podem ser
plenamente respondidos pelos pressupostos do EP vigente, isso podera
gerar uma complicacdo fleckiana que demandard a busca de outro(s)
referencial(is) que melhor respondam a tais problemas, implicando em
mudanca de EP.

Portanto, a problematizacdo ndo é meramente questionamento,
pergunta exclusivamente especulativa, ela deve ser compreendida,
segundo Fiori (2005, p. 14), como parte do processo de totalizacdo da
consciéncia que a provoca e a incita a totalizar-se. Ou seja, a
problematizacdo visa a analise de situacdes concretas, tidas como
“situacdes limites”, organizadas na forma de problemas para expor o
conflito estrutural existente nas explicacdes de carater mitico ou mistico
dado as contradicdes vividas pela comunidade oprimida. Isso caracteriza
0 mundo como um conjunto de problemas que precisam ser
identificados e solucionados de acordo com as necessidades de um
determinado coletivo, como o caso exemplar da quimica do século
XVIII, que apresentamos anteriormente.
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Desse inevitavel conflito promovido pela circulagdo intercoletiva,
ou entdo as “complicacdes” fleckianas promovidas pelas
“problematizagdes” freireanas, 0 que se quer saber é como esse processo
pode ser utilizado na formagdo permanente de professores de quimica
gue atuam na EJA, no presente estudo, e quais as suas consequéncias.
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2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS SOBRE A i}
FORMACAO PERMANENTE DO PROFESSOR DE QUIMICA
DA EJA

Conforme indicamos ao longo do Capitulo 1, a formacdo inicial
de professores de quimica ndo tem conseguido suplantar a concepgéo
convencional de ensino, e a formacdo chamada de continuada de
professores ndo articula o que se discute/estuda durante os processos de
formacdo e a sua aplicacdo em sala de aula. Nesse sentido, Barcelos e
Villani (2006), destacam que

Os programas de formacdo continuada
frequentemente consistem de uma série de
atividades pedagdgicas prontas, na esperanca de
que os professores sejam capazes de reproduzi-las
em sala de aula. No entanto, essas propostas
parecem desconsiderar 0s contextos especificos
do ambiente macro e micro escolar em que atuam
0s professores participantes e, por isso, nao
chegam a ser incorporadas como um saber ativo.
(BARCELOS; VILLANI, 2006, p. 74).

Isso indica que esse tipo de formacdo, tal como sdo organizadas,
ndo tem atendido aos anseios docentes, as necessidades educacionais e
aos objetivos da formacdo permanente, pois ndo fazem emergir
problemas reais enfrentados pelos professores, 0s quais poderiam servir
como mote para se analisar criticamente a pratica docente com a
intencdo de, no minimo, melhoréa-la.

Assim, a intencdo deste capitulo é aprofundar a discussdo sobre
as possibilidades de se organizar a formacdo permanente de professores
de quimica que atuam na EJA na perspectiva freireana. Ou seja, aqui
apresentaremos 0 percurso metodolégico seguido no desenvolvimento
da pesquisa, entendendo metodologia:

a) como a discussdo epistemoldgica sobre o
“caminho do pensamento” que o tema ou 0 objeto
de investigacdo requer; b) como a apresentacdo
adequada e justificada dos métodos, técnicas e dos
instrumentos operativos que devem ser utilizados
para as buscas relativas as indagacbes da
investigagdo; c¢) e como a “criatividade do
pesquisador”, ou seja, a sua marca pessoal e
especifica na forma de articular teoria, métodos,
achados experimentais, observacionais ou de
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qualquer outro tipo especifico de resposta as
indagacdes especificas. (MINAYO, 2007, p. 44).

Antes, porém, é preciso conhecer o que se tem produzido de
pesquisas em relacdo a formacdo inicial e permanente de professores
para atuar na EJA, especificamente no ensino de quimica do nivel
meédio.

2.1 PESQUISAS SOBRE FORMAGCAO DE PROFESSORES PARA O
ENSINO DE QUIMICA NA EJA

Buscando responder a questdo anterior, realizamos um
levantamento de artigos publicados em periédicos” sobre ensino de
ciéncias e em educagdo, com acesso livre, classificados pela
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes),
como Al, A2 e B1, além de consultar biblioteca eletronica Scientific
Electronic Library Online (SciELO). Pesquisamos também as
dissertacGes e teses registradas no Banco de Teses da Capes e na
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes (BDTD). Por fim,
procuramos publicacBes relacionadas ao tema utilizando os motores de
busca eletrnica do Google Académico e o Portal de Ensino de Ciéncias
da USP — “Ciéncia & M&o”.

Esse levantamento procurou nos titulos dos documentos e em
Seus resumos a existéncia das palavras-chave: ensino de quimica;
formacéo de professores de quimica; formacdo de docentes de quimica;
combinadas com: educagdo de jovens e adultos, educagdo de adultos,
EJA.

Nessa sondagem foram encontrados 20 trabalhos, sendo 15
dissertacbes de mestrado e cinco artigos publicados em revistas,
conforme demonstra o Quadro 3 a seguir. Desses 20 trabalhos, somente
trés tratavam sobre a formacdo de professores da EJA, um deles sobre

% A pesquisa foi realizada utilizando-se os sistemas de busca nos sites dos
seguintes periddicos: Alexandria: Revista de Educacdo em Ciéncia e
Tecnologia, Cadernos de Pesquisa, Ciéncia & Educacgdo, Ensaio: Pesquisa em
Educacdo em Ciéncias, Ciéncia & Ensino, Educacdo & Realidade, Educacédo e
Pesquisa, Educagdo em Revista, Ensefianza de las Ciencias, Investigagdes em
Ensino de Ciéncias (IENCI), Pro-Posi¢des, Quimica Nova, Quimica Nova na
Escola (Qnesc), RBPEC: Revista Brasileira de Pesquisa em Educagdo em
Ciéncias, REEC: Revista Electrénica de Ensefianza de las Ciencias, Revista
Brasileira de Educacédo, Revista Brasileira de Ensino de Fisica (RBEF), Revista
Ensaio.
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formacéo inicial (ROSSI, 2013) e os outros dois sobre formacéo

permanente (LAMBACH, 2007, LAMBACH; MARQUES, 2009).

Quadro 3 — Produgdes Académicas — Artigos, Dissertacdes e Teses sobre ensino

de quimica na EJA e formacéo docente de professores de quimica da EJA

Pesquisador(a) ggg
Ano / Classificacio da Titulo / Classificacdo do Trabalho g “‘83
Publicacio =
ALMEIDA, Valteni | O ensino de quimica com enfoque em| o
Nunes de ciéncia, tecnologia e sociedade na| =
2008 (D) educacdo de jovens e adultos (EQ) >
BONENBERGER, Estudo de caso: O uso do tema gerador |
Cintia Jung fumo para o ensino de quimica na| 2
2010 (D) Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) (EQ) >
COSTA, Lorenna Silva Anélise da elabor_agéo con_ceitual nos o
0. processos ,de_ ensino-aprendizagem em | &
2010 (D) aulas de quimica para jovens e adultos: Por | 5
uma formacéo integrada (EQ)
o
CREPPE, Carlos Ensino de quimica organica para| E
Henrique deficientes visuais empregando modelo g
2010 (D) molecular (EQ) %
CRIZEL, I__|I|an O curriculo do Proeja do IFRS-campus 8
Escandiel Bento Gongalves: o dito e o feito (EQ) i
2011 (D) ' >
Atuacdo e formagdo dos professores de
LAMBACH, Marcelo | quimica na EJA: caracteristicas dos Estilos | {3
2007 (D) de Pensamento - um olhar a partir de Fleck | 5
(FD - permanente)
LAMBACH, Marcelo; | Ensino de quimica na educagéo de jovense | _
MARQUES, Carlos |adultos: relagdo entre estilos de %
Alberto pensamento e formagdo docente (FD -| il
2009 (Art) permanente)
MARTINS, Wagdo da | Educacéo de jovens e adultos: proposta de | 4
Silva material didatico para o ensino de quimica | Z
2007 (D) (EQ) >

% As institui¢des indicadas aqui por suas siglas da “Relagdo de Siglas” nas

primeiras paginas da tese.
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Pesquisador(a)

Ano / Classificagdo da

Titulo / Classificacdo do Trabalho

Instituicdo/
Periodico®

Publicacéo
MELLO, Lucilene o . )
Dornelles: Pratlcag de processamento de ajlmentos. §
COSTALLAT, Gldis ;t(geélr];gga(:sarﬁ)]arg(gé)nano de quimica em 5
2011 (Art) P
MENDES, Rafael O ensino de quimica na educacéo de jovens S
Martins e adultos: em foco os sujeitos da 5
2013 (D) aprendizagem (EQ)
MUENCHEN, O
Cristiane Muenchen; | Abordagem tematica: desafios na educagdo | LW
AULER, Décio de jovens e adultos (EQ) @
2007 (Art)
PEREIRA, Camila Un) e_studo das representagoes_somalls §obre N
Strictar quimica de est_udantes do ensino meo!lo da| &
educacdo de jovens e adultos paulistana | D
2012 (D)
(EQ)
RIBEIRO, Marcel Jovens na educagdo de jovens e adultos e |
Thiago Damasceno | sua interagdo com 0 ensino de quimica E
2009 (D) (EQ) )
ROSSI. Adriana O PIBID ea !_|c§n0|atura em qumlca,nL_Jm o
Vitori contexto institucional de pesquisa quimica| @
itorino . - . L
destacada:  cenario, dificuldades e| &
2013 (Art) : L
perspectivas (FD - inicial)
ROSSI, Adriana Reflexdes sobre o que se ensina e o que se | o
Vitorino et al. aprende sobre densidade a partir da| 2
2008 (Art) escolarizagdo (EQ) ©
SILVA, Deniseda | A quimica dos chas: uma temética para o (%
2011 (D) ensino de quimica organica (EQ) )
SOARES, Alessandro | A arquitetura da formacdo em servi¢o dos 8
Cury professores na educacdo de jovens e @
2010 (D) adultos (EQ) )
SOUZA, Nilcimar dos | Tecnologias de informagdo e comunicagéo |
Santos em aulas de quimica: Uma pesquisa-agéo &
)

2012 (D)

com estudantes do PROEJA (EQ)
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Pesquisador(a) ?ﬁS
Ano / Classificacio da Titulo / Classificacdo do Trabalho é 'S
Publicag&o 28
Pesquisa participante na educagdo de
S(K/ll;ﬁ?;’ dEaJZel jovens e adultos: uma investigacdo dos 8
2008 (D) processos de significagdo conceitual na '-D'-
disciplina de quimica (EQ)
ZANINI, Silvana Maria | Dindmica natural e ensino de quimica para g
C. jovens e adultos: saberes e praticas de uma | S
2011 (D) inovagéo curricular (EQ) 5

Legenda: EQ = Ensino de Quimica EJA, FD = Formagdo Docente EJA, D =
Dissertacdo, Art = Artigo.

Esse quadro representa e expressa 0 que se discutiu anteriormente
sobre a formagdo docente para atuagdo na educacdo de jovens e adultos,
sobretudo em niveis distintos dos anos iniciais do ensino fundamental e
especialmente no ensino de quimica no nivel médio.

Considerando que o Parecer n. 11/2000 — CNE aponta que a
educacdo de jovens e adultos deve seguir os mesmos pardmetros
curriculares nacionais estabelecidos para o ensino regular, indagamos:
como organizar a formagdo dos professores de quimica da EJA de
forma a superar a concepgéo de ensino supletivo e avancar no sentido
da educacéo de adultos?

Uma possibilidade, que passamos investigar, é a formacéo
permanente organizada a partir dos pressupostos freireanos. Para melhor
compreender como ocorre, quais os limites e 0s avancos possiveis que
dela decorrem, organizamos um curso de extensdo universitaria com
professores de quimica que atuavam na EJA.

Contudo, antes de apresentarmos como ocorreu essa agdo, vamos
delimitar melhor os fundamentos metodol6gicos da presente pesquisa.

2.2 A PESQUISA QUALITATIVA E OS METODOS PARA COLETA
E ANALISE DE DADOS

O desenvolvimento da pesquisa neste trabalho fundamenta-se,
essencialmente, em uma abordagem de cunho qualitativo.

A pesquisa qualitativa, como aponta Alves-Mazzotti (1991),
tomando como referencia Patton (1986), assume mais comumente uma
abordagem hermenéutica. Por isso parte do pressuposto que “as pessoas
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agem em funcdo de suas crengas, percepgdes, sentimentos e valores e
seu comportamento tem sempre um sentido, um significado que néo se
da a conhecer de modo imediato, precisando ser desvelado” (ALVES-
MAZZOTTI, 1991, p. 54).

Ainda, de acordo do Ludke e André, a pesquisa qualitativa “se
desenvolve numa situagdo natural, é rica em dados descritivos, tem um
plano aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma complexa e
contextualizada” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 18).

Alves-Mazzotti (1991), apoiada em Patton, ainda destaca que os
estudos qualitativos apresentam trés caracteristicas essenciais; a visdo
holistica, que considera que a compreensdo de um comportamento ou
evento depende da compreensdo das “interrelagcbes que emergem de um
dado contexto” (p. 54); a abordagem indutiva, na qual se parte de
observacOes menos rigidas, deixando emergir as categorias ao longo da
coleta de dados; e a investigagdo naturalistica, cuja “intervengdo do
pesquisador no contexto observado ¢é reduzida ao minimo” (ibid.).

Também Lidke e André (1986) apresentam as caracteristicas
basicas de uma pesquisa qualitativa:

3. A preocupagdo com 0 processo é muito maior
do que com o produto. [...]

4. O 'significado’ que as pessoas dédo as coisas € a
sua vida sdo focos de atenclo especial pelo
pesquisador. [...]

5. A andlise dos dados tende a seguir um processo
indutivo. Os pesquisadores ndo se preocupam em
buscar evidéncias que comprovem hipoteses
definidas antes do inicio dos estudos. As
abstragbes se formam ou se consolidam
basicamente a partir da inspecdo dos dados num
processo de baixo para cima. (LUDKE; ANDRE,
1986, p. 11-13).

Todas essas caracteristicas denotam a necessidade do “contato
direto e prolongado do pesquisador com o ambiente e a situa¢do que
esta sendo estudada” (GODOQY, 1995, p. 6). Por isso, os dados coletados
em pesquisas qualitativas, derivam principalmente, de:

descricbes detalhadas de situacGes, eventos,
pessoas, interacbes e comportamentos observados;
citages literais do que as pessoas falam sobre
suas experiéncias, atitudes, crenca e pensamentos;
trechos  ou integras  de documentos,
correspondéncias, atas e relatérios de casos.
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(PATTON, 1986, p. 22,° apud ALVES-
MAZZOTTI, 1991, p. 54).

De acordo com Flick (2009), as diversas abordagens sobre a
pesquisa qualitativa, distintas em suas posi¢cdes tedricas, podem ser
resumidas em trés perspectivas principais, na forma como entendem
seus objetos e seus focos metodolégicos.

A primeira delas se referencia no interacionismo simbélico e na
fenomenologia®. A segunda relaciona-se a etnometodologia e ao
construcionismo, dando énfase as rotinas diarias e a producdo da
realidade social. E a terceira engloba “as posturas estruturalistas ou
psicanaliticas que compreendem estruturas e mecanismos psicolégicos
inconscientes e configuragdes sociais latentes” (FLICK, 2009, p. 29).

Para cada uma dessas trés perspectivas, existem diversos métodos
para a coleta de dados. Em relagdo ao segundo grupo, que mais se
aproxima aos procedimentos realizados na realizacdo da pesquisa
descrita nesta tese, os dados podem ser coletados, conforme destaca
Flick (2009), por meio de Grupos Focais, Etnografia, Observacdo,
Observacéo Participante, Gravacdo Audiovisual de InteracGes, Coleta de
Documentos.

Pode-se dizer que se utilizou também a Pesquisa Participante
(BRANDAO, 1981), como uma metodologia de pesquisa, a qual
enfatiza, segundo Gajardo (1984), a produgdo e comunicacdo de
conhecimentos, tendo como objetivos:

1) promover a produgdo coletiva de
conhecimentos, rompendo com o monopolio do
saber e da informagdo e permitindo que ambos se

?” PATTON, M. Qualitative evaluation methods. Beverly Hills, Sage Publ.,
1986.

% De acordo com Guesser (2003) e Carvalho et al. (2007), o Interacionismo
Simbdlico constitui um referencial para observagdo do comportamento das
pessoas, tendo o objetivo de desvelar a acdo e apreender o significado do
cotidiano em que os individuos interagem, ou, ainda, baseia-se em uma
concepgdo tedrica em que o0s objetos sociais sdo construidos e reconstruidos
pelos atores interminavelmente.

® 0 Método fenomenologico, “preocupa-se com a descricdo direta da
experiéncia tal como ela é. A realidade é construida socialmente e entendida
como o compreendido, o interpretado, 0 comunicado. Entdo, a realidade ndo é
Unica: existem tantas quantas forem as suas interpretagbes e comunicagdes. O
sujeito/ator & reconhecidamente importante no processo de constru¢do do
conhecimento” (SILVA, E.; MENEZES, 2005, p. 27).
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transformem em  patrimbnio dos  grupos
subalternos;

2) promover a analise coletiva do ordenamento da
informacdo e da utilizagdo que dela se pode fazer;
3) promover a analise critica, utilizando a
informacdo ordenada e classificada a fim de
determinar as raizes e as causas dos problemas e
as possibilidades de solugéo;

4) estabelecer relagdes entre os problemas
individuais e coletivos, funcionais e estruturais,
com parte de busca de solucdes coletivas aos
problemas enfrentados (GAJARDO, 1984, p. 40).

E possivel, portanto, localizar a Pesquisa Participante (PP) como
uma metodologia que faz coro a outras que refutam a neutralidade
cientifica e o distanciamento em sujeito e objeto, bem demarcados na
concepcao positivista da ciéncia. A PP é certamente dialética, como
afirma Demo (1982) a partir da aceitacdo da relacdo entre teoria e
prética, porque “assume o contexto historico, privilegia a apreensdo e
tratamento dos conflitos sociais, propugna a transicdo histérica e
acredita no fator humano capaz de interferir em condicGes objetivas
dadas” (DEMO, 1982, p. 129).

Como método de interpretagdo dos dados coletados, Flick (2009)
destaca que podem ser utilizados: Analise de Conversacdo, Analise do
Discurso, Analise de Género, Analise de Documentos. Pode integrar-se
a essas a Analise Textual Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2011).

Para a pesquisa qualitativa realizada e apresentada na presente
tese, foram utilizados os dados coletados a partir dos materiais
produzidos durante o curso de extensdo universitaria ministrada aos
professores de quimica da EJA, os didlogos entre os participantes, 0s
diarios de bordo, a resposta a problematizacfes e o video produzido
durante o grupo focal. Ja para a interpretacdo dos dados, langou-se méo
da Analise Textual Discursiva (ATD).

Caracterizamos a seguir os principios que fundamentam o Grupo
Focal e a ATD.

2.2.1 Grupo Focal (GF)

Segundo Gibbs (1997), sdo muitas as defini¢des de Grupo Focal
encontradas na literatura. Mas caracteristicas como: discussdo
organizada (KITZINGER, 1994), atividade coletiva (POWELL;
SINGLE; LLOYD, 1996), eventos sociais (GOSS; LEINBACH, 1996) e
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interacdo (KITZINGER, 1995) sdo algumas que identificam as possiveis
contribuicBes que os grupos focais podem trazer para o campo da
pesquisa qualitativa.

Powell e Single (1996, p. 499) definem o Grupo Focal como "um
conjunto de pessoas selecionadas e reunidas por pesquisadores para
discutir e comentar um tema, que é objeto de pesquisa, a partir de sua
experiéncia pessoal”. Ou, ainda, como aponta Leopardi et al. (2001),
Grupo Focal pode ser considerado “uma técnica de coletar dados
diretamente das falas de um grupo, que relata suas experiéncias e
percepcdes em torno de um tema de interesse coletivo” (LEOPARDI et
al., 2001*° apud GOMES; TELLES; ROBALLO, 2009, p. 857).

Para a presente pesquisa, 0 Grupo Focal foi utilizado como uma
estratégia de entrevista que pode viabilizar uma aproximacdo dial6gica
coletiva com os professores participantes do Curso, dando énfase na
relacdo entre os integrantes desse grupo e ndo somente na resposta de
um ou outro individuo. Uma vez que, segundo Morgan e Krueger
(1993* apud GATTI, 2005, p. 9),

a pesquisa com grupos focais tem por objetivo
captar, a partir das trocas realizadas no grupo,
conceitos,  sentimentos,  atitudes,  crengas,
experiéncias e reagdes, de um modo que ndo seria
possivel com outros métodos, como, por exemplo,
a observacdo, a entrevista ou questionarios.

A partir das interacGes oportunizadas no grupo focal, segundo
Kitzinger (1994), é possivel:

- clarear atitudes, prioridades, linguagem e
referenciais de compreensdo dos participantes;
- encorajar uma grande variedade de
comunicacBes entre 0s membros do grupo,
incidindo em variados processos e formas de
compreensao;
[-]
- oferecer insight sobre a relagdo entre
funcionamento do grupo e processos sociais na
articulagdo de informacdo (por exemplo, mediante

% LEOPARDI, M. T. et al. Metodologia da pesquisa na satide. Santa Maria,
RS: Pallotti, 2001.

*'MORGAN, D. L.; KRUEGER, R. A. When to use focus group and why. In:
MORGAN, D. L. (ed.). Successful focus group: advancing the state of the art.
Newbury Park, CA: Sage Publications, 1993. p. 3-9.
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0o exame de qual informagdo é censurada ou
silenciada no grupo);

- encorajar uma conversagao aberta sobre tépicos
embaragosos para as pessoas;

- facilitar a expressdo de ideias e de experiéncias
gue podem ficar pouco desenvolvidas em
entrevista individual. (KITZINGER, 1994, p.
116).

Diante disso, a técnica do Grupo Focal, pela aproximacao
dialégica que ocorreu com os professores de quimica da EJA, neste
caso, possibilitou captar suas escolhas, sentimentos, atitudes, conflitos e
concepcbes em relacdo & experiéncia proporcionada pela prética
educativa em debate.

Para organizar e desenvolver o grupo focal é preciso, como alerta
Gatti (2005), que esteja claramente definido o problema de pesquisa e 0s
objetivos pretendidos, uma vez que a partir deles é que se definem as
questdes a serem discutidas com o grupo. Isso viabiliza a elaboragéo de
um roteiro para se identificar de forma clara o que se estd buscando
compreender.

Como descrevem diferentes pesquisadores, como Gatti (2005),
Flick (2009), Gomes, Telles e Roballo (2009), Kind (2004), Gondim
(2002), os Grupos Focais devem ser organizados, de maneira geral,
contendo:

- Um moderador, normalmente o proprio pesquisador que ird
promover a interagdo entre 0s participantes.

- Um observador, que pode ser um papel acumulado pelo
moderador, e tem o objetivo avaliar o desenvolvimento técnico do grupo
focal.

- Os participantes, cujo nimero deve ser de 6 a 15 pessoas,
devem apresentar alguma caracteristica que evidencie certa
homogeneidade, como no caso da presente pesquisa, ser professor de
guimica da EJA, mas “com suficiente variacdo entre eles para que
aparecam opinides diferentes ou divergentes” (GATTI, 2005, p. 18).

- Duracdo do encontro, a média sugerida na bibliografia é de 90 a
120 minutos.

- O local do encontro para a realizacdo do grupo focal deve ser
privado, confortével, silencioso, de facil acesso.

O registro da dindmica do grupo focal, nesse caso realizado por
meio de gravacdo audiovisual, tem por pressuposto o fato de considerar
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que as informacdes a serem analisadas sdo expressas ndo apenas em
ideias e palavras, mas também em expressdes e gestos, 0 que ratifica o
dialogo em curso, como destacam Menezes (2003) e Kind (2004).

Algumas limitagfes quanto a uso de Grupos Focais podem ser
apontadas como a suscetibilidade ao ponto de vista dos interesses e
objetivos do pesquisador. Claro que essa influéncia pode estar presente
em qualquer pesquisa qualitativa, 0 que merece atengdo constante para
minimizag&o desse fato.

Também sdo considerados fatores limitantes, conforme Gatti
(2005), a influéncia do grupo no resultado, que pode se desviar do
objetivo das discussbes ou entdo ser dominada por apenas um
participante. E, ainda, a dificuldade de ser usado como fonte de dados
Unica, pois se corre o risco de serem coletadas opinides superficiais e
preconcebidas. Por isso, devem ser interpretadas no contexto do grupo e
complementadas com dados coletados através de outros instrumentos.

2.2.2 Analise Textual Discursiva (ATD)

A Analise Textual Discursiva é uma metodologia de interpretacdo
ou instrumento analitico de dados coletados, que combina Andlise do
Discurso, transformando-a em Analise de Conteddo (MORAES;
GALIAZZI, 2006).

De acordo com Moraes e Galiazzi (2011), a ATD pode ser
entendida

como um processo de desconstrucdo, seguido de
reconstrucdo, de um conjunto de materiais
linguisticos e discursivos, produzindo-se a partir
disso novos entendimentos sobre os fendmenos e
discursos investigados. Envolve identificar e
isolar enunciados dos materiais submetidos a
andlise, categorizar esses enunciados e produzir
textos, integrando  nestes  descricdo e
interpretacdo, utilizando como base de sua
construgdo o sistema de categoria construido.
(MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 112).

Os textos utilizados no processo da ATD podem ser pré-
existentes ou originarios de diferentes fontes, como entrevistas, registros
de observagdes, depoimentos de participantes, gravagdes de aulas,
discussbes de grupos, didlogos de diferentes interlocutores, dentre
outros, os quais serdo transformados em textos escritos e, ao serem
submetidos a analise, se transformardo no corpus da ATD.
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De maneira sintética, a Analise Textual Discursiva se estrutura
nas etapas: unitarizacdo, categorizacdo e comunicacdo. Moraes (2003)
organizou essas etapas em quatro ciclos assim compostos:

Desmontagem dos Textos, onde ocorre a leitura e a significagdo
interpretativa; a delimitacdo do corpus — conjunto de documentos a
serem analisados — e a desconstrugdo — desmontagem ou fragmentacéo
do texto para evidenciagdo das unidades de analise ou de significado ou
de sentido, isto é, a unitarizacdo. O envolvimento e a impregnacdo com
0 corpus viabilizam a leitura pretendida do mesmo.

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

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

E, finalmente, a Auto-organizagdo, onde ocorre a emersdo da
compreensdo dos fendmenos estudados, possibilitando, também, novos
insights e teorizac@es, concluindo, assim, o ciclo da analise textual, tal
como demonstra o esquema na figura 3:

Figura 3 - Sistematizagdo do processo de ATD

Metatexto

Novas teses
Comunicacio

“Corpus” Desconstrugio
Unitarizacio

Limite do caos
>
Reordenaciao
Categorizacio

Fonte: TORRES et al., 2008, p. 4.

Como afirmam Moraes e Galiazzi (2011, p. 111), a ATD
viabiliza a compreensdo mais elaborada dos fenémenos investigados,
“possibilitando, a0 mesmo tempo, uma participagdo na reconstru¢ao dos
discursos em que o pesquisador e os sujeitos da pesquisa se inserem”.
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Essa caracteristica dialogica da ATD lhe confere o que “se tem
denominado de qualidade politica da analise textual discursiva”
(GONCALVES, 2009, p. 61), revelando-se como uma forma de
intervencdo nos discursos culturais e sociais referentes aos fendbmenos
gue se esta investigando.

Para Moraes e Galiazzi (2011), o tipo de analise proporcionado
pela ATD pode ser entendido como uma combina¢do de comunicacéo,
aprendizagem e intervencdo, possibilitando uma compreensdo mais
complexa dos fendmenos e dos discursos.

Optar por uma analise textual discursiva implica em utilizar um
processo que nio esta inteiramente sob o controle do pesquisador. “E
auto-organizado [...] ¢ um modo de intervir na realidade, assumindo-se 0
pesquisador como sujeito histérico, capaz de participar na reconstrucéo
de discursos existentes” (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 137).

2.2.3 A Triangulagdo

No confronto entre pesquisa qualitativa e quantitativa, entende-se
gue a pesquisa quantitativa, em uma perspectiva positivista, organiza o
processo de investigagdo de forma linear: Teoria, Hipdteses,
Operacionalizagdo, Amostragem, Coleta de dados, Interpretagdo dos
dados, Validacdo, Corroboracdo ou Refutagdo de hipédteses, buscando,
na medida do possivel, eliminar a influéncia do pesquisador.

Por outro lado, na pesquisa qualitativa, a teoria esta presente, mas
ndao determina a priori todo o processo investigativo, que vai se
alterando/aprimorando a medida que se aprofunda a investigacdo e a
analise dos dados. As hipoteses sdo (re)formuladas ao longo do processo
e as generalizacBes tendem a ser naturalisticas (LUDKE; ANDRE,
1986). A participacdo, sua subjetividade e dos participantes da pesquisa,
é parte do processo de investigacao.

Apesar de essas duas concepcles representarem estilos de
pensamento distintos em relacdo a pesquisa em ciéncias sociais e
humanas, é frequente o questionamento quanto a credibilidade dos
dados, tendo em vista a subjetividade e a participacdo ativa do
pesquisador.

Mesmo com o avango da pesquisa qualitativa, como apontam
TERUYA et al (2013), o que se vé em alguns campos da pesquisa no
ensino de quimica, como no caso das “representagdes visuais” que
propiciam uma forma de visualizar fendbmenos ndo captados pela visdo
humana, ha prevaléncia da pesquisa quantitativa.
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Diante disso, a triangulacdo pode ser considerada uma estratégia
para alcancar a tal credibilidade, ou ainda, “uma resposta holistica a
questdo da fidedignidade e da validade dos estudos interpretativos”
(MOREIRA, 2002, p. 21), sendo utilizada para “designar a combinagdo
de diversos métodos, grupos de estudo, ambientes locais e temporais e
perspectivas tedricas distintas para tratar de um fenémeno” (FLICK,
2009, p. 361).
De acordo com Denzin (1988), também destacado por Hussein
(2009), ha cinco tipos basicos de triangulacéo:
1. triangulagdo de dados, envolvendo tempo,
espaco e pessoas;
2. triangulacgdo de pesquisadores, que consiste no
uso de multiplos observadores, em lugar de um
s0;
3. triangulacdo de teorias, que consiste em utilizar
mais de um esquema tedrico na interpretagdo do
fendmeno pesquisado;
4. triangulacdo metodoldgica, que envolve o uso
de mais de um método e pode consistir em
estratégias intra métodos ou entre métodos;
5. triangulagdo de verificagdo por sujeitos, na qual
0S pesquisados examinam e confirmam ou
desconfirmam o que se escreveu sobre eles
Existe também a triangulagdo mdaltipla, na qual o
pesquisador combina em uma pesquisa multiplos
observadores, perspectivas teoricas, fontes de
dados e metodologias. (DENZIN, 1988, p. 319,%
apud MOREIRA, 2002, p. 21).

Em relacdo a pesquisa desta tese, utilizou-se a combinagéo entre
a triangulacdo mdltipla, a metodoldgica e os multiplos observadores —
nesse caso 0 pesquisador e um dos participantes.

Ainda sobre a triangulacdo na perspectiva metodoldgica, Duarte
(2009) denota que o principal objetivo da integracdo de métodos é a
possibilidade da convergéncia dos resultados da investigacdo, que
seriam validos se conduzissem a conclusdes semelhantes. Contudo, se
os dados fossem contraditdrios entre si poderiam ser interpretados como
sinal de invalidade de um ou mais métodos usados ou resultados
alcancados.

% DENZIN, N. K. Triangulation in educational research. In: KEEVES, J. P.
(Ed.). Educational research, methodology, and measurement. An
international handbook. Oxford, Pergamon Press, p. 318-322, 1988.
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Nesta pesquisa, a triangulacdo metodoldgica utilizou os dados
qualitativos produzidos durante o Curso, o Grupo Focal e a Andlise
Textual Discursiva. Para a coleta de dados, como foi descrito no
capitulo anterior, langou-se méo de instrumentos diversos, como:

- registros de observacdo participante do pesquisador;

- registros de observacdo participante de um dos
participantes que desempenhou essa agéo especifica;

- registros dos participantes em diario de bordo;

- respostas individuais e em grupos a questdes especificas
apresentadas ao longo do Curso;

- sistematizacGes das discussBes no grande grupo;

- materiais produzidos pelos professores  no
desenvolvimento das acgdes, como: entrevistas com
alunos, questionérios, atividade/aula para uso em sala de
aula, etc.

- filmagem da apresentagdo das atividade/aula realizadas
nas escolas;

- filmagem do grupo focal;

- questionario de avaliacdo.

2.3 0 CONTEXTO EMPIRICO DA PESQUISA

Tendo como foco a questdo norteadora: “Que implicacBes uma
formagdo permanente fundamentada nos principios dialégico-
problematizadores freireanos trazem a préatica docente de professores de
guimica para atuacdo em EJA?”, o desenvolvimento empirico desta tese
de doutorado foi realizado com professores de quimica da rede publica
estadual do Parand, que atuam na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA).
Cabe destacar que o projeto de pesquisa foi analisado e aprovado pelo
Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos (CEPSH) da UFSC
em 2011, cujo certificado consta no Anexo M.

Para a coleta de dados, os professores foram convidados a
participar de um Curso de Extensdo Universitaria — doravante
identificado pela palavra Curso —, promovido com a Universidade
Federal do Parand (UFPR), com a colaboragdo da Secretaria de Estado
da Educacdo do Parana (SEED-PR), com apoio da Universidade Federal
de Santa Catarina (UFSC) e da Universidade Federal de So Carlos —
Campus Sorocaba (UFSCar-Sorocaba).
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2.3.1 O universo da pesquisa

O universo de professores de quimica da EJA participantes da
pesquisa foi delimitado a partir das informagdes solicitadas e fornecidas
pela Secretaria de Estado da Educacéo do Parana (Seed/PR).

Como o0s cursistas ndo receberiam qualquer auxilio para
alimentacdo e transporte, foram convidados professores da cidade de
Curitiba e Regido Metropolitana. No total, nesta regido, havia 43 escolas
(PARANA, 2011) que ofertavam EJA, sendo 69 o nlmero de
professores lotados na disciplina de quimica, vinculados a tais escolas,
em janeiro de 2011, no municipio de Curitiba.

Foram ofertadas 30 vagas, correspondente a cerca de 70% das
escolas, considerando a possibilidade de, pelo menos, um professor por
escola — uma situacgdo frequente em se tratando da disciplina de quimica
no ensino médio. Assim, 29 professores se inscreveram, dos quais 13
concluiram o Curso (44% dos inscritos ou 19% do total de professores
lotados em Curitiba no inicio do ano letivo de 2011).

Dos 29 inicialmente inscritos, no periodo de 21/03/2011 a
10/04/2011, apenas 22 compareceram ao primeiro encontro em
18/04/2011. Desses cursistas, 18 eram do municipio de Curitiba, 3 da
regido metropolitana — Araucéria e Colombo —, e um de Foz do Iguacu
(a 700 km de Curitiba), o qual insistiu em inscrever-se, mesmo ndo
recebendo nenhum auxilio da Seed-PR para participar do Curso.

Esses 22 participantes iniciais tinham a seguinte formacéo
académica:

Quadro 4 — Formagao dos professores participantes iniciais do Curso

Graduacéo NUmero de Professores
Licenciatura em Quimica 7
Bacharelado e Licenciatura 8
em Quimica
Curso de Formagéo
Pedagdgica - Licenciatura 5
em Quimica®

% Em 1997, como consequéncia imediata da aprovacéo da nova LDBEN (Lei n.
9.394/96), o Conselho Nacional de Educacdo cria a Resolu¢do n. 02/97,
substituindo os antigos cursos de Esquema | e Il pelo Programa Especial de
Formacédo Pedagdgica, destinado aos profissionais com formacao superior e que
estejam atuando na docéncia.
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Graduacéo NUmero de Professores
Licenciatura em Ciéncias
com Habilitacdo em 2
Quimica
Quimica Industrial 1
Biologia 1
Engenharia Agronbmica 2
Engenharia de Alimentos 1
Farmécia 1
28 (o total supera 0 nimero de
Total professores que iniciaram o Curso, pois
alguns possuiam mais de uma graduagao).

Dos 22 professores que iniciaram o Curso, somente um —
graduado em Farmécia — ndo possuia licenciatura, mesmo que na forma
de complementacdo pedagogica, tampouco algum tipo de pos-
graduacao.

Onze professores possuiam algum tipo de poés-graduacéo,
sobretudo especializacdo latu sensu, ligado a educacdo, sendo que dois
deles possuiam especializacdo em educacdo de jovens e adultos. Trés
participantes eram mestres: um em quimica organica, um educagdo e o
outro em tecnologia de alimentos.

Entre o primeiro encontro ocorrido em abril e 0 segundo em maio
de 2011, houve a desisténcia de nove professores, cujos motivos
apresentados foram: dois tiveram o contrato temporario com o Estado
terminado; um teve problemas para ser dispensado pela direcdo da
escola para participar do Curso; dois tiveram problemas de salde
pessoal ou familiar, um assumiu a coordenacdo da EJA junto a Seed-PR,
um relatou problemas pessoais e outros dois ndo informaram, mesmo
tendo sido solicitado.

Portanto, foram 13 professores que continuaram até o final do
Curso, 0 que corresponde a 59% dos que compareceram ao primeiro
encontro. A formacdo do grupo que participou do Curso foi composta
por 10 licenciados em quimica e 03 haviam cursado Formagéo
Pedagdgica — Licenciatura em Quimica com a primeira graduacdo em
biologia, engenharia agrondmica e engenharia de alimentos. Doze dos
participantes possuiam algum tipo de poés-graduacdo, sobretudo
especializacdo latu sensu, ligado a educacdo (dois em EJA) e um
também era mestre em quimica organica.
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Em relacdo ao tempo de magistério total e ao tempo de
magistério na EJA dos participantes, estavam distribuidos conforme
Quadro 5.

Quadro 5 — NUmero de professores por tempo de magistério

N.° de professores
N.° de professores em em exercicio em
Intervalo de tempo e
exercicio em tempo tempo de
em anos S L
total magistério magistério na
EJA
1-5 8
6-10 4 4
11-15 2 1
16 — 20 4
21-25 2
mais de 26 anos 1

O grupo era constituido por 11 professores efetivos e 2 com
contrato temporario. Doze desses atuavam em escolas de EJA, sendo
gue quatro dessas escolas ofertam exclusivamente a modalidade
educacdo de jovens e adultos e as outras também tinham outras
modalidades. Um dos participantes exercia suas fungdes junto a regional
da Seed-PR, denominada Nucleo Regional de Educacdo de Curitiba
(NRE-Ctba).

Dos 13 participantes do Curso, trés eram do sexo masculino e 10
eram do sexo feminino. Apesar da maior parte do grupo ser de mulheres
e considerarmos as questBes de género, atribuindo a devida importancia
e 0 destaque para ambos os géneros, optamos por utilizar a norma
padrdo da lingua portuguesa. Sendo assim, sempre que fizermos men¢éo
aos participantes do Curso o faremos no género masculino. Também os
nomes dos participantes foram descaracterizados, utilizando-se para isso
uma denominacéo simbdlica.

2.3.2 O Curso

O Curso de Extensao foi ofertado pela Universidade Federal do
Parana (UFPR), com a coordenagdo da Profa. Dra. Joanez Aparecida
Aires do Departamento de Quimica e do Programa de P6s-Graduacdo
em Educacdo em Ciéncias e em Mateméatica (PPGECM). Teve a
colaboragdo da Secretaria de Estado da Educacdo do Parana (Seed-PR)
que dispensou os professores participantes das suas atividades escolares
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nos dias em que ocorreram 0s encontros, além de divulgar o Curso e
considera-lo como valido para a progressao funcional.

O Curso foi ministrado integralmente pelo pesquisador autor
dessa tese de doutorado, denominado doravante por “Pesquisador”, e
teve carga horaria de 90 horas, organizadas em quatro momentos
presenciais — 16 horas cada um — e em trés ndo presenciais, como
disposto a seguir:

Momento I: Os diferentes contextos socioculturais e econdémicos
dos alunos da EJA, da comunidade onde vivem e o papel da pratica
educacional freireana no ensino de quimica. (Estudo da Realidade —
ER). Realizado em abril de 2011.

Momento II: O processo de constru¢cdo do conhecimento e a
transformacdo da realidade — Temas e Contratemas (Organizagdo do
Conhecimento - OC). Realizado em maio de 2011.

Momento Ill: A préxis dialégica - Redugdo Tematica e
Preparacdo de Atividades/Aulas (Organizagdo do Conhecimento - OC).
Realizado em junho de 2011.

Momento IV: Apresentacdo das Atividades/Aulas desenvolvidas
com os alunos (Aplicagdo do Conhecimento — AC). Avaliagdo do Curso
por meio de Grupo Focal, realizado em setembro de 2011.

Momentos ndo presenciais: Entre cada um dos momentos
anteriormente descritos, os professores desenvolveram agfes nas
escolas, com os alunos, totalizando 34 horas, sendo:

- Investigag&o inicial com os alunos sobre a comunidade escolar e
seu em torno (8h);

- Pesquisa de materiais que melhor se adéquam aos temas
identificados no Momento Il (8h);

- Desenvolvimento das Atividades/Aulas com os alunos,
construidas no Momento 111 (18h).

A organizacdo do Curso baseou-se no trabalho desenvolvido pelo
Prof. Dr. Anténio F. Gouvéa da Silva, ao assessorar redes publicas
municipais e estaduais de ensino na elaboracdo e implantacdo nos
movimentos de reorientacdo curricular, na perspectiva freireana,
sistematizado em sua tese de doutorado (SILVA, 2004). Por isso, 0
Curso se estrutura tendo foco a reflexdo critica sobre a pratica docente,
visando a organizacao de aulas dialégico-problematizadoras para alunos
de quimica da EJA.
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2.3.2.1 Os elementos fundantes dos momentos do Curso

O Primeiro Momento, que intitulamos como “Os diferentes
contextos socioculturais e econémicos dos alunos da EJA, da
comunidade onde vivem e o papel da pratica educacional freireana no
ensino de quimica”, se caracterizou pelo “distanciamento critico da
pratica cotidiana de suas obviedades” e ‘“caracteriza-se como uma
problematizacdo das necessidades compreendidas apenas no dmbito das
vivéncias pessoais nas praticas educacionais e comunitarias”. (SILVA,
2004, p. 207-208).

Ou seja, o pretendido nesse Momento foi problematizar qual é o
papel que o conhecimento escolar tem na vida dos alunos, de que forma
ele é disseminado/ensinado e qual a participacdo desses sujeitos na
apropriacdo dos conhecimentos. Isso se da com a

descrigcdo pormenorizada e a problematizacdo das
praticas cotidianas dos professores de uma
determinada escola [...] [sendo essa] a forma de
identificar situagdes conflituosas e conflitantes,
bem como os limites explicativos e praticos para
supera-las. E com a dendncia dos discursos éticos
ausentes da pratica que o corpo docente vai ao
encontro de si mesmo. Para tanto, faz-se
necessario um ‘“‘cerco epistemologico” freireano
ao proprio fazer pedagdgico cotidiano, a rotina
escolar, buscando evidenciar: onde e quando
ocorrem o0s conflitos, se os envolvidos no
processo pedagdgico possuem a mesma visao dos
problemas e das dificuldades enfrentadas, como
resgatar as versdes para 0s acontecimentos, 0s
diferentes sentidos e significados concedidos as
situagbes problematicas, quais principios e
pressupostos éticos fundamentam nosso discurso.
(SILVA, 2004, p. 207-208).

Entdo, o Momento | procurou colocar em evidéncia a tensdo entre
a concepcdo de ensino que os professores pronunciavam e a que de fato
realizavam, tanto no que se refere a compreensdo de ciéncia como na
democratizacdo do conhecimento cientifico. Esse processo se
desenvolve de forma dialética, pois vai se problematizando e
reproblematizando instante por instante cada resposta, cada concep¢do
externada pelos participantes. E um exercicio “de distanciamento
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epistemolégico [que] podera evidenciar contradi¢Bes entre intencles e
acontecimentos, explicitar, criticamente, a ética que fundamenta a
pratica” (SILVA, 2004, p. 213).

Além de estabelecer essa tensdo, também se procurou promover a
problematizacdo sobre o papel do professor como pesquisador, no
sentido freireano, como algo intrinseco a docéncia, pois para ele

Enquanto ensino, continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque
indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso
para constatar, constatando, intervenho, intervindo
educo e me educo. [...] O de que se precisa € que,
em sua formacdo permanente, o professor se
perceba e se assuma, porque professor, como
pesquisador. (FREIRE, 2010, p. 29 - Pedagogia
da autonomia: saberes necessarios a pratica
educativa, grifo nosso).

Essa caracteristica de professor pesquisador, defendida por
Freire, é um elemento que promove a dialogicidade, pois pesquisar
significa investigar a realidade escolar e da comunidade em torno para
problematiza-la. Esse é um processo coletivo, de mdo dupla, de
“transitivacdo” entre niveis de consciéncia.

O Segundo Momento, ao qual chamamos de “processo de
construgdo do conhecimento e a transformagdo da realidade”, se
preocupou em identificar o quanto dialdgico foi o estudo da realidade
local realizado no momento anterior, além de identificar falas
significativas e promover problematizacdes em relacéo a estas.

Para isso,

todos os dados sdo interpretados, por um lado,
procurando na materialidade da vida comunitéria,
tracar um perfil do atendimento social e das
condices de vida da regido (analise conjuntural e
das relacdes locais entre 0 micro e o0 macro-social)
e, por outro, saber quais as falas significativas
mais frequentes — conflitantes e conflituosas —,
reveladoras de necessidades, situacdes
problematicas  sujeitas a  tensdes  entre
conhecimentos contraditérios, sob a Otica da
comunidade local, bem como das possiveis
relacdes e solucBes que a comunidade vislumbra
para os problemas vivenciados. (SILVA, 2004, p.
218).
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Gouvéa da Silva destaca a necessidade de se reconhecer situagdes
significativas, sendo essas as “‘falas’ proferidas pelos sujeitos sociais
locais que explicitem contradicGes, limites explicativos e concepcdes de
mundo da comunidade que correspondem a acontecimentos sécio-
histéricos, persistentemente vivenciados” (SILVA, 2004, p. 222). Para
ele , as falas significativas representam a externalizagdo de um problema
vivenciado pelos sujeitos da comunidade investigada.

Uma vez identificadas as falas significativas, elas serdo
problematizadas e os temas geradores selecionados, sendo esses
entendidos como

uma sintese  organizacional dessas falas
significativas  selecionadas que orienta a
sistematizacdo da dindmica pedagdgica que se
pretende implementar - sdo as “situa¢des-limites”
de Freire (1988 [2005]) que, para se tornarem
objetos da praxis pedagdgica, devem ser passiveis
de contraposi¢es pela visdo critica do coletivo
dos educadores sobre a mesma realidade e analise
de tais situacOes, buscando-se assim, superagoes e
solucBes até entdo  despercebidas  pela
comunidade. (SILVA, 2004, p. 220).

Os temas representam uma leitura parcial do todo e tanto eles
como as falas significativas de onde foram gerados devem ser
entendidos como “situa¢des—limites a serem pedagogicamente
problematizados e desconstruidos no intuito de buscar uma analise
contextualizada e critica, a partir de sucessivas totalizagdes sdcio-
historicas” (SILVA, 2004, p. 228).

Com o objetivo de se evitar que a visdo dos professores se
sobreponha aos dos entrevistados de onde surgiram as falas
significativas, as quais se tornaram temas geradores, Gouvéa da Silva
propGe o uso de contratemas, ou seja, 0 “reverso do tema gerador
selecionado” (SILVA, 2004, p. 228). Portanto, tema e contratema se
implicam dialeticamente. Entdo, ao se considerar o tema como ponto de
partida da acdo pedagogica,

0 “contratema” seria uma bussola norteadora da
sintese analitica / propositiva, desveladora da
realidade local que se pretende construir com os
educandos, na perspectiva da intervengdo na
realidade imediata. [entdo] todo tema gerador é
uma contradicdo revelada pelo seu contratema
correspondente. (SILVA, 2004, p. 229-230).
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Assim, 0 Segundo Momento, tendo em vista a necessidade de
selecionar falas significativas, buscou explicitar o entendimento efetivo
gue os professores tinham sobre a dialogicidade do processo educativo,
pois quanto menos respeito aos saberes dos outros tiver o
entrevistador/professor, menor qualidade terdo as falas selecionadas, ja
que elas ndo expressardo as contradicdes sociais e 0s limites
explicativos dos sujeitos entrevistados, devido a um olhar faccionario
assumido pelo professor.

O Momento I, identificado como “a praxis dialégica com a
reducdo tematica e preparacdo de Atividade/Aulas”, exigiu uma
reavaliacdo dos temas e contratemas indicados anteriormente, pois esses
iriam se tornar

uma referéncia para o distanciamento na busca de
solugcBes mais abrangentes, na perspectiva de
melhor compreender e transformar a realidade
local, permitindo, na dimensdo pedagdgica, a
apropriacdo e a reconstrucdo do saber e, para
tanto, diferentes &reas do conhecimento podem
contribuir com topicos especificos e pertinentes.
(SILVA, 2004, p. 231).

Os temas derivados das falas significativas passam a ser
problematizados, e esse processo coletivo tem proximidade as
“complicagdes” na epistemologia de Fleck (2010), pois auxilia a revelar

0 desconhecimento da comunidade escolar de
muitos de seus aspectos, apresentando novas
informagdes, evidenciando ‘“anomalias” nas
explicagbes usualmente utilizadas, demandando,
por conseguinte, a busca e a constru¢do de novas
teorias. Poderiamos, entdo, caracterizar tais
problemas e tensdes na desconstrucdo e
reconstrucdo coletiva da teoria explicativa e do
real compartilhados como comunidade em
momento de debate, crise e transicdo
epistemoldgica. (SILVA, 2004, p. 236, grifo
N0ss0).

As problematizagbes buscam, entdo, “comparar as relagdes
estabelecidas pelos educadores entre os diferentes aspectos da
organizagdo sociocultural e econdmica local, com aquelas construidas
pela comunidade, relatadas nas entrevistas com a comunidade em geral
e com os alunos” (SILVA, 2004, p. 251).
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Como procedimento metodolégico para essa problematizacdo em
distintos niveis, Gouvéa da Silva propde

“plotar” as falas significativas nas relagdes
socioculturais da rede, sempre partindo da
dimenséo local para os niveis micro e macro da
organizagdo social. O que se procura responder
neste momento é em que aspectos a visdo dos
educadores é diferente daquela explicitada pela
comunidade. (SILVA, 2004, p. 255).

A intencdo dessa atividade é

caracterizar obstaculos epistemologicos na leitura
de realidade realizada pela comunidade escolar. E
importante  destacar que ndo se trata
exclusivamente de obstaculos na visdo da
comunidade, mas também nas opinides
explicitadas pelos educadores, em relacdo a
problemética local. Em um processo de formacéao
permanente € nestes momentos que os limites das
abordagens analiticas dos educadores devem ser
problematizados pelos coordenadores/animadores,
na perspectiva da formacdo politica critica na
sistematizacdo da pratica pedagégica. (SILVA,
2004, p. 256).

A partir das problematiza¢bes, os professores selecionam o0s
conhecimentos gerais que “os permitam olhar de forma diferenciada
para a problematica local daquela explicitada pelas falas” (SILVA,
2004, p. 262). Cabe aos professores especialistas indicar o0s
conhecimentos especificos de cada area, partindo dos mais amplos,
anteriormente evidenciados, e tendo como parametro a “dialogicidade
entre conhecimentos: “o que ensina”, o “por que ensina”, o “para quem”
e “para qué”, ndo podem estar dissociados do “como ensinar” (id., p.
267).

Com isso, segundo Silva (2004), o conhecimento passa a ser
concebido como uma necessidade social para que 0s sujeitos se insiram
e transformem, de maneira critica, a sociedade.

Todo esse percurso formativo é sintetizado nas atividades/aulas
que os professores devem preparar, referendados nessa concepcdo de
educacdo critica, considerando:

a) O contexto da realidade a ser abordada [...]
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b) O desenvolvimento do pensamento em relagéo
ao processo de ensino/aprendizagem especifico
[-]

c) Os critérios para a “selecdo de recortes do
conhecimento sistematizado” [...]

d) O contexto programatico da pratica [...]

e) A intervencdo social possivel [..]. (SILVA,
2004, p. 276-277).

O desenvolvimento das atividades elaboradas na formacéo
docente ¢ caracterizado por Delizoicov (1991) da seguinte forma:

Escolhida a situacdo significativa envolvida no
tema gerador, deveriamos ter um momento em
que o aluno sobre ela se pronunciaria e
possivelmente vérias interpretages surgiriam. O
gue se deseja com 0 processo é a problematizagdo
do conhecimento que estd sendo explicado.
Deveriamos organizar as informacgdes e
explicagbes que estariam sendo apresentadas
porque, primeiro, nGs mMesMOS precisavamos
apreendé-las e entendé-las; segundo, com elas ja
organizadas, como constituindo um ‘corpo de
conhecimento’ oriundo do conhecimento vulgar
ou do senso comum e associado a ‘consciéncia
real efetiva’, poder problematiza-las. Este
conhecimento prevalente do educando estaria
sendo apreendido com a finalidade de se
promover um distanciamento critico, para aplica-
lo em \vaérias outras situagBes também do
cotidiano, procurando as suas  possiveis
consisténcias, contradicdes, limitagGes.
(DELIZOICOV, 1991, p. 183).

O Quarto Momento do Curso, a “Avalia¢do”, objetivou retomar
as problematizacGes formuladas no Momento |, para reproblematiza-las
partindo das observagdes e resultados obtidos durante a “Aplicag¢do do
Conhecimento”, ou seja, da realizagdo das atividades/aulas programadas
e desenvolvidas junto aos alunos, uma vez que é

a intervencdo transformadora na realidade
concreta, a sintese do didlogo entre as diferentes
visdes de mundo que, por um lado, concretiza o
processo  problematizador de apreensdo e
construcdo analitica do real e, por outro, suscita
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novas problematizacbes a serem abordadas.
(SILVA, 2004, p. 284).

A avaliacdo consiste, entdo, em analisar coletivamente como os
professores participantes da formacgdo evidenciam as dificuldades, os
limites e os avancos da realizagdo de uma proposta pedagogica
referenciada na pedagogia freireana.

A seguir, serdo pormenorizadas as acgbes e atividades
desenvolvidas em cada um dos momentos do Curso.

Como destaca André, é preciso que o “trabalho de pesquisa seja
devidamente planejado, que os dados sejam coletados mediante
procedimentos rigorosos, que a analise seja densa e fundamentada e que
o relatério descreva claramente 0 processo seguido e 0s resultados
alcancados” (ANDRE, 2001, p. 57).

Tal procedimento, mesmo que extenso, é necessario, uma vez que
a pesquisa qualitativa exige cuidado no que se refere a sistematizacdo e
controle dos dados.
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3 RESULTADOS E ANALISE

Neste capitulo, dividido em duas partes, serdo apresentados 0s
detalhes de como se desenvolveu o Curso em seus pormenores, expondo
como os professores participantes se manifestaram frente as questdes
que Ihes foram apresentadas. Também formulamos a analise frente as
falas docentes destacadas, indicando os avancos, os limites e as
possibilidades da FP na perspectiva dial6gico-problematizadora
freireana.

A — CATEGORIZAGAO E RESULTADOS

Todas as etapas do Curso foram organizadas partindo-se de uma
ou mais problematizacdo inicial (PI). A Pl pressupunha uma posterior
organizagdo do conhecimento (OC) e uma aplicacdo do conhecimento
(AC), ou seja, como seriam organizadas as atividades.

Essa organizacdo se baseia nos “trés momentos pedagdgicos”
(DELIZOICOQV, 1982, 1991; DELIZOICOV; ANGOTTI,
PERNAMBUCO, 2002), os quais representam

a orientacdo consciente do principio dialético da
luta dos contrérios, que podem ser considerados
também como momentos de sincrise ou tese,
analise ou antitese e sintese. O movimento
dialdgico que se desencadeia em sala de aula
procura recapitular os momentos vivenciados
anteriormente para a organizagdo desse curriculo.
(SILVA, 2004, p. 276).

Os trés momentos pedagdgicos podem ser assim sintetizados:
Problematizacdo Inicial [PI]: apresentam-se
questbes ou situacOes reais que os alunos
conhecem e presenciam e que estdo envolvidas
nos temas. Nesse momento pedagdgico, os alunos
sdo desafiados a expor o que pensam sobre as
situagdes, a fim de que o professor possa ir
conhecendo o que eles pensam. Para os autores, a
finalidade desse momento € propiciar um
distanciamento critico do aluno ao se defrontar
com as interpretacGes das situagdes propostas para
discusséo e fazer com que ele sinta a necessidade
da aquisicdo de outros conhecimentos que ainda
ndo detém. Organizacdo do Conhecimento
[OC]: momento em que, sob a orientagcdo do
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professor, 0s conhecimentos necessarios para a
compreensdo dos temas e da problematizacéo
inicial sdo  estudados;  Aplicagdo  do
Conhecimento [AC]: momento que se destina a
abordar  sistematicamente 0  conhecimento
incorporado pelo aluno, para analisar e interpretar
tanto as situag@es iniciais que determinaram seu
estudo quanto outras que, embora ndo estejam
diretamente ligadas ao momento inicial, possam
ser compreendidas pelo mesmo conhecimento.
(MUENCHEN; DELIZOICOV, 2011, p. 185).

Apesar de esses momentos pedagogicos terem sido inicialmente
propostos para a organizacdo da acdo pedagogica junto aos alunos,
adotamos esse referencial para organizarmos a formagdo docente, tal
como detalhamos a seguir com os resultados a eles associados.

3.1 MOMENTO | DO CURSO

O Momento | do Curso ocorreu nos dias 18 e 19/04/2011,
perfazendo 16 horas. Esse momento foi organizado didaticamente em
oito partes de 02 horas cada.

3.1.1 Parte I: Qual o papel social do ensino de quimica na EJA?

Logo no inicio do primeiro encontro, em 18/04/2011, foi
apresentada aos professores a organizacdo do Curso e 0s objetivos. Em
seguida, solicitou-se a assinatura do Termo de Livre Consentimento,
aprovado pelo Comité de Etica da UFSC (Anexos L e M), indicando que
os professores concordavam em participar da coleta de dados do projeto
de pesquisa, assim como em permitir que o0s encontros fossem
registrados em audio e video e em ceder o material produzido para
andlise.

Também foi entregue um questionario para que informassem o0s
dados pessoais e de contato, a vinculagdo trabalhista com o Estado, as
escolas e horarios com a carga horéria que trabalhavam por semana, o
tempo de magistério e de atuacdo na EJA, a graduacéo e pés-graduacgao,
e se ja haviam lido alguma obra de Paulo Freire.

As respostas a esse questionario, no que se refere a formagédo do
professor e ao tempo de magistério, estdo sistematizados no topico “O
Universo da Pesquisa”, nos Quadros 4 e 5.
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Na sequéncia, foi acordada a dinamica de trabalho organizado em
grupos com registros individuais durante o Curso e as atividades a serem
realizadas nas escolas.

Solicitou-se aos cursistas que registrassem o trabalho
desenvolvido por eles em um caderno especifico, entregue a todos,
denominado “Diario de Bordo”, que possuia na sua primeira pagina as
informag0es seguintes:

O diario de bordo é um meio de se registrar as suas atividades,
reflexdes, os comentarios pessoais sobre 0 modo como o trabalho que
desenvolvido em grupo ou individualmente se processa. E uma forma
privilegiada de o seu autor descrever e refletir sobre os problemas que
vao surgindo, os obstaculos que decorrem do desenvolvimento do
trabalho e da forma de supera-los. O registro escrito permite criar o
habito de pensar as praticas, de se pensar a propria aprendizagem.

O diario de bordo® deve conter:

— 0 registro detalhado e preciso dos fatos, dos passos, das
descobertas e das novas indagacoes;

— o registro das datas e locais das investigacoes;

— adescricdo focalizada nos seus aspectos essenciais;

— as entrevistas conduzidas;

— uma reflexdo critica e comentarios significativos;

— 0 registro conclusivo, com uma avaliacdo, uma reflexdo
sobre 0 modo como decorreu a tarefa, o seu efeito no
processo de trabalho, as consequéncias futuras etc.

Os 22 participantes do primeiro encontro foram divididos em seis
grupos com 3 ou 4 membros. Na primeira atividade eles deveriam
responder as questoes:

a) Qual o papel social que vocé cré que tenha o ensino de quimica
para alunos da EJA?

b) Quando uma aula de quimica na EJA cumpre seus objetivos?

Nao era preciso haver unidade nas respostas do grupo. Deveriam
registrar em folha e entregar, além de registrar as respostas pessoais no
diario de bordo.

% Fonte: FEBRACE. O que ¢ diario de bordo? Disponivel
em:<http://febrace.org.br/projetos/diario-de-bordo/>. Acesso em: 21 mar. 2011.
(Adaptado)
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As respostas dos seis grupos constituidos foram apresentadas ao
grande grupo, depois sistematizadas e discutidas coletivamente.
Para a questdo “a”, as respostas se concentraram em:
“Mostrar ao aluno que a quimica estd presente em
nosso dia-a-dia” — 4 grupos.
“Preparar para participar nos desafios colocados
pela sociedade” — 2 grupos.

Sobre a questdo “b”, houve unanimidade das respostas,
exemplificadas pela fala:
“Quando nosso aluno percebe a aplicabilidade, o
uso, aplicacdo do conteudo estudado/apresentado
no seu cotidiano”.

3.1.2 Parte I1: Qual a concepcao de ensino de quimica dos
professores?

Solicitou-se aos professores, organizados nos mesmos grupos,
gue lessem e analisassem duas situacdes pedagdgicas hipotéticas
(Apéndices B e C).

A primeira com caracteristicas de uma concepcdo pedagdgica
“convencional” de ensino de quimica, em que o professor é a figura
central do processo ensino-aprendizagem, tendo como funcédo principal
transmitir conhecimento e informagdes, mantendo certa distancia dos
alunos, que sdo receptores passivos, em sala de aula.

A outra foi denominada de “exemplificadora”, na qual o
professor utiliza um exemplo de carater social, mas ndo necessariamente
relacionado ao contexto social dos alunos/comunidade.

Apos a leitura das situagBes hipotéticas, os grupos deveriam
responder a seguinte questdo: Qual das aulas cumpre melhor o que foi
respondido nas questfes (a) e (b)? Por qué? E eles deveriam, ainda,
analisar que concepcéo sobre o papel social do ensino de quimica cada
situacdo apresentava.

As questdes (a) e (b) sdo as descritas na parte |, apresentada
anteriormente. As respostas deveriam ser registradas em folha a ser
entregue; e ndo precisavam ter unidade no grupo.

Os professores também deveriam registrar individualmente no
diario de bordo a resposta da seguinte pergunta: Com qual(is)
situagdo(oes) hipotética se aproxima a minha “concepgdo sobre o papel
social do ensino de quimica?”, explicando o porqué e mostrando
semelhancas e diferencas.
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Em seguida, as respostas de cada grupo foram apresentadas no
grande grupo. Concluindo com a apresentacdo comparativa das
caracteristicas das duas situacdes pedagdgicas hipotéticas.

Como a questdo formulada ao grupo pode ser divida em trés
partes, temos a seguinte diviséo:

Em relacdo a primeira parte: Qual situagdo pedagdgica (1 =
convencional; 2 = exemplificadora) cumpre melhor o que foi indicado
nas questdes (a = papel social do ensino de quimica; b = objetivos do
ensino de quimica na EJA), todos responderam que a segunda situacéo,
ou seja, a exemplificadora atendia ao que cada grupo disse
anteriormente. Quanto aos porqués, os motivos se condensaram nha
aplicabilidade da quimica no cotidiano, como mostra a resposta de um
dos grupos:

A situacdo pedagdgica 2, porque houve uma
interacdo maior entre professor e alunos, na qual
0s mesmos ja foram estimulados a trazer material
para discussdo sobre as substancias quimicas,
associando o conhecimento cientifico com a sua
realidade diaria, havendo assim, um maior
aproveitamento do contetdo.

Nos diarios de bordo, os registros convergiram em favor da
situacdo pedagodgica exemplificadora. Contudo, alguns observaram
também usar a concepc¢do convencional, sobre tudo, no que se chama no
Parana de “organizacdo individual”, em que os alunos da EJA véo a
escola para receber orientacdo, desenvolver atividades e serem avaliados
individualmente, em horarios e dias que melhor se adéquem as
demandas dos alunos. As falas seguintes exemplificam tal situacéo.

Na questdo do atendimento ao aluno do
individual, fica mais dificil a contextualizacao,
uma vez que eles vém em dias em que ha
possibilidade [dos alunos comparecerem a escola]
e 0s assuntos acabam ficando distantes.

Na minha préatica de aula ha uma mistura das duas
metodologias, alguns contetdos eu trabalho de
forma tradicional com experimentos em sala de
aula mesmo, outros interagindo com a turma.
Cada aluno tem um canal de aprendizagem,
temos que tentar alcancar a todos.
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Na discussdo no grupo maior, pode-se dizer que todos
concordaram com 0 uso dos dois modelos — convencional e
exemplificador — durante as aulas.

Também é possivel identificar uma intencdo dos professores em
pretender utilizar metodologias distintas — “canal de aprendizagem” —
para atender necessidades de aprendizagem distintas. Entretanto, até
aqui ndo se pode identificar se sdo utilizadas outras concepgdes que ndo
sejam a convencional ou a que apenas exemplifica onde se encontram
no cotidiano os conteddos escolares de quimica.

3.1.3 Parte I11: Que diferencas ha no ensino de quimica na
perspectiva problematizadora?

Na sequéncia, foi apresentada uma terceira situacdo pedagdgica
hipotética (Apéndice D), denominada problematizadora, em que o
planejamento das aulas de quimica partia de um fato vivido pelos alunos
da EJA. Na aula, o professor da situacdo busca relacionar o contexto em
gue se deu o fato com a histéria da quimica, identificando como o
conhecimento se constitui a partir de uma perspectiva sociogenética,
denotando a importancia dos conteldos de quimica para resolver o
problema enfrentado pelos alunos.

Sempre organizados em pequenos grupos, 0s participantes do
Curso deveriam analisar a situacdo pedagdgica e responder a pergunta:
Em que a Situacao Hipotética 3 se diferencia das Situacdes 1 e 2?

Outra vez as respostas foram registradas em folhas, entregues e
apresentadas no grande grupo. Nessa circunstancia, comparou-se
novamente o respondido com as respostas iniciais, sobre qual deveria
ser o papel social do ensino da quimica.

Também foi organizado, conjuntamente, um quadro comparativo
entre as trés situacdes pedagdgicas hipotéticas, tendo como perspectiva
evidenciar qual o papel social da quimica em cada uma das trés
situacGes pedagogicas. Ainda, durante a discussdo no grande grupo,
buscou-se evidenciar qual o papel da histéria da quimica e como se
constitui o conhecimento quimico, sob o ponto de vista epistemolégico.

Dentre as respostas dadas a questdo anterior, podem-se destacar
falas como:

[...] o professor fica mais proximo dos alunos,
preocupado com as faltas, ouvir o que foi
realizado no seu dia a dia [...].
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[...] o professor tenta se aproximar da realidade do
aluno e prepara sua aula em cima de problemas
citados por seus alunos.

De maneira geral, houve maior frequéncia para as ideias: a
aproximacdo do professor aos alunos; o professor ouve os alunos; o
planejamento das aulas parte de problemas dos alunos.

Entretanto, concepcBes expressadas nas questbes anteriores
também podem ser identificadas, como as representadas pelas falas:

Desta maneira o professor procurou demonstrar
aos alunos a importancia da quimica no seu dia a
dia, para a preservacao da saude.

[...] o professor introduziu contetdos de quimica,
visando melhorar a qualidade de vida dos alunos.

3.1.4 Parte IV: O que se deve enfatizar no ensino de quimica para
adultos?

Propds-se aos professores que lessem o texto “O papel da
natureza da ciéncia na educacdo para a cidadania” (PRAIA; GIL-
PEREZ; VILCH, 2007) que, por solicitagio deles, foi feita
coletivamente no grande grupo.

Ap0s a leitura, os cursistas deveriam responder a questdo: O que
0 ensino de quimica para a EJA deve enfatizar?

Na sequéncia, as discussdes em relacdo a questdo anterior foram
orientadas de forma a comparar as respostas apresentadas com aquelas
iniciais, sobre qual seria o papel social do ensino da quimica. Ainda
buscou-se evidenciar qual o papel da histéria da quimica e de como se
constitui o conhecimento quimico, sob o ponto de vista epistemolégico.
Também se discutiu qual o papel social da quimica possivel de ser
evidenciado em cada uma das trés situacGes pedagdgicas e, por fim, o
gue deve ser privilegiado no ensino da quimica.

As respostas apresentadas destacaram, de forma mais ou menos
evidente, a necessidade de que o conhecimento cientifico deva ter
importancia para o exercicio da cidadania, mas, de certa forma,
relacionando & aplicabilidade do conhecimento no cotidiano do aluno.
Como se pode depreender da seguinte fala.

Enfatiza que o educando tenha um minimo de
conhecimento cientifico para exercer a sua
cidadania, de modo critico em vérias situag¢fes do
seu cotidiano.
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Cabe destacar que uma das respostas apresentadas incluiu o
seguinte comentario.

N&o adianta alfabetizar cientificamente nossos

alunos se a contextualizagdo ndo for significativa.

3.1.5 Parte V: Ha diferencas na “leitura” de um mesmo objeto?

Esta parte iniciou-se com a leitura nos grupos de pequenos textos
sobre o que se entende por drogas e 0 seu uso. Os textos caracterizavam
distintas opinides de diferentes grupos sociais (cientistas, usuarios,
familiares, terapeutas etc.).

Cada grupo deveria apresentar a sintese do texto e dizer como
o(s) autor(es) entende(m) o que seja droga e 0s motivos que levam as
pessoas a fazerem uso e as consequéncias sociais.

Apo0s a apresentacdo de cada grupo, a discussdo no grande grupo
desenvolveu-se procurando ressaltar que o mesmo objeto pode ter
compreensOes diferentes, leituras distintas, assim como o entendimento
do mundo e dos fenémenos.

3.1.6 Parte VI: Que diferencas ha no planejamento e na postura
docente em distintas concepgdes de ensino de quimica?

Em seguida, cada grupo leu o excerto do livro Pedagogia da
Autonomia (FREIRE, 2010, p. 21-31 - Pedagogia da autonomia: saberes
necessarios a pratica educativa). A intencéo era identificar a relevancia
de se resgatar a visdo de mundo do aluno para 0 processo de ensino-
aprendizagem. Depois foram apresentadas algumas imagens da Gestalt e
solicitou-se que cada pessoa dissesse 0 que entendia da imagem.

Ap0s essas atividades, promoveu-se uma discussdao com todo o
grupo, tendo como referéncia as questfes: Qual(is) a(s) diferenca(s) no
planejamento docente para cada uma das trés situacdes pedagdgicas?
Qual a diferenca da postura do professor em cada uma das situacdes
pedagbgicas?

Em diversos momentos do Curso as questdes apresentadas aos
participantes ndo estavam vinculadas a exigéncia de um registro escrito,
muitas demandavam apenas discussdes coletivas. Esse procedimento foi
adotado para que o Curso ndo se estagnasse em sua dindmica, tendo em
vista 0 objetivo pretendido e as a¢des que demandavam.

Entretanto, foi solicitado aos professores participantes que
registrassem todas as duvidas e respostas as questdes no diario de bordo.
Mas o que se pode observar é que, como ndo havia muitos momentos
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durante o Curso destinados para esse registro especifico, muitos dos
participantes sé o fizeram quando o Pesquisador reservou um tempo
para tal procedimento.

Isso evidencia, em certa medida, uma caracteristica do professor
da educacdo basica em atribuir um status maior a acdo do que a
reflexdo, a qual, nesse caso, demandaria registrar suas agdes como
procedimento corriqueiro. E é nesse fato que se baseiam 0s processos
formativos que se enquadram no modelo da racionalidade prética®™ em
oposicao aos da racionalidade técnica®.

Das possibilidades explicativas para tal caracteristica, é possivel
pressupor que o volume de atividades docentes diarias realizadas pelo
professor possa ser um fator que delimita a acdo de registrar suas agoes.
Outra probabilidade é a prevaléncia de uma concepg¢ao mais tradicional
de ensino, relacionada a sua formagdo baseada na racionalidade técnica,
sobretudo para este grupo, cuja maioria concluiu a graduagdo antes das
reformas curriculares da licenciatura em quimica. Naqueles modelos, o
registro descritivo das atividades ndo era uma acdo realizada com
frequéncia, no méximo ocorriam relatérios técnicos das disciplinas
experimentais.

A dificuldade em efetivar registros nos diarios de bordo, tambhém
pode ser relacionado ao simples fato de o Pesquisador néo ter insistido
mais veementemente para que tais fossem realizados e de ndo ter
destinado um tempo especifico para isso.

De qualquer forma, outros registros realizados pelo Pesquisador,
como as anotagdes pessoais, ajuda & memoria de cada Momento e o
acompanhamento do Curso em sua totalidade, constituem materiais que
em seu conjunto auxiliam a compor os resultados e a posterior analise.

Com isso, as respostas dadas a pergunta apresentada
anteriormente, sobre as diferencas no planejamento das aulas nas trés
situagdes, retomam o que os professores cursistas disseram na Parte 11

% Para Mesquita, Cardoso e Soares (2013, p. 198), “Esta formagdo implica em
concepgdes que procuram levar em conta a complexidade da acdo docente,
buscando um estreitamento entre os saberes vindos da academia e aqueles
provenientes da vivéncia dos professores em servigo”.

% Para Lobo e Moradillo (2003, p. 39), “Esse modelo considera necessario um
conhecimento tedrico solido que constitua a base para que o profissional atue na
pratica, ou seja, a pratica passa a se constituir no campo da aplicacdo de
conhecimentos tedricos. Uma formagdo docente calcada nesse modelo concebe
a pratica como um mundo a parte, separado do campo tedrico, normalmente
idealizado”.
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desse primeiro momento do Curso, 0 que pode ser evidenciado a partir
das seguintes falas:
[...] planejar quais contetdos que véo surgir diante
da investigacdo do entorno.
[...] flexibilidade do planejamento.
[..] o planejamento é flexivel de acordo com a
turma [...]. Planejar como os contelidos véo
surgindo para dar conta das situacbes que foram
evidenciadas na investigagéo.
[...] o planejamento da aula é aberto e flexivel.

Como se identifica nos destaques anteriores, ao invés de 0s
participantes do Curso compararem a forma de planejamento das trés
situacBes pedagogicas hipotéticas, eles ressaltaram a necessidade de
planejamento flexivel para a situacéo 3.

No entanto, um dos participantes aprofunda a discussdo, dizendo
gue para a situacdo 3 necessita de condi¢fes para planeja-la. Nas suas
palavras:

Ao comparar os trés tipos de aulas, é 1dgico que a
aula 3 é perfeita, mais dindmica, porém na
realidade é muito mais viavel a aula 1 e 2, para
que a aula 3 se torne parte do planejamento do
professor, no minimo teriamos que ter mais horas-
aula.

3.1.7 Parte VII: Como deve ser feito estudo da realidade local? Que
instrumentos utilizar?

Para melhor evidenciar o que é o trabalho de pesquisa, em uma
dindmica de Pesquisa Participante, os professores leram, em pequenos
grupos, um recorte do texto “A pesquisa social e acdo educativa:
conhecer a realidade para poder transforma-la” (OLIVEIRA,
OLIVEIRA, 1981, p. 25-33).

Depois, cada grupo deveria responder a questdo: Que tipo de
dindmicas/atividades/instrumentos  podem ser organizados para
investigar a realidade da escola (fisica e humanos), dos alunos, da
comunidade onde esta a escola, da comunidade onde vivem os alunos?

Os meios propostos pelos professores participantes do Curso para
a coleta de dados referente Estudo da Realidade (ER), concentraram-se
em solicitar aos alunos que descrevessem em um texto o entorno de
onde moravam. Também propuseram o estudo da estrutura escolar e da
comunidade escolar, como demonstram os recortes a seguir.
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Levantamento de dados sobre problemas da
comunidade. Diagndéstico por meio de redaces e
relatos de vivéncias. Captura de imagens sobre a
realidade dos alunos.

Através da observacdo do tamanho da escola,
nimero de funcionarios e nimero de matriculas
realizadas.

Os alunos podem fazer entrevistas com todos 0s
setores do colégio, desde as pessoas dos servigos
gerais até a direcdo, também entrevista dos alunos
com os alunos [...].

3.1.8 Parte VIII: Qual a postura de quem faz a coleta de dados em
relagdo aos pesquisados?

Esta Gltima parte do Momento | foi iniciada com a discussao no
grande grupo sobre a questdo anterior. Depois foram organizadas
coletivamente as possibilidades de ac¢fes junto aos alunos da EJA para a
coleta de informacdes no estudo da realidade.

Como acdo final do primeiro encontro, encaminhou-se a leitura
do texto adaptado “Pesquisa em Educacdo: abordagens qualitativas”
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 11-13 e 25-38). Os recortes tratavam sobre
as caracteristicas da pesquisa qualitativa, as caracteristicas da
observacdo e da entrevista e como proceder nas duas formas de coleta de
dados.

Também foi sugerido o roteiro de pesquisa da Silva (2004, p.
390-391; 2007, p. 50-51) para organizar o estudo da realidade, incluindo
algumas questBes para entrevistas semiestruturadas (Anexos A e B).
Alertou-se aos professores quanto a necessidade de se observar que a
coletada de dados ndo tinha o objetivo de ser uma pesquisa sobre EJA
ou sobre a importancia da quimica no cotidiano do aluno (Apéndice E).

Foram encaminhadas, ainda, as atividades a serem realizadas nos
momentos ndo presenciais e devolvidas ao Pesquisador em prazo
combinado para organizagdo do 2° encontro. Destacou-se a necessidade
da constante comunicacdo entre os participantes do Curso e entre 0s
préprios cursistas para aprimorar a a¢do e solucionar ddvidas e/ou
problemas encontrados na coleta de dados no estudo da realidade local.
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3.2 MOMENTO 11 DO CURSO

O Momento Il do Curso ocorreu nos dias 25 e 26/05/2011,
perfazendo 16 horas. Esse momento foi organizado didaticamente em
oito partes de 2 horas cada.

Antes do encontro presencial, os professores participantes do
Curso foram orientados, por meio de correspondéncia eletrénica,
coletiva e individualmente, sobre como organizar o ER em suas diversas
instancias. A maioria dos professores também trocou correspondéncia
com o Pesquisador para melhor organizar os seus instrumentos de coleta
de dados, questionarios e entrevistas semiestruturadas.

3.2.1 Parte I: A realidade local na construcéo do curriculo de
quimica para EJA. O que pretendemos?

A primeira parte do segundo encontro iniciou-se com a
solicitacdo para os professores responderem, individualmente, duas
questbes: Para que vocé acha que serve a educacdo de jovens e
adultos? Por que os alunos adultos devem aprender quimica?

As respostas a primeira pergunta demonstram a prevaléncia de
uma concepcao educacional vinculada a LDB n. 5.692/71, que instituiu
0 ensino supletivo, regulamentado pelo Parecer n. 699/72, o qual
estabelecia as fungfes dessa modalidade, sendo uma delas a Supléncia,
com caracteristica compensatoria, com certificacdo aligeirada aqueles
gue ndo frequentaram os bancos escolares em idade regular. Tal
concepcao pode ser identificada nos seguintes extratos das respostas:

Para aprovar alunos que reprovaram muitas vezes
ou pararam de estudar e estdo fora da idade do
“regular”.

Primeiramente tem o0 objetivo pratico de
possibilitar a certificacdo da escolaridade [...] para
estes alunos conseguirem ascensdo na sua vida
profissional.

[...] para oportunizar essa volta aos estudos, ou a
sala de aula, pois 0 aluno consegue adequar seus
horarios, os contetdos sdo mais “enxutos” [...].
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Além dessa concepgdo que reconhecemos como sendo prépria
daqueles  sujeitos que denominamos “professor supléncia™’
(LAMBACH, 2007), por pertencerem ao coletivo de pensamento de
mesmo nome, foram identificadas outras respostas que se associam a
essa concepgao, como no excerto:

Tentar mostrar para o cidaddo (aluno), a sociedade
que no6s temos hoje, como ela funciona e qual o
lugar que ele ocupa e podera vir a ocupar com sua
preparacéo.

Esta fala indica que a EJA serve para reforcar uma concepgao
positivista de sociedade, ou empirico-positivista do ensino de quimica
(MALDANER, 1999), por meio da leitura pragmatica de que cada um
tem uma posicdo predefinida no mundo, o qual ja esta estruturado e é
imutavel.

Por outro lado, ha respostas que mostram um entendimento com
tendéncia progressista sobre a fungdo social da EJA, ao dizer, por
exemplo, que serve

[...] para captar e decifrar a realidade do aluno e
fazer com que esse possa superar tal realidade.
Fazer com que o educando seja respeitado, seja
um cidaddo pensante, ativo, participativo, dando
sua contribuicdo para formar uma sociedade de
homens de bem.

Em relacdo a pergunta: Por que os alunos adultos devem
aprender quimica? As respostas permitem identificar uma visdo
utilitarista e exemplificadora da quimica na educacdo, como nos
destaques:

A quimica esta presente em tudo na nossa vida,
[...] para poder visualizar a quimica na prética.
Saber da importancia que a quimica tem em tudo
0 que nos rodeia.

A quimica é uma ciéncia que estd presente no
nosso cotidiano. E importante mostrar ao aluno,
até mesmo de maneira mais préatica, que a quimica
esta presente na sua vida, desde o momento que se
acorda, até 0 momento que se dorme.

" A caracteristica docente desse grupo se associa & ideia de aceleracdo, de
aligeiramento e de certificacdo rapida, concepcdo atribuida ao Supletivo.
(LAMBACH, 2007, p. 113).
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Também ha& manifestagdes que atribuem a necessidade de se
ensinar quimica na EJA, por uma mera “obrigatoriedade da nossa grade
nas escolas”.

Outras respostas relacionam o conhecimento cientifico escolar ao
crescimento social, derivado da possibilidade de melhoria no emprego,
como se depreende das falas:

Ter conhecimento técnico mais aprofundado
(especifico) para exercer no mercado de trabalho.
[...] devem aprender, porque o conhecimento, a
educacdo os leva a um crescimento social, a uma
evolucdo profissional [...].

E, ainda,
A necessidade de um conhecimento cientifico que
permite aos cidaddos mudanca na sua realidade
social e em tomadas de decisbes. O conhecimento
cientifico é basico para uma verdadeira cidadania.

Que pode ser entendida como mais critica, mas também pode
indicar que se tem uma visdo ingénua em relacdo ao conhecimento
cientifico. Uma vez que ele assume que tal conhecimento possui um
carater salvacionista da sociedade, em que as pessoas passam acreditar
gue o0 bem-estar social esta diretamente relacionado com o
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico (AULER; DELIZOICQOV,
2001, 2006; AULER; BAZZ0O, 2001; AULER, 2003).

Ap0s responderem essas questdes, repetiu-se a orientacdo quanto
a necessidade e a forma de efetuar os registros nos diarios de bordo.
Foram retomados os objetivos do Curso, ou seja, “promover uma
discussdo em torno das metodologias de ensino de quimica na EJA a
partir de atividades pedagogicas a serem realizadas pelos participantes
tendo como referencial os pressupostos freireanos”.

Ainda discutiu-se, novamente, o que se pretendia ao final do
Curso a partir da sintese das trés situacfes pedagégicas hipotéticas,
discutidas e analisadas no encontro anterior.

Também foi apresentado um exemplar (SILVA, 2007, p. 98) de
duas programacdes de aulas, uma na perspectiva convencional e outra
problematizadora, sendo que ambas partiam da mesma problematica, a
“falta de esgoto observado na regidao”.

Leu-se em conjunto um excerto do texto de Paulo Freire, que
evidencia o entendimento do autor sobre “realidade concreta”, em que
ele diz:
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Para muitos de nds, a realidade concreta de uma
certa area se reduz a um conjunto de dados
materiais ou de fatos cuja existéncia ou ndo, de
nosso ponto de vista, importa constatar. Para mim,
a realidade concreta é algo mais que fatos ou
dados tomados mais ou menos em si mesmos. Ela
é todos esses fatos e todos esses dados e mais a
percepcdo que deles esteja tendo a populacao
envolvida. Assim, a realidade concreta se da a
mim na relagdo dialética entre objetividade e
subjetividade. (FREIRE, 1982, p. 35, grifo nosso).

Em seguida, promoveu-se uma discussio dialégica® com todo o
grupo, em torno das seguintes questfes: Para que serve a escola? O que
é planejar a disciplina de quimica no ensino médio para adultos? O que
é planejar a aula?

Essa discussdo teve a intencdo de retomar as trés situacOes
hipotéticas estudadas no encontro anterior, para enfatizar com poderia
ocorrer o planejamento de uma aula problematizadora como a
apresentada na terceira situagdo. Esta dltima pretendida pelos
professores participantes, mas identificada como de dificil elaboracéo,
tendo em vista os problemas estruturais da escola, como o curriculo e o
tempo escasso dividido desproporcionalmente entre ministrar as aulas, a
sua preparacgdo e o processo avaliativo dos alunos.

3.2.2 Parte I1: O que sao falas significativas?

Em seguida, foi retomada a discussdo do Momento I, sobre como
deveria ter sido feita a coleta de dados com os alunos na escola e na
comunidade (SILVA, 2004, p. 390-391, 2007, p. 50-51). Essa discusséo
se orientou na concepcdo geral de como se organizar a pratica
pedagogica na perspectiva dialégico-problematizadora (FREIRE, 2005),
esquematicamente representada na figura 4, adaptada de Silva (2004, p.
275):

% Na discussao dialogada, os participantes debatem entre si e com o orientador
da atividade, sobre as questfes que sdo propostas, assim como sobre as
respostas apresentadas. O debate prossegue até que se chegue um consenso
coletivo sobre o entendimento da questdo e/ou da necessidade de se buscar
novos elementos para fundamentar a discussao.
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Figura 4 - Esquema da organizacdo da pratica pedagdgica dialdgico-
problematizadora

Pesgul§a fSIeIegal[o de Problematizacéo
qualitativa || falas e temas das dificuldades
envolvendo /| locais observadas no
educadores, (problemas, cotidiano
educandos e conflitos, comunitario
comunidade contradices)

U

Recorte de conteldos a partir da
contextualizagdo da realidade local
(critérios dialdgicos para o recorte do
conhecimento)

U

Organizacdo dialdgica da pratica
pedagogica (praxis libertadora)

Fonte: SILVA, 2004, p. 275. (Adaptado)

Depois, partindo de um desenho elaborado por um aluno da EJA
(Anexo C), trazido por uma professora participante do Curso, discutiu-
se como o aluno representou a realidade vivida por ele em sua
comunidade. Analisou-se a possibilidade de se fazer o ER utilizando
diversos instrumentos, além de entrevistas, questionarios e
levantamentos estatisticos. As representaces pictéricas também se
caracterizam como instrumentos de coleta representativos. Explicou-se
que tal representagdo é entendida como uma “Codifica¢do” (FREIRE,
2005, p. 135), para uma organizacdo do ensino na perspectiva dialogico-
problematizadora.

Na sequéncia, analisou-se um exemplar de pesquisa qualitativa,
coletada a partir do levantamento de dados no estudo da realidade pela
comunidade da Escola Municipal Arnon Affonso de Farias Mello —
Maceid/AL (SILVA, 2002). Nesse exemplo destacou-se o que s&o,
como podem ser identificadas e os Critérios de Selecdo das “Falas
Significativas” (SILVA, 2004, p. 392-393, 2007, p. 52).

Cada professor descreveu as caracteristicas da escola onde
atuava, a sua localizagdo, como era o publico que a frequentava, assim
como as caracteristicas da comunidade em torno. A partir dessas
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informag0es sistematizadas, os professores se dividiram em pequenos
grupos para realizar as atividades previstas para os dois dias do
Momento 1.

Tal organizacdo ocorreu para que se pudesse otimizar o trabalho,
tendo em vista 0 nimero de participantes — nesse momento eram 20
professores.

A primeira atividade foi analisar as falas do exemplar de
Macei6/AL (Anexo E), selecionar as falas significativas, a partir dos
critérios propostos no anexo D (SILVA, 2004, p. 392-393, 2007, p. 52),
e responder as questdes:

1. Cada grupo deve selecionar trés falas que considerem ser
significativas, preenchendo o Quadro 6.

Quadro 6 — Selecdo de falas significativas

Justificativa das falas
selecionadas a partir dos
conflitos

Visao dos
educadores

Falas
significativas

2. As falas selecionadas refletem contradi¢des sociais? Por qué?
Qual é a contradicdo central presente nas falas? E na visdo dos
educadores, quais sdo as questdes envolvidas nos conflitos explicitados
nas falas?

3. Em uma perspectiva dialdgico-problematizadora, qual seria o
ponto de partida para a construcdo das praticas de ensino de quimica?

As respostas de cada grupo foram compartilhadas e analisadas
dialogicamente com todos os professores do Curso. Percebeu-se que a
selecdo das falas e as respostas dadas as questdes anteriores nem sempre
eram coincidentes. Algo esperado, pois a selecdo das falas depende das
concepcles, das visdes, das praticas, dos coletivos pelos quais 0s
professores circularam em sua historia.

Conforme registro nas anotagBes pessoais do Pesquisador, ao
relatarem as suas respostas em relacdo a primeira e a segunda questdo,
bem como o porqué chegaram a elas, pode-se perceber que uma das
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dificuldades foi contemplar adequadamente o0s seguintes critérios para

selecdo das falas:
- Devem ser selecionadas falas que expressem
visdes de mundo, ou seja, descricGes da realidade
local ndo sdo suficientes. Devem ser falas
explicativas, propositivas e abrangentes, que
extrapolem a simples constatacéo ou descricdo da
realidade local — e ndo situacOes restritas a uma
pessoa ou a familia —, que expressem opinido e
envolvam de algum modo as situacOes reais
vivenciadas pela coletividade;
- As falas precisam expressar problemas e
necessidades, possibilitando perceber o conflito
cultural, a contradi¢cdo social, caracterizando
situagdes significativas do ponto de vista da(s)
comunidade(s) investigada(s); [...]
- Ao selecionar uma fala significativa, ja estamos,
implicita ou  explicitamente, relacionando
informagdes e  conceitos  epistemoldgicos
analiticos a serem trabalhados por diferentes areas
e disciplinas. (SILVA, 2004, p. 392-393).

O que prevaleceu na selecdo das falas foi a preocupagdo dos
professores participantes do Curso em relaciona-las aos possiveis
conteldos que poderiam ser desenvolvidos, caso fossem utilizadas como
ponto de partida de suas aulas.

Por isso, foram reanalisadas em conjunto no grande grupo as
falas constantes no exemplar de Maceid/AL (Anexo E), de forma que
expressassem ‘“problemas e necessidades, [...] o conflito cultural, a
contradigdo social, caracterizando situagdes significativas” (SILVA,
2004, p. 392).

Apo6s essa discussdo com todo o grupo, foi solicitado aos
professores que analisassem outro exemplar (Anexo F) e respondessem
as mesmas trés questdes.

Novamente ocorreu a discussdo analitica no grande grupo sobre
as respostas apresentadas, buscando identificar e compreender como se
fez e como deveria ser feita a sele¢do das falas significativas.

Ansiedade semelhante ao que foi anteriormente descrito se
instaurou, de forma que semelhante discussdo analitica coletivo no
grande grupo foi desenvolvida, a fim de se destacar as falas que
contivessem conflitos sociais.
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Esse processo de analise e discussdo dos exemplares para selecao
de falas significativas levou alguns dos cursistas a comentarem que nao
conseguiam relacionar essa atividade com a organizagdo de aulas que
estivessem de acordo com a proposta problematizadora, tal como a
situacdo hipotética 3 estudada no Momento I.

Alguns chegaram a indicar a necessidade de um caminho mais
direto, que “mostrasse 0s passos” para se chegar aquela aula. Essa
demanda evidencia as caracteristicas da formacdo técnica,
procedimental, tipica da quimica, que da grande énfase aos processos
empiricos.

Esses comentarios exigiram que se retomasse novamente a
programacdo do Curso em todos os seus momentos, ja apresentados
desde a inscrigdo, para que fosse reestabelecido o fluxo do trabalho
planejado para o Curso.

3.2.3 Parte I11: Estudo da realidade — como foi realizada a coleta de
dados na escola?

Nesta parte, retomaram-se as orientacdes sobre quais informacdes
deveriam ser coletadas no estudo da realidade com os alunos sobre a
comunidade escolar, onde ela estava inserida e onde eles viviam,
conforme o anexo B e o0 apéndice E.

Confrontou-se, por meio de discussdo dialdégica com todo o
grupo, o que se tinha realizado na escola e os exemplares estudados
anteriormente. Questionou-se quanto & dindmica adotada no ER, as
informac0es/falas coletadas e a sele¢do dessas como falas significativas.

Para tentar sanar, em parte, a expectativa dos professores em
vislumbrar aonde se chegaria com esse processo, COMo organizariam as
aulas tal como a situacdo hipotética 3, partiu-se para a apresentacdo do
esquema sintese da construcdo coletiva de uma rede tematica (Anexo
G), extraido de Silva (2004, p. 394). Também foi apresentada e
discutida como se organiza a praxis educativa critica a partir das falas
significativas (Anexos H e 1), também extraidos de Silva (2008).

Os professores participantes do Curso, reunidos nos pequenos
grupos organizados em funcdo das realidades sociogeograficas,
passaram a analisar os materiais coletados para selecionar falas e falas
significativas e responder as mesmas questdes do item anterior — parte Il
do Momento Il do Curso.

Cada participante deveria registrar no diario de bordo os avancos
e os limites do seu estudo da realidade realizado com seus alunos na
escola. Esses registros podem ser organizados em trés grupos. O
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primeiro e maior grupo, responsabiliza os alunos pelos limites na coleta
de dados, conforme as falas:
[..] eles tinham respostas curtas mesmo vocé
perguntando o porqué [...].
[...] os alunos tém dificuldade em relatar, expor
suas ideias de forma concisa.
Outra dificuldade observada foi a timidez, eles
ndo querem se expor.

O segundo grupo indicava a pouca habilidade do professor em
estabelecer um didlogo que permitisse uma coleta de dados mais
consistente. E o terceiro, que propds uma retomada semanal do ER
desenvolvida por meio de discussdes em grupo.

3.2.4 Parte IV: Que situacdes contraditorias podem ser identificadas
no estudo da realidade local?

Cada grupo analisou e selecionou falas significativas do material
de um dos integrantes, a fim de que se buscasse compreender como se
dé e o que se deve considerar nesse processo de identificacéo.

A dindmica seguida foi semelhante ao exercicio realizado com os
exemplares trazidos pelo pesquisador, porém utilizando dados coletados
pelos préprios cursistas. Essa acdo tinha também a intencdo de que os
participantes analisassem tanto como foi feita a coleta dos dados no ER,
como também se as informacdes e falas eram representativas.

Dessa maneira, as falas selecionadas em cada um dos grupos
foram:

Para o grupo A:

- Por causa da pichacdo ocorre um tipo de
poluicdo visual e os imoveis ficam com um
aspecto feio e desvalorizado. O pichador procura
muros limpos porque para eles é como se fossem
folhas de papel prontas para serem escritas,
desenhadas, rabiscadas. Acho que picham por
prazer, diversdo. Para dizer que esteve ali. Eu vejo
a pichacdo como um ato de vandalismo, de
invasdo de privacidade, uma forma de agresséo.

- O que poderia melhorar, [eu] acho que [é] a
limpeza das ruas, sem muros pichados,
reconstrucdo das calgadas, de um asfalto bom e
parar de ficar s6 tapando buracos, quando tapam.
O povo joga muito lixo nas ruas sem o cuidado de
colocar nos sacos. Mesmo quando colocam, 0s
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Para o grupo C:
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cachorros na rua rasgam o0s sacos e viram tudo.
Isso é ruim porque atrai ratos, baratas. Estes
bichos sdo atraidos porque querem alimento que
encontram no lixo. O que falta é cada um fazer a
sua parte. Melhoraria 0 nosso bem estar porque é
bom morar num lugar limpo.

- Quanto as baratas elas aparecem porque ha
restaurantes e pizzarias que geram muito lixo e
restos de comida que faz com que atraiam insetos
gue gostam desses lugares que geralmente sdo
quentes e Umidos.

- Moro aqui ha 40 anos, criei meus filhos neste
bairro, gosto muito de morar aqui, estou do
ladinho do colégio, mais estd perigoso mesmo,
principalmente a noite, muitos assaltos, as ruas
aqui da redondeza do colégio sdo escuras, a
iluminac&o é ruim corremos mais risco de assaltos
ou coisa pior, precisa melhorar a iluminagdo e
seguranca.

- Eu moro perto da escola, adoro morar aqui, s6
gue a noite é perigoso, ndo da para ir embora do
colégio sozinha, a gente vai em comboio.

- Nosso bairro é bom para morar, mas falta
seguranga, principalmente & noite, se vocé for
pegar onibus, ndo da para ficar sozinha no ponto,
tem que ter mais gente e mesmo assim corremos
risco de sermos assaltados no ponto.

- Nao existem lideres comunitérios, e quando
algum problema chega até a prefeitura, eles
pedem que o lider comunitario faga o pedido!

- Para se divertir as pessoas tem que se
deslocarem para Curitiba. Ndo se encontra nada
para fazer nesse bairro. E por cima o transporte é
péssimo. No dia de domingo fica-se uma hora
esperando um dnibus. Sé o que gostei foi a salde,
0 posto do bairro tem uma equipe qualificada.

- O posto de saude é incompleto, ndo tem sala
nem para aplicacdo de injego.

- Falta de seguranga, salde e educacdo e as
melhorias que a populagdo precisa transporte nds
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ndo temos nos domingos, telefones puablicos ndo
tem, os usuarios de drogas tomam conta do bairro,
querem mais vai la pra ver!

Para o grupo D:
- Se vocé come muito de alguma coisa que nao é
boa e pouco de outra ruim, acho que as coisas se
equilibram.
- Na alimentac&o a gente escuta que o importante
é comer coisa que ndo engorde.
- Ser saudavel é ndo precisar ir ao médico, ndo
sentir nenhuma doenga.
- Comer, dormir pode ficar pra depois, o ganhar
dinheiro que tem que ser agora.
- No frio de Curitiba € muito importante comer
gorduras, mas s6 no frio que pode bastante.
- Muitas vezes eu fico sem comer no almoco pra
poder usar o computador do servico, eu estou sem
internet em casa.

O que se pode notar nas falas indicadas nesse primeiro exercicio
de sele¢cdo é que ndo foram satisfeitos em sua plenitude os critérios
indicados em Silva (2004, p. 392-393), como a existéncia de uma
contradicdo, sobretudo de carater social, que pudesse evidenciar os
limites explicativos para o fato a ser analisado.

Nesse momento, os professores ja comegavam perceber o papel
da coleta das falas coletadas em um estudo da realidade melhor
qualificado. Que esse processo ndo se realiza tal como o preenchimento
de formularios do censo, exige didlogo em um levantamento de dados
mais horizontal, entre sujeitos da comunidade, do que vertical, do
professor para o aluno, em uma concepcao convencional de educacao.

Feita esta selecdo das falas significativas, os grupos analisaram
diversos exemplos extraidos de Silva (2002, 2004, 2007, 2008), de
como foram selecionadas as falas, identificado o “tema gerador” e 0
“contratema”, preenchendo a base da Rede Tematica (Anexo G), ou a
seguir descrita, extraida de Silva (2004, p. 273, 394).
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Figura 5 — Base de uma Rede Temética
CONTRATEMA:
< TEMA GERADOR: >

Fala/Tema Gerador

Fala

A

Fonte: SILVA, 2004, p. 273, 394.

Apo6s a analise dos exemplares e discussdo em cada grupo, mais
uma vez retornou-se aos critérios de selecdo das falas significativas
contidas no anexo D (SILVA, 2007, p. 52) e em Silva (2004, p. 392-
393).

Solicitou-se, entdo, que fosse preenchido o quadro anterior
buscando identificar uma fala representativa que encerrasse uma
contradicdo social, indicando um tema e um contratema, ou seja, a viséo
gue os educadores possuem do tema gerador selecionado.

Este foi um momento de grande dificuldade, tanto na selecéo das
falas, as quais evidenciavam a preferéncia do professor por determinado
tema e ndo uma fala que encerrasse uma contradi¢cdo. Assim como a
compreensdo do que seria o contratema.

Diante dessa dificuldade, analisou-se com o grande grupo um dos
exemplares que foi estudado nos grupos.

O grupo A indicou a seguinte fala para representar o tema
gerador, das que eles consideraram com significativas:

O que poderia melhorar... acho que pela limpeza
das ruas, sem muros pichados, reconstrucdo das
calcadas, de um asfalto bom e parar de ficar sé
tapando buracos, quando tapam. O povo joga
muito lixo nas ruas sem o cuidado de colocar nos
sacos. Mesmo quando colocam, os cachorros na
rua rasgam os sacos e viram tudo. Isso é ruim
porque atrai ratos, baratas. Estes bichos sdo
atraidos porque querem alimento que encontram
no lixo. O que falta é cada um fazer a sua parte.
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Contudo,

Melhoraria 0 nosso bem estar porque é bom morar
num lugar limpo.

relagdo ao contratema 0 grupo apresentou

dificuldade em indica-lo, como fica evidente nos dizeres de um dos

professores.

Estou angustiado, ndo consigo pensar num todo,
s6 fragmentado. Dificil entender nas falas
significativas as contradi¢fes e encontrar um tema
gerador.

O grupo B fez as seguintes indicagdes:

Tema Gerador: Moro aqui ha 40 anos, criei meus
filhos neste bairro, gosto muito de morar aqui,
estou do ladinho do colégio, mas esta perigoso
mesmo, principalmente a noite, muitos assaltos, as
ruas aqui da redondeza do colégio sdo escuras, a
iluminac&o é ruim corremos mais risco de assaltos
ou coisa pior, precisa melhorar a iluminagdo e
seguranca.

Contratema: Todos gostam de morar no bairro,
nos arredores do colégio.

Tem percepgdes:

- O problema é o periodo noturno, faltam: mais
policiamento e iluminagdo.

- Andar sozinho a noite, a exposic¢do a assaltos é
maior.

- Andam em grupos, tentando intimidar os
assaltantes.

Os participantes do grupo C fizeram as seguintes sele¢des:

Tema Gerador: O posto de salde é incompleto,
ndo tem sala nem para aplicacéo de injecéo.
Contratema: a saude é realmente importante para
aquela comunidade?

Serd que um posto de salde bem equipado iria
resolver o problema daquela comunidade?

Um posto que tenha bastante sala de atendimento
resolveria o problema?

Serd que a comunidade tem exigido seus direitos
as pessoas certas (autoridades)

N&o seria mais importante ter um ou dois médicos
sempre presentes naquela comunidade ou posto de
saude.
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A escola esta contribuindo de que maneira para a
melhoria de vida dos alunos dessa comunidade?

O municipio esta dando a atengdo necessaria para
aquela comunidade?

A disciplina de quimica estd ensinando esses
alunos a lutarem pelos seus direitos?

Por fim, o grupo D fez as seguintes indicacdes:
Tema Gerador: Prética de esportes estd feio
porque ndo tenho tempo, mas em alimentagdo eu
me cuido, tanto que estou magrinho.
Na alimentagdo a gente escuta que o importante é
comer coisa que ndo engorde.
Ser saudavel é ndo precisar ir ao médico, ndo
sentir nenhuma doenga.
Contratema: A ideia que a pratica de esporte e a
qualidade da alimentacdo sO estdo relacionadas
com a construcdo e culto a um corpo
esteticamente perfeito segundo o0s padrdes
determinados pela sociedade atual e difundidos
pela midia. Esta situacdo demonstra a falta de
nog¢do sobre o que é ser saudavel e ter qualidade
de vida, reforgada na afirmacéo que sindnimo de
salde é ndo ter sintomas de doencas que precise
consultar um médico, ignorando a questdo da
prevencdo de muitas doencas e das doencas ditas
silenciosas.
Conflito: Adotar o conceito de satde difundido
pelo marketing da beleza.

Derivado de um estudo da realidade com poucas falas
significativas representativas, a selecdo do tema gerador e a
compreensao do que se entendia e como se determinava o contratema,
foi um limitador para o avanco das atividades do Curso. Por isso,
analisaram-se no grupo maior outros exemplares e também as selec6es
feitas em cada um dos grupos.

3.2.5 Parte V e VI: Como problematizar as falas selecionadas a luz
do tema e do contratema?

Novamente, nos pequenos grupos, foram analisados os diversos
exemplares observando o preenchimento do Quadro 7. Esta destaca as
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problematizacGes a partir das falas significativas que continham uma
contradicéo.

A problematizagdo das falas significativas se da, segundo Silva
(2004, p. 195-196), a partir do seguinte movimento:

a) Parte-se de falas que expressam problemas e necessidades na
perspectiva da comunidade;

b) Faz-se um questionamento problematizador das falas em seu
contexto especifico com o objetivo de apontar possibilidades concretas
de superacdo dos conflitos expressos nas falas a partir da busca de
opcoes tedricas;

¢) Os conflitos sdo tensBes entre conhecimentos embasados a
partir de diferentes opgdes de teorias explicativas do real vivido ao ser
apreendido em diferentes niveis (Local e Macrossocial);

d) As diferengas entre as explicacbes construidas pela
comunidade e pelos educadores para a realidade analisada sdo
identificadas;

e) Selecdo de conhecimentos criticos que permitam uma analise
contextualizada da realidade local.

Apos a discussdo dialégica sobre o0 que sdo e como se organizam
as problematizacGes, tendo observado os exemplares citados, coube aos
professores, nos pequenos grupos, analisar e preencher o Quadro 7,
partindo das falas significativas selecionadas do tema e contratema
indicados em cada grupo.

Quadro 7 — Anélise das falas significativas selecionadas

Caracterizagéo dos limites Visdo dos educadores
explicativos e problematizacdo dos | (analise da problemética
conflitos e contradi¢des =» tipo de | local). Que aspectos da

conflito. Percurso da problematizagdo | infraestrutura local e

(local = micro = macro = local) |elementos da macro-

Conflito: organizacdo social séo

necessarios  considerar

na analise? Localizar

e/ou complementar na
rede temética.

Falas
significativas selecionadas
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Caracterizacdo dos limites Visdo dos educadores
explicativos e problematizagdo dos | (andlise da problemética
conflitos e contradi¢des =» tipo de | local). Que aspectos da

conflito. Percurso da problematizacéo | infraestrutura local e

(local =» micro = macro = local) |elementos da macro-

Conflito: organizacdo social sdo

necessarios  considerar

na analise? Localizar

e/ou complementar na
rede temética.

Falas
significativas selecionadas

Problematizagdes
Local 1 -

Micro/Macro —

Local 2 -

Para preencher esse quadro, os participantes deviam elaborar
guestdes que permitissem identificar os limites explicativos para a
contradigdo encerrada na fala significativa/tema gerador selecionado.
Também deveriam indicar um caminho que possibilitasse vislumbrar a
superacdo daquelas contraditoriedades. Em outras palavras, as
problematizacGes tinham o objetivo de auxiliar os professores na
compreensao e possiveis explicacdes sobre os fatores que motivaram a
contradicdo social, presente na fala selecionada como significativa, além
de promover a busca por explicagdes de tais fatores, entendidos como
barreiras para se chegar a uma consciéncia mais critica e, com isso,
supera-los.

As problematizag6es, tal como indicado no Quadro 7, deveriam
ocorrer em trés niveis de abrangéncia. O primeiro, denominado “Local
1” (L1), em que se organizam questdes relacionadas ao tema gerador
(fala significativa), de forma a direcionar o olhar dos sujeitos de forma a
evidenciar a(s) questdo(des) que se querem discutir com aquele tema.
Por exemplo, uma das falas significativas selecionada como tema
gerador para o grupo A foi:

O povo joga muito lixo nas ruas sem o cuidado de
colocar nos sacos. Mesmo quando colocam, 0s
cachorros na rua rasgam os sacos e viram tudo.
Isso é ruim porque atrai ratos, baratas. Estes
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bichos sdo atraidos porque querem alimento que
encontram no lixo. O que falta é cada um fazer a
sua parte. Melhoraria 0 nosso bem-estar porque é
bom morar num lugar limpo.

Para esse tema, as problematizac6es formuladas foram:

Como seria um bairro bom para morar? Quais as
causas e as consequéncias desse lixo na rua? Por
gue ha tantos cachorros nas ruas no seu bairro?
Serd que ocorre separagdo de lixo reciclavel
adequadamente? Vocé tem conhecimento de
campanhas de coleta seletiva de lixo no seu
bairro? Se ndo tivesse restaurantes e pizzarias,
haveria tantos ratos e baratas?

Para o grupo B, o tema gerador/fala era:

Moro aqui h& 40 anos, criei meus filhos neste
bairro, gosto muito de morar aqui, estou do
ladinho do colégio, mas estd perigoso mesmo,
principalmente a noite, muitos assaltos, as ruas
aqui da redondeza do colégio sdo escuras, a
iluminacédo € ruim corremos mais risco de assaltos
ou coisa pior, precisa melhorar a iluminagdo e
seguranca.

Nesse caso, as questdes apresentadas foram:

Se a iluminacdo melhorar acaba com os assaltos?
Sé as ruas do colégio sdo pouco iluminadas? Onde
ocorrem 0s assaltos ha& pedestres? Em que
horéarios? Quem sdo as vitimas? Ha pessoas com
problemas de moradia na regido? Os assaltos sdo
mais frequentes préximo ao colégio? Que tipos de
objetos costumam ser roubados? A escola/pétio é
bem iluminada? Qual o papel da escola em
relacdo a seguranca dos alunos? Os assaltos sdo a
mdo armada? Os assaltantes sdo pedestres ou
andam de moto, carro, bicicleta?

Apesar da grande quantidade de questdes elaboradas em torno de
cada tema gerador/fala significativa, elas se mostraram ndo ser
suficientes para melhor entender o problema contido na fala. Um dos
motivos para isso se encontra na selecdo da fala que ndo atendeu aos
critérios anteriormente indicados (SILVA, 2007, p. 52), mesmo porque a
coleta de dados no ER pode ter sido a principal limitadora dessa agéo.
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Outro nivel de problematizacdo estava ligado ao contexto
macrossocial, ou seja, as questdes formuladas no nivel “Micro/Macro”
deveriam direcionar o olhar para a discussdo e compreensdo de como 0s
fendmenos locais sdo influenciados pelo contexto macrossocial. Ou seja,
propor questdes que, de alguma forma, relacionassem o contexto local
com o contexto amplo, mais abrangente, e como esses niveis contextuais
se implicam.

As problematizacbes para esse nivel mostraram ser de grande
dificuldade para os professores de quimica da EJA, pois a maior parte
das questdes formuladas tinha um carater mais relacionado ao local do
gue ao macro. Assim, o grupo A, por exemplo, apresentou as seguintes
problematizagdes para o nivel Macro:

A iluminacdo ruim estd ligada ao tipo de
lampadas? Qual o papel do poder publico em
relagcdo a manutencdo/iluminagéo das ruas? Qual o
papel do poder publico em relacdo a seguranca? O
aumento do ndmero de assaltos ao longo do tempo
reflete alguma mudanca social na
cidade/estado/pais? Qual o critério da Copel
[Companhia de Energia do Parand] para instalacéo
dos postes de iluminagdo? H& muitos registros de
assaltos na delegacia do bairro? Ha um controle
por parte das autoridades?

De forma semelhante, o grupo B também formulou questdes que
se aproximavam mais do nivel L1 do que do Macro.

Como sdo as politicas publicas de infraestrutura
para melhorar as condi¢Ges de higiene e limpeza
das ruas? Ha politicas publicas para o controle de
zoonoses? Existem politicas de saneamento basico
na cidade em relacdo ao sistema de esgotos e
tratamento do lixo? Ha programas que viabilizem
0 tratamento adequado do lixo? Na esfera
municipal ocorre campanha para a dedetizagéo
das residéncias e casas comerciais? A vigilancia
sanitaria tem protocolo para o processo de
inspecdo dos estabelecimentos comerciais?

O dultimo conjunto de problematizagfes estava relacionado a
perspectiva propositiva da pedagogia freireana, em formular questdes
que indicassem as possibilidades de solucdo para a contradi¢do social
evidenciada no tema gerador.
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Essa acdo em compreender, desvelar a realidade e reescrevé-la, se
evidencia nas palavras de Freire, ao dizer que

A conscientizacdo € isto: tomar posse da
realidade; por esta razdo, e por causa da radicagdo
utépica que a informa, é um afastamento da
realidade. [...] a conscientizacdo é o olhar mais
critico possivel da realidade, que a “desvela” para
conhecé-la e para conhecer 0s mitos que enganam
e que ajudam a manter a realidade da estrutura
dominante.
Diante de um “universo de temas" em contradi¢io
dialética, os homens tornam  posicOes
contraditérias; alguns trabalham na manutencéo
das estruturas, e outros, em sua mudanca. [...]
Em dltima instancia, os temas estdo contidos nas
situagBes-limite e as contém; as tarefas que eles
implicam exigem atos-limite. Quando os temas
estdo ocultos pelas situagBes-limite, e ndo
percebidos claramente, as tarefas correspondentes
— as respostas dos homens sob a forma de uma
acdo histdrica — ndo podem ser cumpridas, nem de
maneira auténtica, nem de maneira critica. [...]
Em resumo, as situacdes-limite implicam na
existéncia de pessoas que sdo servidas direta ou
indiretamente por estas situacdes, e outras para as
quais elas possuem um carater negativo e
domesticado. Quando estas Ultimas percebem tais
situagbes como a fronteira entre ser e ser mais
humano, melhor que a fronteira entre ser e ndo
ser, comecam a atuar de maneira mais e mais
critica para alcancar o  “possivel ndo
experimentado”  contido  nesta  percepgao.
(FREIRE, 1980, p. 29-30).

Com essa intencdo propositiva para superacdo da contradi¢do
evidenciada, os participantes deveriam formular problematizagdes que
levassem a esse caminho, no que se chamou de nivel “Local 2 (L2).

As guestdes organizadas pelos cursistas, ainda responsabilizavam
mais 0s proprios sujeitos para a solugdo dos problemas vivenciados, ou
entdo clamavam a participagdo ativa do poder publico nessa ag¢do, sem
evidenciar, de forma mais direta, os fatores geradores ou mantenedores
das contradi¢cBes sociais que foram destacadas para serem temas
geradores.
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Considerando que essa atividade representou o primeiro exercicio
gue os professores realizaram a partir de uma concep¢do pedagdgica
dialégico-problematizadora, as problematizacdes carregam as limitacdes
contidas nessa a¢do, como podem ser identificadas, por exemplo, com o
trabalho do grupo A, o qual indicou como questbes L2 para o seu tema:

O que a sociedade poderia fazer para melhorar a
situagdo? O que poderia ser feito para melhorar a
iluminagdo? Que sugestdes poderiam ajudar os
6rgdos competentes a resolver tal situagdo? O que
a escola poderia fazer para buscar solucfes para o
problema dos assaltos? De que forma a
comunidade pode participar na elaboracdo das
politicas  voltadas para  seguranca?  Os
estudantes/comunidade visualizam alguma relagéo
entre assaltos, iluminagdo com a drogadicéo?

Como também o fez o grupo B:
Como cada morador pode contribuir para manter
as ruas limpas? A populagéo estd consciente sobre
a necessidade da separacdo adequada do lixo? O
aumento de casas comerciais traz beneficios ou
prejuizos ao seu bairro? Como o processo de
industrializacéo contribui para a geracdo de lixo?

Além da inexperiéncia com essa forma de construir a acédo
pedagbgica, outro fator que contribuiu para a formulacdo das questfes
no nivel L2 foi a constante ansiedade dos professores em querer vincular
diretamente todas as problematizacbes a um conteldo ou tema
especifico a ser desenvolvido durante as aulas.

3.2.6 Parte VII: Qual a limitagdo dos dados coletados no estudo da
realidade?

Apos a discussdo nos pequenos e no grande grupo sobre os
exemplares estudados e dos dados coletados em cada escola,
organizados nos distintos grupos, foi apresentada a seguinte questdo aos
professores: Os dados coletados para selecionar as falas significativas,
propor o tema e contratema e desenvolver as problematizagcdes sdo
suficientes? O que falta?

Apos analise da questdo nos pequenos grupos e registro no diario
de bordo sobre os limites particulares dessa acédo, partiu-se para o debate
no grande grupo.
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Durante o debate destacou-se as dificuldades e os limites que
cada professor enfrentou no ER com os alunos. Estas foram organizadas
no quadro branco, depois se discutiu 0 que seria necessario para supera-
las.

Da discussdo no grande grupo e dos registros nos diarios de
bordo, contatou-se o esperado, ou seja, que os dados coletados no ER
ndo permitem extrair falas significativas pela pouca qualificacdo e pelo
ndo aprofundamento em determinados assuntos que os alunos relataram
durante as entrevistas.

Isso pode ter ocorrido tanto pela inexperiéncia do professor em
realizar entrevistas, ou por terem que desenvolver o trabalho sozinhos,
cada um em sua escola; como, também, pelo fato de os professores nao
terem assumido uma postura dialégica com os entrevistados, em que
eles sdo coparticipes de um processo social de construcdo pedagdgica e
nao simplesmente objetos a serem investigados, como aponta Freire:

[...] o didlogo é o encontro no qual a reflexdo e a
acdo, insepardveis daqueles que dialogam,
orientam-se para 0 mundo que é preciso
transformar e humanizar, este didlogo ndo pode
reduzir-se a depositar ideias em outros. Ndo pode
também converter-se num simples intercambio de
ideias, ideias a serem consumidas pelos
permutantes. N&o é também uma discussdo hostil,
polémica entre homens que ndo estdo
comprometidos nem em chamar ao mundo pelo
seu nome, nem na procura da verdade, mas na
imposicdo de sua propria verdade.

[...] o didlogo ndo pode existir sem humildade.
Designar o mundo, ato pelo qual os homens
recriam constantemente este mundo, ndo pode ser
um ato de arrogancia. O dialogo, como encontro
dos homens que tém por tarefa comum aprender e
atuar, rompe-se se as partes — ou uma delas —
carecer de humildade. (FREIRE, 1980, p. 83).

Por isso a limitacdo que os professores participantes do Curso
enfrentaram na selecdo das falas significativas e na indicagcdo do tema
gerador, assim como nas posteriores problematizagdes. Essa dificuldade
pode ser evidenciada a partir das falas:

A dificuldade relatada é que os alunos tém
dificuldade em relatar, expor suas ideias de forma
concisa.
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[...] os meus alunos ndo tiveram muita firmeza em
relatar situacdes onde melhoraria o estudo, os
exemplos, situagfes citadas ndo foram muito
significativas.

Eu estou pensando, como investigar um tema que
seja realmente para a realidade dos meus alunos.
Tenho as primeiras aulas, enquanto aguardo todos
chegarem, fico observando e até participo das
conversas com eles, mas ndo consegui ainda
verificar um tema importante, o que eu observo é
que o assunto mais comum é o trabalho, chegam
atrasados e cansados, mas como eu poderia usar
esse tema? Como fazer o encaminhamento
metodoldgico?

Diante dessa constatacdo em relacdo ao estudo da realidade, foi
necessario reorientar essa atividade do Curso.

3.2.7 Parte VIII: Qual a postura do professor-pesquisador na coleta
de dados durante o estudo da realidade?

Na parte final do Momento I, retomou-se a discussdo a respeito
da postura do professor que organiza o ER de assumir, buscando
identificar nas repostas dadas as perguntas apresentadas aos alunos e a
comunidade, as contradigdes sociais e os limites explicativos para cada
uma delas.

Resgataram-se 0s instrumentos utilizados em cada coleta de
dados, a forma de conduzir o uso de cada instrumento e os limites de
cada um, assim como a maneira de se orientar o preenchimento de
guestionarios e/ou realizar as entrevistas, dentre outros possiveis
recursos.

Por fim, ficou estabelecida pelo grupo a necessaria tarefa de se
refazer o ER, a determinacgdo de prazos para esta (re)tarefa, assim como
a realizagdo das acles propostas no Momento Il. Ou seja, selecionar
falas e falas significativas, determinar tema gerador e contratema,
propor problematizaces nos diferentes contextos: Local 1,
Micro/Macro, Local 2.

Destacou-se a necessidade da constante comunicagdo com o
Pesquisador e entre os participantes para aprimoramento do processo
que se dava de forma coletiva, 0 que ocorreu por meio de intensa troca
de e-mails. Tal dindmica ocorreu ao longo de todo o Curso, 0 que
resultou em uma coletdnea com mais de 110 paginas que, em certa
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medida, também se constituiu como corpus a integrar de forma
complementar a analise de todo o material empirico produzido.

3.3 MOMENTO |11 DO CURSO

O Momento Il do Curso ocorreu nos dias 29 e 30/06/2011,
perfazendo 16 horas. Esse momento foi organizado didaticamente em
oito partes de 2 horas cada.

Antes do encontro presencial, os professores foram orientados de
maneira coletiva e também individualmente sobre como desenvolver o
que foi acordado no final do Momento anterior.

Foi solicitado que encaminhassem, via e-mail, cada acéo
realizada na complementacdo do ER; e que relatassem as dificuldades
encontradas neste processo, na selecdo de falas significativas e na
determinacdo dos temas e contratemas.

Os questionamentos mais genéricos eram respondidos com cdpia
para todos os professores participantes. Como, por exemplo, a seguinte
duvida de um dos cursistas:

Gostaria que vocé me elucidasse sobre a parte 1
da coleta de dados, no que se refere a concepgdes
presentes na pratica curricular e pesquisa
guantitativa. Ndo estou conseguindo ser clara com
0s entrevistados no sentido de esclarecer o que
deve ser abordado nestas questdes.

A referida atividade consistia em o professor identificar, a partir
da fala dos entrevistados, a concep¢do que eles tinham sobre o papel da
escola na sociedade. Novamente, o que se destaca aqui € a acéo
dialégica no processo coletivo de construcdo do conhecimento, pois
sozinho o professor incorreria no mesmo equivoco do ER anteriormente
realizado. Também teria dificuldade em compreender e superar a
postura ndo dialdégica, comum na concepcdo pedagdgica bancéria
(FREIRE, 2005).

Nesta etapa do Curso, sé permaneceram os 13 professores que
continuaram até o final. Os motivos das desisténcias foram indicados
anteriormente, quando caracterizamos os participantes no topico “O
Universo da Pesquisa”.
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3.3.1 Parte I: O que o estudo da realidade complementar revelou?

O Momento Il iniciou com a retomada das atividades
desenvolvidas na escola, no intervalo entre o encontro anterior e este.
Agora individualmente e ndo mais em grupos, os professores deveriam
aprimorar a coleta de dados no estudo da realidade, selecionar falas,
indicar as falas significativas, propor as falas/tema, o tema gerador e 0
contratema e ensaiar as problematizagdes nos niveis Local 1,
Micro/Macro e Local 2.

A primeira acdo foi registrar no diario do bordo as impressdes
sobre as atividades desenvolvidas em casa/escola, a partir das seguintes
questbes: Quais as dificuldades enfrentadas na realizacdo das
atividades? O que a nova coleta de dados (entrevistas) revelou? As
informagBes coletadas auxiliaram a selecionar falas? Como foram
selecionadas as falas significativas, identificados os temas e
contratemas? O que sdo e 0 que representam as problematizagfes em
diferentes niveis (L1, Micro/Macro, L2)? Que diferencas sdo possiveis
de serem identificadas, até aqui, na preparacdo das aulas na
perspectiva critico-problematizadora da adotada com mais frequéncia
(exemplificadora).

Apbs o0s registros individuais, 0s questionamentos foram
debatidos coletivamente. Do que foi anotado nos diarios de bordo, em
relacdo a coleta de dados, podem-se identificar dois grupos: um deles
desenvolveu a coleta de dados de forma mais colaborativa e coletiva,
implicando em um sucesso maior na qualidade das respostas pela
participacdo dos alunos. Como se pode perceber nos seguintes extratos.

Fizemos alguns questionamentos sobre questdes
inerentes a proposta do trabalho. Foi um debate
muito bom, porque eu praticamente ndo fiz
intervengdes. O que é notério que nem todos
ficam a vontade. Tem alguns alunos que gostam
de opinar e questionar, outros ndo.

Optou-se pela entrevista e conversa informal, com
o registro feito pelo professor e pelo aluno. Este
trabalho era retomado sempre que acontecia um
novo encontro com a turma (Um encontro
semanal).

O outro grupo realizou a coleta de dados baseado em
questiondrios e entrevistas individuais, essa forma de proceder
significou uma distancia maior entre o entrevistador e o entrevistado.
Com isso, as falas apresentaram possibilidades restritas em se identificar
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as contradices e os limites explicativos na selecdo das falas
significativas, como é possivel identificar nos excertos:

Observei que a conversa com alguns alunos néo
foi muito positiva, eles tinham respostas curtas
mesmo vocé perguntando o porqué, outros
esclareceram bem.

Outra dificuldade observada foi a timidez, eles
ndo querem se expor.

A falta de habito ou costume de trabalhar ou
analisar a entrevista com o conhecimento
necessario para um melhor olhar sobre as
perguntas efetuadas e obtidas pelas entrevistas e
uma selecdo onde obtemos fatos realmente
importantes.

Ainda sobre esta nova coleta de dados do ER, reforca-se a
necessidade de a formacéo docente ser um processo permanente, em que
os professores analisam e reanalisam a sua pratica em distintos
momentos, de forma coletiva e com o constante apoio de especialistas
das universidades. Isso pode ser depreendido das falas a seguir, que
destacam como o professor estabelece o didlogo com os alunos, pois
como ndo é algo costumeiro, os alunos se sentem constrangidos em falar
livremente. Também denotam que a formagdo permanente possibilita
maior seguranca ao professor nesse processo pedagdgico dial6gico-

problematizador.

A maior dificuldade nas entrevistas foi deixar os
alunos a vontade para conversar [...], primeiro foi
necessario “quebrar o gelo”, depois a conversa
fluiu normalmente.

Ao retomar esse trabalho, ao que me parece,
houve uma evolucdo, eu também fiquei mais
tranquilo, e os alunos perceberam como a gente
reage. Com certeza que se fossemos aprofundar
esses debates teriamos outros resultados.

As respostas registradas no diario de bordo também revelaram
gue alguns professores ainda encontraram dificuldade em localizar as
falas significativas e o0s temas geradores, como consta na seguinte

anotagéo:

Dificuldade [em identificar] se aquilo ¢€
significativo para as pessoas; elas vivenciam
aquilo realmente? Sim, ndo ou ndo se dao conta.
Se é pelo apelo midiatico sobre as situagOes
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ligadas diretamente ao local, existem politicas
publicas que atendam ou podem dar suporte as
necessidades mais urgentes daquela comunidade.

Ressalta-se nessa problematizacdo um carater critico que ndo se
observava no inicio do Curso.

Também foram retomadas as ideias centrais de como se organiza
a préatica pedagdgica na perspectiva critico-problematizadora, analisando
as dimensbes da contextualizacdo (Anexos | e J) e os elementos
constituintes da rede tematica (Anexo G).

3.3.2 Parte I11: Como fazer a identificacdo de temas, contratemas e
problematizacgbes?

Os professores se organizaram em pequenos grupos, utilizando-se
dois critérios: a partir dos temas que indicaram ter identificado e das
caracteristicas sociogeograficas das escolas.

Para melhor compreender a dindmica de formulacdo das
problematizacfes, da selecdo de conteldos e organizacdo de
atividades/aulas, os participantes deveriam selecionar o material
proveniente da coleta de dados no ER de apenas um dos integrantes de
cada grupo. A escolha se daria pela maior riqueza do material que
viabilizasse os estudos a serem desenvolvidos no encontro.

A atividade que cada grupo deveria desenvolver consistia,
naguele momento, em:

e sistematizar o material coletado para organizar uma
programacao de ensino;

e selecionar falas significativas que encerrassem uma
contradi¢do social, ou seja, completar a base da rede
tematica (Anexo G);

e problematizar as falas selecionadas, no nivel Local e
Macro, ou seja, completar as duas primeiras colunas do
“Quadro de Relagdes” (Anexo K).

Essa atividade propiciou aos participantes tanto o exercicio de
como selecionar falas com cardter significativo, como a troca de
experiéncia entre os cursistas de como realizar o ER, sobretudo como
proceder a coleta de dados por meio de entrevistas. Ou seja, essa
atividade possibilitou muito além da técnica utilizada para que os dados
coletados fossem qualitativamente significativos, mas que a perspectiva
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dialégica fosse pré-requisito para 0 ER e um pressuposto teorico-
metodoldgico para todo o processo pedagogico a ser organizado.

3.3.3 Parte I11: Que conhecimentos gerais, identificados a partir das
problematizaces, a escola deveria abordar para levar os educandos
a entender e a superar as contradicgdes presentes nas falas?

Esta parte do Curso iniciou com a apresentacdo pelo Pesquisador
de como as trés primeiras colunas do Quadro de Rela¢Bes (Anexo K)
poderiam ser preenchidas.

Para organizar esse material, foi utilizada uma fala significativa
identificada pelo Pesquisador no material derivado do estudo da
realidade realizado por um professor participante do Curso (Anexo N).
Cabe destacar que no intervalo entre um Momento e outro 0s
professores deveriam enviar todos os materiais produzidos conforme
combinado previamente.

Na sequéncia, cada grupo deveria completar o Quadro de
RelacBes (Anexo K), indicando os conhecimentos amplos relacionados
as problematizacfes formuladas. Também deveriam organizar, a partir
das problematizacBes, os contelidos especificos que propiciassem o
entendimento das questdes levantadas.

As falas, os temas, contratemas e o Quadro de Relagbes
preenchido, foram apresentados e discutidos dialogicamente com todos
0s participantes.

Das falas significativas e 0s consequentes temas e contratemas,
muitos dos quais foram os mesmos utilizados no Momento anterior,
pode-se evidenciar ainda dois grupos. Um deles ndo selecionou falas
significativas que encerrassem uma contradi¢cdo, como as seguintes.

E um lugar que ainda esta crescendo, é bom
porque tem varios bosques, mas poderia ter
bancos, tem muitas ruas sem asfalto, e poderia ter
alguns campos de futebol de areia para o pessoal
ter algo para fazer nos finais de semana.

O que poderia melhorar acho que é a limpeza das
ruas, sem muros pichados [...]. O povo joga muito
lixo nas ruas sem o cuidado de colocar nos sacos.
Mesmo quando colocam, os cachorros na rua
rasgam 0s sacos e viram tudo. Isso é ruim porque
atrai ratos, baratas. [...] O que falta é cada um
fazer a sua parte.
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Essas falas indicam uma simples constatagdo de fatos vividos, a
segunda fala denota, inclusive, uma responsabilizacdo das pessoas que
moram no bairro pelos problemas destacados.

O outro grupo fez a selecdo de falas que possuiam certa
contradigdo, certo conflito, “que expressa uma determinada concepgio,
uma representacdo do real” (SILVA, 2004, p. 36).

Bairro [...] salde muito precéria, ndo tem a rede
de esgoto apropriada, mas onde existem pessoas
de boa renda ela é muito boa.

Pratica de esportes estd feio porque ndo tenho
tempo, mas em alimentacdo eu me cuido, tanto
que estou magrinho. [...] Na alimentacdo a gente
escuta que o importante é comer coisa que ndo
engorde.

Pode-se perceber nessa selecdo de falas contradigbes mais
evidentes — infraestrutura X renda, qualidade alimentar X forma fisica,
as quais, em certa medida, expressam determinada visdo da realidade
vivida.

Com relagdo as problematizaces que deveriam ser formuladas a
partir das falas/temas geradores, constatou-se que a mesma dificuldade
apresentada anteriormente se manteve. Ou seja, as questdes relacionadas
ao nivel Macro diziam respeito ao nivel Local (L1) e as do nivel (L2),
em que se propdem possibilidades para resolver a contradicdo presente
na fala significativa, eram muito amplas, sem direcionamento ou entdo
aos moldes de questionarios com respostas pré-indicadas. Isso pode ser
percebido nos excertos coletados em L2:

O que mais afeta as pessoas, o cheiro do rio
poluido ou das fabricas? Tem coleta de esgoto no
bairro onde moram? O que as fabricas poderiam
fazer para reduzir o cheiro do ar? O que as
pessoas podem fazer para diminuir a poluigdo do
rio? Ha outros locais na cidade, onde as pessoas
possam morar sem esses problemas? O que fazer
para mudar? O que a prefeitura pode fazer nesse
sentido?

Com isso, é possivel inferir que uma das dificuldades que os
professores enfrentaram até esse momento, é ndo compreender as
problematizacfes como uma possibilidade para a apreensdo critica da
realidade.



220

3.3.4 Parte IV: Que conhecimentos quimicos devem ser ensinados
aos alunos da EJA?

Nesta parte do Curso, 0s professores deviam selecionar o0s
conteldos que poderiam ser desenvolvidos na EJA, tendo como
referéncias as seguintes questdes: Que conhecimentos quimicos devem
ser ensinados aos alunos da EJA? Qual o critério de selecdo? Quais
conteudos de quimica os alunos de EJA necessitam para compreender
melhor as problematizacdes?

Nos pequenos grupos, 0s participantes realizaram uma nova
leitura do Quadro de Relagbes (Anexo K) preenchido anteriormente,
selecionando os conteldos que desenvolveriam em suas escolas com 0s
alunos da EJA. Utilizaram como referéncia a organizagdo das turmas —
se eram coletivas ou individuais —, os turnos de funcionamento e a
especificidade do publico.

A partir do trabalho de cada grupo, foram discutidos os critérios
epistemoldgicos, politicos e pedagdgicos para a selecdo de
conhecimentos para o ensino de quimica na EJA.

A selecdo de conteldos, tanto os amplos, ou gerais, como 0s
especificos — colunas 3 e 4 do anexo K —, representou a atividade do
Curso em que os participantes mais se identificaram por retratar a agdo
docente mais frequente do cotidiano escolar.

Isso ocorreu inclusive ao se indicar os conhecimentos amplos de
outras areas, que ndo eram especificos de quimica. Tal conhecimento
pode ser identificado nos recortes a seguir, extraido do anexo O, em que
a fala selecionada como tema gerador foi:

O povo joga muito lixo nas ruas, sem o cuidado
de colocar os lixos nos sacos. Mesmo quando
colocam, os cachorros na rua rasgam 0s sacos e
viram tudo. Isso é ruim porque atrai ratos e
baratas. Estes bichos séo atraidos porque querem
alimento que encontram no lixo.

Neste caso, foram formuladas problematizagcGes e indicados
conhecimentos gerais e especificos, transcritos a seguir, sobre a
problemética constante nessa fala, com a intengdo de se estabelecer as
possiveis relagfes entre o contexto local e 0 macro.

Para o contexto local (nivel L1) foram propostas as seguintes
problematizaces e contelidos macro e especificos:

Problematizacdes: Na visdo das pessoas, como
seria um bairro bom de morar? Quais as causas €
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consequéncias do lixo nas ruas? Porque ha tanto
cachorros nas ruas? Serd que ocorre a separagéo
do lixo adequadamente? Tem coleta seletiva do
lixo no bairro? Se ndo tivessem restaurantes e
pizzarias haveria tantos ratos e baratas?
Conhecimentos Gerais: Polui¢do, Reciclagem,
Higiene e sadde, Alimentagdo, Teia alimentar.
Contetdos Especificos de Quimica: Classificacéo
periddica, Substancias, Misturas e combinagoes,
ReagBes quimicas, FungBes quimicas, Matéria e
energia, Propriedades da matéria, Concentragdo,
Radioatividade, Bioquimica, pH.

Para 0 contexto de transicdo entre o local para o macro (nivel
Micro/Macro) foram propostas as seguintes problematizacGes e

conteudos macro:

Problematizagdes: Como que o0 processo de
industrializacéo contribui para a geracdo de lixo?
Existe politica de saneamento basico na cidade,
em relagdo ao sistema de esgoto e tratamento
do lixo? A Vigilancia Sanitéria tem protocolo de
acdo para a inspecdo dos estabelecimentos
comerciais? Ha politicas publicas para o controle
das zoonoses? Ha programas que viabilizem o
tratamento adequado do lixo? Como séo as
politicas publicas de infraestrutura para melhorar
as condicOes de higiene e limpeza das ruas? Na
esfera municipal ocorrem campanhas para a
dedetizacdo das residéncias e casas comerciais?
Conhecimentos  Gerais: ~ Aterros  sanitarios,
Politicas publicas e sociedade, Saude publica,
Saneamento  bésico, Tratamento do lixo,
Consumismo x Capitalismo.

Contetdos Especificos de Quimica: Polimeros,
Indstria petroquimica, Eletroquimica,
Fracionamento do petréleo, Fungdes quimicas,
Conservacdo de alimentos, Nanotecnologia,
Nanotoxicologia.

Para o retorno ao contexto local (nivel L2), em que se apresentam
proposicOes que busquem a solucdo da contradicdo identificada na fala
significativa inicial, foram formuladas as seguintes problematizacGes e
contetdos macro:
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ProblematizacBes: Como cada morador pode
contribuir para manter as ruas limpas? A
populagdo estd consciente da necessidade da
separagdo adequada do lixo? Ela tem
conhecimento  sobre as campanhas de
conscientizacdo para a coleta seletiva? O aumento
das casas comerciais traz mais beneficios ou
prejuizos ao bairro?

Conhecimentos Gerais: Qualidade de vida, Salude
X Poluicéo, Saneamento basico, Cadeia produtiva,
Industrializaco.

Contetdos Especificos de Quimica: Gases,
Composi¢do quimica da matéria, Radioatividade,
Polimeros, Concentragdo, IndUstria petroquimica.

Semelhante a esse exemplo, as outras situagdes encontradas a
partir dos Quadros de Relagbes preenchidos, constantes nos anexos O,
P, Q, indicam que os professores ainda apresentavam alguma
dificuldade em diferenciar as problematiza¢cbes macro das locais, como
destacado nos grifos.

Também se evidencia certo limite na indicacdo dos
conhecimentos gerais ainda direcionados para o conhecimento
especifico da area de ciéncias. Contudo, é possivel perceber que os
professores participantes do Curso estabelecem relagdes com outras
areas do conhecimento, como Sociologia, Histéria e Geografia,
apontando para possibilidades de relagdes interdisciplinares viabilizadas
por essa dindmica utilizada no Curso de como se organizar e planejar as
aulas na perspectiva dial6gico-problematizadora.

3.3.5 Partes V e VI: Como organizar os contelidos de quimica em
relacdo aos temas geradores?

O Pesquisador mostrou as atividades de uma sequéncia de aulas
(Anexo S), organizadas a partir de um dos exemplares utilizados para
discutir como se preenche o Quadro de Relagdes, como apresentado na
parte I11 deste Momento 111 do Curso (Anexo R).

As atividades/aulas foram elaboradas tendo como referéncia os
trés  momentos  pedagégicos  (DELIZOICOV;  ANGOTTI;
PERNAMBUCO, 2002), sempre partindo de uma Problematizacdo
Inicial (PI), sistematizando os conteddos em Organizacdo dos
Conteldos (OC) e propondo um encaminhamento como resposta a Pl
com a Aplicagdo do Conhecimento (AC), que também pode ser
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entendida como uma forma de avaliagdo. As aulas foram
contextualizadas em relacdo aos temas geradores e as problematizacfes
propostas, conforme o Quadro de Relages.

Em seguida, cada grupo deveria organizar, pelo menos, uma
atividade/aula, partindo de uma P1 geral, identificando uma codificacao,
seguindo os trés momentos pedagdgicos.

A atividade/aula precisava indicar os contetdos escolares e o
tema gerador, de forma a viabilizar a melhor compreensdo das
problematizaces, tal como proposto no Quadro de RelagGes preenchido
que cada grupo havia preenchido. Ela deveria, ainda, ter caracteristica
dialdgica e promover a participacdo dos alunos e o debate das questdes
presentes no Quadro de Relag6es.

Os professores nos grupos precisavam selecionar codificacfes a
serem utilizadas para iniciar a sequéncia de aulas que estavam
elaborando. Para isso, deveriam utilizar materiais diversos, incluindo os
livros didaticos selecionados no Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD-2011) e/ou outros. Por fim, cada grupo deveria apresentar as
atividades/aulas organizadas para discussao no grande grupo.

Utilizando como exemplo a producdo do mesmo grupo, cujos
recortes foram apresentados no tépico imediatamente anterior, em que
foram indicados o tema gerador, as problematizacdes e os conteidos, a
atividade/aula proposta teve a composi¢do a seguir. (As outras
atividades/aulas formuladas pelos demais grupos constam dos anexos T,
U, V, X, Y).

Nessa situagdo, a proposta de atividade/aula partia de uma
codificacdo, que consistia em

Apresentar diferentes imagens que mostrem
situagBes em que se observam a presenca do lixo
no bairro, ou reportagem do jornal, algo que
chame a atencdo dos alunos para o tema, sem
apresentar diretamente o tema, propor algumas
questdes referentes as imagens.

Depois, sdo propostas as questdes a seguir, cujas respostas
deveriam ser registradas e sistematizadas.
Onde os moradores jogam o lixo? O que as
pessoas jogam no lixo? Onde eu encontro lixo
jogado no meu bairro? Este lixo pode trazer
problemas para os moradores? Por qué?

Comparando as problematizagcbes L1 do Quadro de Relagoes,
discriminadas no item anterior, a essas questdes, observa-se que elas ndo
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sdo as mesmas. Pode-se dizer que essas estdo mais proximas ao que se
pretendia para o nivel L1. Tal adequagdo ocorreu pela discussdo
promovida no grande grupo, em relagdo ao preenchimento do “Quadro
de Relagbes” (Anexo K).
Como OC do grupo, propds as seguintes acles para a
continuidade da atividade/aula.
Relatos orais a partir do que os alunos observaram
na rua com relagdo as condigdes de higiene;
Tentar identificar os diferentes materiais que
constam no lixo esparramado na rua;
Sugerir que fagcam o registro real da situagdo por
meio de fotos, videos, entrevistas com moradores
e/ou familiares;
Socializacdo do material recolhido (registros
feitos pelos alunos), em sala de aula;
[Discutir o] Video sobre o documentario: Lixo
extraordinario;*
Estudo da composicdo quimica dos materiais
identificados, inclusive com o auxilio do video
(elementos quimicos, tipos de substancias,
polimeros naturais e artificiais, transformacdes
guimicas e fisicas que ocorrem com a matéria,
reacOes quimicas etc.);
[Realizar o] Experimento: “Como sabemos que
ocorreu uma reagdo quimica”, presente no livro
Quimica & Sociedade™;
[Solicitar aos alunos a] Leitura e discussdo do
texto “Destino dos residuos ndo reutilizaveis ou
reciclaveis”, constante do livro didatico Quimica
Cidada™.

A atividade/aula previa ainda os objetivos que deveriam ser
cumpridos, sendo eles:
Separar 0s materiais encontrados no lixo de
acordo com seu estado fisico (sélido, liquido,
gasoso);
Classificar os materiais segundo

¥ Lixo Extraordinario. Direcdo de Lucy Walke; Jodo Jardim; Karen Harley.
Reino Unido/ Brasil, 2010, COR, 99 min. Port.

“ SANTOS, W. L. P. dos (Coord.). Quimica & Sociedade. S&o Paulo: Ed.
Nova Geragdo, 2009. v. Unico.

L SANTOS, W. L. P. dos; MOL, G. de S. Quimica Cidada. Sdo Paulo: Ed.
Nova Geragdo, 2010.
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- a sua natureza fisica (seco, Umido);

- a origem organica e inorganica;

- a atividade humana (domiciliar, comercial,
hospitalar etc.).

E por fim, como AC, foi proposto:
Escrever um texto sobre: Lixo, quem ¢é
responsavel por ele?
Discorrer sobre possiveis solugBes para 0s
problemas gerados pelo lixo.

Essa construcdo primeira da atividade/aula a ser desenvolvida
com os alunos deixa transparecer a influéncia dos livros didaticos na
pratica pedagdgica, como mostra 0 estudo de Wartha e Faljoni-Alario
(2005), no qual eles destacam o papel dos livros didaticos na
disseminacéo de ideias, pois, segundo eles,

O LD é importante por seu aspecto politico e
cultural, na medida em que reproduz os valores da
sociedade em relacdo a sua visdo da Ciéncia, da
Historia, da interpretacdo dos fatos e do prdprio
processo de transmissdo do conhecimento. E,
também, por serem esses materiais 0s principais
norteadores das praticas de muitos professores.
(WARTHA; FALJONI-ALARIO, 2005, p. 43).

Nesse mesmo estudo, 0s autores indicam que a ideia de
contextualizacdo presente nos livros didaticos analisados ndo contempla
uma abordagem que permita

ao usudrio do LD um questionamento do senso
comum dominante na sociedade, propiciando uma
mudanca de atitude, ou seja, uma abordagem que
proporcione ao estudante uma nova leitura do
problema, ampliando-o, e de certo modo fazendo
com que o aluno se posicione, buscando uma
tomada de decisdo. (WARTHA; FALJONI-
ALARIO, 2005, p. 46).

Ou seja, ao fazer referéncia a contextualizacdo do contetido
guimico, o que se encontra nos livros didaticos diz respeito a
exemplificagdo de onde os contelidos se fazem presentes no cotidiano,
quer da realidade dos alunos ou de qualquer outro contexto. Semelhante
conclusdo quanto a compreensdo da contextualizacdo também foram
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anunciadas por Erivanildo Silva (2007), Stadler et al. (2012), Raquel
Silva et al. (2009), Maia et al. (2011).

Entdo, o que se pode perceber é que as atividades/aulas
elaboradas pelos professores participantes do Curso tém uma forte
tendéncia & exemplificacdo ao invés da contextualizagdo. Tal forma de
proceder pode ter suas origens no uso do livro didatico como principal
recurso utilizado pelo professor, tanto durante as aulas como no
planejamento dessas.

Essa tendéncia prevalente a exemplificacdo ja havia sido
identificada por nés em outro estudo (LAMBACH, 2007). Ela também
pode estar associada a denominada formacdo docente continuada,
guando organizada como mero treinamento, tal como observa Barcelos e
Villani (2006), as quais muitas vezes se baseiam na mesma concepcao
de contextualizagdo como exemplificag&o.

3.3.6 Parte VII: Como foram propostas as atividades/aulas?

Nesse ponto do Curso, cada grupo apresentou novamente o
“Quadro de Relagdes” e as atividades/aulas propostas a serem
desenvolvidas com os alunos da EJA.

Os componentes dos outros grupos e o Pesquisador apresentaram
guestionamentos com o propdsito de se promover uma andlise critica de
cada atividade/aula (Anexos T, U, V, X, Y), indicando as possibilidades
e os limites de cada uma. Para isso, foram sugeridos recursos e
encaminhamentos  didatico-metodolégicos para  aprimorar  as
atividades/aulas, assim como foram formulados questionamentos quanto
a relacdo que cada atividade/aula guardava frente ao tema e a
problematizacdo inicial, quando existente.

3.3.7 Parte VIII: Como desenvolver a atividade docente na escola?
Como realizar as atividades/aulas com os alunos?

Nesta Ultima etapa do Momento Ill, discutiu-se de forma
dialégica como seria organizado o trabalho na escola.

Os professores utilizariam o més de julho para aprimorar a
atividade/aula elaborada em grupo durante o encontro, ou propor outras
atividades/aulas préximas a cada realidade escolar e dos alunos. Nesse
periodo, as atividades/aulas deveriam ser enviadas, via e-mail, para o
Pesquisador, para acompanhamento e sugestdes. Também foi acordado
em se promover uma discussdo virtual com o Pesquisador e com 0s
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outros colegas participantes do Curso, o que ndo se concretizou, devido
a varios fatores, sobretudo o fato de ser um periodo de recesso escolar.

As atividades/aulas organizadas para a sequéncia de aulas deviam
ser desenvolvidas com os alunos no més de agosto e na primeira
quinzena de setembro.

Os professores precisavam registrar as reagdes, as impressoes, a
participacdo dos alunos e a repercussdo das aulas organizadas na
perspectiva dial6gico-problematizadora.

O material devia ser sistematizado e organizado para
apresentacdo no Ultimo momento do Curso.

3.4 MOMENTO IV DO CURSO

O Momento IV do Curso ocorreu no dia 30/09/2011, perfazendo
8 horas. Esse momento foi organizado didaticamente em duas partes de
4 horas cada. Todo o encontro foi gravado em video, a¢do que ja havia
sido comunicada aos professores e autorizadas por eles quando na
apresentacao e assinatura do Termo de Livre de Consentimento (TLC).

Antes do encontro presencial, os professores foram orientados de
maneira geral e também individualmente sobre como desenvolver o que
foi acordado no final do Momento anterior.

Foi solicitado que os professores encaminhassem, via e-mail,
cada acdo realizada na elaboracdo, organizacdo e aplicacdo das
atividades/aulas e as dificuldades encontradas em cada acdo. Os
guestionamentos mais genéricos foram respondidos com copia para
todos os professores participantes.

3.4.1 Parte I: Como as atividades/aulas de quimica foram
desenvolvidas com os alunos nas escolas de EJA?

O «ultimo encontro foi iniciado com a fala do Pesquisador,
ressaltando a importancia do trabalho de cada um, além de agradecer a
todos pela participacdo no Curso e da pesquisa académica.

Em seguida, cada professor apresentou a atividade/aula que
desenvolveu na escola com os alunos da EJA, sendo que a fala dos
participantes do Curso deveria incluir respostas as seguintes questdes:
Como vocé professor organizou a(s) atividade(s) pedagogica(s)? Como
a(s) atividade(s) pedagdgica(s) foram desenvolvidas com os alunos?

Ao final de cada apresentacdo, os outros professores deveriam
formular questdes para cada apresentador, de forma que pelo menos
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ficasse evidente como os alunos participaram e como o0 professor
avaliou a participacdo deles.

Um dos professores participantes do Curso estava em atividade
na equipe disciplinar na regional descentralizada da Seed-PR, o
chamado Nducleo Regional de Educacdo (NRE). Este representante
desempenhou ao longo do Curso, sobretudo no encontro final, em
especial na segunda parte, o papel de observador que registrava todas as
impressdes que os outros participantes tinham em cada atividade/aula
desenvolvida e apresentada.

Nesta primeira etapa, esse professor/observador deveria instigar
respostas para as seguintes questoes:

- Como a atividade/aula foi iniciada? Como os alunos
reagiram a esse tipo de inicio de aula? Fez perguntas
iniciais aos alunos?

- Que contetdos quimicos vocé trabalhou? Que critério
usou para escolhé-los e o que foi destacado nesses
conteldos?

- Os alunos se identificaram com as perguntas? Como se
sentiram? Constrangidos, estimulados, desconfiados,
interessado etc.

- Os alunos indicaram haver alguma relagéo das questfes e
das atividades/aulas (da Pl) com a sua realidade social?
Exemplifique.

- Vocé acha que a(s) atividade(s) realizada(s) com os
alunos teve uma relagcdo com questdes de carater social?
Por qué?

- Como vocé avaliou se os alunos aprenderam 0s
conhecimentos quimicos e se eles identificaram as
relagfes/intencionalidades sociais de nivel macro a partir
do problema gerador?

A seguir, sdo destacados trés exemplos de atividades/aulas
desenvolvidas pelos professores em suas escolas de atuagdo. A selecédo
desses exemplares se deu por eles serem mais representativos nesta
apresentacao de resultados, no que se refere a completude dos elementos
solicitados para a elaboracdo das atividades/aulas. As outras
atividades/aulas estdo contempladas no capitulo referente a analise dos
resultados.

Cabe relembrar que estas atividades/aula s foram parcialmente
organizadas no Momento Il do Curso, em que os professores reunidos
em pequenos grupos deveriam escolher as falas significativas
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pesquisadas por um dos participantes, propor as problematizagdes, 0s
conteudos e as atividades/aulas. Essa atividade/aula seria aprimorada
pelo professor que a desenvolveria em sua escola. Como nem todos 0s
professores organizaram a atividade/aula em um documento Unico, cada
exemplar a seguir detalhado se constitui a partir da apresentacao final
gravada em videos, dos registros e das atividades/aulas realizadas nas

etapas anteriores.

O primeiro exemplo a ser apresentado é a continuidade da que foi
estudada anteriormente ao longo do Momento 1ll, cuja atividade/aula

proposta segue descrita.

Conteddo: Composicdo Quimica do Lixo
(matéria e energia, transformacgdes quimicas e
fisicas, rea¢des quimicas).

Objetivos:

Separar 0s materiais encontrados no lixo de
acordo com seu estado fisico (sélido, liquido,
gasoso);

Classificar os materiais segundo: a sua natureza
fisica (seco, Umido); a origem orgéanica e
inorganica; a atividade humana (domiciliar,
comercial, hospitalar etc.). Obs.: Os alunos nédo
irdo recolher o lixo e nem trazé-lo para a escola.
Tema: Lixo e Poluicdo

Problematica [Questdo Geradora]: Quais as
causas e consequéncias do Lixo na rua?
Codificagdo: Apresentacdo de diferentes imagens
gue mostrem situacbes em que se observam a
presenga do lixo no bairro.

1. Problematizacéo Inicial (PI)

Falas significativas: “O povo joga muito lixo nas
ruas sem o cuidado de colocar nos sacos. Mesmo
quando colocam, os cachorros na rua rasgam o0s
sacos e viram tudo. Isso € ruim porque atrai ratos
e baratas. Estes bichos sdo atraidos porque querem
alimento que encontram no lixo”.

Organizar uma sintese das respostas dadas pelo
grupo as seguintes questbes apresentadas pelo
professor:

- Onde os moradores jogam o lixo?

- O que as pessoas jogam no lixo?

- Onde eu encontro lixo jogado no meu bairro?

- Este lixo pode trazer problemas para o0s
moradores? Por qué?

2. Organizacdo do Conhecimento (OC)
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- Relatos orais a partir do que os alunos
observaram na rua com relagdo as condicbes de
higiene;

- Tentar identificar os diferentes materiais que
constam no lixo esparramado na rua;

- Sugerir que fagam o registro real da situagéo por
meio de foto, videos, entrevista com moradores
e/ou familiares;

- Socializacdo do material recolhido (registros
feitos pelos alunos), em sala de aula;

- Video sobre o documentario: “Lixo
extraordinério”42;

- Experimento: “Como sabemos que ocorreu uma
reagdo quimica”;

- Estudo da composi¢do quimica dos materiais
identificados, inclusive com o auxilio do video,
“Lixo extraordinario”, (elementos quimicos, tipos
de substancias, polimeros naturais e artificiais,
transformacdes quimicas e fisicas que ocorrem
com a matéria, reacBes quimicas);

- Leitura e discussdo do texto: “Destino dos
residuos ndo reutilizaveis ou reciclaveis™®.

3. Aplicacédo do conhecimento (AC)

- Escrever um texto sobre: Lixo, quem é o
responsavel por ele?

- Discorrer sobre as possiveis solugdes dos
problemas gerados pelo lixo.

- Pesquisar junto a administragdo publica como
funciona o sistema de tratamento de lixo e
procurar saber se existem locais para a coleta de
lampadas, pilhas e baterias de celulares.

O segundo exemplo se destaca pelo interesse despertado pelos

alunos, inclusive de outras turmas, que solicitaram participar da aula,

como relata o professor.

Tema Gerador: Pratica de esportes esta feio
porque ndo tenho tempo, mas em alimentagdo eu
me cuido, tanto que estou magrinho.

2 Lixo Extraordinario. Direcdo de Lucy Walke; Jodo Jardim; Karen Harley.
Reino Unido/ Brasil, 2010, COR, 99 min. Port.

* SANTOS, W. L. P. dos (Coord.). Quimica & Sociedade. S&o Paulo: Ed.
Nova Geragdo, 2009. v. Unico.
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Na alimentag8o a gente escuta que o importante é
comer coisa que ndo engorde.

Ser saudavel é ndo precisar ir ao médico, ndo
sentir nenhuma doenga.

Contratema: A ideia que a pratica de esporte e a
qualidade da alimentacdo sO estdo relacionadas
com a construgdo e culto a um corpo
esteticamente perfeito segundo o0s padrfes
determinadas pela sociedade atual e difundidos
pela midia. Esta situagdo demonstra a falta de
nogao sobre o que é ser saudavel e ter qualidade
de vida, reforgada na afirmacéo que sinénimo de
salde é ndo ter sintomas de doencas que precise
consultar um meédico, ignorando a questdo da
prevencdo de muitas doengas e das doencas ditas
silenciosas.

Conflito: Adotar o conceito de salde difundido
pelo marketing da beleza.

Tema da atividade/aula: Importancia de habitos
alimentares balanceados

Conteldo: Termoquimica

Problematizacéo Inicial

[Relato da apresentacdo gravada em video]. Eu
mostrei a imagem, e pedi para eles falarem o que
achavam da imagem, obviamente surgiu a questéo
de que a gente come um monte de porcaria, que a
gente come muito rdpido, por causa do reloginho
ali no olho [uma imagem com rel6gio nos olhos]
surgiu a questdo que a gente ndo tem tempo para
parar para pensar no que estd comendo; alguns,
por causa da faixinha [na imagem] levantaram a
questdo da atividade fisica. Entdo ela [a imagem]
deu uma série de opg¢des para ser discutido.

1) Analisar e responder estas questdes
individualmente. (10 minutos)
- Por que comer?
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- Para que o organismo utiliza os alimentos?

- Como o corpo utiliza este alimento?

- O que vocé come diariamente?

- Quando e quanto vocé come?

- Cite os alimentos mais ingeridos durante a
semana.

2) Organizar e discutir as respostas dadas pelos
alunos e registra-las em cartazes. (10 minutos)

3) Solicitar antecipadamente as embalagens dos
alimentos consumidos por eles. Separar em listas
os diferentes compostos encontrados em cada
embalagem. (20 minutos)

Organizacdo do Conhecimento (3 aulas de 50
minutos)

1) Partindo dos dados de recomendagdes diarias
contidas nas embalagens, discutir o que significa:
recomendacdes diarias de calorias.

2) Apresentar as diferentes macro classes de
alimentos: carboidratos, lipideos e proteinas.

3) Utilizando as quantidades caldricas
apresentadas nas embalagens, abordar o0s
contetidos discutidos nas questdes 1, 2 e 3.

4) Transformages energéticas da fotossintese. (10
minutos). Ler o texto “O circuito da energia na
natureza” e assistir ao video “Fotossintese”

5) Energia de ligagdo, processos endotérmicos e
exotérmicos e variacdo de energia em reagdes
quimicas, reacBes de combustéo e medida de valor
caldrico.

6) Estudo do texto “Alimentos Industrializados:
Quais os riscos de tanta praticidade?”*.
Atividade: Identifique os aditivos quimicos
encontrados nas embalagens dos produtos que séo
consumidos por vocés. (2 aulas de 50 minutos)

“ CONSUMO SUSTENTAVEL: Manual de educagdo. Brasilia: Consumers
International/  MMA/ MEC/IDEC, 2005, p. 43. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/publicacao8.pdf. Acesso em: 29 set.
2013.

® YOUTUBE. Fotossintese. (Video). Disponivel em:
<http://www.youtube.com/watch?v=30-vF_S9wBw>. Acesso em: 14 jul. 2011.
“ CONSUMIDOR BRASIL. Alimentos Industrializados: Quais os riscos de
tanta praticidade? Disponivel em:
<http://www.consumidorbrasil.com.br/consumidorbrasil/textos/dicasconsumo/al
imentosindustrializados.htm>. Acesso em: 14 jul. 2011.
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[-]

8) Atividade: Construindo a piramide alimentar
Material: 1 pirdmide bem grande de papel [no
caso foi construida em EVA], colada na parede,
dividida nos espagos correspondentes aos grupos;
Recortes de  revistas com  alimentos
industrializados, ingredientes de pratos preparados
em casa como macarrdo, acUcar, carne, farinha de
trigos, frutas, verduras, gréos, doces, refrigerantes.
Colocar em um saco preto todos os recortes
trazidos pelos alunos. Cada aluno retira uma
figura e a coloca na piramide no local onde
considera correto. Apds preencher a piramide seré
mostrado a imagem da pirdmide alimentar
brasileira, discutido a questdo do tipo de alimento
e quantidade a ser ingerido diariamente. Os
produtos que ndo estdo presentes na piramide
serdo colocados ao lado destas e explicado que
estes ndo devem ser consumidos diariamente.
Posteriormente sera mostrada a figura de pessoas
praticando esporte e questionando onde devem ser
colocadas estas figuras. Pronta a tabela, sera
abordado a questdo da necessidade da préatica de
esportes.

Aplicagdo do Conhecimento (2 aulas de 50
minutos)

[...] Compare as vantagens e desvantagens dos
alimentos pré-prontos antes de comer em vez de
elimind-los da dieta, controle a quantidade que
vocé consome. Cada vez mais se fala na
importancia da alimentacdo saudavel e como isso
pode influenciar no nosso dia a dia e bem-estar.
Isto faz com que os consumidores busquem
sempre novas opgles para 0 seu cardapio. Os
congelados sdo uma boa alternativa para quem
esta sempre correndo atras do tempo. Mas é bom
ressaltar que eles precisam ser de marcas de
qualidade, porque escondem muitos conservantes
e gorduras. Leia os rétulos e saiba o que esta
levando pra casa.

A terceira atividade/aula, apresentada a seguir, foi realizada com
duas turmas do 3° ano do ensino regular, pois na escola em que foram
desenvolvidas as aulas ndo houve oferta da disciplina de quimica no
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segundo semestre de 2011. Em cada uma das turmas utilizou-se uma
dindmica diferente, sendo que em uma delas as atividades foram
realizadas individualmente e, na outra, em grupos, como relata o
professor ao longo de sua apresentacéo.

Cabe destacar que a oferta da EJA na rede publica estadual do
Parana ocorre por disciplina, de forma individual ou em turmas
coletivas, sendo que o aluno sé pode cursar até trés disciplinas
simultaneamente.

A atividade/aula proposta tinha a estrutura seguinte.

Tema Gerador: Uma alimentacdo saudavel é
comer alimentos que tém pouco valor caldrico,
minha alimentacdo é uma alimentac8o saudavel.
S6 as vezes como bolacha recheada, miojo, pizza,
salgadinho. [...] pizza 2 vezes na semana, miojo
nas tergas e quintas que minha mée ndo faz janta,
salgadinho sé no recreio.

Contratema: Os alunos ndo sabem diferenciar na
prética o que € uma alimentacdo saudavel, o que é
uma alimentagdo rica em calorias, gorduras
benéficas e prejudiciais, evitam determinados
tipos de alimentos por outros, ndo identificando o
motivo que levam a preferéncia. A informacéo de
alimentagdo correta é colocar um pouco de
legumes, frutas e verduras no cardapio.
Planejamento da aula: 4 aulas

Contetdos: Acidos graxos e gorduras, colesterol,
isomeria cis/trans.

Problematizagdo Inicial (PI)

1° Momento

- Organizar duas mesas com diferentes tipos de
alimentos, em uma mesa, alimentos ricos em
gorduras de origem animal e vegetal, na outra,
alimentos ricos em gorduras industrializadas.

- Dividir os alunos em equipes e pedir que cada
um escolha cinco alimentos que estdo na mesa, ou
similares, que mais consomem.

- Pedir que eles escolham alimentos que eles
acham fazer mal a salde quando consumidos
diariamente.

2° Momento

- Analisar e debater com os alunos quais 0s
motivos das escolhas feitas.

3°Momento

Perguntar aos alunos:
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- Quais desses alimentos sdo consumidos
diariamente?

- Vocés costumam observar o rdtulo dos
alimentos industrializados? O que vocés procuram
ao lerem os rétulos dos alimentos?

- Vocés ja ouviram falar nos tipos de gorduras que
existem?

- Deixando de consumir produtos industrializados
e optando por alimentos de origem animal e
vegetal, estamos melhorando nossa alimentagéo?
Organizagdo do Conhecimento (OC)

- Mostrar o que € o colesterol, utilizando videos e
imagens quais 0s tipos e como agem no
organismo.

- Mostrar atraves de imagens os diferentes tipos
de gorduras e a funcéo no organismo.

- Trabalhar com rétulos de diferentes alimentos
industrializados, mostrando como analisar as
gorduras presentes.

Aplicagéo do Conhecimento (AC)

- Atividade em equipe: leitura do texto*” das
paginas 111 e 115, responder as questdes
referentes ao texto das paginas 112, 117 e 118.
(12 perguntas que se refere a rétulos de alimentos,
tipos de gorduras.)

- Analisar dois exames de sangue de pessoas
diferentes, analisar os indices de colesterol (todos
os tipos), indicar qual das duas pessoas tem maior
possibilidade de sofrer problemas de salde
referentes ao colesterol.

Organizagéo do Conhecimento (OC)

- Discutir as questBes dos textos, enfatizando a
diferenca entre gorduras trans, saturada,
insaturada e poli-insaturadas, estrutura quimica
relacionando a isomeria geométrica cis/trans.
Avaliagdo

- Questionario sobre o tema trabalhado.

- Sugerir alimentos que possibilite aumentar o
colesterol bom, e diminuir o ruim.

" MORTIMER, E. F.; MACHADO, A. H. Quimica. Sdo Paulo: Scipione,
2011.
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Examinando esses trés exemplos expostos anteriormente e 0sS
demais em anexo, é possivel salientar alguns aspectos que sdo comuns
entre eles.

A selecdo de falas significativas e a proposicdo de temas
geradores que culminariam na elaboragdo das atividades/aulas
desenvolvidas com os alunos, concentraram dois grandes grupos. Das 12
atividades/aulas propostas, cinco abordaram o tema lixo e cinco trataram
sobre alimentag&o.

Sete atividades/aulas apresentaram pelo menos uma Questdo
Problematizadora ou perguntas iniciais para o comeco da aula. Oito
destacaram a fala significativa que havia sido selecionada como ponto
de partida para elaboracdo das atividades/aulas. Nove atividades/aulas
utilizaram uma codifica¢éo inicial.

No preparo e desenvolvimento das atividades/aulas junto aos
alunos, o uso dos trés momentos pedagdgicos como principio
organizativo das aulas ndo teve seu emprego adequado ao significado e
objetivo de cada um. Vé-se isso tanto pelas perguntas iniciais, nem
sempre presentes, como na falta de clareza no estabelecimento de
relacGes entre 0 conhecimento escolar e o contexto ou problemas que
poderiam ser utilizados para melhor compreendé-los. Muito menos
evidéncia se deu & Aplicacdo do Conhecimento, como forma de
relacionar claramente os conteldos escolares ao problema inicial, e
como meio para se proceder a avaliacdo de aprendizagem.

O que se pode identificar, também, foi que, em pelo menos cinco
situacBes, os conteldos desenvolvidos durante as aulas estavam mais
préximos do ensino fundamental do que do médio.

Na maioria das situacfes, as aulas desenvolvidas a partir do
planejamento das atividades/aulas organizadas durante o Curso
ocorreram como uma agdo complementar, em que os conteldos
guimicos ja haviam sido estudados em momentos anteriores. Tal fato
ocorreu, segundo declaragdo dos professores, a incompatibilidade entre
0 tempo escolar, o curriculo e o periodo em que ocorreu o Curso.

Nessa situacdo, os professores observaram que para desenvolver
as aulas de acordo com a perspectiva dial6gico-problematizadora, seria
preciso um maior tempo para estudo, planejamento e adequagdo ao
curriculo, vislumbrando, assim, a possibilidade de desenvolvimento das
aulas integradas ao contedo. Com isso, essas aulas ndo seriam um
complemento ao que ja foi apresentado anteriormente.

Por isso, também se identifica em algumas situacOes a presenca
de uma concep¢do pedagégica mais exemplificadora, em que todo o
contexto investigado junto aos alunos e comunidade serve de exemplo
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de onde estaria presente o conhecimento quimico estudado. A
intensidade dessa perspectiva exemplificadora é mais frequente nas
situagdes em que o professor ndo realizou plenamente o planejamento
das aulas, desde o preenchimento do “Quadro de Relagdes” (Anexo K)
até a organizacdo das aulas, tomando como principio os trés momentos
pedag6gicos.

Por fim, apesar de a maioria dos alunos se manifestarem
favoraveis ao tipo de aula desenvolvido, como relataram os professores,
esses Ultimos tendem macicamente a privilegiar os contetdos escolares
de ciéncias e/ou quimica. Em menor proporcdo estabeleceram relagdes
com as questdes e problemas sociais locais, que deveriam ser ponto de
partida e meio com o qual se articulam os conhecimentos disciplinares
da quimica, no presente caso, que seriam utilizados para melhor
compreender aqueles problemas iniciais.

3.4.2 Parte I1: Grupo Focal: como os professores avaliam o Curso?

A atividade iniciou com a organizacéo livre dos professores em
pequenos grupos. Cada um recebeu uma folha com trés questdes que
deveriam se analisadas e discutidas entre eles. As observacdes pessoais
deveriam ser registradas nos diérios de bordo.

As perguntas apresentadas foram:

- Que diferencas vocé vé entre as aulas organizadas na
perspectiva critico-dialogica e as organizadas da forma
que vocé fazia antes? Justifique.

- 0O que vocé achou sobre organizar as atividades/aulas a
partir dos 3 Momentos Pedagdgicos {Pl, OC, AC}? Que
parte do processo de organizagdo do trabalho pedagdgico
gue desenvolvemos durante o Curso vocé acredita que
seja decisivo para preparar as aulas na perspectiva
critico-dialdgica. Justifique.

- Vocé organizaria suas aulas de quimica na forma e na
dindmica que estudamos (dialoégica-critico-
problematizadora)? Por qué? Que dificuldades vocé
enfrentaria/enfrentou? Que resultados vocé buscaria? O
que faltou? O que ndo deu certo? O que vocé mudaria?
Justifique.

Em seguida iniciou-se, propriamente, o grupo focal, em que o
moderador/pesquisador solicitou aos participantes que discorressem
qgual o entendimento individual sobre a primeira questdo. A cada
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resposta apresentada, 0s outros professores deveriam comentar
criticamente as respostas individuais. A mesma dinamica repetiu-se para
as trés questdes.

Em relacdo a primeira questdo, as respostas destacaram a
necessidade de se planejar mais as aulas, como se observa na fala
seguinte.

[...] primeiro que a gente vai iniciar o
planejamento [...], ouvindo os alunos, entdo para
comegar o planejamento do ano, da EJA no caso,
ndo deve ser antes, tem que ser depois que vocé
conhece 0 grupo com o qual vocé esta
trabalhando, isso ja é uma diferenca primordial.

Outro destaque diz respeito & percepcdo dos professores em
relacdo as aulas na concepcdo convencional, em que o ensino de
quimica deveria privilegiar o conteldo somente, sem relagdes com a
realidade dos sujeitos, como expressa 0 excerto:

[...] a gente se preocupa muito mais em passar o
contetdo do que se preocupar com que o aluno
esta aprendendo. Eu tenho que passar isso, eu
tenho que ensinar modelo atémico, eu tenho que
ensinar reagfes quimicas, mas sera que para o
aluno estd sendo util, ele estd aprendendo
realmente o que eu quero que ele aprenda? E sera
que 0 que eu estou ensinando realmente vai ser
atil para ele?

Entretanto, mesmo se questionando quanto a inadequacdo do
ensino de quimica da forma convencional, os participantes do Curso
indicam que ao utilizar uma metodologia em que a realidade social é o
ponto de partida da aula, isso os faz se sentirem desconfortaveis. Como
se pode depreender da fala:

[...] por mais que vocé ache que aula tenha sido
boa, tenha sido profissional, fica no fundinho,
pelo menos em mim, uma interrogagdo: “mas
cara, sera que eu dei aula de quimica mesmo, sera
que ndo faltou uns calculozinhos a mais, uma
coisinha passada no quadro a mais”. Vocé tem a
sensagdo que ndo estd dando a aula de quimica
direito, faltou aquela coisa que vocé esta
acostumado a fazer, dd uma sensacdo, ta faltando
alguma coisa, ndo deu muito certo, por que a
gente tem aquela ideia de conteudismo.
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Tal percepcdo destacada pelo professor denota a permanéncia de
uma concepgdo convencional de ensino no pensamento docente, com
caracteristicas opostas a concepgdo dial6gico-problematizadora,
estando, portanto, localizadas em coletivos de pensamentos distintos.
Isso é percebido pelos professores, em dois aspectos: o de que o tempo
de exercicio profissional no magistério na perspectiva convencional os
faz sentir-se seguros com o dominio dos processos de ensino centrados
no professor, a partir dessa concepcdo, como destacado nas falas a
sequir.

[...] porque nos professores temos essa mania, eu
tenho, depois de 19 anos vocé ja é o “ban-ban-
ban” da tua quimica.

[...] é dificil a gente delegar as funcBes e deixar
essas funcbes com os alunos, vocé ndo consegue
fazer, vocé acha que eles ndo védo dar conta, que 0
tempo ndo vai ser suficiente, estd sempre naquela
coisa que acha que esta tudo em volta de voce.

O outro aspecto tem relacdo com a resisténcia (in)consciente as
mudancas, ou seja, 0 estilo de pensamento do coletivo de pensamento
gue congrega sujeitos que coadunam com a perspectiva convencional de
ensino de quimica, faz com que os professores enxerguem como melhor
possibilidade de ensino aquela relacionada ao EP vigente. Isso pode ser
identificado no seguinte destaque:

0 grande problema da educacdo hoje em dia, é 0
ensino tradicional. Professor construtivista vocé
conta nos dedos quantos existem. O problema é
ser tradicional, e outro grande problema que todo
mundo sabe, e minta quem quiser, [0 professor]
vai a um curso e vé uma proposta nova e diz
“psiu, eu ndo vou fazer isso dai, olha 14, so6 estou
aqui por causa dos pontos [para a progressao na
carreira], imagine, olha que coisa idiota. Dou aula
ha 20 anos e vou 14 mudar”, gente, quem nunca
falou isso e nunca pensou que atire a primeira
pedra.

Para a segunda questdo, referente ao uso dos trés momentos
pedag6gicos na preparagdo das atividades/aulas, e a indicagdo da parte
que ele observou com determinante na organizacdo do trabalho, os
professores apontaram a Problematizacdo Inicial (PI) vinculada ao
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Estudo da Realidade (ER) para coleta de dados e selegdo de falas. Ou
seja, a categoria dialogicidade foi a mais complexa de ser desenvolvida,
pois ela esta presente em todos 0s momentos do processo pedagdgico na
concepcao dialdgico-problematizadora, como o prdprio nome ja o
indica. Como é derivada desse ponto de dificil compreensdo, a
dialogicidade implica em o sujeito ndo impor o seu olhar sobre a leitura
gue 0s outros, no caso os alunos, tém a respeito dos fatos, pois, como se
pode perceber em uma das falas,
[...] vocé se dispor a ouvir os alunos, tirar, pegar
as falas significativas. No caso, ouvir o aluno néo
é s sentar |4 e ficar anotando tudo que eles falam.
E escutar 0 que eles estdo falando, para vocé
conseguir tentar tirar o tema daquelas frases, achar
as contradigdes que é dificil né?

Além de a dialogicidade implicar na dificuldade em selecionar
falas significativas, ela tem relacdo direta com a Pl na elaboracdo da
atividade/aula, pois €é ela que pode aproximar o contexto da realidade do
aluno ao conteldo escolar. As aulas que tiveram seu inicio articuladas
intimamente com a Pl derivada de um problema retirado de uma
contradicdo social, foram as que apresentaram melhor participagdo dos
alunos nas discussdes promovidas durante as aulas.

Cabe ressaltar, ainda, que vinculagdo do contelido quimico ao
contexto do aluno, investigado no ER com os alunos, foi tido como
complexo de ser realizado, como se destaca em uma das falas:

outra coisa que eu tive bastante dificuldade, era
listar todos os conteudos [...] na hora de colocar
aqueles conteidos naquele quadro [“Quadro de
Relagdes” — Anexo K], eu demorei um monte [...]
nessas perguntas com isso aqui, 0 que eu Vvou
trabalhar? Dai vocé tem que ficar indo la conteido
por contetdo [...] lincando com aquele tema, com
aquelas perguntas, entdo ndo é simplesmente jogar
os contetdos ali que vocé pode trabalhar e pronto.
Se vocé vai colocar um contetdo 14 vocé ja tem
gue pensar como vocé vai trabalhar com aquele
tema, entdo ja é uma dificuldade.

Isso também tem relagdo com a compreenséo que se tem sobre 0
curriculo, em que sobressai a concep¢do convencional, no qual os
conteldos exigem pré-requisitos e uma linearidade pré-determinada,
sobretudo quando se toma como referéncia principal os livros didaticos.
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Quanto ao terceiro conjunto de questdes, o0s professores
indicaram que organizariam as aulas utilizando uma metodologia
baseada na perspectiva dialdgico-problematizadora. Sendo o principal
motivo pelo qual o fariam é a participacdo dos alunos e o maior
interesse nas aulas de quimica, como diz um dos professores:

[...] o interesse do aluno nessas quatro aulas, valeu
para 0 bimestre, entdo assim vocé ver os alunos
que sdo apaticos, de repente ficar assim
"professor, professor, professor", 500 vezes e vocé
falar "espera s6 um pouquinho que vocé ja vai
falar", da um incentivo. [...] um incentivo para dar
aula melhor, ter um incentivo para o aluno ir para
aula melhor.

Como dificuldades, os participantes do Curso indicaram que essa
organiza¢do metodoldgica:

- seria mais trabalhosa;

- precisaria mais tempo para planejamento e estudo;

- teria melhor resultado nas turmas de ensino médio
regular, pois a maioria dos alunos sdo mais frequentes as
aulas;

- seria dificil de ser utilizada na organizagdo individual®®
dos alunos;

- teria dificuldade em relacionar os conteidos de quimica
com o cotidiano dos alunos.

No entanto, como resultado esperado dos alunos ao organizar as
aulas de forma dialégico-problematizadora, destacam-se dois pontos na
intencionalidade dos professores, expressos nos excertos seguintes. O
primeiro conjunto de falas indica a importancia da dialogicidade no
processo de ensino, que se refletird na aprendizagem:

[...] o professor tem varias maneiras de ele
dialogar com o seu aluno.

48 Cabe destacar que a EJA na rede publica estadual do Parana tem a oferta
organizada de duas maneiras: uma é a “organizagdo coletiva”, com 0s alunos
constituindo turmas sem seriacdo, independentemente de seus estudos
anteriores. A outra é a “organizacdo individual”, em que os alunos da EJA véo a
escola para receber orientagcdo, desenvolver atividades e serem avaliados
individualmente, em horarios e dias que melhor se adéque as demandas dos
alunos.
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[..] as discussBes que aparecem nesse tipo de
metodologia, d4 mais opcdo para o aluno, [..]
Vocé da informagdes e ele traz, é uma troca, de
conhecimento, é isso dai.

Entdo ele se v& como sujeito dessa agdo, entdo de
repente é por ai que o trabalho pode dar certo.

Em relacdo aos resultados esperados com as aulas organizadas na
concepcao dialdgico-problematizadora, os professores indicam que
dessa forma o contetdo escolar ensinado tem mais significado para os
alunos, como fica registrado nas falas:

O resultado que eu buscaria [seria] verificar se
realmente tem significado esse trabalho que eu
desenvolvi com aluno, [...] Na forma tradicional o
aluno aprende quimica diferente[mente de]
guando eu trabalho dessa forma? O que é aprender
quimica? Quais sdo os contetdos realmente que
ele vai [usar], sera que ndo é mero depo6sito que eu
estou fazendo e de repente estou repetindo essa
pratica?

A aula, mesmo que seja tradicional ou
exemplificadora, vocé fala, mas vocé ndo vé o
retorno dos alunos. Parece que eles escutaram,
vocé acha que eles entenderam tudo, mas se vocé
for conversar mesmo ficou muito no ar, e [com]
esse trabalho ndo. Vocé vai por etapas e no final
vocé consegue ver ali que alguma coisa, pode ndo
ser tudo, mas alguma coisa ele consegue
assimilar.

Apo6s a discussdo no grupo focal, foi solicitado aos professores
gue respondessem individualmente e por escrito dois grupos de
guestdes. O primeiro, em seus diarios de bordo, era composto pelas
seguintes perguntas:

Para que objetivo ou com que intengdo deve ser
organizado o ensino de quimica para jovens e adultos da
EJA?

O que os alunos da EJA devem aprender com as aulas de
quimica?

O que os alunos da EJA de fato aprendem com as aulas
de quimica?

Como um conhecimento cientifico é produzido?
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Sobre a intencionalidade do ensino de quimica para a EJA, ainda
se identificam falas, mesmo que em pequeno volume, em que estd
presente a visdo compensatdria dessa modalidade da educacdo. Algo que
indicamos na dissertagdo de mestrado como caracteristico do “professor
supléncia” (LAMBACH, 2007).

De maneira geral, o grupo se encontrava naquele momento, entre
o discurso das aulas exemplificadoras — a presenca da quimica no dia a
dia —, e uma visdo de que as aulas precisam evidenciar os contetdos de
guimica especificamente no dia a dia daqueles alunos. No entanto
também ha os que dizem, como destacado a seguir, que as aulas de
guimica devem enaltecer que ela

€ uma constru¢do humana e que os contetdos de
guimica estdo ligados com outras areas da ciéncia.
[e que deve ser entendida como uma] ferramenta
de mudanga de atitudes e visdes de mundo.

Em relacdo ao que os alunos devem aprender e o que realmente
se ensina em quimica na EJA, a partir da segunda e terceira questdes, as
respostas se concentram em ressaltar que o contetdo ensinado deve ser
algo que tenha representatividade no cotidiano dos alunos, que seja
importante para a vida deles.

Quanto ao que de fato é ensinado no ensino médio da EJA, todos
destacaram que sdo apenas os contetidos quimicos descontextualizados
ou, no maximo, exemplificados em algum produto que os alunos tenham
ou ndo contato em suas atividades dirias.

A quarta questdo apresentada aos professores participantes do
Curso objetivava identificar a compreensdo que eles tinham sobre a
producdo do conhecimento cientifico. Somente um disse que

O conhecimento cientifico é produzido a partir
das construcfes coletivas, do envolvimento de
varios segmentos, numa trajetéria de erros,
acertos, retomadas.

Isso indica, em certa medida, uma compreensdo diferente da
presente na maioria dos livros didaticos, ou seja, uma visdo positivista,
predominante na escola, como se depreende da fala:

Um conhecimento cientifico é produzido a partir
das observagGes feitas de uma determinada
experiéncia na qual ela é testada exaustivamente
até ser aceita como conhecimento cientifico.
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Os outros professores entenderam que a pergunta se referia a
forma de como o aluno relaciona os saberes de senso comum deles e o
conhecimento cientifico/escolar.

Por fim, na Ultima atividade do Curso, os professores deveriam
responder, individualmente, um segundo grupo de questdes, que
também se caracterizava como um instrumento de avaliacdo final do
Curso, e era composto pelas perguntas:

- Das etapas do Curso, qual vocé sentiu mais dificuldade em
compreender e desenvolver? Por qué? O que mudaria?

Etapas: Investigacdo Inicial (entrevistas, levantamentos); Selegédo
de Falas e das Falas Significativas; Identificacdo do Tema Gerador e do
Contratema; Problematizacdo e Organizacdo de Contetdos L1, Macro,
L2; Organizagdo das Atividades/Aulas; Aplicacdo em Sala de Aula.

- O Curso contribuiu para a sua pratica docente? Em que?
- Do que foi discutido no Curso, 0 que vocé usara e 0 que
acredita que ndo tera resultados? Por qué?

Sobre as dificuldades percebidas nas diferentes etapas do Curso,
as respostas mostraram que o primeiro grande problema foi o estudo da
realidade e a selecdo de falas, pois esse momento implicava em uma
pesquisa junto aos alunos e a comunidade escolar, propondo questdes de
maneira que 0s sujeitos revelassem os problemas e contradi¢des
enfrentados, mas nem sempre percebidos por eles.

Investigacdo inicial: formular questdes que nédo
instigasse o aluno (dificuldade).

A maior dificuldade foi encontrar perguntas sem
influenciar as respostas.

Mudaria: como esta em fase de experimento
tentaria dialogar melhor com os alunos.

Esse ER pouco qualificado implicou diretamente na indicacéo
dos temas geradores, sendo essa outra dificuldade relatada, mas
consequente dessa acdo inicial.

Outro ponto de destaque foi a dificuldade em diferenciar as
problematizac6es em nivel Macro e Micro. Nesse caso, 0os professores
ndo conseguiam  formular questdes problematizadoras que
ultrapassassem a esfera local e estabelecesse relagdes com questdes mais
amplas, identificando a inter-relacdo entre os fatos, no ambito local e
influenciado e influenciando a esfera macroscopica.

Novamente foi destacada a dificuldade em elencar os contelidos
para que ndo fugissem das falas selecionadas. Ou seja, tendo em vista a
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histérica linearidade curricular, os professores sentiram-se frageis para
indicar uma sequéncia de contelidos que estivesse vinculada ao tema e
pudessem ser desenvolvida em uma turma, pois 0 seu pensamento seria
— tal como no ensino regular — estabelecer contetidos pré-requisitos.

Entretanto, apesar das dificuldades, nenhum propds mudancas,
disseram que precisavam utilizar essa organizacdo metodologica mais
vezes durante as aulas de quimica, para que pudessem identificar os
possiveis limites.

Em relacéo as possiveis contribuicGes que os temas discutidos ao
longo do Curso trouxeram para pratica docente, destaca-se a necessidade
de se repensar o ensino de quimica, pois, como se observa nos excertos:

[...] até entdo, estava presa ao estilo de aula 1
[convencional] e 2 [exemplificadora], por néo ter
uma ideia de como mudar a pratica pedagogica.
Todas as mudancas tentadas acabaram caindo na
aula 2. Traz um novo olhar e uma
responsabilidade maior em me forgar mudar.
Acho que agora vou ter mais cuidado ao planejar
minhas aulas, e acho que ela sera mais dindmica.

Outro ponto importante é a participacdo dos alunos no decurso da
aula, denotando o didlogo como principio para se desenvolver a
criticidade, como se evidencia na fala:
Contribui [ao] aproximar dos alunos envolvendo o
seu dia a dia, escutar e ndo s6 falar, os alunos
colocaram suas criticas, pude observar como era a
fala (critica) antes e depois de todo o processo de
mudanca (visdo critica) mudou.

A derradeira questdo versava sobre a possibilidade de utilizacéo
da perspectiva metodologica dialdgico-problematizadora nas aulas de
guimica da EJA. As respostas podem ser sistematizadas em grupos. O
primeiro tem relacdo com o estudo da realidade e a selecdo de falas
significativas, pois isso permitiria conhecer melhor os alunos, sua
realidade e promover o efetivo envolvimento desses nas aulas, inclusive
no planejamento. No outro grupo de respostas, a énfase dada esta
relacionada com a dialogicidade, como reforca o excerto:

A proposta dialégica funciona melhor nos dia de
hoje, em que o aluno ndo é somente um ser
passivo diante de nos, ele quer interagir, portanto,
dessa forma ele interage de forma positiva,
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participando da aula e ndo incomodando como no
ensino tradicional.

E o terceiro grupo de respostas evidencia a necessidade do
compartilhamento de ideias entre os colegas professores e um
“orientador” do processo, neste caso representado pelo pesquisador, para
a organizacdo, compreensdo e avaliacdo do processo. Ainda deixa em
evidéncia a dificuldade que os professores enfrentam em relagdo ao
“isolamento pedagogico”, nesse caso, professores de quimica, com
poucas aulas e, por isso, muitas vezes 0s Unicos na escola ou no seu
turno de trabalho, como também pelo fato de se estar discutindo uma
metodologia de ensino em que somente um professor de cada escola —
os participantes do Curso — teve acesso. Essa ansiedade fica clara nos
destaques a seguir.

Eu teria que aprender bastante e estudar mais para
chegar ao nivel desejado dentro dessa abordagem.
[...] considero dificil utilizar de volta todas as
etapas do curso para abordar novos conteddos.
Mesmo que tenha tempo e vontade, realizar as
etapas que senti dificuldade sem auxilio dos
colegas e do professor ndo sera muito estimulante.
A minha preocupacdo € estar “sozinha” neste
“barco” em relagdo a minha escola.

Ap6s essa acdo, o Curso foi concluido, reforcando-se os
agradecimentos pelo Pesquisador, que se colocou a disposicdo para
novas discussdes para aprofundamento e auxilio na realizacdo de novas
atividades.

B — RESULTADOS E ANALISE

A anélise dos resultados aqui apresentados se organiza a partir
dos referenciais freireanos e fleckianos, leva em consideracdo a
limitacdo que uma acdo pontual, como foi o caso do Curso realizado,
impde ao estudo que pretende identificar as implicacfes da formacdo
permanente na pratica docente. Por isso, ndo temos a pretensdo de
indicar se 0 que evidenciamos ao longo do processo se manteve na
atuacdo dos docentes, o que seria contraditorio ao que se entende por
formacdo permanente, baseado na inconclusdo humana, como defende
Freire.

O que buscamos evidenciar nesta analise sdo indicios, derivados
de uma acdo empirica, que indiquem possibilidades que a formacéo
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docente — necessariamente permanente —, com caracteristicas dialégico-
problematizadoras referenciadas em Freire, traz a praxis pedagdgica no
ensino médio de quimica da EJA.

3.5 PARAMETROS PARA ANALISE DOS DADOS

Para analisar os dados coletados, foram elaborados critérios para
qualificar as distintas acdes que ocorreram ao longo do Curso, as quais
foram assim agrupadas:

1. Concepgles dos professores sobre o ensino de quimica
na EJA;

2. Pesquisas qualitativas iniciais feitas pelos professores no
estudo da realidade;

3. Selecdo de falas coletadas na pesquisa inicial, proposi¢do
dos temas e contratemas;

4. Formulacdo das problematizacbes e indicagdo de
conteldos relacionados;

5. Organizagdo de atividades/aulas.

Esse agrupamento tomou como referéncia as etapas enunciadas
por Paulo Freire (2005), em que primeiro é feito o “Levantamento
Preliminar” (FREIRE, 2005, p.120), depois a “Analise das Situagdes
Significativas e Escolha das Codifica¢des” (Ibid., p.125), os “Dialogos
Descodificadores” (Ibid., p.130) e a “Redugdo Tematica” (Ibid., p.133),
sendo que é nessa Ultima que se da a delimitagdo dos “Temas
Geradores”. Também se referenciou nos estudos desenvolvidos por
Delizoicov (1991) e Silva (2004), os quais incluem a “organizacdo de
atividades” como mais uma etapa a ser realizada.

Essa conformacdo considerou, ainda, 0s “trés momentos
pedagogicos”, formulados por Delizoicov, Angotti e Pernambuco
(2002), os quais serviram para organizar cada momento do Curso em
suas variadas partes, bem como na formulagéo de atividades/aulas pelos
professores participantes que foram desenvolvidas com os alunos.

Para o enquadramento dos dados coletados nos critérios assim
agrupados, foi utilizada a Andlise Textual Discursiva, com a qual se
construiram categorias emergidas do corpus constituido por todo o
material produzido ao longo de todo o Curso. Esse corpus foi
desmontado e unitarizado, como descreve Moraes (2003), sendo
posteriormente reconstruido em um metatexto do qual se analisou o
conteldo ja categorizado.
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A organizacdo dos materiais para sua posterior analise considera,
nos primeiros instantes da coleta de dados durante o Curso, o
pensamento e a producao individual. Contudo, tomando como referéncia
a epistemologia de Fleck (1986, p. 90), a partir do momento que duas
pessoas trocam ideias passam a constituir um coletivo de pensamento,
mesmo que naquele instante imediato seja um coletivo provisério. Com
0 prosseguimento do Curso as ideias que permeiam o coletivo formado
passam a se consolidar. Isso implica dizer que, desse momento em
diante, as ideias séo coletivas e ndo mais individuais.

Fleck reforca essa compreensdo ao afirmar que “[...] 0 processo
de conhecimento ndo é o processo individual de uma “consciéncia em
si” teorica; é o resultado de uma atividade social, uma vez que o
respectivo estado do saber ultrapassa os limites dados a um individuo”
(FLECK, 2010, p. 81-82).

Diante disso, o corpus constituido dos materiais produzidos ao
longo do Curso foi analisado como sendo uma producédo coletiva e ndo
mais individual, mesmo que muitas das atividades fossem realizadas
individualmente, houve uma elaboracao coletiva precedente.

Os critérios usados para sistematizacdo e analise dos dados
agrupados, como indicado anteriormente, foram elaborados como se
descreve na sequéncia.

3.5.1 Concepcdes dos professores sobre 0 ensino de quimica na EJA

A andlise para esse agrupamento tem o objetivo de “Identificar
que papel o professor atribui para o ensino de quimica na EJA”. Os
elementos caracterizadores de tal objetivo foram extraidos a partir das
respostas do conjunto de questfes apresentadas em diferentes instantes
do Curso.

As seguintes questdes foram formuladas para serem respondidas
em pequenos grupos e/ou nos diarios de bordo.

e Momento | — Parte I

a) Qual o papel social que vocé cré que tenha o ensino de quimica
para alunos da EJA?

b) Quando uma aula de quimica na EJA cumpre seus objetivos?

e Momento | — Parte Il

Qual das aulas (1 = convencional; 2 = exemplificadora) cumpre

melhor o que foi indicado nas questdes (a) e (b)? Por qué?
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Com qual(is) situacdo(des) se aproxima a minha ‘“concepgdo
sobre o papel social do ensino de quimica” e explicar o porqué,
mostrando semelhancas e diferengas.

e Momento | — Parte IV:
O que o ensino de quimica para a EJA deve enfatizar?
e Momento Il — Parte I

Para gque vocé acha que serve a educacao de jovens e adultos?

Por que os alunos adultos devem aprender quimica?

A analise também se baseou nas atividades realizadas ao longo do
Curso.

O que se quis evidenciar nessa analise foi a proximidade que os
professores mantiveram no decorrer do Curso com uma concepgdo
pedagdgica mais convencional (bancaria/tradicional) ou com uma
concepcdo progressista (dialdgica/problematizadora) em relagdo ao
ensino de quimica para a EJA.

Para realizar essa analise, utilizou-se como referéncia a
categorizagdo desenvolvida como resultado da minha pesquisa de
mestrado, a qual indicou alguns “Elementos Caracterizadores dos
possiveis EP dos Professores de Quimica da EJA” (LAMBACH, 2007),
conforme o Quadro 8.

Quadro 8 — Possiveis estilos de pensamento do coletivo de professores de
quimica da EJA

Possiveis Estilos de
Pensamento (EP) Elementos caracterizadores
detectados

Baseia-se nas atividades préaticas laboratoriais,

Empiricista Metodologico aulas experimentais, para reforgar o conteido

(EM) tedrico ministrado.
Lanca méo de exemplos locais ou de qualquer|
Exemplificador lugar, utilizando-os apenas para introduzir os
(EX) contetidos de quimica. A realidade serve como

ilustracdo.

Fundamenta-se na funcdo supléncia da antiga

LDBEN (Lei n. 5.692/71), que relaciona o

Professor Supléncia tempo fisico com a ideia de recuperagdo do|
(PS) tempo perdido do aluno, necessitando|

acelerar/aligeirar o processo educacional, para

a certificagdo rapida.
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Possiveis Estilos de
Pensamento (EP) Elementos caracterizadores
detectados

/Atribui um carater social ao conhecimento

Socioexemplificador  (cientifico justificando, dessa forma, a
(SE) presenca da Ciéncia Quimica em diversos

contextos do dia a dia dos educandos.

Fonte: LAMBACH 2007. (Adaptado)

Também foram tomados como referéncia os critérios para
“Sintese Final e Avaliagdo do Encontro”, sistematizados em Silva
(2001), assim como o contido nos Quadros 7, 8, 9, 10 e 12 retirados de
Silva (2004, p. 472-477) em que 0 autor sintetiza como se organizaria o
curriculo escolar a partir da perspectiva dialégico-problematizadora de
Freire. Além dos “Critérios para Selegdo de Falas”, apresentados em
Silva (2007, p. 52).

A partir desses materiais, foram organizados elementos, dispostos
no Quadro 9, para auxiliar na identificacdo de uma concepgéo critica de
ensino de quimica. Tais elementos foram confrontados com as
categorias emergidas dos resultados da Analise Textual Discursiva
(ATD) aplicada as falas e materiais produzidos pelos professores
participantes do Curso.

Quadro 9- Critérios para analise das concepg¢des dos professores sobre o ensino
de quimica na EJA — Concepcao Progressista

Aspectos Analisados

O ensino de quimica deve...
Contribuir para compreensdo dos problemas cotidianos
locais em busca da sua solucao.
Favorecer a compreensdo e a superagdo das explicacoes de
senso comum sobre os fendbmenos.
Promover a problematizacdo critica da realidade das
pessoas.
Promover a problematizacéo critica de situagdes cotidianas
de qualquer contexto sociocultural.
Promover a problematizacdo de situagOes cotidianas de
qualguer &mbito sociocultural.
Reconhecer a ciéncia como producdo humana e histdrica.

Ser entendido como apropriacdo de um bem social.

Concepcao

Progressista
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Por meio da ATD e estabelecendo aproximacgdes aos elementos
constantes dos Quadros 8 e 9, no primeiro momento do Curso identifica-
se que a maioria dos professores entende que o ensino de quimica na
EJA deve evidenciar, por meio de exemplos, a existéncia da quimica no
cotidiano. Por isso, ndo se pode dizer que os professores no inicio do
Curso tinham uma concepcéo progressista de educagéo, considerando os
aspectos discriminados no quadro 9.

Também foi possivel identificar, analisando as formas verbais
utilizadas nas falas, como: “mostrar ao aluno que [...]”, “conscientizar e
sensibilizar o aluno [...]”, a compreensdo de que ha uma transmissao do
conhecimento de forma vertical, fornecido pelos professores aos alunos.
Isso denota a presenca de uma postura bancéria, na perspectiva de Freire
(2005), também caracteristica de um coletivo de pensamento que
compartilha a ideia de uma educacéo compensatoria.

A presenca dessa compreensdo, propria do ensino supletivo da
Lei n. 5.692/71, esta de acordo com 0 que identificamos na pesquisa de
mestrado (LAMBACH, 2007), e que classificamos como “Professor
Supléncia”, resumindo, no Quadro 8, 0 grupo que possuia as
caracteristicas ali discriminadas.

Esse fato fica reforgado quando analisamos a questdo “Para que
vocé acha que serve a EJA?”, apresentada logo no inicio do segundo
momento, evidenciado pelas falas indicadoras de que a EJA serve para
“certificacdo da escolaridade”, “para resgatar o tempo perdido” ou para
“formacdo do sujeito para o mercado de trabalho”. Também se
mantiveram como predominantes as respostas caracteristicas de uma
compreensdo Exemplificadora (Quadro 8) para o ensino de quimica.

O predominio dessas duas formas de entender o ensino de
guimica na EJA e a propria modalidade de educagdo basica, também
fora declarado pelos professores em discussdo no grande grupo, que se
diziam ora mais exemplificadores ora mais convencionais, dependendo
do conteldo a ser ensinado e do grupo de alunos.

Contudo, em relagdo a questao “Para que vocé acha que serve a

EJA?”, comegam emergir respostas COMoO:
[...] para captar e decifrar a realidade do aluno e fazer com
que esse possa superar tal realidade.
[...] para uma compreensdo melhor dos fendmenos que o0s
cercam, permitindo na interpretacéo do seu cotidiano e uma
alfabetizagéo cientifica.

Essas falas se aproximam dos aspectos elencados no Quadro 9 e
apontam para uma Vvisdo mais progressista de educagdo, mas que
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precisam ser desenvolvidas para além do discurso registrado naquele
momento e se concretizar na ag&o.

Em outros momentos do Curso é possivel identificar um processo
de transitividade entre distintas concepgbes de ensino de quimica para
EJA. Porém, nota-se também uma reducdo da frequéncia de elementos
que caracterizam o0 pensamento que indicamos como sendo do
“professor supléncia”. Ou seja, had indicios para uma reducdo de
elementos tipicos de uma concepg¢do pedagdgica convencional e um
aumento da progressista.

Tal tendéncia é confirmada pelas respostas dadas ao final do
Curso para questdes semelhantes aquelas apresentas do inicio. Ou seja,
ao perguntarmos ‘“Para que objetivo ou com que intencdo deve ser
organizado o ensino de quimica para jovens e adultos da EJA?” ¢ “O
que os alunos da EJA devem aprender com as aulas de quimica?”’, mais
de um aspecto elencado no Quadro 9 foi contemplado. Por exemplo, nas
falas:

Formar cidaddos conscientes, que desenvolvam
mudancas de atitudes a medida que Vvéo
adquirindo conhecimento.

[...] a quimica é uma construgdo humana e que 0s
conteidos de quimica estdo ligados com outras
areas da ciéncia.

A quimica devera contribuir para que esse aluno
seja critico, ativo, pensante e participativo na
sociedade onde ele vive, no seu meio social.

[...] ter um olhar critico/social, ndo ficar s6 em
contetdos [...].

[...] uma forma de alfabetizagdo cientifica e uma
visdo diferente em relacdo ao mundo que nos
cerca [...].

Elas se relacionam a, pelo menos, cinco dos sete aspectos listados
no Quadro 9.

- Contribuir para compreensdo dos problemas cotidianos
locais em busca da sua solugdo.

- Favorecer a compreensao e a superacdo das explicacdes
de senso comum sobre os fen6menos.

- Promover a problematizacdo critica da realidade das
pessoas.

- Reconhecer a ciéncia como producdo humana e histérica.

- Ser entendido como apropriagdo de um bem social.
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Além desse enquadramento das respostas em trés aspectos a mais
do que identificado no inicio do Curso, também foi possivel detectar, a
partir da analise das atividades/aulas elaboradas e desenvolvidas com os
alunos, uma tendéncia similar em relacéo a concepgéo progressista.

Algo ja indicado na apresentacao dos resultados, no tépico 3.4.1,
especificamente, e que se caracteriza pelo fato de as aulas de quimica
para a EJA serem preponderantemente convencionais, como disseram 0s
professores ao responderem a pergunta “O que os alunos da EJA de fato
aprendem com as aulas de quimica?”. Portanto, é possivel dizer que as
atividades/aulas organizadas pelos professores durante o Curso tém
caracteristica pedagogica com tendéncia progressista.

3.5.2 Pesquisas qualitativas iniciais feitas pelos professores no
estudo da realidade

A analise para esse agrupamento objetivou “Identificar o carater
atribuido pelo professor a pesquisa qualitativa inicial”, ou seja, como foi
feito o Estudo da Realidade (ER) local e qual a conduta dos professores
na coleta dos dados. Os elementos que qualificam o alcance do objetivo
foram extraidos a partir do relato dos professores de como realizaram a
coleta de dados, dos instrumentos e dos procedimentos utilizados na
interlocucdo com os participantes da coleta.

Com essa analise se procurou evidenciar a presenca do dialogo na
relacdo entre professor-aluno, entendendo o dialogo e a dialogicidade
como categorias estruturais da concep¢do pedagégica freireana, em
estudo nesta tese.

Para realizar a andlise tomou-se como parametro Silva (2004, p.
390-391) no qual o autor lista uma série de cuidados que devem ter os
sujeitos que irdo realizar os ER, no caso os professores de quimica.
Também se utilizou outro texto do mesmo autor (SILVA, 2007, p. 50-
51), em que ele sistematiza as a¢fes que devem ser empreendidas para o
mesmo ER.

A partir dos parametros indicados anteriormente, elaborou-se
uma lista de elementos, discriminados no Quadro 10, os quais foram
confrontados com as categorias emergidas dos resultados da Anélise
Textual Discursiva (ATD), aplicada as falas e materiais produzidos
pelos professores.
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Quadro 10 — Critérios para andlise do estudo inicial da realidade local

Aspectos Analisados™ AV
As Atividades deveriam indicar se o professor...

Aprofundou/explorou as falas sobre questdes de carater |
sociocultural do cotidiano do aluno e da comunidade.
Considerou o registro da fala do entrevistado, com o minimo de PS
interferéncia das concepcdes do professor.
Deu énfase ao olhar coletivo sobre as problematicas da comunidade. | |
Deu énfase as questdes socioculturais. PS
Envolveu os diversos grupos constituintes da comunidade escolar. S
Possibilitou a fala livre dos alunos a respeito da visdo de mundo que |
eles tém sobre os problemas socioculturais.
Solicitou aos alunos um estudo sobre as caracteristicas do bairro e PS
das pessoas que nele vivem.
Utilizou diferentes instrumentos (questionario, entrevista, discussdo s
em grupo etc.).

Legenda: Av = Avaliagdo; S = Suficiente; PS = Parcialmente Suficiente; | =
Insuficiente.

Contrapondo esses critérios com as categorias da ATD, chegou-
se aos resultados avaliativos expressos na coluna (Av) do Quadro 10,
gue mostram o grau de suficiéncia dos professores, entendidos como
coletivos, em atingir cada um dos aspectos analisados para o ER.

Dito de outra forma, a coluna (Av) do Quadro 10, representa a
avaliacdo dos materiais produzidos pelos professores na coleta de dados
por meio de entrevistas, questionarios, dentre outros, além dos registros
nos diarios de bordo, troca de e-mails e relatos dos professores nos
encontros presenciais, registrados pelo Pesquisador. O conjunto desses
materiais foi analisado de acordo com os aspectos listados no quadro em
guestdo, os quais foram mensurados qualitativamente, atribuindo-se o
valor | = insuficiente, PS = parcialmente suficiente ou S = suficiente,
conforme o grau de proximidade com o que cada um dos aspectos
objetivava.

Os valores expressos na coluna (Av), mostram a frequéncia da
mensuracdo atribuida as avaliacGes realizadas que mais se repetiram a

* Os aspectos listados no quadro tomaram como referéncia a tese de doutorado
de Silva (2004, p. 390-391), na qual o autor lista uma série de cuidados que
devem ter os sujeitos que irdo realizar os ER. Também se utilizou outro texto do
mesmo autor (SILVA, 2007, p. 50-51), em que ele sistematiza as agdes que
devem ser empreendidas para 0 mesmo ER.



255

partir da andlise dos materiais produzidos cursistas em cada um dos
aspectos listados no Quadro 10.

Com isso, os resultados da analise indicam que os professores, ao
desenvolverem o estudo sobre a realidade dos alunos, envolveram
diversos segmentos que constituiam a comunidade e utilizaram
instrumentos diversos. No entanto, foram parcialmente suficientes no
que se refere a participacéo efetiva dos alunos na coleta de dados, como
também no grau de interferéncia na fala dos alunos de forma a indicar a
visdo de mundo deles. Demonstram, ainda, que ndo conseguiram
suficiéncia em explorar melhor as falas dos alunos em relagdo a
questdes socioculturais de carater coletivo.

Ao se analisar os comentarios que os professores fizeram em seus
Diarios de Bordo, sobre os avangos e os limites do estudo da realidade
gue cada um procedeu com seus alunos na escola, como descrito no
topico 3.2.3, 0 que mais se evidenciou como limite foi a participacéo
dos alunos. Ou seja, segundo 0s professores, 0s alunos ndo responderam
de maneira mais completa as questdes apresentadas. E a dificuldade
encontrada em relacdo a qualidade dos dados coletados foi indicada
como sendo responsabilidade dos alunos.

Também se identificou como dificuldade a falta de habilidade do
professor em estabelecer um dialogo com os alunos, de maneira que eles
falassem mais livremente sobre as situagbes diarias durante as
entrevistas.

Por isso, pode-se dizer que a categoria dialogo néo foi
identificada no ER como determinante no processo, nao pela qualidade
das falas coletadas, mas por responsabilizar os alunos como o0s
responsaveis por tal limitagcdo. Dito de outra forma, entre o final do
primeiro momento do Curso e o inicio do segundo, os professores
mantinham uma compreensdo vertical da relagcdo professor-aluno,
colocando-se em uma posicdo tipica da concepcdo convencional da
educacdo, em que o professor é o que controla o processo de ensino-
aprendizagem e se 0s alunos ndo apropriam do conhecimento, é pelos
limites, de natureza diversa, que eles, o0s alunos, possuem.

Isso fica mais evidente quando se analisa os procedimentos
adotados por aqueles professores que obtiveram dados mais detalhados
no ER. Eles indicam que realizaram uma discussdo em grupo, que 0s
alunos participaram com empolgacdo e que a cada semana, algumas
guestbes eram retomadas e aprofundadas. Esse, entdo, é um
procedimento que se aproxima mais do que vimos indicando como
dialdgico.
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A andlise desses relatos nos Didrios de Bordo estdo em
concordancia com a andlise feita com os procedimentos utilizados e
materiais coletados no ER com os alunos, sistematizados no grafico 2,
anteriormente apresentado.

Entretanto, quando analisamos as discussfes realizadas durante o
grupo focal, especificamente sobre o que os professores identificavam
como decisivo para organizar as aulas na perspectiva critico-dialégica,
identifica-se que eles comecaram a perceber o papel do didlogo no ER.
Por exemplo, ao dizerem que o professor tem que

se dispor a ouvir os alunos, tirar, pegar as falas
significativas. No caso, ouvir o aluno nédo é so6
sentar 14 e ficar anotando tudo que eles falam. E
escutar o que eles estdo falando, para vocé
conseguir tentar tirar o tema daquelas frases, achar
as contradicdes, o que é dificil.

Tendo em vista que a identificacdo do tema gerador e de todas as
outras etapas da organizacdo metodolégica do processo de ensino na
perspectiva dial6gico-problematizadora, depende da qualidade dos
dados refletida nas falas coletadas durante o ER, o0 que os professores
indicaram como dificuldade maior, foi a vinculagdo dos contetidos as
falas, como analisaremos mais adiante.

A categoria dialogicidade pode ser considerada como um
elemento caracterizador de um estilo de pensamento proprio de um
coletivo de pensamento que tem como pressuposto uma concepcao
critica de educacdo, tal como descrevemos anteriormente. Assim, a
presencga dela no estudo da realidade realizado pelos professores, pode
indicar a proximidade dos sujeitos com a educacdo critica ou com a
convencional.

Da analise do ER realizado pelos participantes do Curso, pode-se
dizer que a dialogicidade ndo pode ser identificada a partir das
atividades realizadas no inicio do Curso. Mas, tendo em vista que a
dialogicidade ndo esteve presente na histéria da pratica pedagdgica
daqueles docentes — pelo menos de forma conceitualmente organizada —
até participarem do Curso, ao contrapormos com o que foi declarado no
final do Curso, é possivel identificar que eles passaram a perceber que a
limitacdo dos dados ndo é responsabilidade unica dos alunos.

Ha, também, o aspecto do pouco conhecimento do professor em
realizar coleta de dados, quer na sele¢do dos instrumentos, como na
postura frente aos interlocutores, alunos, por exemplo. Para o caso dos
participantes do Curso, ha outros fatores que talvez tenham sido mais
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limitadores: essa foi a primeira vez que realizaram tal agdo, ndo
vislumbravam claramente como tratariam e usariam os dados para se
chegar a uma aula problematizadora (Apéndice D).

A questdo a ser respondida é se os elementos analisados até aqui
permitem identificar uma transitividade historica nesses professores em
relagdo a forma de compreender o ensino de quimica na EJA. O que se
pode perceber é que ha alguns fragmentos desses elementos que podem
ser identificados, contudo a resposta serd melhor estruturada ao
analisarmos outros dados coletados nos outros momentos do Curso,
como se procedera na sequéncia.

3.5.3 Analise do processo de selecéo das falas coletadas na pesquisa
inicial, da indicacé@o dos temas e contratemas

A anélise dos resultados desse grupo buscou evidenciar em que
medida os professores conseguiram “identificar os limites explicativos
dos alunos em relagcdo as situacBes contraditérias evidenciadas nos
dados coletados no estudo da realidade local”.

Essa acdo esta de acordo com a segunda fase do processo
metodoldgico exposto por Freire (2005, p. 125). Para realiza-la, os
professores deveriam selecionar Falas Significativas (FS), as quais
possibilitam, segundo Silva (2007),

Evidenciar diferentes visdes e percepcdes dos
diversos segmentos da comunidade.
Inter-relacionar dados e informagdes que
permitam configurar a realidade estudada.
Analisar coletivamente e contextualizar na
sociedade os fendmenos locais.

Explicitar contradi¢cBes que, em principio, podem
estar ocultas para a maioria da comunidade.
Possibilitar a andlise a partir das contribui¢des do
conhecimento sistematizado, gerando contetidos
que proponham uma superagdo da visdo anterior,
a construcdo de concepgdes criticas sobre o real.
(SILVA, 2007, p. 14).

As falas significativas podem ser entendidas, ainda, como “as
falas dos diferentes segmentos escolares que trazem a dendncia de
algum conflito ou contradigdo vivenciados pela comunidade local e que
expressa uma determinada concep¢do, uma representacdo do real”
(SILVA, 2004, p. 56).
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Os professores também deveriam indicar os Temas Geradores
(TG), que na leitura de Silva (2004) podem ser expressos pelas proprias
falas significativas, desde que levem em conta:
- 0 limite explicativo que a comunidade possui
para tais situacoes;
- a compreensdo que os animadores (educadores
populares) possuem da problematica local;
- a andlise e as relagbes que os educadores
populares estabelecem nas diferentes areas do
conhecimento, consubstanciando
temas/contratemas e contexto sociocultural e
econdmico amplo. (SILVA, 2007, p. 14-15).

E, ainda, propor os contratemas (CT), entendidos como “um anti-
tema, [...] o reverso do tema gerador selecionado” (SILVA, 2004, p.
228). Entdo o contratema é “uma sintese da visdo de mundo dos
educadores-educandos, para dialogar com a visdo de mundo dos
educandos-educadores que o tema gerador expressa” (SILVA, 2007, p.
72). Portanto, “todo tema gerador ¢ uma contradi¢cdo revelada pelo seu
contratema correspondente” (SILVA, 2004, p. 230).

A anélise tomou-se como parametro, além dos excertos do
parégrafo anterior, os critérios para “Sintese Final e Avaliagdo do
Encontro”, sistematizados em Silva (2001), e o contido em Silva (2004,
p. 392-393, 2007, p. 52-53), em cujos documentos o autor apresenta 0s
critérios a serem utilizados para a selecdo de falas significativas.

A partir desses critérios descritos por Silva, se organizou uma
nova lista de critérios, relacionados no Quadro 11, que foram
confrontados com as categorias emergidas dos resultados da ATD,
aplicada as falas e materiais produzidos pelos professores participantes
do Curso. Como as Falas Significativas, 0 Tema Gerador e o
Contratema estdo intrinsecamente relacionados, esses elementos estdo
dispostos no mesmo quadro.
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Quadro 11 — Critérios para andlise das falas significativas, tema gerador e
contratema

Aspectos Analisados™

Do material coletado na pesquisa qualitativa o professor... AV
Critérios para analise das Falas Significativas
Analisou o conjunto de falas para identificar o assunto que era mais s
frequente.
Destacou 0 que era mais significativo para a visdo de mundo dos s
entrevistados/alunos.
Resgatou falas como originalmente aparecem, sem o filtro do s

pesquisador.
Selecionou falas explicativas, abrangentes, que extrapolam a simples
constatacdo ou situacOes restritas a uma pessoa ou familia, que | PS
opinem sobre dada realidade e que envolvam a coletividade.
Selecionou falas que permitem perceber as diferengas entre as
concepcdes de realidade de educadores e educandos, pois se baseiam | PS
em referenciais epistemoldgicos distintos.
Selecionou falas que possuiam uma contradicdo; representavam
situacOes significativas e uma situagao-limite.

Critérios para analise do Tema Gerador

Identificou o tema gerador selecionado como aquele que continha
uma contradicéo de carater sociocultural.

Critérios para analise do Contratema
Identifica contradicGes sociais e de diferentes formas de
preconceitos e de opressdes (sociais, culturais, econémicas, étnicas, | PS
de sexo etc.).
Possibilita uma organizagdo metodoldgica que viabilize o dialogo
critico entre as visdes de mundo.
Legenda: Av = Avaliacdo; S = Suficiente; PS = Parcialmente Suficiente, | =
Insuficiente.

PS

PS

Nessa analise, chegou-se aos resultados avaliativos expressos na
coluna (Av) do Quadro 11, que mostram o grau de suficiéncia dos
professores, entendidos como coletivos, em atingir cada um dos

% Os aspectos listados no quadro tomaram como referéncia a tese de doutorado
de Silva (2004, p. 392-393), na qual o autor apresenta os critérios a serem
utilizados para a selecdo de falas significativas, algo que também consta do
trabalho de Silva (2007, p. 52-53). Em outro texto, 0 mesmo autor (SILVA,
2001), apresenta os critérios para “Sintese Final e Avaliagdo do Encontro”, que
igualmente serviram de referéncia para elaboracéo do Quadro 11.
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aspectos analisados para a selecdo das falas significativas, a indicacéo
do tema gerador e do contratema.

Entdo, a coluna (Av) do Quadro 11, representa a avaliagdo dos
materiais produzidos pelos professores na coleta das falas pronunciadas
pelos alunos no Estudo da Realidade realizado por meio de entrevistas,
questionarios, discussdes com os alunos em sala de aula, dentre outros.
O conjunto desses materiais foi analisado de acordo com os aspectos
listados no quadro em questdo, os quais foram mensurados
gualitativamente, atribuindo-se o valor | = insuficiente, PS =
parcialmente suficiente ou S = suficiente, conforme o grau de
proximidade com o que cada um dos aspectos objetivava.

Os valores expressos na coluna (Av), mostram a frequéncia da
mensuracdo atribuida as avaliacBes realizadas que mais se repetiram a
partir da andlise dos materiais produzidos cursistas em cada um dos
aspectos listados no Quadro 11.

Como se salientou no tdpico 3.2.2, em relacdo ao estudo da
realidade e a qualidade dos dados coletados, isso se refletiu na selecéo
de falas significativas e indicacdo do tema e contratema.

Apesar dessa limitagdo imposta pelo material derivado do ER,
mesmo ao trabalhar com exemplares levados pelo Pesquisador, os
professores apresentaram dificuldade em selecionar falas significativas a
partir dos treze critérios propostos por Silva (2004, p. 392-393).

Se analisarmos pelos menos trés dos treze critérios, como o0s que
indicam que as falas significativas devem conter “uma contradi¢do
social” e o “limite explicativo na visdo da comunidade a ser superado”,
além de ndo apresentarem somente “descri¢des da realidade local”, e
aproximarmos aos aspectos analisados conforme o Quadro 11 pode-se
dizer que esse processo de selecdo de falas significativas ndo é trivial,
ndo se realiza com obviedade e depende dos referenciais que direcionam
o0 olhar do sujeito que promove a sele¢éo.

Ao se efetuar o exercicio de selecdo de falas a partir de
exemplares fornecidos pelo Pesquisador, nenhum dos grupos indicou a
mesma fala como sendo significativa e, ainda, em alguns casos,
diferenciou do que o exemplar trazia como encontrado quando
desenvolvido em seu contexto original.

Por isso, 0s aspectos 0s seguintes aspectos, constantes no Quadro
11,

- Selecionou falas explicativas, abrangentes, que
extrapolam a simples constatacdo ou situagdes
restritas a uma pessoa ou familia, que opinem
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sobre dada realidade e que envolvam a
coletividade.

- Selecionou falas que permitem perceber as
diferencas entre as concepcOes de realidade de
educadores e educandos, pois se baseiam em
referenciais epistemoldgicos distintos.

- Selecionou falas que possuiam uma contradicao;
representavam situagfes significativas e uma
situagéo-limite.

Encontram-se abaixo da média e foram classificados entre
parcialmente suficientes a insuficientes, especialmente quando se analisa
as falas coletadas no ER, pois elas continham, em sua maioria, mais
descricbes de fatos cotidianos e pouco evidenciavam os limites
explicativos de contradi¢des sociais.

Dentre os critérios indicados por Silva (2004, p. 392-393), 0 que
foi melhor apropriado pelos professores é o que, em certa medida,
estabelece uma relagdo entre fala significativa e conceitos
epistemolégicos a serem trabalhados em diferentes &reas. Contudo,
como o grupo era formado por professores de quimica, a selegdo das
falas, obviamente, manteve uma relacdo com a possibilidade de
conteudos quimicos a serem desenvolvidos nas aulas.

Analise semelhante se estabelece a partir dos critérios, constantes
no Quadro 11, para as falas significativas:

- Selecionou falas explicativas, abrangentes, que
extrapolam a simples constatacdo ou situagdes
restritas a uma pessoa ou familia, que opinem
sobre dada realidade e que envolvam a
coletividade.

- Selecionou falas que possuiam uma contradicao;
representavam situagBes significativas e uma
situagdo-limite.

Esses foram contrapostos ao critério usado para analise do tema
gerador, no mesmo Quadro 11.
- ldentificou o tema gerador selecionado como
aquele que continha uma contradicdo de carater
sociocultural.

Esse confronto reforca a evidéncia de que a dificuldade dos
cursistas se localizou na identificagdo de contradicBes sociais e no
reconhecimento da visdo de senso comum presentes nas falas. E
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possivel perceber, ainda, que na formulagdo dos contratemas os
professores também ndo conseguiram estabelecer uma sintese da visdo
que eles tinham do mundo em analise, e tampouco do seu proprio
mundo, muitas vezes distinto, em diversos aspectos, ao dos alunos.

Tal movimento de selecdo de falas, indicacdo de temas e de
contratemas estad internamente relacionado ao didlogo que precisa ser
estabelecido na educacdo, sendo este entendido como algo que
“fenomeniza e historiciza a essencial intersubjetividade humana; ele é
relacional e; nele, ninguém tem iniciativa absoluta. Os dialogantes
‘admiram’ um mesmo mundo; afastam-se dele e com ele coincidem;
nele pdem-se e opdem-se” (FIORI, 2005, p. 16).

Portanto, se o professor ndo consegue identificar plenamente a
visdo que possuem das contradi¢Ges sociais do mundo, pode-se dizer
gue somente a dialogicidade — principal aspecto desenvolvido até aqui —
ndo promove o movimento de transitivacdo histérica pretendido na
formacéo docente na perspectiva freireana.

Em termos fleckianos, a dialogicidade por si s6 ndo parece causar
um estranhamento em relagdo a pratica pedagogica prevalente entre os
professores de quimica que atuam na EJA. Mesmo se a selecdo de falas
significativas, a indicacdo de temas e de contratemas tivessem
evidenciado as contradi¢es sociais e os limites explicativos presentes
nelas, esse processo, como foi organizado, ndo deixa suficientemente
clara a relacdo que os professores podem estabelecer com a sua pratica
pedagdgica, quer seja mais convencional ou mais exemplificadora.

Isso significa que até este ponto, a praxis docente articulada as
caracteristicas pedagdgicas que representam estilo(s) de pensamento
presentes no grupo é muito distinta aos principios dialégicos que
possibilitam evidenciar as explicacbes de senso comum dadas as
contradigdes sociais vividas por alunos e professores. Tal pode se dar,
como aponta Delizoicov et al. (2002, p. 59), pela
“incomensurabilidade”, que para eles, segundo Fleck, se da pela
existéncia de

matizes de estilo de pensamento que configuram
distanciamentos (ou aproximagdes) entre 0s
modos de ver estilizados. Estes tons permitem
retraducfes do fato cientifico por determinado
coletivo dentro de seu estilo ou os tornam
incomensuraveis. Parece que a retraducdo ja
implica, de certa forma, no reconhecimento da
existéncia da incomensurabilidade.



263

Por isso, é provavel que os professores ndo consigam identificar a
aplicacdo das agdes de carater dialdgico — desde o ER até a identificacdo
de temas e contratemas — no ensino de quimica, ndo promovendo assim
“complicagdes” fleckianas naqueles EP mais comuns identificados nos
professores — o convencional e o exemplificador.

3.5.4 Analise do processo de formulacao das problematizacGes e
indicacéo de contetidos relacionados

A andlise dos resultados de como os professores elaboraram as
problematizacGes, a partir das falas contextualizadas nas diferentes
dimensBes do real e dos conteudos vinculados, utilizou os materiais
produzidos com estudos que eles fizeram para preenchimento do
“Quadro de Relagdes” (Anexo K).

Para isso, deveriam partir de uma fala significativa selecionada,
propor problematizagdes para os niveis “Local 17, “Micro/Macro” e
“Local2”, e apresentar quais conteidos amplos e especificos se
relacionavam as problematizagdes, a fim de respondé-las.

Essa acdo corresponde com o que Freire (2005) denominou de
“redugdo tematica” e, para a analise do que foi desenvolvido, tomaram-
se como pardmetro os critérios para “Sintese Final e Avaliacdo do
Encontro”, sistematizados em Silva (2001), a compreensdo do que se
entende por problematizar apresentado por Delizoicov (2005, p. 132-
133), e o contido em Silva (2004, p. 398-400, 2007, p. 68-74, 132).
Nesses textos, 0s autores indicam os critérios e a¢fes necessarias para a
formulacdo de problematizacGes e indicacdo dos conteldos a elas
vinculados.

A partir disso, se organizou o Quadro 12, que reline os critérios
analiticos sobre as problematizacdes e sobre os contetidos indicados
pelos professores ao preencherem o “Quadro de Relagdes” (Anexo K).
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Quadro 12 — Critérios para andlise das problematizagBes e indicagdo de
contelidos

Aspectos Analisados™

= o Av
Para elaboragéo das problematizagdes o professor...
Critérios para analise das Problematizaces
Partiu de falas que expressavam problemas e necessidades na PS

perspectiva da comunidade.
Prop0s questionamentos que permitissem evidenciar a visdo dos
alunos a respeito do conflito presente no tema gerador.
Fez questionamentos problematizadores das falas em seu contexto
especifico (L1), que indicassem possibilidades de descricdo e de| |
compreensdo no plano local dos conflitos sociais vivenciados.
Fez questionamentos de cardter sociocultural que permitissem
compreender que os conflitos se caracterizam como contradi¢des
sociais ao evidenciarem as tensdes entre os conhecimentos embasados | |
em diferentes teorias que propdem explicar o real vivido, apreendido
em distintos niveis (local e macrossocial).
Fez questbes problematizadoras com objetivo de apontar
possibilidades concretas de superacdo dos conflitos expressos nas | PS
falas a partir da busca de opgdes teoricas (L2).

Critérios para anélise das indicac¢des de contetdos

Seleciona conhecimentos interdisciplinares que permitem uma analise
contextualizada das diferentes dimens6es do real (L1 — Macro — L2).
Seleciona conteldos especificos da quimica e de outras areas que
auxiliem a analise e a compreensdo, de forma contextualizada, os
conflitos e as contradigdes socioculturais, nas diferentes dimensées do | PS
real (L1 — Macro — L2), a fim de superar a postura resignada com
explicacdes de senso comum.

Observa a relagdo do contetido com a fala analisada. IS

Resgata a historia da quimica e denota o conhecimento cientifico
como produgdo humana sécio-histérica que sofre modificagbes e | |
influéncias e é provisorio.
Legenda: Av = Avaliacdo; S = Suficiente; PS = Parcialmente Suficiente, | =
Insuficiente.

*' Os aspectos listados no Quadro 12 tomaram como referéncia a tese de
doutorado de Silva (2004, p. 398-400), na qual o autor apresenta 0s critérios a
serem utilizados para a formulacdo de problematizacbes e indicagdo dos
conteGidos a elas vinculados, algo que também consta do trabalho de Silva
(2007, p. 68-74, 132). Em outro texto, 0 mesmo autor (SILVA, 2001), apresenta
os critérios para “Sintese Final e Avaliagdo do Encontro”. Utilizou-se ainda
como referéncia, a compreensdo do que se entende por problematizar,
apresentado por Delizoicov (2005, p. 132-133).
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Os resultados da andlise a partir do Quadro anterior foram
confrontados com as categorias emergidas dos resultados da ATD,
aplicada as falas e materiais produzidos pelos professores participantes
do Curso. Com isso, chegou-se aos resultados avaliativos expressos na
coluna (Av) do Quadro 12, que mostram o grau de suficiéncia dos
professores, entendidos como coletivos, em atingir cada um dos
aspectos analisados. Como as problematizacbes e a selecdo dos
conteldos estabelecem uma relacdo de dependéncia direta, esses
elementos foram dispostos no mesmo quadro.

Ou seja, a coluna (Av) do Quadro 12, representa a avaliagdo do
Anexo K preenchido pelos professores, no qual eles deveriam indicar as
problematizac6es nos diferentes niveis (L1, Macro, L2), a partir do tema
gerador representado por uma fala significativa selecionada
anteriormente. Assim como 0s possiveis conteldos gerais e especificos
relacionados a cada problematizacdo. O Anexo K foi analisado de
acordo com os aspectos listados no quadro em questdo, os quais foram
mensurados qualitativamente, atribuindo-se o valor | = insuficiente,
PS = parcialmente suficiente ou S = suficiente, conforme o grau de
proximidade com o que cada um dos aspectos objetivava.

Os valores expressos na coluna (Av), mostram a frequéncia da
mensuragdo atribuida as avaliacBes realizadas que mais se repetiram a
partir da andlise dos materiais produzidos cursistas em cada um dos
aspectos listados no Quadro 12.

A leitura desses resultados novamente traz & tona a inter-relacéo
das diferentes etapas da organizacdo do processo pedagdgico na
perspectiva freireana. Como as problematizacdes estdo ligadas ao tema
gerador e este, por sua vez, espelha a fala significativa selecionada, elas
carregam os possiveis equivocos cometidos nas etapas anteriores.

Isso reforca a compreensdo de que o estudo da realidade,
realizado no inicio da dindmica freireana, pode ser considerado como
determinante para o desenvolvimento de todo o processo pedagdgico. E
como a dialogicidade é o elemento central dessa etapa, pode-se admitir
que ela seja o fator limitante daquele momento. Isso por que, tendo em
vista 0 entendimento de didlogo como o enunciado por Freire e outros
pesquisadores que compartilham de tal entendimento, quanto mais
distante dessa compreensao estiver professor de quimica na relacdo com
seus interlocutores, nesse caso 0s alunos da EJA, na coleta de dados,
menor qualidade terdo as falas pronunciadas, interferindo no restante do
processo.

Apesar dessa limitacdo, as problematizagdes formuladas pelos
professores mantiveram uma relagdo de interdependéncia com a
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fala/tema selecionada, contudo as questfes formuladas eram descritivas,

pois problematizavam mais aspectos escolares do que da comunidade ou

dos fatos sociais vividos pelos alunos, consequéncia, como ja

apontamos, de uma limitada acao dialégica inicial.

Quando se analisa as problematizacdes relacionadas aos aspectos

locais e globais, no que denominamos simbolicamente por Local 1,

Micro/Macro e Local 2, constantes do Quadro 12, sendo elas:
- Fez questionamentos problematizadores das
falas em seu contexto especifico (local 1), que
indicassem possibilidades de descricdo e de
compreensdo no plano local dos conflitos sociais
vivenciados.
- Fez questionamentos de carater sociocultural que
permitissem compreender que os conflitos se
caracterizam como contradigbes sociais ao
evidenciarem as tensdes entre os conhecimentos
embasados em diferentes teorias que propdem
explicar o real vivido, apreendido em distintos
niveis (local e macrossocial).
- Fez questdes problematizadoras com objetivo de
apontar possibilidades concretas de superacdo dos
conflitos expressos nas falas a partir da busca de
opgdes tedricas (local 2).

identifica-se um grau de limitagdo semelhante ao encontrado ao
se analisar o material produzido durante o Curso por meio da ATD. Ou
seja, as questdes referentes ao nivel local problematizavam mais o
fendmeno propriamente dito do que indicavam um caminho para se
promover a emersdo das compreensdes e dos limites explicativos que
poderiam ser extraidos da situacdo em andlise.

As problematizagBes Micro/Macro representam a transicdo e a
relacdo entre as contradigdes sociais locais, sendo estas, muitas vezes,
uma consequéncia de a¢des e interesses mais amplos, globais. Tendo em
vista esse entendimento referente as problematizacdes macro, tanto nos
materiais analisados pela ATD como pelos critérios expressos no
Quadro 12, o que se constata é a dificuldade que os professores de
guimica tém em estabelecer essas relagBes entre as esferas de diferente
amplitude. Por isso, apresentaram questdes que ndo superam a dimensao
local ou elas sdo tdo amplas que ndo se evidencia uma relagdo com a
particularidade. Em outras palavras, com as problematizacfes que
representam a tensdo entre os niveis Micro/Macro, ndo se identifica o
aspecto da totalidade, entendida como “inter-relacio de cada parte com
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as demais, pois ndo se trata de um todo estatico, e sim de uma realidade
total em movimento, na qual a alteracdo de qualquer elemento influi
sobre todos os demais” (PINTO, 2010, p. 55).

Ao redirecionar o olhar para o nivel Local novamente — Local 2 —
, tendo como intengdo propor questbes que problematizem novamente a
contradigdo evidenciada na fala, para que aflorem propostas por parte
dos alunos para o enfrentamento das contradi¢cGes, com vista a sua
superacdo, 0 que se sobressai sdo as visGes paternalistas do Estado em
relacdo ao cidadao.

Também parece prevalecer a visdo do opressor sobre o oprimido,
em que a responsabilidade para a solucdo dos problemas vividos por
esses é exclusivamente deles mesmos, pois nesse entendimento séo eles
0s causadores. 1sso é representado, por exemplo, pela ideia de que o lixo
nas ruas é responsabilidade dos moradores daquele local, tanto na sua
producdo como no seu destino. Nesse discurso ndo se faz presente o
papel das empresas que incentivam 0 consumo, mas ndo se
responsabilizam pelo destino dos residuos, assim como do papel do
poder publico em regulamentar e fiscalizar as empresas e orientar 0s
consumidores.

As problematizagfes chamadas de Local 2, também tém o
proposito avaliativo, podendo revelar em que medida as explicagdes de
senso comum iniciais, dadas ao problema central presente na
contradigdo social, foram superadas. Nesse sentido, tais questdes nao
indicaram claramente essa retomada avaliativa.

Por outro lado, quando analisamos as indicagdes de
conhecimentos amplos interdisciplinares para os trés niveis de
problematizac&o, fica claro que este € o campo que mais seguranca tem
o professor. Mesmo que as indicagbes de conteldos de carater
interdisciplinar possam ser consideradas elementares ou de senso
comum pelos especialistas de outras areas do conhecimento, o que foi
apresentado pelos professores de quimica permite estabelecer tais
relacGes, sobretudo no campo da Sociologia. Contudo, a questdo que se
apresenta é como esses contetidos serdo articulados no encaminhamento
das atividades/aulas junto aos alunos.

Nessa andlise ha dois aspectos que se apresentam como
parcialmente e insuficientemente atingidos, representados nos critérios
de andlise de conteudo constantes do Quadro 12, sendo eles:

- Seleciona conteddos especificos da quimica e de
outras dareas que auxiliem a analise e a
compreensdo, de forma contextualizada, os
conflitos e as contradicBes socioculturais, nas
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diferentes dimensdes do real (Local 1 — Macro —
Local 2), a fim de superar a postura resignada com
explicacdes de senso comum.

- Resgata a histéria da quimica e denota o
conhecimento cientifico como producédo humana
sOcio-histérica que sofre modificagdes e
influéncias e é provisério.

Esses critérios dizem respeito aos conteldos especificos da
guimica e de outras areas, assim como os relativos a histdria da ciéncia.
O que se evidencia a partir do que emergiu com a ATD, é que 0 ensino
de quimica na EJA tem abordado conteldos minimos préprios dessa
ciéncia. Pelos contetidos indicados, pode-se dizer que alguns professores
abordam conteldos relacionados aos Gltimos anos do ensino
fundamental, e outros sé tratam de assuntos que se referem ao inicio do
ensino médio, tomando-se como parametro o curriculo indicado para as
escolas publicas estaduais (PARANA, 2008). Ou seja, nesse quesito se
identifica a presenga de uma concepcdo tipica do “professor supléncia”,
para a qual a EJA deve cumprir a funcdo supléncia de um ensino
meramente compensatorio, negando aos alunos o direito de acesso e a
possibilidade de aprendizagem semelhante ao que possam ter o0s
estudantes do ensino regular.

Quanto ao resgate da histdria da quimica e o papel que essa
poderia cumprir na compreensdo de como se dad o conhecimento
cientifico, contribuindo para desmistificar e desmitificar a concepcéo
progressista e salvacionista da ciéncia, pode-se dizer que este elemento
praticamente ndo se apresentou nas proposicdes de conteldos
relacionados as problematizacoes.

E provéavel que essa limitagdo tenha origem na formagao inicial, a
gual ndo tem presente em seu curriculo o estudo da histdria da ciéncia,
sobretudo para os professores que participaram do Curso e se formaram
ha algum tempo. Isso contribui para a permanéncia da visdo positivista
de como se origina 0 conhecimento, ou seja, 0 empirismo e 0 método
cientifico com base baconiana ainda é difundido como verdade no
ensino de quimica.

3.5.5 Analise das atividades/aulas desenvolvidas pelos professores
Esse ultimo grupamento a ser analisado, refere-se as

atividades/aulas elaboradas durante o Curso e desenvolvidas com os
alunos nas escolas de atuacdo de cada professor. Para isso, foram
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analisadas as atividades/aulas propriamente ditas e as apresentacfes
feitas no daltimo encontro do Curso.

Os critérios analiticos, organizados no Quadro 13, tomaram como
referéncia os critérios para “Sintese Final e Avaliacdo do Encontro”,
sistematizados em Silva (2001), o destaque apontado por Delizoicov
(1991, p. 150), em relagdo a uma quinta etapa — o trabalho em sala de
aula — presente em Freire (2005, p. 136-137). Também se usou como
referéncia o que propdem Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002)
sobre os trés momentos pedagdgicos, posteriormente analisados por
Muenchen (2010), além do contido em Silva (2004), o qual utiliza os
trés momentos pedagdgicos em diversos pontos de sua tese, tanto para
orientar a construgdo das redes tematicas como na organizacdo da
formacdo docente.

Quadro 13 — Critérios para andlise do uso dos trés Momentos Pedagdgicos

Momentos Aspectos Analisados®
pedagdgicos A atividade/aula...
Partiu da selecdo da fala significativa como situacdo | |
codificada (contradicéo).
Tem pertinéncia sociocultural do objeto de estudo | PS

Av

g escolhido.

= H& pertinéncia do objeto de estudo em relagdo aos | S

Zg alunos jovens e adultos.

S Apresenta uma problematizacdo qualitativa (procura | |

’§ identificar concepcOes dos sujeitos sobre o tema).

N Possui uma problematizacdo que possibilita a| |

é caracterizacdo dos limites explicativos sobre o

2 problema (hipdteses alunos/comunidade).

= Estabelece relagdo tema/contratema gerador. S

- Retoma problematizacfes iniciais da realidade local | PS
(Local 1).

%2 Os aspectos listados no quadro tomaram como referéncia a tese de doutorado
de Silva (2004), os critérios para “Sintese Final e Avaliagdo do Encontro”,
sistematizados pelo mesmo autor (SILVA, 2001). Também se baseou no
destaque apontado por Delizoicov (1991, p. 150), em relagdo a uma quinta etapa
— 0 trabalho em sala de aula — presente em Freire (2005, p. 136-137). Além
disso, a organizagdo dos aspectos presentes no quadro tomou como referéncia o
que propdem Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002) sobre os trés momentos
pedagdgicos, posteriormente analisados por Muenchen (2010).



270

Momentos Aspectos Analisados® Av
pedagogicos A atividade/aula...
Utiliza os dados da realidade local. PS

Propicia a analise da realidade local em suas diferentes | |
dimensdes (local, micro, meso e macro).
Contempla as relagBes estabelecidas e o0s|PS
conhecimentos  sugeridos na  problematizacdo
programatica (reducdo temaética).

Estabelece uma relacdo de pertinéncia entre recorte do | PS
conhecimento e a coeréncia dos topicos sequenciados
(relagdo fala/contelido).

Utiliza conceitos quimicos atualizados e corretos, | S
atendendo o rigor cientifico.
Utiliza material didatico—pedagdgico produzido. S

Faz a retomada critica da problematizagéo inicial. I

Organizacédo do
Conhecimento (OC)

[3) Tem uma dimensdo programatica interdisciplinar: | |
8 < aprofundamento da tematica propiciando uma andlise
=] g conjuntural/estrutural contemporanea da realidade
g E local.
=738 Apresenta momentos de avaliacdo individual e coletiva | |
< £ — buscando identificar se houve mudanca das

3 concepcdes dos alunos em relacdo aos seus limites

explicativos.
Legenda da Avaliacdo (Av): S = Suficiente; PS = Parcialmente Suficiente, | =
Insuficiente.

Os resultados da andlise a partir do Quadro 13 anterior foram
confrontados com as categorias emergidas dos resultados da ATD,
aplicada as atividades/aulas que cada professor desenvolveu e as falas
realizadas nas apresentagdes no encontro final. Com isso, chegou-se aos
resultados avaliativos expressos na coluna (Av) do Quadro 13, que
mostram 0 grau de suficiéncia dos professores, entendidos como
coletivos, em atingir cada um dos aspectos analisados.

Assim, a coluna (Av) do Quadro 13, representa a avaliacdo das
atividades/aulas propostas e desenvolvidas pelos professores nas escolas
onde lecionavam, buscando tomar como parametro 0s elementos
constantes do Anexo K, preenchido pelos participantes do Curso. As
atividades/aulas foram analisadas de acordo com os aspectos listados no
quadro em questdo, os quais foram mensurados qualitativamente,
atribuindo-se o valor I = insuficiente, PS = parcialmente suficiente ou
S = suficiente, conforme o grau de proximidade com o que cada um dos
aspectos objetivava.
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Os valores expressos na coluna (Av), mostram a frequéncia da
mensuracdo atribuida as avaliagbes realizadas que mais se repetiram a
partir da analise dos materiais produzidos cursistas em cada um dos
aspectos listados no Quadro 13.

Da anélise dos materiais produzidos, pode-se dizer que todas as
atividades desenvolvidas com os alunos nas escolas partiram de uma
Problematizacdo Inicial (Pl) vinculada a uma codificagdo, as quais
variaram desde perguntas apresentadas aos alunos até imagens do
contexto local.

Também é possivel dizer que as problematizacdes mantém uma
relacdo direta com os temas geradores, mesmo que esses por si s
apresentem-se deficitarios, como analisamos anteriormente, e as
atividades também tém relacdo com a EJA ao observamos o que se
pretende estudar nas aulas desenvolvidas.

Apesar disso, nem todas as Pl mantém foco nas questdes de
carater sociocultural e ndo retomam as problematizacGes elaboradas no
preenchimento do Quadro de Rela¢des (Anexo K). Entdo, mesmo com
os limites que as problematizagdes apresentaram, esse € um fator que
contribui para que as atividades/aulas tenham como caracteristica a
discussdo de questbes socioculturais.

Motivo semelhante fez com que a Pl ndo trouxesse consigo uma
contradicdo, sendo essa consequéncia viciosa, que se origina no ER e na
indicacdo das falas significativas, portanto, esse é um aspecto avaliativo
tido como insuficiente. Como também o sdo 0s aspectos que buscam
evidenciar se na PIl, na atividade/aula elaborada, ha elementos que
permitem evidenciar as concep¢des de senso comum dos alunos e 0s
limites explicativos deles para os fendmenos que os rodeiam, em
especial, ao que se pretende estudar na atividade/aula proposta.

Esse proposito investigativo da Pl na atividade/aula elaborada
pelos professores é que deveria nortear o trabalho docente a ser
desenvolvido, pois ele caracteriza o carater dialdgico da educagdo
critica. Como defende Freire (2005), o dialogo que permeia toda a
concepcao da educacéo libertadora é um dos seus elementos chave, uma
vez que o seu antagbnico é a educacdo bancéria. Ou seja, o diélogo
precisa estar presente em todos 0s momentos do processo educativo,
desde o0 ER, que indicara o conteudo programatico, até o “trabalho em
sala de aula” (DELIZOICOV, 1991), o qual demanda uma investigagao
das concepcoes e limites explicativos dos alunos sobre os fendbmenos do
mundo em que vivem.

A disposicdo ao dialogo aberto, ndo impositivo, horizontal em
que o professor ndo impde a sua visdo de mundo sobre a dos alunos, €
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um fator limitante de todo o processo pedagdgico, tal como vimos
apontando ao longo da tese.

A compreensdo disso e a superagdo da concepcao antidialégica,
apreendida e reproduzida no decorrer da histdria escolar dos sujeitos
professores, nos leva a dizer que na formacdo permanente docente, nos
moldes que apresentamos aqui, 0 ponto de partida pode ser outro que
ndo o ER com os alunos, tendo em vista 0 momento da “transitividade
histérica” vinculada a mudanga de estilo de pensamento, como
aprofundaremos mais adiante.

Em relacdo a Organizacdo do Conhecimento, novamente estao
presentes os limites impostos pelas problematizacGes deficitarias para o
nivel Macro, ou seja, as atividades/aulas propostas ndo propiciaram a
analise dos problemas locais e sua vinculagdo com as questdes de nivel
Macro. Isso também ocorreu no preenchimento do Quadro de Relagdes
(Anexo K), se refletindo na realizacdo das atividades/aulas.

Entretanto, ao nos debrucarmos sobre os resultados da andlise da
OC, nos aspectos referentes aos contelldos programaticos e aos
conceitos da quimica, vimos, tal como também ocorreu na andlise das
problematizacfes, que esse é o campo que o professor tem maior
destreza.

Entdo, o trabalho com os contetdo escolares foi 0 que mais se
aproximou da sua histérica maneira de compreender o ensino de
quimica, ou seja, a perspectiva da educacdo convencional é a que povoa
o0 seu fazer pedagogico, sendo esse um elemento demarcador de uma
concepcao conteudista descontextualizada predominante, algo também
detectado a partir da andlise das falas por meio da ATD. Por isso, 0s
aspectos que a analise ndo detectou plena suficiéncia foram os que
indicavam a necessidade de se estabelecer uma relacdo de coeréncia
com o tema gerador proposto. Nesse sentido, 0 que se percebeu, em
parte, das atividades/aulas analisadas, foi o distanciamento dos
encaminhamentos e dos contelldos em relagdo ao tema gerador.

Tal distanciamento fica evidente também nos resultados da
andlise da Aplicacdo do Conhecimento, em que o encaminhamento
pedag6gico dado pela atividade/aula proposta deveria retomar as
questdbes e problemas inicialmente formulados. Ou seja, ©
encaminhamento deveria ocorrer para que fossem articuladas propostas
para solucdo daquelas situagfes, tomando como base 0s conhecimentos
supostamente aprendidos no momento da OC. Aqui também se percebe
a consequéncia das problematizacdes deficitarias formuladas
anteriormente, como também a complicagdo histdrica que representa a
avaliacdo no processo educacional.
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De maneira geral, a Pl, a OC e a AC deveriam estar intimamente
articuladas ao tema gerador que expressaria uma contradicdo social
investigada e detectada no ER e posteriormente problematizada. As
atividades/aulas organizadas nessa perspectiva deveriam propiciar, em
um primeiro momento, a emersdo das explicacbes de senso comum e 0s
limites dessas sobre os fendmenos didaticamente apresentados. Depois,
0s conhecimentos escolares deveriam fornecer elementos de carater
cientificos para a melhor compreensao de tais fendbmenos e, por fim, a
AC indicaria, em situacfes diversas, se aquela forma de entender o
mundo foi superada.

Mesmo que esse entendimento ndo tenha sido identificado no
todo nas atividades/aulas elaboradas pelos professores, é possivel
identificar avangos, como melhor explicaremos a diante. Isso é
declarado pelos participantes do Curso, que até entdo ndo haviam
planejado suas aulas na perspectiva dialégico-problematizadora e com
ela identificam os limites de sua a¢do docente.

3.6 LIMITES E AVANGCOS DA PROPOSTA DE FORMACAO A
PARTIR DE FLECK E FREIRE

Para melhor guiar o leitor quanto a complexidade estrutural e
conceitual que a formacdo permanente na perspectiva freireana implica,
apresentamos nos topicos anteriores uma descricdo detalhada sobre a
estrutura do Curso desenvolvido com os professores de quimica da EJA,
como requer a pesquisa qualitativa.

Também discutimos amplamente os resultados e procedimentos
analiticos, a partir do conjunto de materiais gerados ao longo do Curso,
tendo como pardmetro os referenciais tedricos que embasam a formacéao
permanente dialégico-problematizadora.

Consideramos, ainda, que para efetuar um estudo sobre os limites
e avancos da formacdo permanente docente na perspectiva em foco, hé
gue se ter claro que a propria realizacdo de um Curso de formacéo de 90
horas é um fator limitante para se identificar as consequéncias do que foi
discutido na pratica docente. Mesmo porque, a formagdo permanente é
um processo que nao se reduz a um curso, precisa ter continuidade no
dia a dia escolar, como também necessita de momentos periédicos de
retomada, discussdo para compreensdo e superagdo dos obstaculos que
se apresentarem. Por isso, solicitamos aos 13 professores participantes
do Curso que respondessem a um questionario, tendo decorrido um ano
e meio da realizagdo do Ultimo encontro. Nesse instrumento
perguntamos: se ele havia mudado de escola e 0s motivos; o que ele se
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lembrava do que havia sido discutido no Curso; se e quais dos
elementos constituintes da proposta pedagégica do Curso foram
utilizados em 2012 e em 2013; quais as contribuicBes que o Curso
trouxe para a pratica docente; quais os conteldos do Curso que ele
gostaria de aprofundar; que sugestdes ele tinha para a formacdo de
professores na perspectiva dial6gico-problematizadora.

Levando em conta os resultados e analises do que e como ocorreu
0 processo formacdo, assim como o que foi respondido nas questbes
anteriores, podemos identificar que as dificuldades que os professores
enfrentaram se concentraram nas grandes categorias: falas significativas,
problematizacGes e a vinculacdo dos conteudos a elas, tendo em vista o
carater social do conhecimento quimico. Isso se deve ao fato de o
professor estar impregnado, desde 0 seu ingresso como estudante na
escola béasica, com as ideias historicamente constituidas de um conceito
pedagdgico e uma pratica docente que remetem, em linhas gerais, a
concepcao convencional de educacdo. Nesse modelo o dialogo inexiste,
had um mondlogo em que o professor faz comunicados aos alunos e,
guando se formulam questdes durante a aula, elas séo langadas ao vazio,
sem repercussao por parte dos alunos.

Portanto, pensar a pratica docente embasada no didlogo, na
problematizacdo e na contextualizacdo dos conteldos partindo da
realidade social dos alunos, € algo que se apresenta como uma
dificuldade de elevado grau para os professores, pois, a maioria deles,
em sua forma bancéria (FREIRE, 2005) de proceder na educacéo, apesar
de bem intencionados, ndo se ddo conta de que sua praxis, como ressalta
Freire (1980), contribuindo para a desumanizacdo dos sujeitos,
professores e alunos, no caso, sendo isso, entdo, contrario a ontologica
vocagao historica dos sujeitos por “ser mais”, diante da sua condicao de
inconcluséo.

Com relacdio ao didlogo, como ele depende de um
posicionamento em que o professor “deve colocar-se ao nivel dos
alunos em suas relagdes com eles” (FREIRE, 1980, p. 80, grifo nosso),
esse passa a ser para 0s professores uma barreira a ser compreendida
criticamente e vencida na praxis.

Em relacdo aos professores que participaram do Curso, cuja
maioria identificou a si proprio como exemplificador, com nuances de
uma postura convencional de ensino de quimica, as dificuldades desses
ndo distam muito dos motivos que indicamos anteriormente. Ou seja, ha
um estilo de pensamento que se constituiu historicamente e que tem
direcionado o olhar dos professores e de outros profissionais da
educacdo para uma préaxis bancéria. O que se propde com a formagéo
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permanente dialégico-problematizadora é causar complicacbes para
romper com o EP vigente, e reorientar o olhar para uma concepg¢do
educacional critica e libertadora, de forma que esta se materialize na
praxis docente.

Para que isso aconteca, ndo é suficiente, como aponta Freire
(2005), que os sujeitos somente tomem ciéncia, entendam o que 0s
limita e os possiveis motivo disso, mas é preciso que uma nova
concepcao, se de fato for apropriada por eles, se transforme em acédo
condizente.

Em termos da epistemologia de Fleck (1986), uma formacéo que
se proponha a promover mudangas, precisa causar complicacdes no EP
vigente, o que seré evidenciado a partir de novas préaticas, concepgoes,
tradicdes e normas a serem compartilhadas coletivamente.

3.6.1 Limites identificados no Curso de formag&do com os professores
de quimica da EJA

Tendo essa compreensdo do processo de formagdo docente,
contraposta as dificuldades que os professores pronunciaram e, ainda, ao
gue se conclui das andlises realizadas, os limites que o Curso apresentou
podem ser organizados como segue.

a) Limites estruturais
Apesar de ndo constituirem foco dessa tese, sdo historicos e
merecem ser citados. Dentre os muitos desses limites, destacam-se:

- carreira docente — 0 que inclui a composicdo salarial, as
formas de avaliacdo dos profissionais e a carga horéria
destinada ao trabalho junto aos alunos;

- organizacdo curricular da EJA no Parana — que se
estrutura em coletivos, equivocadamente tratados como o
ensino regular. Também se organiza de forma individual,
erroneamente assumida como se procedia nos antigos
Centros de Estudos Supletivos em que os alunos
frequentavam a escola para sanar duvidas e realizar
avaliacdo;

- aorganizacao e hierarquizagdo da matriz curricular — que
distribui a carga horéria de forma muito desigual em toda
a educaclo béasica e no ensino médio h4 um inchago no
ntmero de disciplinas;

- estrutura fisica das escolas — 0 que inclui a existéncia de
salas de aula adequadas (no caso da EJA, hd muitas
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escolas que funcionam em espagos comerciais,
alternativos, improvisados), laboratorios estruturados e
funcionais, equipamentos tecnoldgicos para uso dos
professores e dos alunos.

Especificamente em relagdo aos limites do Curso realizado com
os professores de quimica da EJA na concepcdo dialdgico-
problematizadora, tem-se:

b) Limites organizacionais
Referem-se a forma como foi organizado o Curso e como isso
pode ter influenciado nos resultados, destacando-se:

- O numero de encontros presenciais e a carga horaria de
cada um deles.

Como o Curso foi organizado com quatro encontros presenciais
com 16 horas cada, ha duas limitagGes que se relacionam a esse formato.
Uma delas tem relacdo ao tempo necessario para os professores
compreenderem o processo de formacdo e a realizagdo orientada de
atividades.

Como 0s encontros ocorreram, aproximadamente, uma vez ao
més, as dificuldades encontradas ou os equivocos de entendimento ao
efetuar as atividades, sobretudo no ER, sd foram reorientadas no
encontro seguinte.

Mesmo que se tivessem canais de comunicacdo (e-mail e
telefone) abertos com o Pesquisador para discutir, pensar e propor
conjuntamente caminhos para superar as dificuldades, esse contato nao
se realizou de forma ampla por todos os participantes do Curso.

E importante destacar que a intensificagdo dos encontros entre 0s
participantes do grupo de professores com o orientador da formag&o
contribui para o processo coercitivo de condugdo ao “ver formativo”,
como observa Fleck (1986). Com isso, busca-se a possivel constituicdo
de um coletivo em torno de ideias, as quais se pretender estruturar um
EP.

Por esse mesmo motivo, a organizacdo do Curso em quatro
momentos de 16 horas, alguns professores também encontraram
dificuldades de serem liberados das atividades docentes para participar
do Curso, ocasionando a desisténcia de alguns logo no inicio.
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- O isolamento pedagdgico

Como os professores que participaram do Curso eram
provenientes de escolas diferentes, somente um participante de cada
instituicdo, o processo de interlocucdo e de identificacdo dos problemas
locais representativos foram deficientes, assim como o desenvolvimento
das atividades e a continuidade do fazer pedagdgico na perspectiva
dialdgico-problematizadora.

Logo, essa forma de organizar o Curso, em que o critério de
participagdo ndo estipulou pelo menos uma dupla de professores da
mesma disciplina ou areas, ou mesmo de areas distintas e/ou da equipe
pedagdgica, se constituiu em um limite. Como também se constituiria
um limite propor uma formacdo em que toda a comunidade escolar
devesse participar.

¢) Limites procedimentais

A forma como o Curso foi concebido levava em consideracéo a
articulacdo delineada pelos trés momentos pedagogicos (DELIZOICOV;
ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2002), para se identificar, problematizar,
compreender as ideias dos sujeitos sobre os contelidos e temas
abordados na formagdo permanente, buscando ressignifica-los ao final.

Assim, questBes foram apresentas para debate em pequenos
grupos e, no grande grupo, a maioria das respostas foi analisada
coletivamente, visto que o Curso tinha como um dos propoésitos a
analise critica das ideias dos participantes sobre a praxis docente, assim
como a orientacdo didatica do olhar. Ou seja, 0 “ver formativo” que
coercitivamente orienta o olhar para a concepcdo dialdgico-
problematizadora.

Portanto, ha a necessidade de se retomar a cada encontro as
concepcOes iniciais e as respectivas andlises feitas pelo grupo. Por isso,
como essa retomada pormenorizada ndo foi prevista e nao realizada, ela
se apresenta como um limite procedimental, que dificulta tal
direcionamento do olhar em relagdo ao processo formativo.

Esse limite procedimental estd relacionado as limitagcGes que a
organizagdo dos encontros implicam, tal como argumentamos
anteriormente.

d) Limites conceituais
Sobre estes limites situam-se temas que ainda ndo estdo
suficientemente delineadas pelos circulos esotéricos e exotéricos que
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compartilham ideias, conceitos, praticas sobre a educagdo de jovens e
adultos e sobre o ensino de quimica.

Relacionados a esses temas, muitas questdes se apresentam, tais
como: quem sdo os alunos do ensino médio da EJA? O que buscam com
a escolarizacdo em nivel médio? Que diferencas ha entre os alunos do
ensino médio regular e 0 da EJA? Quais 0s motivos que levam as
pessoas a cursar 0 ensino médio na EJA?

Essas interrogacdes se confrontam com a concepgdo de ensino
supletivo que se mantém nessa modalidade. Assim, investigar o ensino
médio da EJA visa superar a compreensdo compensatoria que se tem
sobre ela, que se constituiu historicamente e se sedimentou como
verdade pedagdgica, tanto para os professores como para os alunos
adultos, e, portanto, compde 0 que se pode caracterizar como EP
convencional ou EP Professor Supléncia (LAMBACH, 2007).

Sobre o ensino de quimica, hd a limitacdo de estudos que
indiquem o que se entende por: alfabetizacdo em quimica, papel social
do ensino de quimica, papel social dos conhecimentos quimicos,
conceitos fundamentais para o ensino de quimica na educacéo bésica no
nivel médio.

Entdo, o pouco conhecimento sistematizado que se tem sobre o
publico do ensino médio da EJA e o papel social do ensino da quimica
foi um limite conceitual para o Curso, uma vez que eles sdo utilizados
para problematizar as concepcbes que possuem os professores sobre
esses temas.

Outro elemento que se apresentou como limite, diz respeito a
historia e epistemologia da ciéncia/quimica que ndo fez parte da
formagcdo inicial e nem da pos-graduacéo, para aqueles professores que a
cursaram.

Devido a isso, compreender que o conhecimento cientifico
decorre da busca pelas solu¢cdes aos problemas enfrentados por sujeitos
em seus coletivos e que os fatos histdricos da quimica ndo se ddo como
uma sequéncia de datas localizadas em individuos isolados do contexto
socio-histérico-cultural, exige uma discussdo mais ampla.

Isso implica dizer que, tal como ressaltam Maldaner (2003),
Schnetzler (2002), Santos; Schnetzler (1997), Marques, (2010), a
formacao inicial tem se caracterizado por sua tendéncia ao empiricismo,
a matematizagdo dos fendmenos e & memorizacdo de uma linguagem
prépria da quimica. Sendo esse, portanto, um elemento obstaculizador
da formacéo docente.

Essa discussdo se complexifica quando se procura aproximar 0s
problemas vividos na histéria aos enfrentados pelos sujeitos
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contemporaneos em seu cotidiano. Consequentemente, o conhecimento
da histdria da quimica compde um limite conceitual.

Eis aqui também o carater temporal da formagdo permanente, isto
é, para a formacdo docente contemplar tantas tematicas imbricadas,
precisa ser perene, prolongando-se por toda a carreira do professor.

e) Limites dialogais

A categoria dialogicidade permeia toda a formag&o na perspectiva
freireana, sendo parte de sua ontologia. A sua apropriacdo conceitual
evidenciada nas a¢6es do professor em sua praxis pedagogica é uma das
intencdes do processo de formagao.

Contudo, mesmo compreendendo que essa apropriacao se d com
0 exercicio continuo que se expressa nas agdes, portanto teoria e préatica
se intercambiam até ndo se distinguirem, toma-la como componente de
um dos primeiros exercicios a ser realizado pelo professor com seus
alunos no ER mostrou-se como um limite.

O que queremos indicar, como defende Freire, é que o dialogo
ndo pode ser entendido como uma doagéo, Como uma permissao que se
concede aos sujeitos para exercer um direito que lhes constitui
ontologicamente; ou, entdo, a permissdo de que a voz dos outros — 0S
alunos — se faca presente na agdo educativa.

No entanto, como essa é uma forma muito distinta de se entender
e desenvolver o ensino, em relacdo ao que se pratica historicamente, é
possivel que os professores a entendam, em principio, como inaplicavel
em seu fazer pedagdgico.

Mesmo tendo como premissa que a formacdo docente na
perspectiva aqui estudada seja a da analise critica da praxis docente, e
gue analisar as atividades é parte do processo, isso acaba por interferir
em todos os outros momentos do Curso, como quando realizamos as
atividades dialogais ocorridas logo no inicio, com o ER com os alunos,
gue trouxeram respostas limitadas.

Talvez essas acOes possam ser realizadas em uma etapa em que
esteja melhor compreendido o papel do dialogo na concep¢do dialdgico-
problematizadora de Freire, implicando em um resultado mais
significativo das atividades desenvolvidas. Porventura, seja possivel
iniciar os primeiros encontros com analise de mais exemplares de aulas,
de redes tematicas, para que os professores possam vislumbrar a relacéo
das falas com as aulas.
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f) Limites do orientador da formacgéo

A formacéo docente e 0s seus resultados configuram-se por uma
relagdo intrinseca entre os seus participantes, sendo esses sujeitos 0s
cursistas e os formadores ou orientadores do processo, no presente caso
representado pelo Pesquisador.

Entende-se que a dialogicidade seja algo internalizado pelo
orientador como condicdo, sem a qual ndo se pode conceber a formagéo
na perspectiva freireana e que, portanto, ndo é compreendida como
limite desse sujeito no processo.

Assim, o que identificamos como limites ao Curso vinculados ao
orientador da formacdo, estdo relacionados ao que se pretende atingir
com a formacdo permanente, isso pode ser algo ja superado por
formadores mais experientes na perspectiva dialégico-problematizadora.
Ou seja, a formagdo docente terd como limitante a interferéncia do
formador, na medida em que o discurso tedrico, necessario a reflexdo
critica, materialize-se de tal maneira que quase nem possa ser
distinguido da pratica, o que significa a internalizacdo das ideias que
constituem o EP da perspectiva pedagdgica que se quer fazer circular
intercoletivamente.

Com isso, cabe ao formador considerar como processo avaliativo
de sua acdo o que se pretende desenvolver com a formacao permanente,
isto é, o distanciamento epistemolégico do sujeito — o formador — de sua
pratica — a formacdo de professores, pois, como afirma Freire (2010, p.
39), “quanto mais me assumo como estou sendo e percebo a ou as
razdes de ser de porque estou sendo assim, mais me torno capaz de
mudar, de promover-me, no caso, do estado de curiosidade ingénua para
0 de curiosidade epistemologica”.

Portanto, ao dizer que o proprio formador/orientador da formacéao
pode se constituir como um limitador, 0o que se quer indicar é a
necessidade da analise critica da propria praxis deste sujeito que, nessa
situacdo, assume o papel de docente.

3.6.2 Avancos identificados no Curso de formacéo com os
professores de quimica da EJA

De maneira semelhante a como foram destacados os limites
identificados na formagdo docente dialégico-problematizadora, passa-se
a analisar os avangos que podem ser evidenciados nesse viés em relacdo
ao Curso realizado.
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a) Avancos dialdgicos

Considerando que os alunos da EJA, representantes das classes
sociais historicamente oprimidas, raramente tiveram voz na organizacao
escolar excludente, a participacdo deles nas aulas organizadas em uma
perspectiva dialdgica, foi massivamente destacada pelos professores
cursistas.

O caréter dialégico aqui ndo se caracteriza s6 pelo fato de os
alunos, antes inertes, agora se colocarem como ativos participantes da
aula, mas pela intersubjetivacdo entre os proprios alunos e entre estes e
o professor. Nessa relagdo dialogal, os diferentes olhares sobre 0 mesmo
problema, emergido da realidade social dos alunos, sdo analisados e
problematizados coletivamente. Aqui, 0 conteitdo ndo é algo
descontextualizado apresentado monologicamente, e que precisa ser
memorizado para se cumprir um curriculo linear pré-estabelecido.

Por isso, esse é um avango dialdgico, em que a aula de quimica,
no presente caso, passa a ter sentido, pois contribui para melhor
identificar e entender as contradi¢cGes que os cercam. Por outro lado,
favorece a superagdo da visdo bancéria que considera os alunos sujeitos
esvaziados de conhecimentos.

Mesmo na EJA, em que essa compreensdo parecia ter sido
superada, h&a uma evidente distingéo entre o que se discursa sobre quem
sdo os alunos e como deve ser 0 ensino para esse publico e o que
realmente se pratica. Ou seja, como apontaram o0s professores
participantes do Curso, 0 que é mais frequente no ensino de quimica da
EJA é o ensino convencional. Cabe lembrar que eles mesmos se
identificaram como tal, pelo menos em parte de sua atividade docente.

Entdo, o avango dialégico que também se evidencia na proposta
freireana esta relacionado a contribuicdo que ela oportuniza para se
colocar em cheque a forma como se desenvolve a aula de quimica, pois
uma reclamacédo constante dos professores é a participacdo dos alunos.
Aqui, além de se reconhecer a perspectiva dial6gico-problematizadora
como uma forma de superar tal problematica, os professores também
percebem que para que isso ocorra é preciso investigar quem sdo 0s
alunos e, com eles, investigar as suas realidades que servirdo de
contexto para as aulas.

b) Avancos metodolégicos

Os avangos metodolégicos que tratamos aqui sdo aqueles
relacionados a metodologia para 0 ensino de quimica. As aulas
organizadas de forma dial6gico-problematizadora se mostraram, a partir
dos dados empiricos coletados, promotoras de um movimento que ndo
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se restringiu a alguns alunos e/ou a determinadas turmas, como
relataram os professores.

Como metodologicamente as aulas partiram de um contexto de
importancia social e relevante para os alunos da EJA, promove-se 0
avivamento do interesse sobre o tema em estudo. 1sso é téo significativo,
como relatam os professores, que alunos de outras turmas ou que ja
haviam cursado a disciplina de quimica manifestaram o interesse em
participar das aulas. Nos casos em que os professores retomaram as
aulas utilizando a metodologia anterior, os alunos 0s questionaram sobre
a possibilidade de que as aulas assumissem a dinamica dialogico-
problematizadora.

O movimento provocado pelo desenvolvimento das aulas na
perspectiva em discussao traz também, como consequéncia, o resgate de
uma prerrogativa do trabalho do professor que é o planejamento. Essa
acdo inerente a docéncia tem sido entendida como algo irrelevante, algo
feito para atender a uma exigéncia burocratica, documental da equipe
pedagobgica.

Isso é tdo relevante que, como destacamos anteriormente, 0s
professores apontaram que uma das dificuldades de organizar aulas na
perspectiva dialdgico-problematizadora seria o planejamento mais
rigoroso, mais pormenorizado. Algo que parece ndo ocorrer quando a
concepcao pedagdgica utilizada é a que ndo importa o contexto social
dos alunos.

Outra agdo que se apresenta como expressiva € a relacdo dos
temas com outras areas do conhecimento, mesmo que as possibilidades
de se estabelecer conexdes interdisciplinares possam ser limitadas. Ao
problematizar os temas e propor associagbes interdisciplinares,
viabiliza-se a melhor compreensdo das contradi¢fes sociais das quais
partiram o tema, motivando o debate denunciante das situacfes a serem
analisadas a luz do conhecimento cientificos das diferentes éreas.

Além de implicar em um avango, a metodologia utilizada com
base em Freire contribui para a circulacdo de ideias em relacdo aos
pressupostos que a estruturam. Mesmo em uma acdo pontual — um
professor de quimica ministrando aulas com caracteristicas dialdgico-
problematizadoras —, os alunos ja se interessaram pelo que se discutia.
Até pode-se dizer que essa acdo despertou a curiosidade de outros
alunos, e isso é algo que ndo se identifica na perspectiva convencional.

Entdo, em uma agdo mais estendida, perene, pode-se inferir que
também promoverd a circulacdo entre os professores das ideias que
constituem a concepcdo freireana, isso pode ser tomado como um
avango significativo.
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¢) Avancos epistemoldgicos

Pesquisas como as realizadas por Harres (1999), Maldaner
(1999), Gil-Pérez (2001), Praia, Gil-Pérez e Vilches (2007), Oki e
Moradillo (2008), Martorano e Marcondes (2009), Cruz Silva (2010),
tém mostrado que a compreensdo mais comum gue se ensina nas aulas
de quimica do ensino médio sobre a natureza da ciéncia é a empirista-
indutivista, atemporal e realizada por génios isolados.

Nesse sentido, a proposta do Curso incluiu discussGes quanto a
essa visdo equivocada da ciéncia ja no primeiro encontro. Buscou-se,
entdo, superar tal compreensdo e evidenciar que o conhecimento se
constitui a partir do trabalho realizado para solucionar problemas
enfrentados pelos pesquisadores.

Essa perspectiva epistemoldgica se faz presente também na
concepcdo pedagogica freireana, ao evidenciar e indicar que os
problemas que as pessoas enfrentam no seu cotidiano podem ter relacdo
com aqueles enfrentados pelos pesquisadores, como é o caso de
Lavoisier, apresentado anteriormente. Com isso, pode-se dizer que a
formag&o permanente dialdgico-problematizadora possibilita um avango
epistemoldgico.

d) Avancos politico-pedagdgicos

Para além de considerar que todo o ato educativo é politico, como
destacamos em relacdo aos avancos metodoldgicos, a formacéo
permanente docente na perspectiva dialégico-problematizadora, como
desenvolvida no Curso, promove movimentos na escola e em outras
instncias que propiciam a constituicdo de espagos para discussdo de
temas fundamentais para a melhoria de, pelo menos, o ensino de
guimica.

Assim, ao se fazer circular ideias e conceitos trazidos da
formacdo permanente entre outros professores de quimica e de areas
distintas na mesma escola; professores de quimica de outras escolas — ao
menos entre os participantes do Curso; e equipes pedagdgicas, pode-se
abrir a possibilidade de se instaurar espacos que tenham como tematica
a EJA, o ensino de quimica para jovens e adultos, o papel social do
conhecimento quimico, dentre outros.

Sintetizamos, no quadro a seguir, 0s avangos e 0s limites
encontrados a partir da andlise do Curso de formacéo para professores
de quimica da EJA.
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Quadro 14 — Sintese dos avangos e limites do Curso de Formagdo Docente
Permanente para Professores de Quimica da EJA

Momentos Parametros Limites Avangos

do Curso abordados
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C.
3.
—+
@
»

Momentos Parametros
do Curso abordados

Avangos

- Avango Dialdgico
(participagdo efetiva
dos alunos)

- Avango
Metodoldgico
(organizagéo dos
conteldos e das aulas
a partir da realidade
dos alunos)

-Avango
Epistemoldgico (toma
como principio que o
conhecimento é um
processo social,
coletivo e ndo é
neutro.)

- Avanco
Metodoldgico
(avaliagéo da prética
docente, por meio da
andlise critica coletiva)
- Avanco Politico-
Pedagdgico (dissemina
a ideia de que a
formacé&o deve ser um
processo permanente)

pedagégico)
- Limite Procedimental (retomada
pormenorizada das questdes discutidas no
momento anterior)

- Problematizacéo
- Sele¢do de Conteudos

Tematica e Preparacdo de Atividades/Aulas
- Organizacéo de Atividades/Aulas
- Limite Organizacional (isolamento

das Atividades/Aulas
desenvolvidas com os
alunos
- Analise das
Atividades/Aulas
Desenvolvidas
- Avaliagdo do Curso
- Limite Organizacional

Momento IV: Apresentagdo| Momento I11: A praxis dialdgica - Redugdo
(isolamento pedagégico)

No Quadro 15, organizamos as principais dificuldades e os
avancos detectados da andlise da producgdo e das falas dos professores
no diferentes momentos do Curso.
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Quadro 15 — Sintese das dificuldades e avangos identificados nos professores
participantes do Curso de Formagdo Docente Permanente para Professores de

Quimica da EJA

Parédme -
Momen Dificuldades
tros Avangos detectados
tos do analisa detectadas nos nos participantes
Curso dos participantes P P
Destacam-se as Promove-se uma
é 8 concepgdes investigacédo sobre as
2 3 S Exemplificadora e concepcdes dos
= [&] .
K] 8 Convencional professores sobre o
g s > (Professor Supléncia). | ensino de quimica na
D
S2 g g o EJA.
®SE g Né&o se evidencia uma
»n 25 2 concepcao progressista
s ° T Q . e
Sog O de carater dialdgico-
££73 problematizadora.
3 E = Os professores ndo Promove uma
§ ] & propdem uma aproximacao do
25 2 metodologia e professor com as
53 % = instrumentos que concepgées_dos alu_nc_)s
£38 8 w possam ser utilizados | sobre a realidade vivida.
8<E® 2 na coleta de dados
= . -
e g = s junto aos alunos, e Auxilia aos professores
&S5 = demais constituintes melhor identificar e
= © D
£7° 9 12 da comunidade compreender o perfil dos
oS3 s escolar, assim como da | alunos da EJA.
olwlys s comunidade do
-5 =1
= entorno.
gg | &
(5]
E3 N4o identificam o ER
= COMO UM Processo
dialdgico.
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Momen
tos do
Curso

Parame
tros
analisa
dos

Dificuldades
detectadas nos
participantes

Avancos detectados
nos participantes

Momento I1: O processo de construgdo do conhecimento e a transformacéo da
realidade.

Selecdo de Falas Significativas
Indicacdo de Tema e Contratema

Dificuldade em
identificar falas que
propiciem perceber as
diferengas entre as
concepgdes de
realidade de
professores e alunos,
pois se baseiam em
referenciais
epistemoldgicos
distintos.

Dificuldade em
compreender o que sdo
contradicOes sociais e
selecionar falas que as
contenham.

Dificuldade em
perceber que o tema
deve se encerrar numa
contradicdo codificada
para os alunos e ndo
em uma tematica que
simplesmente
possibilite relacionar
0s contetdos
curriculares.

Propicia vislumbrar a
possibilidade de se
organizar o ensino a
partir da realidade do
aluno e ndo tomar a
realidade como contexto
para exemplificacdo e
aplicacéo dos
conhecimentos
quimicos.

Propicia perceber que
um dos elementos
centrais da organizagéo
do ensino na perspectiva
freireana é a
dialogicidade, pois se 0
ER ndo possuir tal
caracteristica, as falas
selecionadas néo
refletirdo as contradicdes
sociais e 0s temas nao
serdo significativos para
o0s alunos.
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Momen
tos do
Curso

Parame
tros
analisa
dos

Dificuldades
detectadas nos
participantes

Avangos detectados
nos participantes

Momento I11: A préaxis dialégica - Redugdo tematica e preparacéo de atividades/aulas.
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Dificuldade em
formular
problematizagdes
relacionadas ao
tema/fala significativa.

Dificuldade em
formular
problematizacdes que
propiciem evidenciar
as concepgdes dos
alunos em diversos
niveis (Local 1- Macro
— Local 2).

Dificuldade em
organizar as
atividades/aulas a
partir de um problema
codificado e
significativo para os
alunos.

A organizacéo das aulas
assume a perspectiva da
participacéo efetiva dos
alunos.

As aulas devem ser
planejadas a partir da
realidade do aluno e ndo
de qualquer realidade ou
meramente uma
exemplificacao.

Viabiliza discutir as
possibilidades de se
organizar as aulas na
perspectiva dial6gica,
considerando a
dicotomia linearidade-
flexibilidade curricular.

Possibilita introduzir a
historia da ciéncia nas
aulas, estabelecendo
relagcbes com os
problemas cotidianos
das pessoas.

Possibilita discutir com
0s alunos como se
organiza o conhecimento
cientifico, considerando-
0 COMO UM processo
social, que
originalmente partia de
problemas derivados dos
circulos exotéricos a ser
investigado pelo circulo
esotérico.
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Momen
tos do
Curso

Parame
tros
analisa
dos

Dificuldades
detectadas nos
participantes

Avancos detectados
nos participantes

Momento IV: Apresentacdo das atividades/aulas desenvolvidas com os alunos.

Analise das atividades/Aulas Desenvolvidas

Os professores
apontam a dificuldade
em continuar o
desenvolvimento das
aulas na perspectiva
dialdgico-
problematizadora,
devido ao isolamento
pedagogico. Ou seja,
néo ter interlocutores
na escola que
compartilnem da
mesma compreensdo
pedagogica.

Dificuldade em
superar a compreens&o
de que a
problematizacéo deve
possibilitar a
caracterizacéo dos
limites explicativos
sobre o problema. E
essa caracterizacao
deriva de um processo
dial6gico.

Dificuldade em
relacionar os
contedidos a partir da
organizagéo atual do
curriculo com o
cotidiano dos alunos.
Mesmo sendo o
curriculo da EJA mais
flexivel.

Dificuldade em
retomar criticamente a
problematizacéao
inicial.

Dificuldade em
estabelecer relagdes
com a histéria da

Efetiva participacdo dos
alunos nas aulas, com o
interesse, inclusive, de

alunos de outras turmas.

Compreensdo de que 0
ER detalhado é um
limitante no
desenvolvimento das
aulas na perspectiva
dialdgico-
problematizadora.




290

Momen Parame Dificuldades
tros Avangos detectados

tos do analisa detectadas nos nos participantes
Curso dos participantes

8 Dificuldade em Utilizagdo do ER e a

S superar a concepgao selecdo de falas

3 Exemplificadora, em significativas, para

9, que o professor conhecer melhor os

z§ exemplifica a presenga | alunos, sua realidade e

X da quimica em um promover o efetivo

§ cotidiano qualquer. envolvimento desses nas

o aulas.

3.6.3 Limites e avancos da formacédo docente na perspectiva
dial6gico-problematizadora

De acordo com a concepgdo freireana, o didlogo e a
problematizacdo estdo presentes em todos os momentos do processo de
ensino e de aprendizagem, inclusive na formacdo docente permanente.
Essas sdo, portanto, as categorias centrais que nos permitem identificar
0s avancos e os limites dessa proposta de formacéao de professores.

A problematizacdo, como afirma Freire (1980, p. 81), “estimula
uma acdo e uma reflexdo verdadeiras sobre a realidade, respondendo
assim a vocacgdo dos homens que ndo sdo seres auténticos sendo quando
se comprometem na procura e na transformacdo criadoras”. Freire
(1983, p. 57), indica, ainda, que a “problematizagdo ¢ a reflexdo que
alguém exerce sobre um contelido, fruto de um ato, ou sobre o préprio
ato, para agir melhor, com os demais, na realidade”.

Tal intervencgdo no real pressupde, segundo Freire (1983), que ela
ndo seja entendida como uma “simples relagdo do sujeito cognoscente
com o objeto cognoscivel” (p. 44). Freire afirma que esse € um processo
historico, cultural e coletivo e se da na inter-relacdo comunicativa entre
sujeitos.

Com isso, “todo ato de pensar exige um sujeito que pensa, um
objeto pensado, que mediatiza o primeiro sujeito do segundo, e a
comunicacdo entre ambos” (FREIRE, 1983, p. 44). Portanto,

O sujeito pensante ndo pode pensar sozinho; ndo
pode pensar sem a coparticipacdo de outros
sujeitos no ato de pensar sobre o objeto. N&o ha
um “penso”, mas um “pensamos’. E o
“pensamos” que estabelece o “penso” e ndo o
contrario. [...] O objeto, por isto mesmo, ndo € a
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incidéncia terminativa do pensamento de um
sujeito, mas o mediatizador da comunicagéo.
(FREIRE, 1983, p. 45).

Entdo, o processo de constituicdo do conhecimento se da na
intersubjetivacdo, no didlogo entendido como o encontro entre 0s
“homens que, mediatizados pelo mundo, o “pronunciam”, isto é, o
transformam, e, transformando-o, o0 humanizam para a humanizagédo de
todos” (FREIRE, 1983, p. 28). Ou, dito de outra forma, a realidade é o
meio sobre o qual os homens, entre si, atuam, pensam e falam, portanto
é sobre a realidade que se processa a problematizacdo e o dialogo.

Tanto para Freire como para Fleck (2010) a génese do
conhecimento é um processo coletivo e dial6gico, sendo que a educacdo
tem como propdsito a circulacdo intercoletiva (FLECK, 2010) de ideias.
Ou seja, como destaca Freire (1983, p. 56), a educacdo se caracteriza
pela “relagdo entre sujeitos cognoscentes, mediatizados pelo objeto
cognoscivel, na qual o educador reconstroi, permanentemente, seu ato
de conhecer ela é necessariamente, em consequéncia, um que fazer
problematizador”.

Nesse processo educativo, em qualquer nivel de ensino, inclusive
na formacdo permanente que analisa reflexivamente a propria praxis,
cabe ao professor, como aponta Freire (1983), problematizar o contetdo
gue mediatiza os educandos e, com isso,

Neste ato de problematizar os educandos, ele se
encontra  igualmente  problematizado. A
problematizacdo € a tal ponto dialética, que seria
impossivel alguém estabelecé-la sem
comprometer-se Com Seu processo.

[Pois] Ninguém, na verdade, problematiza algo a
alguém € permanece, a0 mesmo tempo, como
mero espectador da problematizagdo. (FREIRE,
1983, p. 56).

Entdo, na formacdo permanente dialdgico-problematizadora os
sujeitos nela envolvidos sdo epistemologicamente modificados, pois,
como aponta Freire (1983), o pensamento deve ser encarado como verbo
transitivo, e por isso demanda um complemento, de forma semelhante, a
transitividade das consciéncias ndo é uma condicdo substantiva, ela
precisa de um complemento que a promova, e esse se da por meio da
problematizacéo dialégica da realidade.

Com a formacdo permanente, baseada na problematizacdo
dialégica da praxis docente, procura-se promover a transitividade
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historica em que se instauram “complica¢des”, no sentido fleckiano, no
pensamento, nas concepc¢des, nas ideias e nas praticas em vigéncia,
associadas ao processo de ensino de quimica para a EJA.

Entretanto, na perspectiva freireana, para que a formacdo
docente, assim como a educacéo critica, tenham resultado significativo,
precisam promover a emersdo das “situacdes-limites” que devem ser
entendidas, segundo Freire (2005, p. 104-105), como “dimensdes
concretas e histdricas de uma dada realidade. Dimensdes desafiadoras
dos homens”.

Nessa concepcdo de formagdo permanente, o que se pretende,
como aponta Freire (2005), ¢ a superagdo da “consciéncia real
efetiva™, em que os homens se encontram limitados na possibilidade
de perceberem mais além das “situacdes-limites”. Para se chegar a
“consciéncia maxima possivel”, na qual o sujeito tem condi¢des de
identificar soluges para 0 mesmo problema que até entdo ndo eram por
ele percebidas.

Na medida em que a agdo se desenvolve, vai se instaurando uma
percepcao critica, também histdrica, que faz com que os sujeitos se
empenhem na superagdo dessas ‘“situagdes-limites”, sendo esses
entendidos como “atos limites”, passando a rejeitar o (im)posto antes
aceito passivamente (FREIRE, 2005, p. 105).

Diante desses conceitos que estruturam a formacéo permanente, é
possivel dizer que o grande avanco por ela viabilizado estd no campo
epistemoldégico, pois, se as problematizagdes, na perspectiva freireana,
podem provocar mudangas na leitura e compreensdo dos fenémenos
(FREIRE, 1983, p. 56), e se os professores envolvidos na formagéo
constituirem um coletivo de pensamento, ela pode entdo promover
complicagdes no sentido fleckiano.

Mesmo que ndo se possa delimitar se os professores de quimica
da EJA, nesse caso, constituem um coletivo com um EP definido, este
nao é um dos objetivos desta tese, podem-se identificar elementos que
indicam a prevaléncia de uma concepcdo convencional, ou bancaria —

% Freire (2005) desenvolve as categorias “consciéncia real (efetiva)” e
“consciéncia maxima possivel” fundamentado nas ideias de Lucien
Goldmann. Como aponta Delizoicov (1991, p. 159), a partir da obra
Pedagogia do Oprimido, Freire passa a considerar essas categorias de
Goldmann, ao invés de “consciéncia ingénua” e “critica”, como “categorias
auxiliares para a compreensdo e andlise dos ‘saberes’ dos educandos,
procurando fundamentar o processo de ‘codificagdo-problematizacdo-

999

descodificacdo’”.
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nos termos freireanos —, ou ainda, como é o caso dos professores de
quimica da EJA, do “professor supléncia” (LAMBACH, 2007).

Além de promover tais complicagbes nas concepgdes docentes,
outro movimento epistémico é a circulacdo de ideias. Ela se da tanto
intracoletivamente, em que os participantes da FP reforcam o0s
conceitos, as compreensfes e 0s procedimentos constituintes de uma
educacdo critica. Como, também, intercoletivamente, na medida em que
disseminam entre os professores que ndo tenham participado da FP as
ideias estruturantes de uma educagdo baseada na problematizacdo-
dialdgica.

Esse processo de circulagdo de ideias ocorre a partir da praxis
pedagdgica realizada pelos professores participantes da FP. Ou seja, a
metodologia utilizada nas aulas organizadas a partir da proposta
dialégico-problematizadora desperta a curiosidade — inicialmente
ingénua —, podendo passar para a curiosidade epistemoldgica conforme
0s outros professores percebam que o interesse e a participacdo dos
alunos naquelas aulas sdo avassaladoramente maiores que nas aulas
convencionalmente ministradas. Ndo sabem eles que a grande diferenga
entre uma e outra aula estd diretamente relacionada a categoria
dialogicidade da proposta freireana.

O interesse e a participagdo sio destaques frequentes® na fala dos
professores, que atribuem a esses a dificuldade no ensino e na
aprendizagem dos conhecimentos escolares. Isso é um fato, se as aulas
tém uma caracteristica monoldgica, em que os alunos ndo devem se
manifestar a ndo ser para responder as perguntas emanadas do professor,
como as tipicas inquiri¢bes: “alguma duvida?”, “alguém ndo entendeu
alguma coisa?”.

Se ndo h& diélogo, ou se os temas ndo dizem respeito a realidade
dos sujeitos — sobre a qual falam e pensam —, ndo ha como se esperar a
efetiva participagdo dos alunos. Como participar significa “ter parte em;
partilhar; tomar parte em; compartilhar” (HOUAISS, 2009), ao ndo ter
relagdo com o que se trata na aula, esse atributo que se almeja dos
alunos ndo pode ser requerido no processo educacional, mesmo sendo

* Um relatério organizado pela Secretaria de Estado da Educacéo do Parana
(PARANA, 2013), que sistematiza as respostas dos professores de toda a rede
publica estadual a uma pesquisa realizada durante a “Semana Pedagdgica
2013/1”, traz a tona a leitura de que a “distor¢do e aproveitamento” estdo
ligados a falta de interesse dos alunos, dentre outros fatores, como o elevado
indice de reprovagéo.
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considerado como elemento essencial na aprendizagem, segundo
aqueles professores.

Nas aulas problematizadas dialogicamente, ha a participacdo dos
alunos, uma vez que eles tém direito e condicdes de se pronunciarem, e
as discussdes estdo relacionadas ao que vivem. Como a esséncia do
sucesso dessas aulas em que os alunos se interessam e aprendem, é o
didlogo, algo ndo percebido pelos outros professores, elas — as aulas
dialégicas — passam a ser, nesse processo de circulacdo intercoletiva,
motivo para se questionar as distintas praxis e a investigar os porqués
das diferencas.

Dito de outra forma, a circulacdo de ideias relativa a concep¢édo
dialdgico-problematizadora pode promover o interesse dos professores
sobre essa “nova metodologia”, como classificaram os participantes do
Curso em sua realidade, que congrega professores e alunos em um
patamar de igualdade humanista. Assim, esse interesse pelo objeto — as
aulas dialégicas — seria um meio de se problematizar a praxis
convencional utilizando como codificacéo tal objeto.

Por outro lado, pode-se identificar como limite da formacédo
permanente dialdgico-problematizadora, a necessidade de se envolver
toda a escola ou redes de ensino. Ou seja, se a FP tiver como
pressuposto a participacdo de toda a comunidade escolar e do entorno,
ela encontrara complexas e densas barreiras de carater politico que
poderdo inviabilizar a sua realizacdo. Também, se reduzirmos a
participacdo na FP a somente um professor, tendo em vista o que
chamamos anteriormente de isolamento pedagdgico, implicara em
desestimulo e até abandono da metodologia utilizada. Contudo, se a FP
tiver como foco a consolidacdo dos principios que fundamentam, a
partir do envolvimento inicial de determinados setores, grupos, areas, da
escola, esses poderdo se manter para além dos encontros realizados na
formacao.

Podemos, ainda, destacar como grande limitador da FP a
delimitacdo do papel social do ensino de quimica, no presente caso para
a EJA, que traz consigo discussdes a respeito do curriculo para a EJA,
sem que isso implique em limitar o direito dos sujeitos de se
apropriarem dos conhecimentos universais, ou da “cultura elaborada”
(SNYDERS, 1988). Assim como ndo podemos negar uma compreensdo
histérica que entende a EJA como ensino supletivo e que a educagéo
para jovens e adultos se resume a uma agdo compensatéria. N&o superar
tal entendimento implica em manter os sujeitos da EJA a margem de
uma sociedade estruturalmente excludente.
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Diante disso, indaga-se: Como superar esses limites da formacéo
permanente? Essa e outras questdes que buscaremos resolver no
préximo capitulo onde apresentaremos as consideracfes finais e
algumas proposicoes para a FP.
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CONSIDERAGOES FINAIS

A compreensdo de que a escola em sua versdo convencional, ou
conservadora, se caracteriza, segundo Giroux (1983; 1986), como uma
instituicdo neutra, planejada para transmitir a cidadania aos estudantes,
em que o conhecimento estd “acima e além das realidades sociais e
relacdes das pessoas que o produzem e definem” (1986, p. 233), tem
sido histdrica e ideologicamente combatida por pesquisadores em
educacdo, dentre eles Paulo Freire que estrutura uma concepcao
pedagbgica progressista libertadora.

Para Freire, segundo Giroux (1983, p. 81), a educacdo tem como
cerne o entendimento de que

a cultura contém ndo somente um momento de
dominacdo, mas também a possibilidade de que 0s
oprimidos produzam, reinventem e criem 0s
dispositivos materiais e ideolégicos de que
necessitam para romper 0s mitos e estruturas que
os impedem de transformar uma realidade social
opressiva. [...]

[Com isso, deve, além de] criticar o processo de
reproducdo cultural enquanto, simultaneamente,
une a nogdo de producdo cultural ao processo de
reflexdo critica e criagéo social.

Diante disso, pode-se dizer que Freire, tomando como referéncia
a “teoria da reproducdo social” de Althusser (1973) com os “Aparelhos
Ideologicos de Estado™, entende que a escola é tradicionalmente usada
como meio para a reproducédo da ideologia dominante, em que
as relagdes entre o subsistema da educacéo e o
sistema global da sociedade ndo sdo mecanicas.
Sdo relagbes histéricas. Sdo dialéticas e
contraditdrias. Isto significa que, do ponto de vista
da classe dirigente, das pessoas que estdo no
poder, a tarefa principal da educagdo sistematica é
reproduzir a ideologia dominante. (SHOR;
FREIRE, 1986, p. 29).

Portanto, Freire defende que para a educacdo libertadora a escola
seja um campo em que as tensdes provocadas pela dialética ideoldgica
levem a denlncia e a acdo contra ao seu historico atributo de reproduzir
a ideologia dominante. Para ele, esta tarefa de denunciar e de atuar
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contra a reproducgdo da ideologia dominante é do professor, que deve

trazer consigo o
sonho politico [..] a favor da libertagdo. Esta [...]
tarefa ndo pode ser proposta pela classe
dominante. Deve ser cumprida por aqueles que
sonham com a reinvengdo da sociedade, a
recriagdo ou reconstru¢do da sociedade. Entdo
cabe aqueles cujo sonho politico é reinventar a
sociedade ocupar o espago das escolas, 0 espago
institucional, para desvendar a realidade que esta
sendo ocultada pela ideologia dominante, pelo
curriculo dominante. (SHOR; FREIRE, 1986, p.
29).

Entretanto, é importante observar que Freire ndo esta dizendo que
essa é uma tarefa isolada do professor que ira sozinho promover a
dendncia da ideologia dominante reproduzida na cultura escolar, por
meio da analise critica da realidade social em seus diversos contextos e,
ainda, anunciar uma nova sociedade critica e, consequentemente
democrética. A defesa de Freire é que o professor é um elemento de um
processo historico que desempenha papel determinante nessa acao, pois
¢ da competéncia dele a problematizacdo aos alunos da realidade
codificada desses sujeitos. E esse € um acontecimento necessariamente
coletivo, sob o ponto de vista freireano.

Com isso, a formacdo docente é crucial para que a transformacao
da escola rumo a educacédo critica, nos termos em que abordamos no
capitulo 1, possa acontecer. Contudo, ndo € qualquer formacgao docente,
quer ela seja inicial ou permanente, tal como vimos denunciando neste
trabalho, que possibilita essa modificacgéo.

Uma necessidade é que ela seja permanente e uma possibilidade é
a formacdo na perspectiva dial6gico-problematizadora. Mas adotar esse
caminho nos remete ao campo da exequibilidade de se realizar tal
formag&o e, no nosso caso, reaviva o problema norteador da tese, o qual
versa sobre as implicagbes que uma formacdo fundamentada nos
principios freireanos traz a pratica docente de professores de quimica
para atuacdo na EJA, em especial as implicagcGes metodoldgicas.

Para responder a esse problema, pesquisamos a producao
académica sobre o tema e identificamos que ha poucos estudos sobre a
formacdo de professores de quimica da EJA, quer no a&mbito da
formacdo inicial ou da permanente. Sendo que ndo encontramos outros
estudos sobre a formacdo docente permanente na perspectiva dialogico-
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problematizadora para os que atuam no ensino médio, especificos para a
EJA.

Outra acdo que desenvolvemos, foi a organizagdo de uma
investigacdo empirica, na qual ministramos um curso de extensdo
universitaria proprio para o publico foco de nossa pesquisa. A partir dos
resultados obtidos nesse processo, aproximando-os das analises
realizadas em pesquisas sobre a formacgdo permanente na perspectiva
freireana, sobretudo os trabalhos de Silva (2004), formulamos as
conclusdes a seguir apresentadas.

Antes, é preciso observar que o Curso realizado ndo contempla
todas as caracteristicas que estruturam a concepcao defendida por Freire
para a formacdo permanente, pois ndo inclui, por exemplo, a constante
(re)andlise da pratica docente ap6s a participacdo do Curso. Assim, 0
Curso em si, representa o extrato do que é possivel ser realizado em um
periodo de tempo determinado, a0 mesmo tempo, que aponta para
algumas possibilidades, as quais serdo desenvolvidas mais adiante.

Tomemos como premissa analitica que a formacdo docente
dialégico-problematizadora deve provocar complicagBes, no sentido
fleckiano, nas concepgBes que possuem os professores sobre o
significado epistemologico, social, cultural e politico da educacéo e do
ensino de quimica na EJA. Ou seja, a formacdo permanente precisa
identificar as concepgbes docentes limitadas pela “consciéncia real
efetiva”, promover complica¢cdes no sentido fleckiano, por meio de
problematizagcfes dialogicamente realizadas e propor-lhes alternativas
conceituais, gnosiolégicas, educacionais, pedagégicas inéditas, mas
viaveis — o “inédito viavel” —, para se chegar a “consciéncia maxima
possivel”.

A partir disso, identificamos, inicialmente, que os professores
participantes da pesquisa, independentemente da sua formacdo, das
leituras que diziam ter realizado e dos seus discursos pronunciados,
apresentavam uma concepcdo que ora tendia para o convencionalismo
pedagogico ora para a exemplificagdo. Isso se evidenciou, conforme os
professores se reconheciam nas praticas pedagdgicas que apresentamos
como situacdes hipotéticas e, também, por meio das atividades
desenvolvidas durante o Curso.

Baseando-nos na perspectiva da reflexdo critica sobre a praxis
(FREIRE, 2010), utilizada como parametro analitico e procedimental,
reconhecemos a limitagcdo imposta pela “consciéncia real efetiva”, pois,
em distintos momentos da formac&o, os professores declararam que néao
conseguiam perceber aonde chegariam com as atividades desenvolvidas
em cada etapa do Curso.
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Mesmo tendo apresentado explicitamente, em todos 0s encontros,
0s objetivos e exemplares de como se organizava uma aula dialdgico-
problematizadora, tal s6 foi compreendido quando os professores
aplicaram as aulas que haviam preparado como atividade/aula do Curso.

Diante disso, reafirmamos a compreensdo tanto de Freire como
de Fleck, de que teoria e pratica ndo se distinguem, e que a mudanca de
EP se expressa nas agles, ou entdo, que a praxis pedagogica deve estar
alinhada a um discurso teorico.

A reflexdo critica sobre a praxis docente, desenvolvida nos
moldes propostos por Freire (2005), e realizada por pesquisadores como
Delizoicov (1991), Angotti (1991), Pernambuco (1994) e Silva (2004),
possibilita uma dindmica procedimental, que promove a analise critica
indireta da realidade pedagogica do professor participante da formacédo.
Ou seja, ao se propor desenvolver praticamente uma sequéncia de aulas
na perspectiva dialégico-problematizadora e analisa-la a todo o
momento, o professor acaba por analisar criticamente também a sua
pratica pedagdgica.

Olhando, ainda, para a forma de se proceder utilizada na
formacdo docente dialdgico-problematizadora, ndo cabe ao “animador”
— N0 caso 0 pesquisador —, apresentar respostas pré-definidas requeridas
pelos professores em sua ansiedade de querer chegar diretamente ao
resultado — a aula na perspectiva dialdgica — sem que os professores
compreendam quais sdo 0s pressupostos que a norteiam. Caso contrario
seria assumir a mesma compreensdo que criticamos desde o inicio, ou
seja, a ideia comeniana, para a qual ensinar se resume ao dominio de
certas técnicas.

Na formagdo realizada com os professores de quimica da EJA, a
cada encontro as atividades eram retomadas, discutiamos sobre os
problemas enfrentados e problematizdvamos as respostas e/ou as
situagdes vividas. Essa forma de proceder nos propiciava promover
aproximag6es com os problemas enfrentados pelos sujeitos — entendidos
como coletivos de pensamento — que demarcaram a histdria da quimica,
tal como exemplificamos com o confronto de ideias em torno do
flogistico. Algo bastante revelador, ao confrontarmos com a questéo
complementar do problema central de pesquisa: “De que maneira a
epistemologia da Ciéncia pode auxiliar na proposicdo de uma
metodologia dialégico-problematizadora fundamentada na pedagogia
freireana de modo a superar as dificuldades recorrentes na area de
ciéncias da natureza?”.

Portanto, ao estabelecer essas relagBes historicas, pretendiamos
provocar a discussao de que o conhecimento se desenvolve a partir do
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enfrentamento de problemas cotidianos e/ou especificos da tematica de
pesquisa. Entretanto, nenhum dos professores havia estudado
anteriormente a histéria da quimica, para além do que apresentam
alguns livros didaticos do ensino médio. Novamente aqui se percebe os
limites impostos pela consciéncia real efetiva, isto €, a ndo identificagdo
das possibilidades que advém da valorizacdo e da problematizacdo dos
conhecimentos cotidianos dos alunos da EJA, 0s quais possuem
solucdes concretas para os obstaculos que enfrentam diariamente.

Uma vez que tenha se dado conta desse movimento, caberia ao
professor elucidar consistentemente qual o papel do ensino da quimica
na compreensdo e melhor enfrentamento dos problemas reais vividos
pelos sujeitos, para além da mera exemplificacdo de onde se encontra a
guimica no dia a dia. Pode-se dizer que a perspectiva exemplificadora é
a que se manteve presente nas falas e produgdes dos professores, pois
parece introjetada no pensamento docente, sobretudo a partir dos livros
didaticos, que adotaram o0 entendimento de contextualizacdo como
exemplo de aplicacdo dos conceitos no cotidiano.

Tendo em vista todos os argumentos apresentados até aqui,
retomamos a questdo central sobre as diferentes implicacbes que a
formacéo dial6gico-problematizadora pode trazer a pratica docente.

Tomando como referéncia o que se tém pesquisado em relagéo a
formagdo docente na perspectiva freireana e o Curso de extensdo que
desenvolvemos, podemos dizer que a formacdo docente a partir dos
referenciais adotados traz, principalmente, implicagdes metodoldgicas
utilizadas pelo professor de quimica da EJA. Essas implicagdes podem
ser organizadas da seguinte forma.

- Implicagdes dialogais

E histdrica a conduta metodoldgica que se sustenta na dissertago
monoldgica que implica em “um sujeito — 0 narrador — e 0s objetos
pacientes, ouvintes — os educandos” (FREIRE, 2005, p. 65). Por outro
lado, os professores que assim procedem demandam dos alunos a sua
participacdo sem, contanto, perturbar a ordem e o siléncio monéstico
que precisa ser preservado como regra suprema para entender o que o
professor estd comunicando.

Essa € uma contradicdo, que podemos dizer epistémica, se
entendermos que “todo ato de pensar exige um sujeito que pensa, um
objeto pensado, que mediatiza o primeiro sujeito do segundo, e a
comunicacdo entre ambos” (FREIRE, 1983, p. 44). Se assumirmos,
ainda, que a comunicagdo ocorre quando os comunicantes tratam de um
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objeto comum, reconhecido por eles, temos que o substrato
comunicacional é a realidade vivida.

Complementarmente, Fleck (2010, p. 81-82) observa que “o
conhecimento nao € o processo individual de uma “consciéncia em si”
tedrica; ¢ o resultado de uma atividade social”. O epistemdlogo conclui
dizendo que

conhecer [...] significa [...] constatar os resultados
inevitaveis sob determinadas condicbes dadas.
Estas condicBes correspondem aos acoplamentos
ativos, formando a parte coletiva do
conhecimento.  Os  resultados  inevitiveis
equivalem aos acoplamentos passivos e formam
aquilo que é percebido como realidade objetiva. O
ato da constatagdo compete ao individuo.
(FLECK, 2010, p. 83).

Nesse sentido, ao vivenciar a possibilidade dialégica, com a
efetiva participagéo dos alunos, que tomam como ponto de partida a sua
realidade pronunciada e, em seguida, analisada e problematizada, a qual
se agregam os contetidos da ciéncia para melhor compreendé-la, os
professores vislumbram um caminho possivel para superar a contradi¢do
destacada anteriormente. Conquanto, nesse momento, os professores de
guimica ndo conseguem estabelecer as relagdes de poder e a reproducéo
da ideologia dominante (SHOR; FREIRE, 1986) que se apresentam na
escola. Tal compreensdo demandaria um tempo maior, para um
aprofundamento em leituras, inclusive em sociologia e filosofia, que
Ihes falta nesse momento, mas que emergiriam naturalmente, sendo esse
um dos propdsitos da formacdo permanente. Contudo, essa lacuna néo
impede, momentaneamente, considerarmos o didlogo como principio
metodoldgico, implicando, dessa forma, em um avango para o ensino de
guimica na EJA.

Destacamos, novamente, apesar de estar bastante evidente nos
fundamentos da formacdo docente  permanente  dialdgico-
problematizadora, que o principio da totalidade — um dos alicerces da
educacdo critica — precisa ser desenvolvido para que se compreenda e
supere o que Freire denomina de “educagéo bancaria”.
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- Implicagdes curriculares

As questdes referentes aos limites e intencdes relacionadas ao
curriculo escolar, analisadas sob a 6tica freireana, foram extensamente
tratadas na tese de Gouvéa da Silva (2004).

Em relacéo ao curriculo de quimica para a EJA®®, mesmo que ele
se estruture linearmente, a partir de uma Idgica condicionada pelos
interesses da cultura dominante (APPLE, 1982), o exercicio de formular
problematizacbes em diferentes niveis e vincular a elas os
conhecimentos gerais e 0s contetdos especificos, provoca a
problematizacdo do proprio curriculo. Dito de outra maneira, ao
relacionarmos 0s conteddos as problematizacdes programaéticas, o0s
professores se deparam com 0 processo inverso do que entendem por
contextualizacdo, ou seja, a simples exemplificacdo localizando os
conhecimentos quimicos no cotidiano.

Dessa maneira, os conhecimentos cientificos se apresentam na
medida em que os problemas exigem explica¢cdes que ndo podem ser
encontradas a partir dos saberes de senso comum dos alunos. Isso faz
com que o conhecimento escolar seja significativo para esses sujeitos e,
com isso, tem-se a possibilidade de que sejam aprendidos.

E possivel que a flexibilidade curricular encontrada na EJA torne
exequivel a organizacdo das aulas na perspectiva dial6gico-
problematizadora, como pode ser identificado a partir dos fragmentos
das falas dos professores destacadas a seguir.

E que vocé partia jA de um contetdo, pré-
estabelecido. Agora vocé parte de um tema, para
dai definir o conteudo.

[...] eu acho que é uma forma de a gente mudar o
nosso pensar, aquela mania [...] eu tenho que dar o
conteldo, certinho, prontinho, do jeito que esta la
no livro, ndo posso mudar nada. Acho que ndo, a
gente tem que estar aberto a mudangas e tentar
inovar, fazer novas descobertas.

Mas se a escola tiver uma estrutura curricular
rigidamente linear, essa pode ser uma barreira que
exigira outros caminhos para superd-la, como
indicaremos mais adiante.

* No Estado do Parana a organizacéo curricular permite uma flexibilizacao,
pois, como ndo ha seriagdo, o aluno deve cursar cada disciplina do curriculo na
sua totalidade, ou seja, o aluno cursa a disciplina de quimica e ndo as disciplinas
de uma série/ano/periodo.
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Mesmo com todas essas possiveis limitagdes presentes a partir do
curriculo escolar vigente, entendemos que o exercicio de se estabelecer
relagGes disciplinares e interdisciplinares com os temas problematizados
promove discussdes sobre o conteldo e a estrutura do curriculo,
implicando em uma contribuicdo significativa para a metodologia de
ensino de quimica para EJA.

Nesse processo de vincular temas, problemas aos contetdos
interdisciplinares e especificos, consideramos que o planejamento das
aulas também traz implicacdes metodoldgicas. Como indicaram o0s
professores e ressaltamos em nossa analise, esse fator foi considerado de
grande complexidade, pois planejar no presente contexto ndo se resume
a relacionar contetdos e uma planilha vinculada aos tempos escolares.

- Implicagdes transitivo-historicas

A partir da epistemologia de Fleck (1986), podemos dizer que as
ideias e procedimentos que caracterizam uma educacgdo convencional,
ou bancéria, constituem um estilo de pensamento e os professores que
compartilham e, inclusive, utilizam uma metodologia de ensino que
reforca essa educacdo, constituem um coletivo de pensamento. No caso
dos professores de quimica no ensino médio da EJA, denominamos esse
grupo como “professor supléncia” (LAMBACH, 2007).

Com base em Freire (2007), entendemos que a concepcao
bancéria de educacdo mantém as pessoas — professores e alunos — em
uma estrutura de consciéncia intransitiva ou, mais possivelmente,
ingénua. Nesses niveis de consciéncia, as explicacbes sobre as
contradi¢des sociais sdo simplistas e/ou fatalistas e o conhecimento
cientifico se apoia em uma estrutura neutra, isolada, sendo que o seu
progresso beneficia a todos igualitariamente.

Diante disso, compreendemos que a formacdo permanente
dialégico-problematizadora promove uma condi¢cdo que chamamos de
“transitoriedade historica”, em que a consciéncia “permeabiliza-Se aos
desafios apresentados por sua historia” (WEFFORT, 2007).

Na FP, estruturada na reflexdo critica sobre a praxis, a
problematiza¢do das concepgBes que norteiam as explicagcBes que 0s
professores apresentam para as contradi¢cdes que se lhe fazem presentes
em sua acdo docente sem, contudo, serem percebidas por eles, passam a
adquirir corpo. Ou seja, conforme se problematizam as explicagfes
vinculadas a consciéncia ingénua, ou limitadas pela consciéncia real
efetiva, promovem-se “complicagdes” (FLECK, 2010) nesse estado de
“harmonia das ilusdes” (ibid.). Com isso, as explicacbes que eram
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apresentadas para, no caso da educagdo, o insucesso, a falta de
participacdo e o baixo nivel de aprendizagem, passam a ndo ser
suficientes para a compreensdo dos fatos. Caracteriza-se ai o estado de
“transitividade histdrica”, que é 0 meio para se chegar a “consciéncia
méxima possivel”.

Em outras palavras, as explicagdes que damos para 0s fenémenos
se baseiam em concepgdes que se constituiram historicamente. Por isso,
elas sdo limitadas, sdo “solu¢des praticaveis percebidas”
(DELIZOICQV, 1991, p. 165). E ao se transitar para outro nivel de
consciéncia, em um processo histdrico, novas solugdes para 0 mesmo
problema podem ser praticadas. Essas novas propostas resolutivas,
baseadas em outros referenciais e concepgOes, implicardo em outras
praticas e metodologias €, logo, serdo usadas para responder os outros
problemas que se apresentarem. Portanto, passardo a limitar o vislumbre
de novas respostas e outro processo de transi¢do ocorrera.

Como nem o primeiro movimento ainda ocorreu - a passagem da
educacdo bancéria para a critica -, a FP dial6gico-problematizadora traz
implicacbes metodoldgicas, pois desestabiliza o rigido entendimento
imposto pelo “ver formativo” (FLECK, 1986) do coletivo que coaduna
com as ideias da educacdo bancéria.

- Implicagdes para a Educacao de Jovens e Adultos

A concepcéo de que a EJA seja um processo compensatdrio, para
recuperar o tempo perdido na idade propria, para “dar” aos sujeitos uma
nova oportunidade ou, entdo, uma forma de se atribuir certificacdo
rapida aqueles que ndo frequentaram os bancos escolares em idade
regular (LAMBACH, 2007), ainda é bastante comum de ser
identificada. Esse entendimento pode ser encontrado tanto nos discursos
dos sujeitos que a ela buscam, como daqueles que fazem dessa
modalidade o seu campo de atuacdo profissional.

Superar essa compreensdo também é algo que se objetiva na
Formacdo Permanente de professores, sobretudo nos momentos em que
se desenvolve o Estudo da Realidade local, em que se pode e deve
caracterizar quem sao 0s sujeitos da EJA.

Por isso, a presente investigacdo traz implicacbes para a
Educacdo de Jovens e Adultos, ao destacar que € necessario realizar
pesquisas académicas para essa modalidade para além da alfabetizacéo e
dos anos inicias do ensino fundamental.

Ao se utilizar a perspectiva freireana na formacao de professores
do ensino médio, tem-se como consequéncia a desvinculagdo da
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compreensao equivocada de que a concepcdo pedagdgica e filosofica de
Paulo Freire se restringe a Alfabetizacdo de Adultos e, por inferéncia,
pode-se dizer que tal proposta também ndo se restringe a EJA, ou seja,
ela pode ser aplicada ao ensino entendido como regular.

Além disso, entendemos que os estudos que compdem esta tese
destacam a necessidade de se realizar formagdo especifica para os
professores da EJA, uma vez que se deve levar em consideracdo o
publico a que se destina tal escolarizagéo.

Outra implicacdo que esse trabalho pode trazer é ressaltar e
encorpar a discussdo académica sobre o ensino na Educacéao de Jovens e
Adultos.

- Implicagdes intercoletivas de ideias

Como j& argumentamos anteriormente, a FP na perspectiva
dialégico problematizadora pode promover a Circulagdo Intercoletiva de
Ideias, gerando uma tensdo conflituosa entre uma praxis depositaria e
outra problematizadora; entre a quietista e a dialdgica.

Essa tensdo pode implicar em um processo de resisténcia isolada
a ideologia dominante imposta, agregando outros sujeitos que
compartilhem com a insatisfagdo pedagodgica crescente. Acreditamos
que, tendo em vista 0 contexto socio-histérico atual, essa insatisfacdo
seja uma possibilidade viavel. No lado oposto disso, tal tensionamento
pode resultar também no abandono metodoldgico por parte do professor
gue participa dessa formagdo. Essa rendncia, contudo, € um movimento
ndo observado por pesquisadores em ensino de ciéncias na perspectiva
freireana, como relata Silva (2004).

Podemos dizer, inclusive, que a circulagdo intercoletiva de ideias
é tdo significativa para o docente, que ao fazer a reflexédo critica da sua
praxis, ele se sente motivado a comunicar esse “novo” conhecimento,
representado na sua metodologia, a outros professores.

Foi o que relatou um professor participante do Curso, ao
responder as perguntas que lhes fizemos em 2013, como descrito
anteriormente. Ele conta que foi convidado a assumir uma vaga aberta
na equipe pedagdgica do Nucleo Regional de Educacdo de Curitiba.
Nesse posto, uma das tarefas que ele deveria realizar, logo nos primeiro
dias, era propor uma atividade de formacdo para os professores de
guimica. Enfim, o que ele desenvolveu em oito horas, foi uma discusséo
sobre o significado de problematizacgdo, a partir da perspectiva que havia
sido estuda durante o Curso, utilizando a aula que ele havia
desenvolvido com os seus alunos quando ainda desempenhava suas
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funcBes docentes na escola. Ele conclui 0 seu relato dizendo que 0s
professores ficaram surpresos e interessados com a possibilidade de se
“trabalhar os contetidos de quimica nessa metodologia”.

Esse exemplo é bastante emblematico, e indica um ganho
significativo em termos de formacdo, pois é pouco provavel que tais
questdes tenham sido discutidas em outros cursos. Também demonstra
gue a experiéncia vivida pelo professor fez com que 0s outros
identificassem uma possibilidade concreta de utilizagdo da metodologia.

Entretanto, essas possibilidades relacionadas a circulagdo
intercoletiva nos impelem a pensar sobre os limites da FP e, por outro
lado, a apresentar algumas propostas para superar esses limites.

PROPOSTA DE FORMAS DE SQPERACAO DOS LIMITES
ENCONTRADOS NA FORMACAO PERMANENTE

Desde as analises dos fundamentos tedricos associados aos dados
empiricos obtidos durante o Curso de extensdo universitaria, apontamos
varias possibilidades e alguns limites da formacdo permanente
dialégico-problematizadora.

Ao chegar nesse ponto conclusivo do presente trabalho, queremos
resgatar tais aspectos e evidenciar quais 0s grandes limites, mas,
fundamentalmente, apresentar algumas propostas alternativas para
supera-los. Nesse sentido, o carater permanente da formacdo docente
gue se apresenta como uma necessidade para se consolidar as mudancas
conceituas e metodoldgicas, em nosso recorte, para a EJA, advindas da
formacéo docente, também se torna um complicador de cunho politico.

Se tomarmos como referéncia os processos de formagéo
motivados pela reorientacdo curricular que ocorreram em redes de
ensino estaduais e municipais (SAUL; SILVA, 2009), podemos dizer
gue as acles que la ocorreram dependeram da disposicdo politica do
gestor em exercicio na ocasido. Nesses casos, 0s sistemas de ensino com
todas as escolas e suas equipes, incluindo os das secretarias da
educacdo, participaram do processo de formacgdo para a reorientacao
curricular.

Dessa forma, questdes organizacionais como a destinacdo de
parte de carga horaria docente que eram utilizadas para a formacao,
assim como a flexibilizagdo curricular, dentre outras mudancas
estruturais, podem ser implementadas de forma que o carater
permanente da formacdo dialégico problematizadora se concretizasse.

Entretanto, essas condi¢Bes para que a formacdo permanente se
realize sdo dificeis de serem conquistadas. Isso se deve a diferentes
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motivos, como 0 interesse mais ou mMenos consciente em se manter 0s
staus quo, em que a educacdo é utilizada para se disseminar a ideologia
dominante. Também para que a escola ndo seja o palco onde as
contradigdes sociais sdo identificadas e problematizadas; bem como pela
obtencdo de recursos para a educacdo e 0 seu uso adequado com a
ampliacdo da hora-atividade docente, com a oferta da educacéo integral
em tempo condizente a organizacdo da escola, dentre outras
justificativas que se sobrepde.

Também podem ser considerados como fatores que mantém a
educacdo em sua condi¢do praticamente estagnada para o ensino médio,
0s encaminhamentos que se tém dado a porcdo final da educacdo basica
no Brasil, cuja obrigatoriedade e a gratuidade sdo garantidas a partir da
Emenda Constitucional n. 59/2009. Contudo, o que se identifica, a partir
da analise do Plano Nacional de Educacéo (PNE), é que as metas por ele
estabelecidas a serem cumpridas até 2011 ndo se concretizaram em sua
maior parte. Tal pode ser identificado a partir de pesquisas como as
realizadas por Kuenzer (2010), Dourado (2010), Aguiar (2010), Brand&o
(2012), além dos estudos avaliativos constantes em Brasil (2004a,
2004b, 2009).

Se analisarmos a formagéo docente, especificamente para a EJA,
pode-se dizer que ela tem se direcionado aos educadores/alfabetizadores
e, N0 maximo, aos professores dos anos iniciais do ensino fundamental,
como ja pontuamos nos capitulos iniciais. J4 para os anos finais do
ensino fundamental e para o ensino médio, é praticamente inexistente a
formagdo docente especifica. Por esse motivo, alertamos para a
necessidade de se promover uma formacdo permanente especifica para
os docentes que atuam na EJA, tendo em vista as especificidades e
demandas do publico dessa modalidade.

Em relacdo a esse cenario da formacdo docente, contrapondo-o ao
carater permanente que se pretende dela e com ela, organizar a FP de
modo que o professor dedique uma parte significativa de sua carga
horaria semanal aos estudos orientados sobre e para a reflexdo critica de
sua praxis, se constitui em um grande obstaculo para sua efetivacao.

Por outro lado, se pensarmos em uma formagéo destinada a uma
determinada &rea do conhecimento, quimica, por exemplo, com carga
horaria delimitada e concentrada em um Curso, podemos incorrer em
problemas semelhantes aos que vimos ressaltando que ocorrem com a
chamada formagéo continuada, normalmente associada a “atualizagdo”
de contelidos disciplinares - como o equivoco de considerar que uma
acdo pontual resulte em mudangas metodoldgicas, ou nos depararmos
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com outras situagBes limitadoras, como o isolamento pedagdgico e a
linearidade rigida do curriculo, indicadas no capitulo anterior.

Ha que se admitir, ainda, que a FP dial6gico-problematizadora
ndo pode ser assumida de forma independente e integralmente pelas
escolas e pelas secretarias da educacdo, sem participacdo das
universidades, sobretudo devido a sua limitagdo em relacdo ao
necessario aprofundamento teérico.

Tendo em vista esses limitadores, uma possibilidade para supera-
los poderia ser o estreitamento das relagBes das universidades
diretamente com os professores e com as escolas, por meio das
prerrogativas que se aplicam proprias das instituicbes de ensino
superior: 0 ensino, a aprendizagem e a extensao.

No caso da FP de professores que ja atuam na educacdo bésica, a
Extensdo Universitaria poderia ser uma forma para se disseminar
intercoletivamente ideias de carater critico-libertador, com vista a
apropriacao dessas no desenvolvimento das aulas.

A proposta que apresentamos a seguir objetiva a factibilidade de
uma formaclo docente, considerando a realidade escolar, que se
diferencie do que frequentemente ocorre na formagdo continuada, e que
congregue as categorias essenciais da formacdo permanente na
perspectiva freireana.

Mesmo que a extensao precise estar atrelada a um departamento,
0 de quimica, por exemplo, portanto os participantes dos cursos seriam
professores de quimica e/ou de ciéncias do ensino fundamental, isso ndo
impediria o desenvolvimento de uma proposta de FP.

Para que atendesse aos pressupostos dialdgico-problematizadores,
0 proponente precisaria contemplar alguns elementos que visariam
superar os limites que indicamos no capitulo anterior, como o0s
organizacionais, que contém o isolamento pedagdgico, os limites
procedimentais, os conceituais, os dialogais e os do préprio orientador
da formacéo.

A carga horaria do Curso precisa prever encontros presenciais e a
realizacdo de atividades na escola. As ac¢Ges no ambiente escolar
poderiam ser previamente sistematizadas e discutidas de maneira virtual,
utilizando para isso os recursos da educacdo a distancia, como 0s
ambiente virtuais de aprendizagem (AVA), o que propiciaria, além da
sistematizacdo dos materiais e ideias, a troca de informacbes e
agregacao do grupo em torno dos temas da FP.

A cada encontro presencial, com os materiais ja sistematizados e
lidos por todos os participantes, os debates e as problematizaces
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poderiam ganhar mais consisténcia, pois se partiria de questdes ja
identificadas pelos envolvidos.

Uma medida que contribuiria para superar o isolamento
pedagbgico seria condicionar a inscricdo no Curso de extensdo de pelo
menos dois professores da mesma escola. Além disso, essa situacdo
pode ser minimizada com a utilizacdo de recursos que propiciem
discussoes virtuais.

Fora isso, mais uma vez considerando as condi¢Bes disponiveis
hoje na escola, a hora atividade que o professor cumpre na escola,
precisa ser considerada como um momento para a formacdo docente.
Esses momentos podem ser utilizados tanto para as discussdes virtuais
como para sistematizar e planejar as atividades a serem desenvolvidas
com os alunos. Lembramos que o planejamento foi um elemento
indicado pelos professores que participaram do Curso como uma
necessidade e, ao mesmo tempo, uma dificuldade enfrentada na
organizacdo de aulas dial6gico-problematizadoras.

Como possibilidade para superar as dificuldades encontradas com
a coleta de dados no estudo da realidade local e a selecdo de falas
significativas, dois caminhos poderiam ser seguidos. Em um deles, ao
invés de o professor realizar com os alunos o ER logo no inicio do
Curso, partiriamos de uma proposta de aula organizada com
caracteristicas elaborada pelos professores, que eles considerassem
como sendo distinta da aula convencional. Outro caminho poderia ser a
andlise coletiva do ER, em cada acdo, apontando as limitagfes e
indicando as formas para superé-las. Para isso, novamente trazemos a
possibilidade de se utilizar as tecnologias para comunicacdo coletiva a
distancia.

Em consonéncia com a extensdo, outra acdo que pode se integrar
a ela na formacdo docente é valer-se de programas como o Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (Pibid), que permite o
aprendizado dos estudantes da graduacéo, mas também pode auxiliar aos
professores, ao serem os graduandos o elo de comunicacdo com o
formador.

Contudo, tal proposta de formagdo poderia suscitar outra questao:
somente os professores que atuassem nos municipios proximos a
Universidade participariam da formacdo? Essa questdo implica em
aporte de recursos para viagens e materiais, que precisam ser articuladas
internamente na Universidade e entre as IES e a escola e instancias
administrativas estaduais e municipais. O argumento para tal
aproximacdo parte da real demanda que possuem as escolas pela
formacéo docente.
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Retornando, momentaneamente, a presente redagdo para primeira
pessoa do singular, a partir da minha experiéncia pessoal com
professores, equipes pedagogicas e diretores de escolas publicas, todas
se demonstraram interessadas, até mesmo avidas, pela formacdo
docente. Isso, por haver, pelo menos na rede publica de ensino do
Parana, uma demanda grande para suprir uma lacuna ndo preenchida
pelo Estado e, quando ocupada, ndo discute os interesses locais das
escolas e dos professores.

Entretanto, qualquer leitor dessa tese pode dizer que a presente
proposta centra-se em uma ac¢do individual, relacionada a disposicéo da
Universidade, ou mais especificamente, do professor formador. Nesse
sentido, tal contra-argumentacéo é legitima, contudo relembramos que a
nossa intencdo é pensar uma formacdo de cardter permanente e
dialégico-problematizadora, que acontega mesmo com as barreiras
impostas por interesses que se contradigam as demandas por uma
educacdo critica, e a dindmica antidialégica de uma educacdo bancaria
presente nas escolas.

Apesar dessa proposta diferenciada para a formacéo docente ou a
organizacgdo no seu formato original, como proposto por Freire (2005) e
realizado, por exemplo, por Silva (2004), ha um fator limitador decisivo
para a realizacdo da formacdo docente. Ele diz respeito aos sujeitos que
irdo desempenhar o papel de promotor, organizador, orientador da
formacéo, ou simplesmente formador. Nao foi proposito da presente tese
de doutorado discutir tal problema, mas queremos conclui-la propondo
algumas questBes provocativas, também apontadas por Mesquita,
Cardoso e Soares (2013), ao analisarem especificamente a formacéo de
professores de quimica, e que precisam ser pensadas, sobretudo pela
academia, se pretendemos a disseminagdo de uma educagéo critica.

Assim, indagamos: Quem serdo os formadores, quem os formara?
Se estamos tratando aqui da FP dos professores que ja atuam na
educacdo bésica, a partir da andlise critica da praxis, os formadores
devem ter experiéncia vivida nesse nivel de ensino? Se entendermos que
o formador deve ser um sujeito pés-graduado, quantos programas e
guantos orientadores estimulam e promovem a formacao nesse sentido.
Como organizar, constituir um coletivo de pensamento, na perspectiva
fleckiana, que promova nao sé a discussdo académica, mas a articulacdo
em prol da educacéo critica, problematizadora, dial6gica com as escolas
de educacdo bésica, em todos os niveis e modalidades? N&o seria a EJA,
para além dos anos iniciais, tendo em vista o seu publico e a sua
organizacdo, a modalidade com a qual se poderia realizar de maneira
ampla a formagao docente?
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Por fim, sobre a relagdo entre a formagdo permanente e o carater
critico que se pretende ser apropriado pelo professor, entendemos, tal
como Freire (2010), que ele desenvolve-se a partir da andlise critica de
sua praxis. A FP deve possibilitar a identificacdo dos limites das acoes
docentes vinculadas as concepcdes pedagdgicas convencionais, mas
deve, sobretudo, apontar caminhos para a superagdo desses limites, caso
contrario, a denlncia daquela resulta em desesperanca por ndo apontar
outras possibilidades.

Esse processo de andlise, em que se identificam limites e
apontam-se possibilidades, sé pode ocorrer coletivamente, pois sozinho,
utilizando somente as suas “lentes”, os seus referenciais, 0 professor ndo
consegue identificar outros caminhos, pois a concep¢do dominante
direciona, formata, limita o olhar dos sujeitos para o vislumbre de novos
horizontes. E essa ruptura, derivada de “complica¢bes” provocadas na
concepcao pedagdgica vigente, para assumir a concepcdo da educacéo
critica, ocorre a partir da problematizacdo dialdgica da praxis docente
analisada criticamente.
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APENDICE A - Produgdes Académicas do PPGECT relacionadas
com a epistemologia de Ludwik Fleck

Autor E Titulo / Classificagdo do Trabalho
HOFFMANN, D Analogias e meté&foras no ensino de biologia: um
Marilisa Bialvo panorama da produgdo académica brasileira

LAMBACH, Atugc;go de profes_sores de quimica na EJA:
D | caracteristicas dos estilos de pensamento - um olhar
Marcelo X
a partir de Fleck
LEAL, Adriana Relagdes entre saneamento-quimica-meio ambiente
T na educacdo profissional e tecnoldgica numa
Lopes . -
perspectiva critico-transformadora
LORENZETTI, T Estilos de pensamento em educacdo ambiental: uma

Leonir andlise a partir das dissertacOes e teses

MUENCHEN, A disseminagao dos ,tr_es momentos pedaggglcos:

Cristiane T um estudo sobre praticas o_locentes na regiao de

Santa Maria/RS

NIEZWIDA., Educagag tecnolog|~ca com perspectiva

T | transformadora: a formagdo docente na constitui¢do
Nancy Rosa Alba -
de estilos de pensamento

ODA, Welton 1 A docéncia universitaria em biologia e suas relagfes

Yudi com a realidade das metrépoles amazfnicas

SCHEID, Neusa 1 A contribuicdo da historia da biologia na formagéo
Maria John inicial de professores de ciéncias bioldgicas
V\/Se Illl_i\n/pt\(l)n 1 A emergéncia da atencéo farmacéutica: um olhar

g epistemoldgico e contribui¢Bes para o0 seu ensino
Barros da
Circulando sentidos, pela escrita nas aulas de
TOMIO, Daniela | T ciéncias: com interlocuges entre Fritz Muller,
Charles Darwin e um coletivo de estudantes
- O uso de animais no ensino e na pesquisa

TREZ, Thales de T | académica: estilos de pensamento no fazer e ensinar

Astrogildo e ciéncia

Fonte: PPGECT. Disponivel em: <www.ppgect.ufsc.br>. Acesso em 30 jun.

2013.
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APENDICE B - Situacéo pedagdgica 1

O professor de quimica de uma turma noturna de EJA entra na sala de aula e
diz:

Professor: Boa noite.

Boa noiteeee professor! (Respondem os alunos de maneira quase unissona).
Professor: Tudo bem com vocés? Bom, atengdo & chamada.

O professor faz a chamada sem tirar o olho do seu livro de registro. Terminado
isso, ele se levanta e diz:

Professor: Hoje vamos falar sobre Substancias Quimicas — e vai escrevendo no
quadro de giz, listando os principais tdpicos que ird tratar sobre a tematica que
indicou no inicio da aula.

Professor: Para entendermos o que sdo substancias temos que diferenciar
substancias de misturas. (e escreve e fala): “Um conjunto de atomos com as
mesmas propriedades quimicas constitui um elemento quimico, as substancias,
por sua vez, se caracterizam por uma porgéo desses atomos”.

Professor: Bom, entdo, as substancias sdo conjuntos de d&tomos. Mas elas podem
ser de dois tipos (prossegue falando e escrevendo): substancias simples —
aquelas que sdo formadas por somente um tipo de &tomo. Por exemplo, o
Oxigénio que tem suas moléculas formadas somente por atomos de oxigénio,
sendo 0 mesmo caso para o Hidrogénio, Enxofre etc.

Os alunos se mantém quietos somente copiando tudo do quadro, um ou outro as
vezes pergunta para o colega ao lado o que esta escrito no quadro, pois ndo
consegue entender a letra ou ndo consegue enxergar de longe. O professor
continua escrevendo e falando.

Professor: Ja as substancias compostas tém suas moléculas formadas por &tomos
de diferentes elementos quimicos, como é o caso da Agua, a famosa H,0, que é
formada por Hidrogénio e Oxigénio, assim como o Sal de Cozinha, formado por
Sadio e Cloro.

Professor: E as Misturas? Faltou falar delas para vocés perceberem a diferenca.
Elas sdo constituidas pela juncdo de duas ou mais substancias, por exemplo:
Agua com Sal, Ar Atmosférico, Oleo de Cozinha e Agua, Um pedaco de Ferro e
Alcool. Compreenderam?

Professor: Se vocés observarem, as duas primeiras misturas (Agua com Sal, Ar
Atmosférico), cada parte que compde a jungdo das substancias ndo pode ser
identificada a olho nu, nem com microscépio, entdo sdo chamadas de misturas
homogeéneas. As outras duas misturas (Oleo de Cozinha e Agua, Um pedaco de
Ferro e Alcool) podem ser facilmente identificadas em cada um de seus
componentes, elas sdo chamadas de misturas heterogéneas.

Os alunos mais olham o quadro repleto de texto e copiam cada detalhe tentando
acompanbhar o professor em sua destreza e velocidade.

O professor pergunta:

Professor: Entenderam tudo? Alguma davida?
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Siléncio total na sala de aula.

Professor: Entdo, posso apagar o quadro para avangarmos?

A maioria protesta dizendo que ainda ndo deu tempo de copiar. E o professor
argumenta.

Professor: Mas para que minha gente, para que essa cOpia? Esta tudo na
apostila, vocés ndo viram?

A turma responde:

Alunos: Ah professor o0 senhor ndo avisou, mas no quadro esta mais organizado,
mais resumido, da um tempinho para a gente copiar!

Professor: Muito bem, entdo vou apagar somente a primeira parte, e vou
escrever uns exercicios, quem terminar de copiar vai resolvendo, depois a gente
faz junto.

O professor apaga o quadro e passa uma lista de exercicios, colocando o
primeiro como exemplo.

Senta-se a sua mesa e espera os alunos acabarem. Nisso soa o sinal, a aula acaba
e deixa os alunos ainda copiando a tarefa, e diz:

Professor: Na proxima aula terminamos esse assunto. Até logo!
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APENDICE C - Situac&o pedagdgica 2

O professor de quimica de uma turma noturna de EJA entra na sala de aula e
diz:

Professor: Boa noite.

Boa noiteeee professor! (Respondem os alunos).

Professor: Tudo bem com vocés? VVocés trouxeram as embalagens e rétulos que
pedi na aula anterior?

Sim professor (respondem os alunos).

Professor: Entdo, de que vocés trouxeram?

Aluno 1: Trouxe uma lata de refri.

Aluno 2: Eu, uma garrafa de agua.

Aluno 3: Uma caixinha de remédio, professor.

E os alunos foram falando o que haviam trazido.

Professor: Muito bem, entdo vamos ver o que diz nos rétulos. Cada um diz o
que tem no seu e, se for igual, ndo precisa repetir. Para ndo indicar ou pedir para
alguém comegar, eu comeco lendo o meu rétulo. E de adogante e diz 14 nos
“ingredientes” ou na “composi¢do”, que tem: agua, sorbitol, sacarina sodica,
ciclamato de sddio, acido benzbico e metilparabeno. Agora cada um fala o seu.

Depois de um tempo ouvindo os alunos o professor diz:

Professor: Todos esses nomes que vocés leram sdo de substancias quimicas. De
todos esses que cada um falou, ja conheciam algum nome?

Aluno 1: Sim professor, a 4gua, que aparece em varios dos rétulos.

Aluno 2: Eu ja sabia do cloreto de sodio.

Aluno 3: Eu conhecia 0 AAS, mas ndo sabia desse tal acido acesso néo sei o
que.

Professor: Acido Acetilsalicilico.

Professor: Essas substancias que vocés falaram sdo chamadas de substancias
compostas, vamos ver o caso da &gua (escreve a palavra dgua no quadro e, ao
seu lado, a formula H,0).

Professor: Vejam a 4gua é formada por dois elementos quimicos, representados
pelas letras H e O, ou seja, Hidrogénio e Oxigénio. Por isso é chamada de
substdncia composta. A mesma coisa ¢ o sal “Cloreto de So6dio” — NaCl
(escreve no quadro), ele é formado pelos elementos Sédio e Cloro.

Aluno 3: E esses nomes complicados professor, como o caso do AAS? Eles séo
de substancias compostas?

Professor: Isso mesmo, ela tem uma formula mais complicada (escreve a
formula molecular) CgHgO,4, mas também é substancia composta formada por
Carbono, Hidrogénio e Oxigénio.

Professor: Vejam, essas sdo substancias que estdo em nosso dia a dia, que nds
usamos constantemente. Elas podem ser mais ou menos toxicas, em algumas
situacdes elas podem ser até proibidas, como € o caso dos atletas. Lembram da
Copa do Mundo, das Olimpiadas que logo vdo acontecer no Brasil? Sempre
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aparece nos jornais casos em que os jogadores sdo “pegos”’ nos exames
antidoping.

Aluno 2: E professor, teve atleta que até perdeu a medalha. E era de ouro.
Professor: Isso mesmo, e falando em ouro, ele representa outro tipo de
substancia, chamada “substancia simples”, pois ¢ formado somente por um
elemento quimico, vejam (escreve 0 nome e o simbolo no quadro): Ouro — Au.
A mesma coisa ocorre com outros metais, a latinha de refrigerante que vocé
trouxe (aponta para o aluno 1) é feita de Aluminio — Al. Viram porque €
chamada de substancia simples? Sé tem um tipo de elemento.

Professor: Ah, e por falar em olimpiadas, vocés lembram-se da Gltima? A que
aconteceu em Pequim na China? A noticia que mais aparecia era a da poluigdo
do ar naquela cidade, em que as pessoas tinham que usar mascara por causa do
pé e da fumacga. Serd que o pod e a fumaga sdo substancias simples ou
compostas? O que vocés acham?

Aluno 1: Ah professor, é claro que é substancia composta, tem uma porcao de
elementos.

Aluno 2: Eu também acho, profe.

Aluno 3: Mas de que é formada essa substancia composta professor?

Professor: Muito bem, o ar, a fumaga, a poeira, ndo é uma substancia composta.
Aluno 2: Néo professor? Entdo é o que? N4o vai dizer que é simples.

Professor: Bom é tudo isso e também néo é.

Aluno 2: Como assim?

Professor: O ar, a fumaca, a poeira, sdo misturas de substancias simples,
compostas e outros materiais no estado sélido, liquido e gasoso. O ar
atmosférico é formado por gases: Oxigénio — O, Nitrogénio — N,, Gas
Carbbnico — CO,. A fumaga tem Géas Carbonico — CO,, Mondxido de Carbono
— CO, Dioxido de Enxofre — SO,, Fuligem particulada — C etc.

Aluno 1: Tudo isso professor?

Professor: Tudo e muito mais. Entdo vocés conseguem dizer quais dessas
substancias que eu escrevi agora sdo simples e quais sdo compostas? Enquanto
vocés conversam ai para pensar dar a resposta, eu vou passar um exercicio com
varias substancias para vocés classificarem em simples ou compostas. Algumas
eu s6 vou por 0 nome e vocés vao pesquisar a formula. Certo? Vamos la entéo.
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APENDICE D - Situagéo pedagdgica 3

O professor de quimica de uma turma noturna de EJA percebe que os alunos
tém faltado as aulas com mais frequéncia que o habitual, coincidentemente
quando as noites comegam a ficar mais frias. Diante desse fato, resolve ouvir 0s
alunos sobre o que eles tém feito no seu dia a dia para ver se consegue
identificar o que esta acontecendo. Para isso, antecipa sua chega a sala de aula
em alguns minutos e, antes mesmo de organizar o grupo para que 0s alunos se
manifestem, observa-os atentamente, sem denotar interesse explicito.

Em um desses momentos, o professor ouve a conversa de duas alunas.

Oi Maria, tudo bem com vocé?

Mais ou menos.

O que aconteceu, eu vi que vocé faltou a aula nos ultimos dias, logo vocé tdo
dedicada, nunca falta.

Ah Margd, vocé nem imagina que situacdo complicada eu passei.

Mas o que aconteceu mulher, fala ai.

E que o meu filhinho tem asma e quando o clima muda, ele fica muito ruim, n&o
consegue respirar direito é aquela agonia.

Mas faz tempo que ele tem isso?

Sim, a gente ja sabe o que fazer. Eu tinha levado ele ao médico, ele deu a
receita, mas eu ndo entendi o que ele escreveu. Na farmécia 0 mogo me deu o
remédio que o médico disse. S6 que eu perdi a receita, e na hora do desespero
fui olhar no armarinho e o remédio tinha acabado e nem a caixinha guardei.

E dai Maria, 0 que vocé fez?

Corri para a farmécia, e falei 0 que aconteceu para 0 mogo que atende. Disse
para ele como era a caixinha do remédio. Ele me mostrou uma porcdo de
caixinhas tudo parecida. O nome deles era complicado e comegavam com met,
mel, metro, metrd, ou algo assim. Fiquei muito confusa Margé.

E o sujeito da farmécia ndo te ajudou?

Bem ele falou que todos serviam para asma, mas ele disse para eu levar um la
que ndo era nem 0 mMais caro e nem o mais barato, estava em promoc&o e iria ter
0 mesmo efeito.

E que vocé fez Maria.

Bom, na agonia, eu levei.

E deu certo?

Que nada, na segunda dose que dei para 0 menino, ele piorou muito e comegou
a vomitar e ficar com sono, todo molinho.

Néo diga, que horror!

Pois é, nés corremos para 0 pronto-socorro, cheio, lotado, ficamos horas
esperando. Al, sorte que eu tinha levado a caixinha do remédio. O médico disse
que esse que eu dei para 0 meu filho dava muita reagdo, que o nome era bem
parecido com o que ele devia tomar, s6 mudava uma palavra no final que nem
me lembro.

Mas que sufoco, hein Maria.
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Pois €, por isso que eu faltei esses dias. Agora estou atrasada na matéria de
quimica.

Ouvindo essa conversa, o professor pensa na situagdo que a Maria vivenciou e
vai a busca de materiais que possa utilizar para planejar sua aula. Pesquisa sobre
a histéria da quimica para encontrar fatos que ocorreram que possam ser
relacionados com o que sua aluna relatou, assim como sobre o desenvolvimento
do conceito de substancia e elemento quimico. Na semana seguinte, o professor
comeca a aula assim:

Professor: Boa noite minha gente.

Professor: Eu tenho aqui umas caixinhas dentro desses sacos plasticos
transparentes. S8o0 varios pacotinhos, eu vou passar e gostaria que VOCEs
olhassem com atencdo. Nestes outros pacotinhos tem umas pilulas dentro,
também observem como elas s&o.

Depois de alguns minutos, o professor pergunta:

Professor: Entdo, o que vocés tém a dizer sobre esses pacotes?

Aluno 1: S&o caixas de remédio e pilulas, professor.

Aluno 2: As caixas sdo bem parecidas.

Marg6: Ih professor, 0 nome parece tudo igual. Uma coisinha ou outra que
muda.

Aluno 1: Professor, as pilulas tém de cor diferente, mas tem também uma
porcdo que é tudo a mesma cor.

Maria: O professor, isso eu ja vi esses dias numa confusdo que quase me matou,
ou melhor, quase matou meu filhinho.

O Professor pergunta o que aconteceu e Maria passa relatar o ocorrido.

O professor pergunta se alguém ja passou por uma situagdo dessas. Uns dois
alunos dizem que sim e outros falam que é dificil saber o nome do que esta
escrito nas caixinhas. Um aluno diz “parece tudo uns elementos quimicos, COMo
os nomes que a gente estuda aqui na aula de quimica”.

O professor fala:

Professor: Bom isso tem relacdo também. Mas vamos ver o que vocés disseram
dos pacotinhos com comprimidos. O que foi mesmo?

Os alunos vao falando e o professor vai anotando no quadro. “Tem a mesma
cor, tem mesma forma, uma néo ¢ mais pesada que a outra”.

Diante disso, o professor argumenta que ndo da para distinguir s6 desse jeito, ou
seja, pelo que nossos 6rgados do sentido conseguem perceber.

Ele continua dizendo, que esse problema que a Maria enfrentou era muito
comum, desde muito tempo atras. E que tal tipo de problema também foi
vivenciado por um cientista, um quimico, e seus companheiros, também
quimicos, desde o século XVIII. Ele se chama Lavoisier e os problemas que ele
enfrentava eram bem comuns nas atividades que desenvolvia no seu trabalho
cotidiano, como: o projeto de iluminagdo publica das ruas de Paris, 0 combate
ao contrabando do tabaco, o estudo sobre os reservatorios de agua de Paris e a
producdo de uma polvora de melhor qualidade, o que decidiu os rumos da
Revolugdo Francesa e da América, pois fornecia esse produto aos
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revoluciondrios americanos. O estudo quimico e a producéo da p6lvora, além de
ser um produto significativo para a economia e politica francesa, ainda garantiu
um espaco privilegiado para as pesquisas de Lavoisier na quimica.

E para resolver as situacdes, ele e seus colaboradores propuseram uma nova
nomenclatura para quimica.

Professor: Mas para vocés, o que significa a palavra substancia? (pergunta o
professor).

Os alunos vdo falando e ele vai anotando em outra parte do quadro.

- Aluno 1: E tudo aquilo que tem nos produtos que compramos no
supermercado.

- Aluno 2: Aquilo que deixa o alimento “forte”, nutritivo. O feijdo com
beterraba tem bastante substancia!

- Maria: S&o os remédios que a gente compra na farmécia.

- Aluno 3: Professor, na biblia diz que Jesus tem a mesma substancia do Pai.

- Aluno 4: Séo coisas professor, uma porcao de coisas misturadas que formam
tudo.

- Aluno 5: Toda a matéria.

- Aluno 6: S&o os elementos quimicos.

O professor registrou a fala de todos os alunos. Depois disse.

Professor: Vejam quantas formas nés usamos para dizer o que ¢ substancia. Foi
esse problema que Lavoisier enfrentou, mas o que havia na época eram muitos
nomes, dados sem critérios, para as mesmas “coisas”, como: “Agua

EEINNT3

fagedénica”, “p6 de Algarotti”, “sal de Alembroth”, “vitriolo azul”, “colcotar”,
“litargirio”, “galena”, “6leo de tartaro por desfalecimento”, “6leo de tartaro pelo
sino”, “dleo de vitriolo”, “manteiga de antimdnio”, “manteiga de arsénico”
“branco de Troyes” e “flores de zinco”. Esses eram os nomes que os alquimistas
da ldade Média denominavam as substancias. Com a nova nomenclatura o
“Litargirio”, “branco de Troyes”, “vitriolo azul” e “6leo de vitriolo”, por
exemplo, passaram a se chamar, respectivamente, “6xido de chumbo”,
“carbonato de calcio”, “sulfato de cobre” ¢ "acido sulfurico".

Mas, para Lavoisier e seus colegas quimicos, era preciso primeiro entender o
que eram esses produtos. O que eles fizeram? Se baseando em trabalhos de
outros cientistas como Black, Priestley, Cavendish, conseguiram identificar que
a agua poderia ser decomposta em elementos mais simples ou “principios”
constituintes da matéria, que ndo poderiam ser mais decompostos. A partir daf
se estabelece a definicdo de substancias simples e compostas. Ou seja, as
substancias simples aquelas que ndo podem ser decompostas em outras mais
simples e as compostas aquelas formadas pela combinacdo de substancias
elementares.

E o caso da Maria e de outros aqui na turma, tem relacdo com a historia da
quimica? O que vocés pensam?

A maioria dos alunos responde que sim, mas a Maria se manifesta dizendo:
Maria: Professor, se eu entendesse melhor o que sdo substancias e que esses
nomes tdo parecidos sdo de coisas tdo diferentes, ndo teria acontecido esse
problema tdo grave com meu filho.
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Professor: Muito bem, mas nés falamos diversas palavras aqui que podem se
confundir e que tém significados diferentes, serd que vocés lembram? Vamos
Ver.

Os alunos vao falando e o professor escreve: substancias, elementos, produtos,
materiais, coisas, simples, compostas etc.

Professor: Agora temos que entender qual a semelhanga e as diferencas de cada
uma delas, e como cada um de nds usa essa palavra no dia a dia. Mas vamos
fazer isso na préxima aula. Ok?
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APENDICE E - Orientagdes para entrevista semiestruturada com
os alunos

Torne a entrevista uma conversa. Ndo conduza o entrevistado, deixe a conversa
fluir livremente registre tudo, inclusive respostas que fogem ao que vocé
perguntou. Se o entrevistado introduzir um novo tema, explore, deixe-o falar,
faga perguntas para ele contar mais sobre 0 assunto que iniciou.

Tenha perguntas norteadoras, mas que ndo sejam rigidas, fixas, faga outras
questdes sobre 0 mesmo ou outros temas.

Algumas Perguntas Possiveis:

Nome e idade.

Vocé trabalha? Em que? Quantas horas por dia?

Tem filhos? Com quem eles ficam, se vocé trabalha?

Mora perto ou longe da escola?

Como vocé vai para o trabalho e para escola?

O que voceé aprende na escola auxilia no seu dia a dia? Dé um exemplo.

O que voceé planeja ou pretende estar fazendo da sua vida para daqui a 5 ou 10
anos?

O que voceé gosta de fazer em seu tempo livre? Por qué?

Como é a sua casa? Voceé gosta de morar nela? Mudaria algo? Por qué?

Como € seu bairro? O que tem de bom nele e o que falta para torna-lo melhor de
viver?

Pense no que vocé faz quase todos os dias. O que vocé faria de forma diferente?
Por qué?

O que tem de bom na escola e 0 que vocé mudaria nela? Estrutura, organizacéo,
professores etc.

Sugestdes de planejamento
Quem deve ser entrevistado? Procure selecionar pessoas que realmente tém o
conhecimento necessario para satisfazer suas necessidades de informac&o.

Plano da entrevista e questdes a serem perguntadas
Prepare com antecedéncia as perguntas a serem feitas ao entrevistado e a ordem
em que elas devem acontecer.

Diante do entrevistado:

Estabeleca uma relagdo amistosa e ndo trave um debate de ideias.

N&o demonstre inseguranca ou admiragdo excessiva diante do entrevistado para
que isto ndo venha prejudicar a relacéo entre entrevistador e entrevistado.

Deixe que as questdes surjam naturalmente, evitando que a entrevista assuma
um carater de uma inquisi¢cdo ou de um interrogatério policial, ou ainda que a
entrevista se torne um "questionario oral".

Seja objetivo, j& que entrevistas muito longas podem se tornar cansativas para o
entrevistado.
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Procure encorajar o entrevistado para as respostas, evitando que ele se sinta
falando sozinho.

V4 anotando as informagBes do entrevistado, sem deixar que ele fique
esperando sua préxima indagagdo, enquanto vocé escreve.

Caso use um gravador, ndo deixe de pedir sua permissdo para tal. Lembramos
que o uso do gravador pode inibir o entrevistado.

Relat6rio

Mesmo tendo gravado, procure fazer um relatério o mais cedo possivel.

NAo é preciso entrevistar todos os alunos se a turma for grande. E possivel fazer
0 resgate de falas em grupos de alunos, ou mesmo com atividades gerais
envolvendo toda a sala durante um debate, por exemplo.

Selecione alguns alunos para entrevistas individuais, sendo muito importante
garantir o maximo de diversidade: idosos, adultos e jovens, homens e mulheres,
moradores de diferentes regides, etc.
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ANEXOS
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ANEXO A — Proposta para a Pesquisa Qualitativa

Pesquisa
participante

socioantropoldgica |

—

. Construcdo da praxis democrética

pesquisa qualitativa participante

»

Visdo da comunidade: resgate
dos problemas que a comunidade
explicita de sua vivéncia e as
explicagBes e propostas que ela
apresenta para a superacao desses

problemas;

Visitas e entrevistas com
moradores e liderancas da
comunidade;

Dinamicas envolvendo

professores e funcionérios.

Dados quantitativos: coletados em
diferentes  6rgdos publicos e
privados que possibilitem uma
analise das condigdes sociais da
localidade em relag&o ao acesso aos
equipamentos coletivos, ao
desenvolvimento cultural, ao
atendimento das condicdes basicas
para o exercicio critico da cidadania
(mobilizacdo  politica, sindical,
associagdo de moradores, pastorais
etc.), ao acesso ao trabalho, as

Realidade local

condi¢des de habitagdo etc.

Visdo dos educadores (analise coletiva da realidade local):

Identificacdo de contradicOes sociais e de diferentes formas de preconceitos e de
opressoes (sociais, culturais, econdmicas, étnicas, de sexo etc.);

Anédlise contextualizada e conjuntural da realidade local (caracterizagdo das
relacbes entre a macro e a micro estrutura social, entre especificidade e

generalizagdo);

Organizagdo metodoldgica visando o didlogo critico entre as visdes de mundo
(comunidade e educadores) na busca de préaticas socioculturais de superagdo das

contradi¢Oes observadas;

Fonte: Silva, 2007, p. 50.
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ANEXO B - Organizac¢do da pesquisa da realidade local

I. Participagdo dos segmentos escolares na pratica educacional do ensino de

quimica

Caracterizacéo dos Como interferem?

segmentos que Quando? Por qué?

interferem na pratica
curricular

Concepcoes
presentes na pratica
curricular

Alunos

Funcionarios
(administrativos e
auxiliares de servicos
gerais)

Direcdo

Equipe pedagdgica

Comunidade

. Caracterizacéo do cotidiano escolar

Dificuldades Andlise das dificuldades

observadas no (os porqués,
cotidiano justificativas etc.)
escolar

Caracterizacdo das
instancias: dificuldades
estruturais,
administrativas,
curriculares etc.

I11. Roteiro de pesquisa

Atividades Datas e locais Encaminhamentos para a
previstas para a coleta operacionalizagdo (Quem?
de dados Quando? Como?)

IV. ObservacOes em relacdo aos procedimentos da pesquisa

a) Peca aos alunos que fagam um estudo da escola (dados estatisticos, onde se
localiza, qual a caracteristica geral dos alunos que la estudam, quando foi
fundada, como é o entorno onde a escola esta localizada etc.).

b) Peca aos alunos que fagam um estudo do bairro/rua onde moram.
Levantamento de caracteristicas gerais, encontradas nos orgdos oficiais.
Também pode pedir que eles conversem com as pessoas mais antigas do bairro



352

para que elas relatem como era no passado e como é agora. HA que se
entrevistar pessoas que moram ha menos tempo e jovens para dizer o que acham
do bairro. Lideres comunitarios podem ser incluidos nessa investigagéo.

c) Entreviste os alunos, gravando as conversas e/ou fazendo anotagBes em um
caderno.
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ANEXO C - Desenho elaborado por um aluno de EJA
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ANEXO D - Selecdo de Falas Significativas

0]

bservacGes sobre a selecdo de falas significativas

Devem ser selecionadas falas que expressem visGes de mundo;
Falas que possibilitem perceber o conflito, a contradi¢do social e,
sobretudo, sejam situac@es significativas do ponto de vista da(s)
comunidade(s) investigada(s);

As falas devem representar uma situagéo-limite, limite explicativo
na visdo da comunidade a ser superado (senso comum),
caracterizando-se como um contraponto a visao do educador;
Devem ser falas explicativas, abrangentes, que extrapolem a
simples constatacdo ou situacfes restritas a uma pessoa ou familia,
gue opinem sobre dada realidade e que envolvam a coletividade;
Dentro do possivel devem ser resgatadas falas como originalmente
aparecem, ou seja, sem o filtro do pesquisador, com girias e
dialetos;

As observagdes, inferéncias e interpretagdo do grupo pesquisador
sdo imprescindiveis, todavia na selecdo é desejavel que sejam
contempladas as falas da(s) comunidade(s) e do(as) usuarios(as);
O namero de falas destacadas orienta-se pelo grau de saturacéo na
analise dos dados. N&o h4 um numero minimo nem méaximo. O
requisito é de que representem uma totalidade organica;

Abordam questfes recorrentes da realidade local e apresentam
algum grau de dissociacdo entre as diferentes dimensdes e planos
da realidade (aspectos amplos da macro-organizacdo sociocultural
e econbmica ndo articulados as situagbes significativas
vivenciadas);

Geralmente o limite explicativo aparece de forma explicita e
pragmatica no discurso da comunidade, entretanto, quando
marcada pela baixa autoestima, pode estar implicita em muitas
situacOes e discursos, em diferentes formas de expresséo;
Contextualizar sempre as falas selecionadas (compreensdo dos
processos de construgcdo dos paradigmas explicativos da
realidade);

A selecdo se da por contradicdes, por diferencas nas visdes de
mundo e concepgBes da realidade concreta entre educadores e
comunidade (evitar a escolha narcisista, do idéntico);

Toda fala significativa é significativa porque demanda um patamar
analitico (epistemologico) desconhecido para o “Outro” —
referencial diferenciado do pesquisador;

E, portanto, fundamental apreender os conceitos cotidianos e as
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obviedades presentes nas explica¢fes e proposicGes presentes na
leitura de mundo da comunidade;

- E imprescindivel perceber que as diferencas entre as concepcdes
de realidade (de educadores e educandos) baseiam-se em
referenciais epistemoldgicos distintos, vao além das informagdes
sobre o real para uma fundamentacdo conceitual analitica e
relacional;

- Ao selecionar uma fala significativa jA estamos, implicita ou
explicitamente,  relacionando  informagbes e  conceitos
epistemoldgicos analiticos a serem trabalhados por diferentes
areas.

Fonte: SILVA, 2004, p. 392-393; 2007, p. 52.
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ANEXO E - Pesquisa qualitativa — Escola Arnon Affonso De Farias
Mello — Maceid/AL. Mar¢o/2002 — Falas coletadas

GROTA DO MOREIRA

Moradores

“Minha mae ficou desesperada e veio
morar aqui em Macei0 depois que faliu a
vendinha do meu pai”.

“Na Grota ndo mudou nada, esta é pior. SO
as escadas que foram colocadas”.

“O lixo estd em toda parte, as proprias
pessoas colocam lixo no esgoto, ndo
adianta limpar”.

“Se ja existia pessoas que praticavam
maldade, agora triplicou. Em termos de
seguranga piorou”.

“Mesmo os policiais prendendo, ndo
resolve. SO resolveria o problema da
violéncia aqui se houvesse sempre a
ronda”.

“Os bandidos vem de Sdo Paulo, onde sdo
mais experientes, ensinar os daqui”.

“Noés vivemos preso dentro de casa. O
povo se droga na frente das criangas”.

“Eu tenho vontade de estudar, mas ndo
consigo terminar o ano. Sdo muitos
problemas. Acho que se um professor
tivesse mandado um bilhetinho pra mim, eu
nao teria desistido de estudar”.

“O Arnon estd melhorando agora, os
professores e a Olindina estdo se
preocupando com o ensino. Antes qualquer
um passava de ano. Sdo contados 0s
professores que tem competéncia”.

“Aqui tem ¢ muito menino fumando
maconha e cheirando cola”.

“A droga ¢ um negécio sem dono, igual a
mercado de farinha”.

“Outro problema ¢ o bueiro, quando chove
enche as casas de lixo: sofa, garrafas...”.
“Se der uma chuva igual a de S3o Paulo
todo mundo morre afogado”.

“A mulher (prefeita) que todo cuidado com
0 mosquito da dengue, agora me explique
como pode com esse buraco aqui?”.

“A Grota do Moreira ¢
enorme. Fica da praca da
macaxeira até a Rua Ana
Duarte. Tem 7.203
habitantes”.

“Na associacdo nds temos

258 pessoas cadastradas,
dessas 52 contribuem
financeiramente. Todos

participam das discussdes. O
saneamento é um dos piores
problemas”.

“Maceié também ¢ Alagoas e
se a prefeita ndo resolve
vamos conversar com 0
governador, se ele ndo
resolver vamos procurar o
ministério publico”.

“Depois que construiram o
Peixoto a dgua e o0 esgoto da
rua principal escorre para
Grota”.

“O espaco da Grota cresceu
desordenadamente”.

“Nao tem espag0 para 0
divertimento, nossas criangas
ndo tém direito de brincar.
Um dia fiz uma loucura,
levei 35 criangas para a praia
e elas ficaram abismadas,
tinha crianca que nunca tinha
visto o mar”.

“S6 com educagdo ¢ que essa
situacdo poderia melhorar”.
“A  violéncia € um dos
principais  problemas. A
questao principal € a droga”.
“O problema quem vem de
fora se esconder dos
policiais. Eu conto nos dedos
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GROTA DO MOREIRA

Moradores

“Aqui ainda nd3o tem canal porque a
prefeita ndo se interessa, fizemos até
abaixo-assinado. Olha la se nos arquivos da
prefeitura isso (canal) ndo ja ta pronto, la
na Brasilia”.

“Em ¢época de eleigdo
sorridente, depois tchau”.
“A associagdo aqui ndo faz é nada”.

“Aqui a gente acorda de manhd, olha para o
buraco, de noite olha para o buraco de novo
e vai dormi”.

“Eu desisti de estudar porque a professora
gazeava muito”.

“Divertimento aqui s6 quando toma uma,
diz um monte de palavrdo e fica todo
mundo rindo”.

“Tem trabalho para quem sabe ler, 0 erro €
do governo. Devia ter emprego para quem
nao sabe ler”.

“Tem muito politico que vive as custas dos
pobrezinhos, que vive no Catib6 do interior
que nem sabe ler. Quem ndo sabe ler ndo
devia votar”.

ela aparece

0s moradores que estdo
realmente envolvidos com
drogas”.

“Se ndo tomarmos uma

atitude vai acontecer o que
acontece no Rio de Janeiro,
teremos que  abandonar
nossas casas e iss0 hdo
podemos deixar acontecer”.

Fonte: SILVA, 2002.
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ANEXO F - Pesquisa qualitativa — Grota do Pau D’arco Il -
Macei6/AL. Margo/2002 — Falas coletadas na comunidade

GROTA DO PAU DARCO Il MACEIO/AL

COMUNIDADE ESCOLAR

ARREDORES DA ESCOLA

“Viemos pra Maceid porque no
interior ndo tinha estrutura para
trabalhar. Vim pra trabalhar em casa
de familia”.

“Os maiores problemas ¢ a falta de
tudo, emprego, violéncia que ¢é
demais. Essa semana mataram seis
por aqui”.

“As pessoas se drogam demais,
compram aquela polémica e um mata
o outro.”

“Tem muitos terrenos que poderia
abrir industrias. O gas € muito caro,
fazer uma indistria de gas para
diminuir o preco para a comunidade.
Eu mesma comprei 0 gas esse més
fiado”.

“Eu ndo sei se vocés acham assim,
mas pra mim quem poderia resolver
tudo isso ¢ Jesus”.

“O principal problema ¢ o risco de
vida que a gente corre com a barreira
aqui nos fundo da casa”.

“O esgoto ¢ onde todo mundo joga
lixo e carnica. As criangas vivem
doentes aqui”.

“A droga ¢ terrivel. As criancas de
menor tém solugdo. O governo
poderia fazer escolas onde também
tivesse trabalho e 0s meninos
ficassem o dia todo la. Até pai de
familia vai pra droga porque néo tem
emprego”.

“Aqui ndo tem nada pra se distrair.
Os meninos ficam presos o dia todo
em casa’.

“Meninas que vocé olha para cla e
nem peito tem, ficam nas portas
esperando os homens velhos para
fazerem programa”.

O Peixoto é um conjunto bom, mas
como tem Grota, né? Volta e meia
tem tiro por aqui”.

“Fica dificil a gente ver uma
pessoa, outra, tentando fazer
alguma coisa, tomando providéncia
e a violéncia nunca acaba”.

“Aqui se comeca a fazer alguma
coisa e depois desiste”.

“Vim pra ca por causa das
condigdes de trabalho do interior”.
“A gente aqui morava ha muito
tempo e ndo via bagunga, agora é
s0 0 que tem. Bandido troca arma
na frente de todo mundo”.

“O que deveria ter ¢ um vigia como
um policial o tempo todo. Os
bandidos ficariam com medo”.

“Ha 19 anos, 0os meninos brincavam
de jogar bola na rua, depois quando
0 povo da Grota chegou ndo da nem
pra jogar pau”.

“A escola ¢ otima, as professoras
também, o ensino ¢ muito bom”.
“As reunides da escola ¢ pra falar
dos meninos preguigosos, danados,
bagunceiros”.

“Tem as festas de Sdo Jodo, mas
hoje em dia faz até medo sair pra

(K1)

I

—_

Fonte: SILVA, 2002.
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ANEXO G - Esquema para constru¢do da Rede Tematica

[ MODELO SOCIOECONOMICO L
I

7~ A\
ANSPORTE HTRAEIA‘LHO <> MORADIA ~ \

ﬁ\l/‘:\

Z
CORRENTES

Z OCUPAGAD
MIGRATORIAS

DO SOLO

| ASPECTOS DA INFRA-ESTRUTURA LOCAL ‘

:/| - \S

3 ASPECTOS SOCIOCULTURAIS
LOCAIS (—

J Contratema:

ASPECTOS FISICOS

T I *
Fela; ‘ Fala: < Fala: ‘

SILVA, 2004, p. 439.
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ANEXO H - Organizacéo da préxis educativa critica a partir das
falas significativas

Pesquisa Problematizagio
qualitativa Selecdo de falas e das dificuldades
envolvendo temas locais observadas no
educadores, (problemas, conflitos, e

e ——>| cotidiano
ggumcl?:%c;sa ee —> contradices) comunitario

{

Recorte de conteldos a
partir da
contextualizagéo da
realidade local (critérios
dialdgicos para o recorte
do conhecimento)

Organizacdo dialdgica
da prética pedagbgica
(praxis libertadora)

Fonte: SILVA, 2008.
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ANEXO I - Organizacao da praxis educativa critica a partir das
falas significativas

CONTEXTUALIZAGA O DA REALIDADE LOCAL NA
ORGANIZAGAD SOCIOCULTURAL EECONOMICA

e I S,
I

VISA0 DOS EDUCADORES: [CONTRATEMA COMO UMA SiNTESE

CONCRETA DE CONTRADIGGES SCCIAIS)
Y
MICRO I£CRO DIALOGD
ORGINI?CﬂO SOCIAL — "'ﬂ— — CONTEXTUALIZADO
o N
GERAL

TENSOES NA APREENSAO CRITICA E CONTEXTUALIZADA DA REALIDADE LOCAL
Y

LIMITE EXPLICATIVO DAS SITUACOES VIVENCIADAS: TEMA GERADOR I
»

|
\ R

{RE’"-?DE '-G‘C""-\ FALAS SIGMIFICATIVAS DA COMUNIDADE

N\ L)
N AN
#

L
“~..  PRATICAS SOCIOCULTURAIS

Fonte: SILVA, 2008.
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ANEXO J: Dimens0es da contextualizacdo na praxis da educacao
critica

1. SITUACAO CONTRADITORIA — DETERMINISMO / EATALISMO
INTERPRETACAOQDO REAL (FALA SIGNIFICATIVA)

2. PROBLEMATIZACAO — LANCAR DESAFIOS AOS MODELOS
EXPLICATIVOS DE REPRESENTACAQ DO REAL PRESENTES NAS
FALAS (PROVOCACOES AS VIEOES DE MUNDO)
3. APRFENSAO CRITICA DA PROBLEMATICA — CONSTRUCAO DEOUTROS
CONHECIMENTO3 A PARTIR DE NOVOS DADOS E INFORMACOES PARA A
ANAITSE DA REALIDADE — SUPERACAO NO PLANO DA CONSCIENCIA, DA

INTERPRETACAO @
4. CONSTRUGAQ ATRAVES DAPRANIS — AQOES CONCRETAS BARAA
TRANSFORMAGAO HUMANIZADORA DO REAL, EXTRAPOLAGOES —
CONSCIENTIZACAQ A PARTIR DE PRATICAS INOVADORAS

PRAXNIS POPULAR CRITICA
SUJETTOS CONTEXTOS DE PROCES20%
CONCRETOS <—— REALIDADE DIALOGICOS

Fonte: SILVA, 2008.
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ANEXO K - Quadro para preenchimento e detalhamento das
relacdes

Falas | o .
significativas Prob ematizagao gerais sok}r_e a aserem
. Programatica problemética trabalhados
(contradicgéo) ~ .
(relagdes local — na area de
macro) quimica

Sequéncia dos
conhecimentos

Detalhament
0 dos topicos

L1

L1

Micro/Macro

Estabelecendo

Micro/Macro

Estabelecendo

relagbes com a|relacbes com
macroestrutura macroestrutura
social social

L2 L2
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ANEXO L - Termo de Livre Consentimento Informado Aprovado
pelo Comité de Etica - UFSC

’ " Resali que tanto ox comeidos do questondnio como das gravagoes
- 29 | 0 Jonga da cursa. seri mantidos de frma 3 preservar sus demidade
b pessasl. Vock tanbém tem o diito de reitx su consentimento 3

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA — UFSC Glcpue mysuienio Vi pestyut s, Kmanicly nemaiicaries s decuie,
EMEDUCACAO Agradegn desde & ma colibaracio para o desemulvimento de
CIENTIFICA E TECNOLOGICA - PPGECT

misha pesquiss. ¢ fica 3 dispasicio para qualquer owro exclaxciment

e eja necessirio. Meus telefones para comato so: (41) 9974.2279.

Me endereco cleardnica é marcelalambach@® gmail com. Coxlialmente.
Como sluna do Dausarada em Educacio Cientifica ¢ Teenokgica da

UFSC. eston deenvalvendo 3 pesquisa “Fomapds Cominuada de MaxaloLambach
Profssres de Quimica da EIA na Perspeciva Dialigico De scarda.

Problemsizators Freiana”, b oremtago do Praf Dr. Cados Prof. Dr. Cados Albersa Mazjues
ABerso Manques. Mink pexqina tem par obktive Imesigar se Flariandpalis. 2011

Formagan Pamanene na perspectin fraran conribu para que

profsores da Edwaglo de Jovens ¢ Adulwos - EM usilizem

enting de Quimics
Pao wl fimbidude phncjo dewnolver um curso de extensio
umiversitinia ofertada aas profesares de quimica que uam ma EIA da
rede piblica extidual do Parani Duramte o curso serd conssuido um.
plino de ensino prevendo coletads de informacdes cam as akmas,
arganirac:

0 de semas. geradores, comsEucio de atividides ¢ materiak,
= 2k aliscio fnal por

meio de grupo focal
Gastaria de contar com 2 w3 colaborago. de forma vokimtinia. para

mdiogravar s encantros do cursoe gravar em video @ encanto Sl
Caso descie acena e comite ¢ fazer park do esudo, por sensileza

assine a0 fimal deste dosumeni. que st em duas vias. Uma delas & sua

&2 cutra seri muntida no arquivo da proj

TERMO DE CONSENTIMENTO

B e

ahaixo awinade. concardo em pusticpar do proice ~Fomods
Cominuada de Professores de Quinica da EJA ma Perspeciva
Diakigicn-Problematizadora Frarama ™. cnadends que wja gravads
em daxdia © cm video o conicado do curo de exmsio UnRers RS

pane mRegrame do projes
Dechro gue fui devidamene informadota) e exchrecaoa) pelo
pesquisador Marceko Lambuch sofre os ohjtios da pesquis ¢ ox

frocedimentas nels envalvidos.

Foime garamido que passo retirar meu comentimento 3 quakjec

momeno




365

ANEXO M - Certificado de Aprovagdo da Pesquisa pelo Comité de
Etica - UFSC

UNIVERSIDADE FEDERAL DE S.
eitoria de Praquisa ¢ Extemsdo
Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos

NTA CATARINA

CERTIFICADO  N° 1886

O Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos (CEPSH) da Pré-Reitoria de Pesquisa ¢ Extensio da Universidade|
Federal de Santa Catarina, instituido pela PORTARIA N “0584 GR99 de 04 de novembro de 1999, com base nas normas para a
constituigio e funcionamento do CEPSH, considerando o contido no R Inteno do CEPSH, CERTIFICA que os

procedimentos que envolvem seres humanos no projeto de pesquisa abaixo especificado estio de acordo com os principios
éticos estabelecidos pela Comissio Nacional de Etica em Pesquisa - CONEP

APROVADO

PROCESSO: 1886 FR: 41139
TITULQ: Formagio Continuada de Professores de Quimica da EJA na Perspectiva Dialégico-Problematizadora Freireana

AUTOR: CARLOS ALBERTO MARQUES, Marcelo Lambach

FLORIANOPOLIS, 23 e Maio de 2011

Coordenador do CEPSHUFSC
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ANEXO N - Exemplar 1: Rede teméatica elaborada a partir das
falas coletadas durante o Curso

Eu como o que quero ou o que querem? O que eu como é saudavel para quem? }

_CULTURA - TRABALHO - SAUDE,

Invas8o Cultural— = /
Condiciona " Djscrimifia s que tém e os que nio ~_| Gera w_J\Eestimula
Comportamentos S\ & femDistancia mais as classes sociaig Emprego onsumismo Sug,

T & — = N anci,

~
Promove outros camfios g
econamicos: estéticos,

Sinénimo
deSaude

Desequilibrio
CausaDoenga

farmacauticos, Sofucb
cosméticos, agropechiafip, | *~ ‘élo,-,, i
b/ Te!
\ Determinaoque,como, | | Determina
X onde, quandose come quemVive |
7 Ay, "Pog " .
Menesr.
- Oreg

| AIimentagéc; —Agdo Cultural |

St / imicd
§ bt > Ugermoaui™
G,
Influéncia Psicologico | LiberaEndorfinase | | ProduzEnergia /,-""""s
— | BemEstar—Fuga [ @A‘t, outras substancias para Organismo '"""ra
res

CONTRA-TEMA: A salide esta diretamente relacionada a qualidade alimentar e ao acesso. O que implica saber selecionar os alimentos
pelo tipo, pela sua composicéo e ac&o no organismo, para poder optar com um maior grau de discernimento/consciéncia por uma
alimentag&o mais ou menos saudavel, bem como buscar as condigdes sociais para uma melhor qualidade de vida.

TEMA GERADOR: Quanto a alimentagdo eu me cuido bem, como frutas verdura todos os
dias, ndo como came vermelha, s6 tomo refrigerantes e doces de vez em quando. Quando
preciso comer na rua vejo todo mundo comendo sanduiche eu prefiro uma pipoca ou
sorvete que acho mais sauddvel

A, isto eu tenho que mudar tudo, eu ficaria mais
tempo com a familia. Cuidaria mais do corpo,
comeria mais devagar porque trabalho muito e
como muito rdpido. Estas coisas eu mudaria,
mas é uma condicional, porque ds vezes a rotina
é boa, tem coisa que a gente néio quer mudar

Eu até como um pouco de
gordura a mais, mas como néio
como péio e nem tomo café acho
que estd equilibrado.

Para mim o problema seria a parte de
alimentagéo, eu tenho uma hora de
almogo que eu néio fago, néo tenho
tempo de fazer exercicio

Quanto a alimentagdo eu me cuido bem, como
frutas verdura todos os dias, ndo como carne
vermelha, s6 tomo refrigerantes e doces de vez
em quando. Quando preciso comer na rua vejo
todo mundo comendo sanduiche eu prefiro uma
pipoca ou sorvete que acho mais sauddvel
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ANEXO O - Quadro de relagtes preenchido por professor
participante a partir das falas coletadas durante o Curso/Situacéao 1

Falas
significativas
(contradicéo)

Problematizag&do
programatica

Sequéncia dos
conhecimentos

gerais sobre a

problematica
(relac@es local —

Detalhamento
dos topicos a
serem
trabalhados na
area de quimica

macro)
L1 L1 -Classificacdo
-0 povo joga Periddica
muito lixo | Na visdo das pessoas, -Poluicéo -Substancias
nas ruas, sem | como seria um bairro -Reciclagem -Misturas e
0 cuidado de | bom de morar? Quais | -Higiene e saude | combinagdes
colocar os as causas e -Alimentacéo -Reacles
lixos nos consequéncias do lixo | -Teia alimentar quimicas
Sacos. nas ruas? Por que ha -Funcbes
Mesmo tanto cachorros nas guimicas
quando ruas? Sera que ocorre -Matéria e
colocam, os a separacgéo do lixo energia
cachorros na | adequadamente? Tem -Propriedades
rua rasgam os | coleta seletiva do lixo da matéria
sacos e viram no bairro? Se ndo -Concentracéao
tudo. Isso é | tivessem restaurantes -Radioatividade
ruim porque e pizzarias haveria -Bioquimica
atrai ratos e | tantos ratos e baratas? -pH

baratas. Estes
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Falas
significativas
(contradicéo)

Problematizag&do
programatica

Sequéncia dos
conhecimentos
gerais sobre a
problematica
(relac@es local —
macro)

Detalhamento
dos topicos a
serem
trabalhados na
area de quimica

bichos séo
atraidos
porque
guerem
alimento que
encontram no
lixo.

-Quanto as
baratas, elas
aparecem
porque ha
restaurantes e
pizzarias que
geram muitos
lixos e restos
de comidas
que faz com
que atraiam
insetos que
gostam
desses
lugares que
geralmente
s80 quentes e
Umidos.

Micro/Macro

Como que 0 processo
de industrializagéo
contribui para a
geracéo de lixo?
Existe politica de
saneamento basico na
cidade, em relagéo ao
sistema de esgoto
tratamento do lixo? A
Vigilancia Sanitaria
tem protocolo de agdo
para a inspecdo dos
estabelecimentos
comerciais?

Ha politicas publicas
para o controle das
zoonoses? Ha
programas que
viabilizem o
tratamento adequado
do lixo? Como séo as
politicas publicas de
infraestrutura para
melhorar as condi¢des
de higiene e limpeza
das ruas? Na esfera
municipal ocorrem
campanhas para a
dedetizacgdo das
residéncias e casas
comerciais?

Estabelecendo
relagbes com a
macroestrutura social

Micro/Macro

-Aterros
sanitarios
-Politicas
publicas e
sociedade
-Salde publica
-Saneamento
basico
-Tratamento do
lixo
-Consumismo X
Capitalismo

Estabelecendo

relagbes com a

macroestrutura
social

-Polimeros
-IndUstria
petroquimica
-Eletroquimica
-Fracionamento
do petréleo
-Funcbes
guimicas
-Conservagéo
de alimentos
-Nanotecnologia

Nanotoxicologia
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Falas
significativas
(contradicéo)

Problematizagdo
programatica

Sequéncia dos
conhecimentos

gerais sobre a

problematica
(relac@es local —

Detalhamento
dos topicos a
serem
trabalhados na
area de quimica

macro)
L2 L2 -Gases
-Composicéo
Como cada morador | -Qualidade de quimica da
pode contribuir para vida matéria
manter as ruas -Satde X -Radioatividade
limpas? A populagéo poluicéo -Polimeros
esta consciente da -Saneamento -Concentracéao
necessidade da bésico -Indstria
separagdo adequada -Cadeia petroquimica
do lixo? Ela tem produtiva

conhecimento sobre

as campanhas de
conscientizagdo para a

coleta seletiva? O
aumento das casas

comerciais traz mais

beneficios ou
prejuizos ao bairro?

-Industrializagéo
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ANEXO P — Quadro de relac¢bes preenchido por professor
participante a partir das falas coletadas durante o Curso/Situacao 2

eolwinb ap eale
BU Sopey|eged) wWalas e
5001d0) sop ojusweyelsg

0JoBW — [BI0] Sage|al)
eaIeWSs|qo.d e 81gos
sIelab sojuUsWINBYUOI
sop e1ougnbas

Problematizacdo
programatica

(oed1pesu09)
SeAlrealIubIsS seje4
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Micro/Macro
Qual o papel do poder
publico em relagéo a
manutencao /iluminago
das ruas?

Qual o papel do poder
publico em relagéo a
seguranca?

O aumento do nimero de
assaltos ao longo do
tempo reflete alguma
mudanca social na
cidade/estado/ pais?
Qual o critério da Copel
para instalagdo dos postes
de iluminacéo?

H& muitos registros de
assaltos na delegacia do
bairro? H4 um controle
por parte das autoridades?
Qual a politica publica
atual que esta sendo
aplicada para melhorar a
seguranca nos bairros?
Ha pesquisas que
mostram se 0s assaltos
sdo mais frequentes de
dia ou a noite?

Se o poder publico
conseguisse combater a
drogadicdo, serd que os
assaltos acabariam?

Micro/Macro; - Violéncia social; - Seguranga publica; - Responsabilidade do poder publico

- Papel da prefeitura

- Substancias; - Modelos atdbmicos (Bohr); - Tabela periddica;- Reacdo de oxirreducéo;

- Tipos de lampadas/cores; - Custo das lampadas; - Durabilidade das lampadas
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L2
Os alunos do colégio
Euzébio da Mota
poderiam construir agdes
que ajudassem a melhorar
a iluminacéo,
minimizando os assaltos?
O que a sociedade como
um todo poderia fazer
para melhorar a falta de
iluminacgéo em seus
bairros?
Quais sugestdes que a
comunidade que esta
localizada proxima do
colégio Euzébio da Mota
poderia ofertar para
melhorar a iluminacdo na
saida do colégio,
consequentemente,
diminuindo os assaltos?
Que sugestdes poderiam
ajudar os 0rgdos
competentes a resolver tal
situacao?

O que a escola poderia
fazer para buscar
solucGes para o problema
dos assaltos?

De que forma a
comunidade pode exercer
seu papel participativo na
elaboragdo das politicas
voltadas para seguranca?
Os
estudantes/comunidade
visualizam alguma
relacdo entre assaltos,
iluminacdo com a
drogadi¢do?

Que acdes ajudariam o
6rgdo competente (Copel)
efetivar na questdo de
pouca iluminagao nos
arredores do colégio?

L2
- Papel do cidadéo; - Seguranca publica; - Mobilizacéo social; - Responsabilidade do poder publico;

- Salide X seguranga

: - Nomenclatura

- Substancias liberadas pelo organismo em diferentes situagcdes emocionais.

0es organicas

- Uso de drogas; - Tipos de drogas; - Fung
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ANEXO Q - Quadro de relagtes preenchido por professor
participante a partir das falas coletadas durante o Curso/Situacao 3

eda1winb

ap eale eU sopeyeqe
wiaJas e so21doy

Sop ojusweyfelsg

— [e20] SaQde|al)
eaIeWSs|qoud © 31g0s
sleJab sojUBWIIBYUOD

can vuatianhan

Problematizacéo
programatica
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1da esta crescendo, € bom porque tem varios bosques, mas poderia ter bancos, tem muitas ruas sem asfalto, e poderia ter alguns campos de

futebol de areia para o pessoal ter algo para fazer nos finais de semana”.
1de moro ndo parece um “bairro” estd mais para uma vila, falta de tudo, asfalto, lotérica, seguranca, policiamento, entre outros”.

“eu ndo fico muito nele, mas ¢ tranquilo. Os amigos é o que tem de melhor, falta asfalto para melhorar”.

“o meu bairro ¢ recente, novo, falta ruas asfaltadas, tem de bom nele é boas pessoas”.

“comum, tem pessoas boas, Unica coisa que teria que mudar é o policiamento”.

L1
Qual o papel da prefeitura
em relagdo a infraestrutura
do bairro?
Por que a falta de asfalto no
bairro?
Tem alguma rua asfaltada
no bairro? Quais?
As ruas sem asfalto
possuem poeira?
As ruas sem asfalto séo
conservadas?
Como ocorre a
conservagéo?

Que tipo lazer publico
existe no bairro?

O que ¢é lazer na visdo do

bairro?

O que acontece no bairro
com a falta de
policiamento?

Que tipo de comércio falta
no bairro?

Como é a rua onde esta a
casa que vocé mora?
Como é a cobertura da rua?
Tem asfalto? Tem antip4?
Tem saibro? Tem lama e
p6? Tem buracos? Tem
calgadas? Tem valeta ou
tem coleta de esgoto? Tem
arvores? As criangas
brincam na rua? Tem muito
movimento de carros?
Como s&o as outras ruas
préximas e mais distantes
do mesmo bairro? E dos
outros bairros proximos?
Quais a semelhancas e
quais as diferengas? Como
foi constituido o bairro?
Quem séo as pessoas que
moram no bairro? A verba
para melhorar a
infraestrutura do bairro
vem somente do
municipio? Como sao

L1
- Violéncia social; - Papel da escola; - Emprego; - Moradia; - Falta de seguranga

isicas e quimicas

; - Propriedades f

ancia econébmica

- Processos industriais/asfalto; - Import

0es; - Misturas

diferentes situag

a0 em

liberadas pela reag

ancias

: - Coloides ; - Subst

des quimicas

- Ligag
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Micro/Macro
Qual o papel do poder
publico em relagéo a
manutencao/infraestrutura
das ruas? Qual o papel do
poder publico em relacéo a
seguranca? A falta de
policiamento ao longo do
tempo reflete alguma
mudanca social na
cidade/estado/ pais? Qual o
critério da prefeitura para
realizacdo de asfalto e areas
de lazer? H& uma
preocupacao por parte das
autoridades?

Como ocorre a ocupagdo
do solo na constituicdo das
comunidades/bairros/cidad

es? Ha planejamento da

prefeitura quanto a
infraestrutura na
constitui¢do de um novo
bairro? H4 diferencas entre
os diferentes novos bairros
que se formam? Quais? O
gue determina tais
diferencas? Qual o critério
para distribui¢édo de verbas
para infraestrutura entre 0s
diferentes bairros? Se 0s
moradores dividem com a
prefeitura os custos do
asfaltamento das ruas, por
gue as ruas ndo sao
asfaltadas? Em que a
pavimentagéo das ruas
impacta na qualidade de
vida das pessoas?

- Substancias; - Tabela
periddica; - Materiais presentes
no asfalto;

- Tipos de asfalto; -
Durabilidade do asfalto

Micro/Macro
- Seguranca publica; - Responsabilidade do poder; publico; - Papel da prefeitura
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L2
O que o bairro poderia
fazer para melhorar a
situacdo? O que a
prefeitura poderia fazer
para melhorar a situa¢do?
O que poderia ser feito para
melhorar a infraestrutura?
Que sugestBes poderiam
ajudar os 6rgdos
competentes a resolver tal
situacdo? O que a escola
poderia fazer para buscar
soluc@es para o problema
da infraestrutura? De que
forma a comunidade pode
participar na elaboracédo das
politicas voltadas para
seguranga, esporte e lazer?
Os estudantes/comunidade
visualizam alguma relagéo
entre esporte e lazer com a
infraestrutura?

L2
- Papel do cidaddo; - Seguranca publica; - Mobilizagédo social; -

Responsabilidade do ; poder publico; -Qualidade de vida X

Moradia

ancias

: - Nomenclatura; - Subst

Oes organicas

- Fung
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ANEXO R — Exemplar 2: Quadro de relagfes construido a partir

das falas coletadas durante o Curso
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Micro/Macro
Como sdo as politicas
habitacionais no
Estado, elas atendem
as necessidades das
pessoas? A politica de
zoneamento permite a
moradia das pessoas
perto das fabricas e
rios? Ha cuidado do
poder publico quanto
essa proximidade de
moradia dos cidadaos
as fabricas? O que
dizem as leis
ambientais, elas
contemplam tais
situacgdes, as
inddstrias cumprem
ou nem se quer séo
fiscalizadas, ou ainda,
as leis sdo frageis? Ha
protocolos de saude
para poluicdo do ar e
para pessoas que
moram em zonas de
risco? Ha planos de
indenizacdo do
municipio e dos
moradores pela
possivel poluigdo ou
o0 incentivo a
instalacdo de fabricas
para trazer mais renda
ao municipio faz com
que as leis deixem de
ser cumpridas? Que
destino é dado ao
dinheiro arrecadado
com impostos das
industrias? Quem é
mais cidaddo, os
donos das inddstrias
ou a populagdo do
municipio? Quem tem
mais direito ao ar
limpo, quem polui ou
guem vive na
poluicéo?

Micro/Macro
- Politica Habitacional; - Economia X Geragéo de emprego; - Legislagdo X Interesses Particulares;
- Interesses politicos e econdémicos X Salde da populagéo; - Poder Econdmico X Influéncia na Administracdo Pablica;

- Conceitos de Cidadania; Estabelecendo relagdes com a macroestrutura social

- Concentracdo das SolugGes
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L2
O que mais afeta as
pessoas, 0 cheiro do
rio poluido ou das
fabricas? Tem coleta
de esgoto no bairro
onde moram? O que
as fabricas poderiam
fazer para reduzir o
cheiro do ar? O que
as pessoas podem
fazer para diminuir a
poluicédo do rio? Ha
outros locais na
cidade onde as
pessoas possam morar
sem esses problemas?
O que fazer para
mudar de local de
moradia? O que a
prefeitura pode fazer
nesse sentido?

L2
- Satde X Poluigdo; - Saneamento basico; - Reorganizacao de

processos fabris; - Moradia X Qualidade de vida

- Processos de tratamento de efluentes industriais; - Tipos de

; - Tecnologias para industria; -

Nanotecnologia e nanotoxicologia; - Bioquimica — processo

d0 e consequéncias

poluic

respiratdrio; - Quimica sintética

— Novos materiais
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ANEXO S - Exemplar 3: Atividade/Aula construida a partir das

falas coletadas durante o Curso

Problematizacgdo Inicial (PI)
O ar fica pesado, causam ardéncia nos olhos, nauseas. O rio lguagu sofre com a
poluicéo, ta todo poluido nessa regiéo.

>

Todos os dias o ar tem odor forte? Qualquer horario?

Em sua opinido que tipo de substancia polui o ar?

Quando vocé fica proximo ao rio tem nauseas e ardéncia nos olhos?
A poluicéo do rio e da fabrica é diferente? Em que?

A poluicéo do rio e da fabrica traz risco a saide? De que tipo?

O que voceé acha que causa a polui¢do? Do que ela é formada?

Organizar sintese das respostas.

Organizagdo do Conhecimento (OC)

Solicitar aos alunos que escrevam e depois leiam qual o significado
que eles ddo para a palavra substancia.

Sistematizar as respostas. (Pode agrupar as respostas por categorias (0s
diferentes tipos de conceituagdo de substancia: um composto, uma
mistura, uma entidade etc.)

Apresentar aos alunos uma série de copos transparentes contendo
substancias puras e misturas (homogéneas e heterogéneas).

Questionar se ha diferenca entre eles e quais seriam.

Registrar e sistematizar respostas.

Comparar as respostas diferentes sobre 0 mesmo copo. Promover
debate em relagéo as respostas registrando o que os alunos concluem.
Comparar as respostas com os significados dados para a palavra
substancia.

Daqueles copos que eles identificaram como mistura, perguntar se ha
alguma maneira e qual seria de separar 0s componentes das misturas.
Questionar se o ar, que sabemos de sua existéncia, € uma substancia,
comparando as ideias iniciais apresentadas pelos alunos.

Apresentar texto (recorte do livro Lavoisier no ano um, em que a ideia
de que o ar era uma substancia Unica vai sendo modificada com o
trabalno de diferentes pesquisadores até chegar em Lavoisier,
denotando a disputa com Priestley).

Esse estudo também denotara o papel do “ar”, algo que ja era foco de interesse
de Lavoisier em outros momentos, e que se fazia presente na histdria da quimica
desde o século XVII com Boyle, e que no século seguinte continuou
interessando alguns flogistas, dentre eles o inglés J. Priestley — grande
contendor de Lavoisier.
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A ideia de que o ar fosse uma matéria Unica
comega a ser superada com a identificacdo de
outros “ares” constituintes desse “ar genérico
inicial”. O inglés Cavendish isola em 1766 o “ar
inflamavel” — o hidrogénio —, resultado da reagdo
entre metais e acido diluido, e observa que sua
queima produz um liquido nas paredes do tubo, ou
seja, agua.

O escocés Joseph Black demonstra em 1757 que o
“ar fixo” — o diéxido de carbono (CO2) — nédo era
respiravel. Esse “ar” havia sido identificado pelo
boténico e quimico inglés Stephen Hales, a partir
de experimentos em processos de fermentagdo e
de destilacdo.

As observacdes feitas a partir dos experimentos de
calcinacdo de metais, denotando o aumento da
massa do material resultante desse processo,
levaram a Lavoisier a proferir uma palestra na
Academia de Ciéncias francesa, na qual ele
destaca: “Parece certo que o ar entra na
composicao da maioria dos minerais, até metais, e
em grande abundancia. Nenhum quimico, porém,
inseriu 0 ar na descrigdo quer de metais, ou
qualquer corpo mineral” (BELL, 2007, p. 73)*°.
Nesse momento Lavoisier acreditava que a
combustdo liberava “ar fixo” (CO,), mas ele ndo
estava de acordo com Black que defendia que o
gés carbdnico se fixava nos materiais, metais
nesse caso. Assim, uma davida passa a incomodar
Lavoisier: ¢ somente o “ar fixo” que entra na
composicdo dos corpos? A chegada em suas maos
de um artigo, escrito mais de 20 anos antes sobre
um tema semelhante ao das suas pré-conclusoes,
fez com que Lavoisier, para garantir a
precedéncia, entregasse junto & Academia uma
nota selada e datada (de novembro de 1772) a
respeito da sua palestra e algumas possiveis
conclusoes. Ele desconfiava que o conteldo, ou
pelo menos as suas ideias prévias constantes no
documento, representariam um rompimento com a
teoria vigente — do flogistico — e uma revolugdo
na quimica e na fisica.

% BELL, Madison Smartt. Lavoisier no ano um: nascimento de uma nova
ciéncia numa era de revolucdo. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2007.
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Comparar as respostas apresentadas pelos alunos aos significados que
a palavra substancia teve ao longo da historia da quimica.

Retomar o experimento requestionando se o que os alunos
identificaram como substancias e como misturas ainda mantém a ideia.
Questionar se 0 ar que eles respiram e tem odores é substancia ou
mistura.

Propor a leitura do texto do Livro Didatico Quimica & Sociedade
(p4g. 88, 89, 90, 98, 99).

Questionar, apds a leitura do texto se o odor que eles sentem no ar é
poluicdo causada pelo rio ou pela fabrica. Qual seria o causador do
cheiro e quais consequéncias a salde traria.

Pesquisar textos que falem dos gases derivados do esgoto e rios
poluidos e dos componentes dos efluentes das indistrias de papel.

57

Apllcagao do Conhecimento (AC)

Discutir sobre tratamento do esgoto e como filtrar o ar para retirar 0s
poluentes emitidos pela fabrica de papel.

Questionar e debater: Entdo, se é possivel retirar os gases poluentes do
ar, por que ndo se faz isso? Por que o poder pablico ndo exige isso das
industrias? Ha legislacdo sobre isso (pesquisar) ela é aplicada? Onde
os donos/executivos das indUstrias moram o ar é contaminado pelos
gases das industrias? Em que lugares da cidade o ar é mais puro?
Quem mora la?

> SANTOS, W. L. P. dos (Coord.), Quimica & Sociedade. Ed. Nova Geragao:
Séo Paulo, 2009. v. Unico.
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ANEXO T - Atividade/Aula construida a partir das falas coletadas
durante o Curso — Situagdo 1

Fala Significativa:

Muitos assaltos, as ruas aqui da redondeza do colégio sdo escuras, a iluminagéo
é ruim corremos mais risco de assaltos ou coisa pior, precisa melhorar a
iluminagdo e a seguranga.

Questdo Geradora:
Que aspectos devemos considerar sobre a incidéncia de assaltos proximos do
colégio?

1° MOMENTO

1a) Apresentar duas fotos (a 12 foto uma rua com mé iluminagdo e a 22 foto uma
rua com boa iluminacao).

1b) O aluno deve escrever, no minimo, 4 palavras que transcreva as sensagdes
ao observar individualmente cada foto.

Resposta dos alunos:

Foto 1 - deserta, fria, inseguranga, alguns pontos
com luzes outros sem, descaso, medo, tréfico,
abandonada, assombrada, terror, escura.

Foto 2 - alegria, clareza, seguranga, beleza,
sensacdo de protecdo, bem cuidada, limpeza, tem
mais luzes, bem iluminada, lembra o sol (calor).

1c) Analisar e debater com os alunos essas sensagdes e discutir a relagdo entre
iluminacdo X violéncia X seguranca.

Sintese do Momento 1:

Fizemos a discusséo, cada aluno foi citando as
sensacdes que as imagens transmitiam, e fui
anotando no papel bobina.

Debatemos a questdo iluminagdo X violéncia X
seguranca, refletindo sobre as seguintes questdes:
Qual a politica publica atual que estd sendo
aplicada para melhorar a seguranga nos bairros?
Ha pesquisas que mostram se 0s assaltos sdo mais
frequentes de dia ou a noite? Qual o papel do
poder publico em relagdo a seguranga? Qual o
papel do poder plblico em relacdo a
manutencdo/iluminacéo das ruas?
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Foi uma discussdo boa, os alunos foram bem
participativos. Percebi que os alunos estéo
decepcionados com a politica e, principalmente,
com representantes do bairro que se elegeram para
vereadores e nada estdo fazendo pelo bairro.
Quando mostrei as fotos das ruas que o Colégio
esta situado, e que estdo com pouca iluminagao, ai
que os alunos ficaram revoltados.

2° MOMENTO

2a) Apresentar duas fotos (a 1% foto com iluminagdo branca e a 22 foto com
iluminacdo amarela)

2b) Os alunos devem analisar e debater as seguintes questdes:

Qual a diferenca entre as duas imagens?
Respostas dos alunos:
Foto 1: boa iluminagdo, seguranga, mais postes,
luz branca.
Foto 2: mé& iluminagdo, inseguranca, poucos
postes, medo, luz amarela.

Por que a iluminacdo de uma é mais fraca que a outra? (poténcia,
tamanho, lampadas)?
Respostas dos alunos: Diferentes tipos de
lampadas, poténcias diferentes. Luz branca
(vapores de mercurio), luz amarelada (vapores de
s6dio).

As lampadas sdo diferentes?
Respostas dos alunos: As lampadas geralmente
tém os mesmos modelos, a diferenca est4d no que
tem dentro (vapores).

Na sua casa, que tipo de lampada vocé costuma usar?
Respostas dos alunos: A maioria respondeu
incandescentes (sdo mais baratas), mas tem os que
usam as fluorescentes.

Quais os tipos de lampadas vocé conhece?
Respostas dos alunos:  Incandescentes e
fluorescentes.

Como funciona uma lampada?
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Respostas dos alunos: Ao ligar o interruptor, passa
corrente elétrica, aquecendo o que esta dentro da
lampada (metal, vapores) emitindo luz.

- Vocé sabe a composicdo da lampada comum (incandescente)?

Respostas dos alunos: Ndo, sabemos que tem um
metalzinho.

- Com as variedades de lampadas que encontramos no comeércio, sera
que elas podem diferenciar no consumo de energia?

Sintese do Momento 2:

3° MOMENTO

Respostas dos alunos: Sim, a incandescente gasta
mais que as fluorescentes.

Pedi para que os alunos fizessem grupos de, no
maximo, 4 pessoas e observassem as imagens.
Mostrei as imagens da iluminacdo com luz branca
e a outra amarelada e pedi que cada grupo
respondesse as questbes. (questdes do 2°
momento)

Eles discutiam e respondiam numa folha de
caderno, ai num grupo maior, fizemos outra
discussdo em cima das mesmas questdes, e 0 que
0 grupo maior ia falando fui anotando no papel
bobina. Percebi que mesmo o0s grupos que nao
haviam entendido no primeiro momento, com a
discussdo do grupo maior, conseguiram assimilar
melhor.

3a) Explicar historicamente como ocorre a emissdo de luz dos metais (breve
nogao sobre espectros atdmicos, Modelo Atdmico de Bohr).

3b) Ler o texto Tipos de lampadas.
Fonte: Catalogo da Osram do Brasil Ltda.

3c) Fazer o experimento: Teste de chama (fazer analises e debater com os

alunos)

3d) Desenvolver:

- O conceito Tabela Periddica, Metais — Ligas Metalicas.
- Caracteristicas e propriedades dos metais (dando énfase a condutibilidade).
Obs.: Usar a Tabela Periddica como material de apoio.
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3d) Os alunos devem responder:

- Existem diferentes tipos de l&mpadas. Essas diferencas podem
influenciar na iluminac&o? Por qué? Como chegou a essa conclusdo?

Respostas dos alunos: Sim. Porque algumas
iluminam mais outras menos. Tem lampadas que
sd0 mais para residéncias, outras para vias
publicas. A poténcia da luminosidade depende do
tipo de vapores, metal que ha dentro da lampada.

- Quando se aquece uma ldampada o que ocorre?

Respostas dos alunos: A corrente elétrica aquece o
metal tungsténio ou os vapores de metais (sodio
ou mercdrio), excitando os elétrons, esses saltam
de uma camada para outra, quando voltam para as
camadas iniciais, emitem luz.

- Por que os metais quando no estado natural ndo emite luz?

Respostas dos alunos: Porque, quando no estado
natural, ndo ha excitacdo dos elétrons, assim, ndo
emitem luzes.

- Relacionar no minimo cinco objetos feitos de metais.

Sintese do Momento 3:

Respostas dos alunos: Portdes, moedas, aliangas,
latas de refrigerantes, reldgios, carros, janelas,
lampadas, trincos de portas, computadores etc.

Entreguei uma cdpia para cada grupo do texto:
Tipo de Lampadas.

Os alunos foram lendo e relacionando cada tipo de
lampada com a imagem que ia mostrando na TV
multimidia.

Tinha proposto fazer o teste de chama com os
alunos, mas acabei ndo fazendo (n&o tinha os sais
para fazer o experimento), mas fica como
sugestdo. Como ndo fiz o experimento passei um
video do experimento e fizemos uma anélise e
discussdo.

Apos a discussdo do video (teste de chama), pedi
que eles novamente fizessem grupos de 4 pessoas,
e respondessem as questdes, 0s grupos discutiram
e responderam.

Discutimos num grupo maior e sintetizamos as
respostas papel bobina.
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4a) Leitura do texto Metais e Materiais do nosso dia a dia
Fonte: Livro didatico Quimica Cidadd. PEQUIS-Editora Nova Geragéo. p. 641-
645. v. (inico®.

4b) Apds a leitura e discussdo do texto, os alunos em grupos de 4 alunos
responder as questdes da pag. 645.

Sintese do Momento 4:

5° MOMENTO

Como ndo deu tempo em quatro aulas, do
momento 4° em diante, fizemos em outro dia em 2
aulas. Lemos o texto e no grupo maior fomos
lendo as questdes, discutindo e debatendo.

Os alunos fizeram muitos questionamentos sobre
a importancia dos metais, aplicagdes, extracdo,
descoberta (idade da descoberta).

Na sua casa qual o tipo de lampada seria melhor usar?

Respostas dos alunos: A fluorescente, mais
econdmica.

Que medidas poderiam ser tomadas pela comunidade para uma melhor

iluminacéo?

Respostas dos alunos: Combater o vandalismo
(quebras de lampadas). Pedir junto aos vereadores
que representam o bairro, ao 6rgdo competente
(Copel) que, pelo menos aos arredores do
Colégio, fossem colocados mais postes e as
lampadas fossem trocadas por vapores de sodio
branca.

A pouca iluminagdo ou o tipo de iluminagdo branca/amarela esta

ligado diretamente com a seguranca/assaltos?

Respostas dos alunos: Sim, a pouca iluminagéo
favorece a marginalizagdo.

Em vias publicas, usa-se determinado tipo de lampada? Por qué?

% SANTOS, W. L. P.; MOL, G. de S. (Coord.). Quimica Cidada. Ed. Nova

Geragdo: Séo Paulo, 2010.
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Respostas dos alunos: Porque as lampadas de
vapores de sédio (luz branca/amarelada) sdo mais
econdmicas e de grande durabilidade.

Se as lampadas de vapores de sodio fossem trocadas por lampadas que
produzem mais luminosidade como a de vapores de sédio branca ou
vapores de mercdrio, acabariam ou diminuiriam os assaltos proximos
do colégio? Ser4d que ndo iriam surgir outros problemas, como
encarecer o custo, poluigdo etc.?
Respostas dos alunos:
Acabar com os assaltos seria dificil, porém,
diminuir sim, os marginais ficariam mais inibidos,
devido a melhor luminosidade nas ruas que estdo
proximas ao Colégio. O fato de trocar as
lampadas, provavelmente seria cobrado na fatura
da Copel (comunidade). A questdo é que, como as
lampadas de sodio branca ou de mercdrio sdo para
uso de hotéis, stands, teatros, por que ndo para
ruas proximas de colégios? Tendo 0 mesmo custo
(mais econdmica, maior durabilidade).

O Que a sociedade como um todo poderia fazer para melhorar a
iluminacdo em seus bairros?
Respostas dos alunos:
Cobrar de seus representantes, organizar grupos e
ir pedir para que responsaveis expliquem os
gastos da fatura (expor para a comunidade o qué
sdo cobrados).

Quais sugestdes que a comunidade, que estd localizada proxima do

colégio Euzébio da Mota, poderia ofertar para melhorar a iluminacéo

na saida do colégio, consequentemente, diminuindo os assaltos?
Respostas dos alunos: Fazer as trocas das
lampadas de vapores de sodio, por vapores de
mercUrio ou sodio — branca. E também solicitar
que algumas vezes da semana a patrulha escolar
ou guardas municipais, estejam na saida dos
alunos do periodo noturno principalmente.

Que sugestdes poderiam ajudar os 6rgdos competentes a resolver tal
situacdo (iluminacao/assaltos)?
Respostas dos alunos: Trocas das lampadas
(teriam mais iluminacdo) e policiamento (os
assaltantes ficariam mais inibidos).
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- 0O que aescola poderia fazer para buscar solugdes para o problema dos

assaltos?

Respostas dos alunos:

Requerer em conjunto com a comunidade, mais
policiamento (Prefeitura, Governo) e melhorar a
iluminagdo/troca das lampadas (Copel).

- Que agdes ajudariam o 6rgdo competente (Copel) efetivar na questéo
de pouca iluminagao nos arredores do colégio?

Respostas dos alunos: Denunciar o vandalismo,
fazer um documento com assinaturas e
encaminhar ao érgdo Copel, que nos arredores dos
colégios a iluminagdo tem que ser melhor, ajuda
evitar os assaltos.

- De que forma a comunidade pode exercer seu papel participativo na
elaboragdo das politicas, voltadas para seguranga?

Sintese do Momento 5:

Respostas dos alunos: Cobrar dos representantes
dos bairros (vereadores), quando for ano de
eleicdo; fazer reunides com a comunidade junto
aos candidatos e colocar as situagBes. A
comunidade deve sempre fazer os seus direitos
valerem, pois pagamos 0s impostos.

Em grupos com quatro pessoas, 0s alunos
discutiram e responderam as questfes. Observei
que muitos estavam com dificuldades para
responder as perguntas, colocar no papel estava
mais complicado ainda.

Quando todos os grupos terminaram de discutir e
responder as questdes, retomei o foco do nosso
assunto, fiz um apanhado geral e num grupo
maior discutimos. Ai conforme eles foram
respondendo, fui anotando no papel bobina. Apos
as discussOes e os esclarecimentos, pude observar
gue muitos que sempre ficavam quietos estavam
mais participativos, dando suas opinides. Também
pude observar que eles comecaram a ter um olhar
critico, com sugestoes.
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ANEXO U — Atividade/Aula construida a partir das falas coletadas
durante o Curso — Situagéo 2

Falas Significativas

- é um lugar que ainda esta crescendo, é bom porque tem varios bosques, mas
poderia ter bancos, tem muitas ruas sem asfalto, e poderia ter alguns campos de
futebol de areia para o pessoal ter algo para fazer nos finais de semana.

- bom onde moro ndo parece um “bairro” esta mais para uma vila, falta de tudo,
asfalto, lotérica, seguranca, policiamento, entre outros.

- eu ndo fico muito nele, mas é tranquilo. Os amigos é o que tem de melhor,
falta asfalto para melhorar.

- 0 meu bairro é recente novo, falta ruas asfaltadas, tem de bom nele é boas
pessoas.

Problematizacdo Inicial

1° Momento

Mostrar duas fotos (uma com rua asfaltada e outra com uma rua sem asfalto) na
TV multimidia.

O aluno deve escrever, no minimo, quatro palavras que transcreva as sensagdes
ao observar individualmente cada foto.

2° Momento
Analisar e debater com os alunos essas sensacdes e discutir a relacdo entre
infraestrutura, moradia e papel do poder publico.

3° Momento

Quial a diferenca entre as duas imagens?

Por que motivos nem todas as ruas sdo pavimentadas da mesma
maneira?

Quais os tipos de pavimentagdo que vocé conhece e que sdo usadas
nas ruas do seu bairro e/ou em outras que vocé transita?

Organizagéo do Conhecimento 1
Funcéo Organica: Hidrocarboneto. Fracdes de petréleo.

Aplicacéo do Conhecimento
Relacione, no minimo, cinco produtos derivados do petréleo.

Organizagéo do Conhecimento 2
Definicdo de asfalto e suas caracteristicas.
Processo industrial do asfalto
Propriedades fisicas e quimicas
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LigacOes quimicas envolvidas na obtencdo do asfalto.

Leitura de texto do livro Quimica & Sociedade — PEQUIS™.
Tema em foco: Petroleo e suas aplicagdes. p. 344-346 - resolucdo de
exercicios da pagina 346, em grupo.

Aplicagdo do Conhecimento 2
Relacionar as substancias, misturas do asfalto.

Organizacdo do Conhecimento 3
Explicar os tipos de asfalto.
Mostrar a sua importancia na infraestrutura do bairro.

Aplicacdo do Conhecimento 3
Discutir quais as possiveis solucdes para obtengdo de uma melhor
infraestrutura no bairro.

% SANTOS, W. L. P. dos (Coord.). Quimica & Sociedade. Ed. Nova Geracéo:
Séo Paulo, 2009. v. Unico.
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ANEXO V - Atividade/Aula construida a partir das falas coletadas
durante o Curso — Situacao 3

Momento |

Fala significativa:
O ar fica pesado, causam ardéncia nos olhos, nduseas. O rio Barigui sofre com a
poluicao ta tudo poluido nessa regido.

O que significa dizer que o ar esta pesado?

O que significa sofrer com a poluigéo?

A poluicéo do rio e da fabrica é diferente?

O que sera que causa 0 mau odor da dgua as margens do rio?

Alguma vez alguma pessoa na sua casa ficou doente por causa da agua?

Sintese das respostas dos alunos.
Momento Il

Solicitar aos alunos que coletem e levem para a sala de aula trés frascos com a
agua do rio que passa perto da fabrica. Essas amostras de agua devem ser
coletadas em locais diferentes do rio.

Em sala de aula colocar a 4gua em trés copos.

Sentir o odor da 4gua coletada.

Observar 0 aspecto da agua. Vocés acham que ela é turva, poluida ou
contaminada.

Em cada amostra de &gua introduzir uma tira de papel indicador e anotar a cor
dos mesmos em seu caderno.

Sintese das respostas dos alunos.
Momento 111 - Experimentagéo

Trabalhar o conceito de acidez e basicidade.

Equilibrio idnico da agua. Escala de pH.

Trabalhar as propriedades da agua.

Trabalhar o conceito de diluicdo, soluto e solvente.

As etapas do tratamento da agua para consumo humano.

Momento IV

Os principais fatores que influenciam o pH e suas variagdes na agua sdo as
propor¢des de espécies carbonatadas , a presenca de &cidos dissociaveis,
constituicdo do solo, decomposi¢do da matéria organica, esgoto sanitario,
efluentes industriais, e solubilizacdo dos gases da atmosfera. O pH €
influenciado também pela quantidade de matéria morta a ser decomposta, sendo
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que, quanto maior a quantidade de matéria organica disponivel, menor o pH,
pois para haver a decomposicéo desses materiais muitos &cidos sdo produzidos,
como o acido himico.

Seré que a Sanepar faz o controle do pH da dgua que vocé recebe em sua casa?
E o teor de oxigénio serd também um parametro para avaliar a qualidade da
agua.

O pH e a chuva acida: Nos Gltimos anos a chuva acida se tornou um dos grandes
problemas ambientais. A chuva natural é pouco &cida (pH 5,6) devido &
absorgdo de didxido de carbono da atmosfera e a producdo de acido carbdnico.
Mas quando a acidez da chuva esta em torno de 3 a 3,5 é que se torna noticia na
imprensa. As duas maiores causas da chuva acida séo a poluicdo automotiva e
industrial. Em fébricas de combustivel fossil, 6xidos de enxofre sdo formados
na queima das impurezas sulfuricas encontradas normalmente no carvdo e no
petroleo. Esses 6xidos de enxofre, se liberados na atmosfera, combinam-se com
a 4gua formando o acido sulfdrico e o 4cido sulfuroso. Oxidos de nitrogénio
também sdo produzidos nessas fabricas. Esses acidos caem na terra com a chuva
provocando varios problemas. Eles dissolvem o carbonato de célcio de estatuas
de marmore e monumentos. Eles diminuem o pH da &gua dos rios ao ponto dos
peixes ndo poderem mais viver neles. Causam a morte ou o definhamento de
florestas inteiras.

Bibliografia consultada: MOORE, J. T. Quimica para Leigos. Alta Books. Rio
de Janeiro, 2008.

A sociedade civil devera cobrar do poder publico constituido a determinacéo e
manutenc¢do da qualidade do ar que respiramos. Esta cobranca sera efetiva se
tivermos conhecimentos.

Vocé concorda com essa colocagdo. Por qué?

Sintese das respostas dos alunos.
Momento V

Como cidaddos o que podemos fazer para evitar a contaminacdo da &gua do rio
que passa pela nossa comunidade?

Quem contamina a agua do rio Barigui? Sera possivel recuperar e dar vida a
agua desse rio?

Sera que a dgua da chuva normal é também contaminante do rio?

Todos os dias a &gua do rio Barigui encontra-se com aspecto poluido?

A disenteria, a febre tifoide, a leptospirose, o colera sdo exemplos de um
problema de saude publica? Alguém em sua comunidade teve problema de
salide em fungdo disso?

O que te indica a cor no papel indicador em relacéo a dgua do rio?

RELATO DOS ALUNOS
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Gostei das aulas e aprendi bastante porque eu moro bem perto do rio, e quando
da enchente, alaga a regido. Ja houve uma morte por leptospirose, um morador
perdeu o carro, e algumas residéncias ficaram alagadas. Fiquei bem interessado
nas aulas porque eu convivo com o problema que vi no filme. Eu mesmo tenho
rinite, e muitas outras pessoas tem problemas respiratérios decorrentes da
poluicdo. Os contetidos de quimica ficaram mais faceis de ser entendido. Eu
tinha muito medo dessa matéria.

Outro aluno: Aprendi muito sobre o tratamento da &gua, chuva acida e poluicéo
do rio. Pensando bem a quimica ndo é um bicho de sete cabecas. A aula ficou
interessante que eu nem via 0 tempo passar. A gente aprende muito porque
escuta os colegas falar e o professor pergunta para a gente. Eu moro perto da
regido onde passa o rio e o cheiro das fabricas e muito forte. Agora eu sei do
que é.
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ANEXO X — Atividade/Aula construida a partir das falas coletadas
durante o Curso — Situacéao 4

Tema: Lixo e Polui¢do

Problematica:
Quais as causas e consequéncias do Lixo nas ruas em alguns bairros de
Araucaria?

Contetido: Composigao Quimica do Lixo: Substancias organicas e inorganicas/
Transformacgdes quimicas / fendmenos quimicos e fisicos / reagdes quimicas.

Primeiro Momento:

Codificagdo: Apresentar diferentes imagens que mostrem situacdes em que se
observam a presenca do lixo no bairro, ou reportagem do jornal, algo que chame
a atengdo dos alunos para o0 tema, sem apresentar diretamente o tema, propor
algumas questdes referentes as imagens.

O que voceé observa nesta imagem?

Tem algo de familiar para vocé?

Quais as sensagdes ao observar esta imagem? Por qué?

Estas imagens tém semelhancas ou diferencas com o centro da cidade?

Sintese das respostas dos alunos.

Segundo Momento:

A partir do conhecimento do aluno, fazer uma relagdo dos diferentes materiais
que séo jogados no lixo.

Que tipo de materiais sdo encontrados com mais frequentes no lixo?

E possivel reduzir a quantidade de lixo produzida?

Apresentar o video sacolas plasticas;

Relacionar o conteido do video com a realidade dos alunos;

Abordar a questdo da reutilizacdo e reciclagem do lixo, e deixar que eles
opinem a respeito;

Atividade: leitura do caderno produzido pela prefeitura sobre reciclagem do
lixo; debate sobre os principais pontos encontrados no texto, relacionando com
o dia a dia de cada um;

Sintese das respostas.

Terceiro Momento:

Pesquisar os diferentes aspectos da reciclagem de materiais do lixo, como
beneficios, questio social, salde, economia etc.

Apresentacdo do tema pesquisado para a classe, referente aos diferentes
aspectos da reciclagem;
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Sintese das respostas.

Quarto Momento:

Trazer material orgénico e inorgénico para observacdo em sala de aula, tais
como: plasticos, frutas bem maduras, vidros, papel etc.

Abordar temas como decomposicdo do lixo, fendmenos quimicos e fisicos;
Relacionar o tema com os diferentes problemas que podem afetar o meio
ambiente;

Descobrir quais os principais problemas que a populacéo enfrenta em relacéo ao
lixo em nosso municipio?

Debater com os colegas, por que mesmo em situacGes de grande risco para a
salde, da populagdo e contaminagdo do meio ambiente, os lixdes sdo usados
para acondicionamento do lixo. Qual a responsabilidade dos governantes e da
populacdo em relacdo a esta situacdo?

Que solugdes os alunos apontam para amenizar os problemas?

Quinto Momento:
Oficinas de reciclagem.
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ANEXO Y - Atividade/Aula construida a partir das falas coletadas
durante o Curso — Situacdo 5

Fala Significativa/Tema:
Se vocé come muito alguma coisa que é boa, e um pouco de ruim acho que ta
equilibrado.

Dados quantitativos de realidade local:

A porcentagem de pessoas obesas tem aumentado significativamente nos
Gltimos anos.

O Posto de Salide apresenta dados que revelam uma incidéncia alta e frequente
de distarbios alimentares (obesidade, intoxicagdo, vOmito e diarreia) na
comunidade.

Contratema:
Que aspectos devemos considerar para avaliar a qualidade, quantidade e
procedéncia dos alimentos que ingerimos?

MOMENTO I:

Fala Significativa:

Se vocé come muito alguma coisa que é boa, e um pouco de ruim acho que ta
equilibrado.

O que vocé entende por ser saudavel?

Como era a sua alimentacéo?

Quantas vezes vocé se alimentava por dia?

Em que local vocé se alimentava antes de vir para prisdo?

O que vocé comia em cada refeicéo?

Suas alimentagdes durante a semana eram iguais aos fins de semana?

O que significa dizer que “estou me alimentado bem”? Em sua opinido, que
deve ter nessa alimentagdo? Por qué?

Obs.: (Os privados de liberdade fazem trés refeicdes, café, almocgo e jantar).
Sintese das respostas dos alunos.

MOMENTO II:

Mostrar varias fotos de pessoas comendo diversos tipos de alimentos (verduras,
hamburguer, refrigerantes, carne, salgadinho, massas, frutas etc.).

a) Das pessoas nas fotos, qual(ais) vocé considera que esta fazendo uma boa
alimentagdo? Por qué? Como chegou a essa conclusao?

b) Que critério vocé utilizou para chegar a essa concluséo?

¢) Em qual(is) das figuras vocé acredita que foram adicionados aditivos? Por
qué? Como chegou a essa conclusdo?
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Sintese das respostas dos alunos.

MOMENTO Il - EXPERIMENTACAO:

Trabalhar conceitos dos componentes energéticos dos alimentos (gorduras,
carboidratos, proteinas).

Trabalhar termoquimica (trabalho, calor e temperatura).

Porque alguns alimentos sdo mais energéticos (engordam) que outros. (trabalhar
reagBes quimicas em termoquimica — entalpia).

Estudar o ciclo de Krebs (producéo de energia bioquimica / saber gastar energia
ingerida).

Analisar a composic¢ao quimica presente nos rétulos das embalagens de diversos
alimentos.

Sintese das respostas.

MOMENTO IV - TEXTOS:

Componentes energéticos dos alimentos (BIANCHI, J. C. de A.; ALBRECHT,
C. H.; MAIA, D. J. Universo da Quimica. Sao Paulo, FTD, 2005.).

A Quimica nos Alimentos (Apostila de Quimica — Ensino Semipresencial — EJA
no Parand).

Alimentos e Funcbes Orgéanicas (SANTOS, W. L. P. dos (Coord.), Quimica &
Sociedade. Ed. Nova Geragdo: Séo Paulo, 2009. v. Gnico).

Apresentar a piramide alimentar brasileira.

Tabela de calorias de alguns alimentos.

MOMENTO V

Como podemos comer bem sem engordar?

Quais as exigéncias que a sociedade deve fazer aos governantes para uma
melhor fiscalizacdo dos alimentos que consumimos?

Por que a sociedade moderna esta tdo fora de forma (gorda)?

Por que é adotado o critério de obesidade — sindbnimo de doenca e magreza —
sinbnimo de satde?

Quais as principais doencas que estdo relacionadas ao excesso de gordura?
Descreva situagBes do seu cotidiano em que vOCcé estd sujeito a comer coisas
ndo tdo saudaveis? Como podemos evitar?
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ANEXO Z - Transcricdo da filmagem do Grupo Focal - CD-ROM



