UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS

JAKELINE JENIFFER DOS SANTOS

O ENSINO DE CIENCIAS E A ABORDAGEM CTS
NA PROPOSTA POLITICO-PEDAGOGICA DE GOIANIA
PARA A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

GOIANIA
2011



.‘
°®
Ce ) UFG

TERMO DE CIE_NCIA E DEAAUTORIZACAO PARA DISPONIBILIZAR AS TESES E
DISSERTAGCOES ELETRONICAS (TEDE) NA BIBLIOTECA DIGITAL DA UFG

Na qualidade de titular dos direitos de autor, autorizo a Universidade Federal de Goias (UFG) a
disponibilizar, gratuitamente, por meio da Biblioteca Digital de Teses e Dissertacoes
(BDTD/UFG), sem ressarcimento dos direitos autorais, de acordo com a Lei n® 9610/98, o do-
cumento conforme permissdes assinaladas abaixo, para fins de leitura, impressao e/ou downlo-
ad, a titulo de divulgacdo da producao cientifica brasileira, a partir desta data.

1. Identificacdo do material bibliografico: [x] Dissertacao [ ]Tese

2. Identificacdao da Tese ou Dissertacao

Autor (a): Jakeline Jeniffer dos Santos

E-mail: jakeline.santos@uol.com.br

Seu e-mail pode ser disponibilizado na pagina? [x]Sim [ ] Nao
Vinculo empregaticio do autor

Agéncia de fomento: | Sigla: |
Pais: UF: | |cNPa: |

Titulo: | O Ensino de Ciéncias e a Abordagem CTS na Proposta Politico-Pedagdgica de
Goiania para a Educacao de Jovens e Adultos

Palavras-chave: Ensino de Ciéncias. Abordagem CTS. Educagdo de Jovens e Adultos.
Proposta Politico-Pedagdgica.
Titulo em outra lingua: Science Teaching and Approach STS in Political-Pedagogical

Proposal of the Goiania for Young People and Adult Education

Palavras-chave em outra lingua: Science Teaching. Approach STS. Young people and
Adult Education. Political-Pedagogical Proposal.

Area de concentracao: | Educacdo em Ciéncias e Matematica

Data defesa: 06/06/2011

Programa de P6s-Graduacdo: Mestrado em Educacdo em Ciéncias e Matematica
Orientador (a): | Profa. Dra. Mirian Pacheco Silva

E-mail: | mirianpac@gmail.com

Co-orientador (a):* |

E-mail:

*Necessita do CPF quando nao constar no SisPG

3. Informacoes de acesso ao documento:
Liberacdo para disponibilizacdo?? [x] total [ ] parcial

Em caso de disponibilizagao parcial, assinale as permissdes:
[ ] Capitulos. Especifique:
[ 1 Outras restrigdes:

Havendo concordancia com a disponibilizacdo eletronica, torna-se imprescindivel o envio do(s)
arquivo(s) em formato digital PDF ou DOC da tese ou dissertagao.
O Sistema da Biblioteca Digital de Teses e Dissertacbes garante aos autores, que 0s arquivos
contendo eletronicamente as teses e ou dissertacdes, antes de sua disponibilizacdo, receberdo
procedimentos de seguranca, criptografia (para ndo permitir cdpia e extracdo de conteldo,
permitindo apenas impressao fraca) usando o padrao do Acrobat.

Data: / /

Assinatura do (a) autor (a)

"Em caso de restri¢do, esta podera ser mantida por até um ano a partir da data de defesa. A extensdo deste prazo suscita
justificativa junto a coordenag@o do curso. Todo resumo e metadados ficardo sempre disponibilizados.



JAKELINE JENIFFER DOS SANTOS

O ENSINO DE CIENCIAS E A ABORDAGEM CTS
NA PROPOSTA POLITICO-PEDAGOGICA DE GOIANIA
PARA A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Dissertacao apresentada ao Programa de
Mestrado em Educacdo em Ciéncias e
Matematica, da Universidade Federal de
Goias, como requisito parcial para a
obtengdo do grau de Mestre em
Educacédo em Ciéncias e Matemética.

Area de Concentracdo: Educacdo em
Ciéncias e Matematica.

Orientadora: Prof®. Dr?. Mirian Pacheco Silva

Goiania

2011



Dados Internacionais de Catalogacio na Publica¢do na (CIP)
GPT/BC/UFG

Santos, Jakeline Jeniffer dos.
S237e O Ensino de Ciéncias e a Abordagem CTS na Proposta
Politico-Pedagdgica de Goidnia para a Educac@o de Jovens e
Adultos [manuscrito] / Jakeline Jeniffer dos Santos. —2011.
100, 40 f. : il.

Orientadora: Prof®. Dr*. Mirian Pacheco Silva.

Dissertagdo (Mestrado) — Universidade Federal de Goias,
Programa de Pds-Graduagio em Educagdo em Ciéncias e
Matematica, 2011.

Bibliografia.

Inclui lista de quadros, abreviaturas e siglas.

Anexo.

1. Ensino de Ciéncias 2. Abordagem CTS 3. Educac¢io de
Jovens e Adultos 4. Proposta Politico-Pedagogica I. Titulo.

CDU: 374.7:51(817.3)




JAKELINE JENIFFER DOS SANTOS

O ENSINO DE CIENCIAS E A ABORDAGEM CTS
NA PROPOSTA POLITICO-PEDAGOGICA DE GOIANIA
PARA A EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS

Dissertagao apresentada ao Programa de
Mestrado em Educacdo em Ciéncias e
Matematica, da Universidade Federal de
Goias, como requisito parcial para a
obtencdo do grau de Mestre em
Educacao em Ciéncias e Matematica.

Area de Concentragdo: Educagdo em
Ciéncias e Matematica.

Aprovada em: 06 / 06 / 2011.

Presidente: Prof®. Dr. Mirian Pacheco Silva — Orientadora, UFG.

Membro: Prof?. Dr?. Maria Delourdes Maciel, Universidade Cruzeiro do Sul - Sédo
Paulo.

Membro: Prof®. Dr®. Agustina Rosa Echeverria, UFG.



A minha m&e e & minha irma, pois se consegui
concluir mais esta etapa em minha vida, com
certeza foi porque sempre me apoiaram e
torceram por mim.



AGRADECIMENTOS

Agradeco aos espiritos de luz, bondade e generosidade que nos acolhem neste
planeta permitindo essa experiéncia tdo maravilhosa que € a vida...

A querida Professora Mirian, que incondicionalmente me orientou, me ensinou, me
apoiou, me recebeu...

Ao Evonir, pela compreensao e gentileza com que me recebeu em Sao Paulo.
A minha mae, pelo amor e companheirismo incondicionais.

A minha irma pelo incentivo e pelas 6timas conversas.

Ao meu pai pelo apoio.

Ao Edimar, meu eterno namorado, pela paciéncia perante as minhas auséncias, pelo
bom humor sempre...

A querida amiga Carlianne pelas preciosas contribuicdes e leitura atenciosa da
dissertacao.

Ao querido Professor Juan Barrio pela atengéo e apoio.
A querida Professora Agustina pelo apoio e por tudo que me ensinou.

As componentes da banca, Professora Agustina e Professora Delourdes pelas
preciosas contribui¢cdes ao trabalho.

Ao Professor Marlon Herbert e a Professora Anna Maria Benite pelo comportamento
sempre ético e comprometido.

Ao Professor Paulo De Marco pela paciéncia e orientagado quando tudo era
desorientacéo.

A todos/as Professores/as do Mestrado pelas proficuas discussdes e aprendizados.

Aos colegas do Mestrado por nossos deliciosos dias de convivéncia. Em especial as
bidlogas da minha turma, Jaqueline, Ivone, Flavia, Adriana, Elisandra e Thanis por
nossas conversas pela internet...

E a todos que direta ou indiretamente estiveram comigo nesta caminhada,

Muito Obrigada!



O progresso ético (e também epistemoldgico, devemos
acrescentar) é em ultima instancia, a unica solugao
para os problemas causados pelo progresso cientifico e

tecnoldgico.
(DYSON, 1997 apud BAZZO; LISINGEN; PEREIRA, 2003, p. 143).



RESUMO

A Abordagem CTS tem sido defendida como uma alternativa facilitadora do
Letramento Cientifico-Tecnologico frente aos problemas enfrentados pelo Ensino de
Ciéncias. Neste contexto, as orientacdes para o Ensino de Ciéncias contidas na
Proposta Politico-Pedagoégica da Educacéo de Jovens e Adultos (EJA), do municipio
de Goiania — Goias foi analisada com o objetivo de verificar se, e como, a mesma
contempla a Abordagem CTS. A abordagem metodoldgica foi desenvolvida nos
moldes da Pesquisa Documental. Para a constru¢ao dos dados foi utilizada a analise
de Conteudo que possibilitou a elaboragédo de cinco categorias: Educacgéo, Escola,
Ensino de Ciéncias, Ac¢do Educativa e Educando. A interpretacdo dessas
categorias nos permitiu constatar que os aspectos metodoldgicos, éticos e politicos
contidos na Proposta Politico-Pedagdgica de Goiania s&o coerentes com a
Abordagem CTS, contrariamente ao aspecto epistemolégico. A discussdo dos
resultados obtidos permite fazer apontamentos concernentes a Formacgao Inicial e
Continuada de Professores; a importancia do Ensino de Ciéncias por meio da
Abordagem CTS na EJA; bem como as reflexdes necessarias a insergdo da
Abordagem CTS no contexto educacional brasileiro.

Palavras-chave: Ensino de Ciéncias. Abordagem CTS. Educacdo de Jovens e
Adultos. Proposta Politico-Pedagogica.



ABSTRACT

The Approach STS has been advocated as an alternative facilitator of Literacy
Scientific-Technological front to the problems faced by the Science Teaching. In this
context, the guidelines for Science Teaching contained in Political-Pedagogical
Proposal of Youth and Adult Education, in the city of Goidnia — Goias was analyzed
with the purpose to verify whether and how the same contemplates the Approach
STS. The methodological approach was developed along the lines of Documentary
Research. For the construction of the data was used to Content Analysis, which
allowed the preparation of five categories: Education, School, Science Teaching,
Educational Action and Student. The interpretation of these categories has allowed
us to see that the methodological, political and ethical issues contained in political-
pedagogical proposal of Goiania are consistent with the Approach STS, unlike the
epistemological aspect. The discussion of the results obtained enable us to make
notes concerning the Initial and Continuous Training of Teachers; the importance of
Science Teaching through the Approach STS in Young people and Adult Education;
as well as the reflections necessary for the insertion of the Approach STS in the
Brazilian educational context.

Keywords: Science Teaching. Approach STS. Young people and Adult Education.
Political-Pedagogical Proposal.
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INTRODUCAO

Nao sou nada.
Nunca serei nada.
Nao posso querer ser nada.
A parte isso, tenho em mim todos os
sonhos do mundo.
Fernando Pessoa

O que é necessario para ser uma boa professora? Esta pergunta eu me fazia
quando comecei a ministrar aulas, no ano de 2008, para a Educacé&o de Jovens e
Adultos (EJA). Penso que ainda estou construindo essa resposta. Sdo muitas as
maneiras de ser professora, essas impostas na escola, ou trazidas nas memoarias e
entendimentos dos alunos, dos colegas de trabalho que, por vezes, conflitam com
aquilo que penso.

Observo que minha vontade de fazer a diferenca, de um quefazer, como
Paulo Freire (2005) defende, e abrir o campo de possibilidades para que outros e
outras sejam mais, nem sempre sao garantia do sucesso das praticas educativas.
Mas, penso serem esses sentimentos que nos levam a direcdo do ser mais, que
invariavelmente, precisam estar presente no fazer docente.

Durante a graduagao em Ciéncias Biologicas, tomei gosto pela educacgao,
inspirada principalmente pelas professoras dessa area. Nesse periodo, comecei a
perceber o poder da educacdo como acgao transformadora da realidade. Fui
profundamente tocada pelas reflexbes que me trouxeram um novo jeito de olhar o
mundo e de me ver dentro dele.

Quando me vi em uma sala de aula, pela primeira vez como professora
efetiva da rede municipal de ensino, percebi que estava diante de um grande

desafio: transformar em realidade a minha compreensdao de educagdo. Isso se
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configurou em uma grande responsabilidade, porque tinha que ensinar Ciéncias
para estudantes da EJA. Neste momento, senti-me desafiada, pois durante meu
curso de licenciatura ndo tive nenhuma disciplina que me preparasse para trabalhar
com esse publico. Meus saberes docentes sobre EJA foram construidos aos poucos,
a partir da vivéncia em sala de aula. Isso € reflexo de uma problematica vivenciada
em todo o pais, sendo um grande desafio para o Brasil a formagao continuada de
professores e gestores para a atuagao na EJA.

No que concerne a formacgdo inicial existe uma grande lacuna quanto ao
reconhecimento da EJA como espaco para formacédo dos licenciandos (BRASIL,
2008). De acordo com o texto base elaborado para a Sexta Conferéncia
Internacional de Educacgéo de Adultos — VI CONFITEA, o reconhecimento pelas
universidades da EJA como campo importante de formacao, pesquisa e extensao,
demanda um esfor¢o deliberado a partir da Secretaria de Ensino Superior do MEC e
de agéncias de fomento a pesquisa como, por exemplo, a CAPES, CNPQ e
fundacdes estaduais de apoio a pesquisa.

Dentre as varias situagdes vivenciadas na EJA, posso citar a ndo assiduidade
dos estudantes, frequentemente justificada por eles, pelo intenso ritmo de trabalho.
Quando vao as aulas, além do visivel cansacgo, apresentam também muitas
dificuldades ligadas a aprendizagem dos conteudos. Em varias situagbes, eu
percebia que os alunos ndo conseguiam utilizar os conhecimentos estudados em
sala de aula para resolverem problemas e questdes relacionadas ao cotidiano,
também n&o demonstravam interesse pelo conteudo, por mais que eu considerasse
relevante para eles. Nesse sentido, a docéncia na EJA & sempre provocativa, entre
outros motivos, pela grande diversidade de sujeitos e, consequentemente, pela
existéncia dos varios objetivos e necessidades desses individuos.

Durante os anos de 2008 e 2009, nas reunides de planejamento, as
discussdes quase sempre giravam em torno de questdes administrativas e pouco se
dedicavam as questbes pedagodgicas. Nao sei se isso acontecia porque o0s
professores ndo haviam lido ou entendido a Proposta Politico Pedagdgica para a
Educacdo de Jovens e Adultos, da rede municipal de educacdo de Goiania
(GOIANIA, 2005) - PPP-EJA/Goiania - ou ainda, se eles ja haviam lido e
compreendido, sendo somente minhas, as dificuldades em lidar com as questbes

pedagdgicas da EJA.
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Apesar do historico da alfabetizagdo de jovens e adultos, os documentos
oficiais que regulam a EJA apontam a necessidade de uma formacao para além da
simples aquisicdo da leitura e da escrita, tendo como objetivo maior, a formagéao
para o exercicio pleno da cidadania, o que, na atualidade, incluiu a alfabetizacao
cientifico-tecnolégica. E indispensavel ressaltar, também, que a alfabetizacdo
cientifico-tecnoldgica se desenvolva de maneira gradual e ao longo de toda a vida,
devendo fazer parte da proposta curricular de todos os niveis escolares (MACIEL;
PEREIRA; SOUZA, 2009). Muenchen e Auler (2007) apontam que para a leitura
critica da realidade tem se tornado cada vez mais importante a compreenséo critica
das relagdes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade. Nessa perspectiva, Acevedo-
Diaz, Vasquez-Alonso e Manassero-Mas (2003, p. 88, tradu¢do nossa) assumem

que:

[...] um curriculo desenhado para a alfabetizacdo cientifica e tecnoldgica
ndo €& sempre um curriculo adequado de ciéncia e tecnologia para todas as
pessoas. Precisamente uma orientacdo CTS para o ensino de ciéncias
permite estender pontes entre ambas perspectivas [Alfabetizagdo cientifica
e tecnologica e Ciéncia para todos] (Chun et al., 1999), atuando como esse
eixo que proporciona solug¢des praticas para resolver este problema e tornar
possivel que a alfabetizagdo cientifica e tecnolégica possa projetar-se de
verdade para todo o alunado.

Pelo fato de em muitas situagdes o EC desenvolvido na EJA, assim como nas
outras modalidades de ensino, ser fragmentado e descontextualizado, a
alfabetizacao cientifico-tecnolédgica por meio da Abordagem CTS se mostra bastante
apropriada uma vez que tem como premissa a consideracao da realidade e saberes
dos envolvidos no processo educativo, configurando-se em oportunidade de
concretizar o ideal de educagao para todos. No entanto, sdo poucas as pesquisas
que buscam o didlogo entre o Ensino de Ciéncias e a EJA, com vistas a melhor
compreensao da interpenetracdo desses campos na pratica docente, bem como na
legislagdo educacional.

Sabemos que a EJA apresenta-se como um vasto campo de pesquisa. No
entanto, como afirmam Vilanova e Martins (2008), poucos esforcos tém sido
direcionados para a explicitacdo e compreensdo sobre os contornos e
especificidades do Ensino de Ciéncias na EJA. Por sua vez, trabalhos desenvolvidos
junto aos estudantes da EJA sé&o praticamente inexistentes na literatura do Ensino
de Ciéncias (VILANOVA; MARTINS, 2008). Entre os poucos trabalhos que balizam a
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discussao entre EC na EJA, é indispensavel citar a dissertagao intitulada “Analise da
Elaboragdo Conceitual nos Processos de ensino e aprendizagem em aulas de
quimica para Jovens e Adultos: por uma formacéo integrada” (COSTA, 2010), que
traz uma discussao muito importante, para os profissionais e legisladores da EJA,
acerca das dificuldades de aprendizagem desses sujeitos no que concerne a
elaboracao de conceitos nas aulas de Ciéncias.

A discussao do Ensino de Ciéncias para a EJA também nao é muito comum
nos documentos oficiais nacionais, fato confirmado pela existéncia de um unico
documento especifico para esse campo, a Proposta Curricular para a EJA, publicada
pela Secretaria de Ensino Fundamental do MEC. Toda essa situacédo vivenciada
como professora na EJA me permitiu vislumbrar a oportunidade de realizar uma
investigacado acerca da Proposta Politico-Pedagodgica da EJA durante o meu curso
de Mestrado em Educagdo em Ciéncias e Matematica.

Considerando a necessidade da EJA propiciar aos estudantes uma formacao
autébnoma e critica e assumindo a Abordagem CTS como uma forma adequada para
atingir tal proposito, pergunto: a Abordagem CTS esta presente na Proposta Politico-
Pedagogica para a EJA, da Rede Municipal de Educacdo de Goiania? Se estiver,
como ela é contemplada? A partir desse questionamento definimos como objetivo
analisar as orientagbes para o Ensino de Ciéncias contidas na Proposta Politico-
Pedagogica da Educacéo de Jovens e Adultos do municipio de Goiania e verificar

se, e como, a mesma contempla a Abordagem CTS.
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PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Criar nao € um jogo mais ou menos
frivolo. O criador meteu-se numa
aventura terrivel que é a de assumir ele
préprio, até o fim, os perigos que
enfrentam suas criacoes.

Jean Genet

Em busca da metodologia que fosse mais coerente para a realizacdo dos
objetivos da investigacao, optamos pela utilizacao da Pesquisa Qualitativa do tipo
Documental. A Pesquisa Documental recorre a documentos, materiais de ordem
interna a alguma organizacdo, que ainda nao receberam tratamento cientifico (GIL,
2010; OLIVEIRA, 2007). Vale ressaltar que a compreensdo mais comum de
documento se refere a um texto escrito em papel, mas isso esta mudando, pois
estdo se tornando frequentes e disponiveis os documentos eletrbnicos nos mais
diversos formatos. (GIL, 2010).

Nessa perspectiva, o conceito de documento é bastante amplo, “ja que pode
ser constituido por qualquer objeto capaz de comprovar algum fato ou
acontecimento” (GIL, 2010, p. 31). Este autor lista os documentos mais utilizados em
pesquisa: 1) documentos institucionais, mantidos em arquivos de empresas, 6rgaos
publicos e outras organizagdes; 2) documentos pessoais, como cartas e diarios; 3)
material elaborado para fins de divulgacéo; 4) documentos juridicos, como certidées,
escrituras, testamentos e inventarios; 5) documentos iconograficos, como
fotografias, quadros e imagens e 6) registros estatisticos.

Considerando esses aspectos, a descricdo das etapas realizadas durante a
investigacao é importante para o entendimento da trajetoria metodoldgica percorrida
nesta pesquisa. A partir da problematica identificada, a qual se originou dos

questionamentos relativos a minha pratica docente na EJA, foi realizado um
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levantamento bibliografico preliminar sobre o tema selecionado para a pesquisa: o
Ensino de Ciéncias e a Abordagem CTS na Educagdo de Jovens e Adultos.
Construimos, entdo, um Plano Provisério da Pesquisa, no qual foram indicados os
assuntos principais de cada capitulo e os possiveis autores que subsidiariam a
elaboracdo dos mesmos.

As fontes, resultantes do levantamento bibliografico, que serviram aos
propositos dessa pesquisa foram adquiridas por meio da internet, empréstimo do
acervo da biblioteca da UFG e, também, por meio de compra. Assim, artigos, livros e
dissertagdes selecionados como fontes foram lidos varias vezes, buscando um
aprofundamento no entendimento dos conceitos-chaves da pesquisa, ao mesmo
tempo em que foi realizado um resumo das ideias principais das obras estudadas.
Paralelamente a leitura das fontes bibliograficas e a construgdo dos capitulos
tedricos, foram pesquisados documentos oficiais destinados a orientar o espaco-
tempo da EJA em Goiania.

Para esta pesquisa, foram selecionados os seguintes documentos:

e Proposta Politico-Pedagdgica (2005) vigente para a EJA em Goiania.

e Leide Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB - Lei 9.394/96).

e Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental: Ciéncias
Naturais - Primeiro e Segundo Ciclos (1997)

e Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental: Ciéncias
Naturais — Terceiro e Quarto Ciclos (1998).

e Parecer n®° 11 de 2000, do Conselho Nacional de Educagao / CNE, que
trata das diretrizes curriculares para a EJA e Resolugao CNE 01/2000,
que estabelece as Diretrizes Curriculares para a EJA.

e Proposta Curricular para a Educagdo de Jovens e Adultos: primeiro
segmento do Ensino Fundamental, elaborada pelo Ministério da
Educacao em 2001.

e Proposta Curricular para a Educacao de Jovens e Adultos: segundo
segmento do Ensino Fundamental: 52 a 82 séries, elaborada pelo
Ministério da Educagao em 2002.

e Texto base para o VI CONFITEA, elaborado pelo Ministério da
Educagdo em 2008.
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Analise Preliminar do Documento

Antes de realizarmos a analise propriamente dita do documento, realizamos
exame e critica do mesmo. Se por um lado, trabalhar com documentos evita uma
possivel interferéncia do pesquisador na constituicdo dos dados, por outro, pode
produzir armadilhas que enganam quem o analisa (CELLARD, 2008). Por isso,
realizamos uma avaliagao preliminar do documento, na qual identificamos o contexto
de producédo e os autores da proposta politico-pedagdgica para a EJA de Goiania.

Como préxima etapa da anadlise preliminar do documento, Cellard (2008)
indica a necessidade de averiguacao da autenticidade e confiabilidade do texto. Por
ser um documento oficial, aprovado pelo Conselho Municipal de Educac¢do do
municipio, a PPP-EJA/Goiania pode ser objeto de analise sem preocupagdes quanto
a sua procedéncia, validade e peso para a presente investigacéo.

De acordo com Cellard (2008), é preciso também identificar a natureza do
texto, para compreender seu contexto de produgédo. Em relacédo a PPP-EJA/Goiénia,
€ possivel verificar, de antemao, que é um documento publico caracterizado pelo
teor de pressupostos e orientacbes educacionais destinados aos docentes da EJA
da rede municipal de educacgédo. E por ultimo, procuramos verificar e compreender o0s
sentidos das palavras e conceitos que apareceram no texto da proposta. A partir

dessas consideragdes, passamos a analise documental.

A Analise Documental

Na etapa de Analise e Interpretacdo dos dados, na Pesquisa Documental, é
muito frequente a utilizacdo da Analise de Conteudo (AC). De modo geral, a AC se
refere a um conjunto de técnicas “de analise das comunica¢des visando obter por
procedimentos sistematicos e objectivos de descricdo do conteudo das mensagens
indicadores [...] que permitam a inferéncia de conhecimentos das condigbes de
producao/recepgao [...] destas mensagens.” (BARDIN, 2010, p. 44).

Para Bardin (2010), o interesse da Analise de Conteudo ndo € a descrigdo do
conteudo da mensagem, mas sim, 0 que este nos ensina para além da decifragcéo
normal. Desse modo, a intencédo da AC é a inferéncia de conhecimentos relativos as
condi¢cdes de producdo, cuja compreensao recorre a indicadores quantitativos ou
nao.

Assim, a AC tem como objetivo a articulagdo entre o texto e os fatores que

determinaram suas caracteristicas, ou seja, “0 que se procura estabelecer quando
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se realiza uma anadlise € a correspondéncia entre as estruturas semanticas ou
linglisticas e as estruturas psicoldgicas ou sociolégicas (por exemplo: condutas,
ideologias e atitudes) dos enunciados.” (BARDIN, 2010, p. 43). Nessa perspectiva, a
AC visa o desvelamento dos motivos de se ter realizado escolhas ao escrever algo,
buscando vislumbrar as intencionalidades explicitas ou ndo daquele que escreve.

Para Bardin (2010), a AC é organizada em trés pdélos cronologicos: 1) Pré-
analise; 2) A Exploragcéo do material; 3) O Tratamento dos resultados, a Inferéncia e
a Interpretacao. A Pré-analise corresponde a um periodo de intuicbes, mas € nesta
etapa que se deve tornar operacional e sistematizar as ideias iniciais, para a
condugdo mais precisa das atividades seguintes. A Exploracdo do material
corresponde as operagdes de codificagdo, que se refere ao processo em que “os
dados brutos s&o transformados sistematicamente e agregados em unidades, as
quais permitem uma descricdo exata das caracteristicas pertinentes do conteudo.”
(HOLSTI, 1969 apud BARDIN, 2010, p. 129). E nesta etapa que se escolhe a
Unidade de registro e de contexto.

A unidade de registro se refere a unidade de significagcdo a codificar e
corresponde ao segmento do conteudo a considerar como unidade base, podendo
variar de natureza e de dimensdes. Entre as unidades de registro mais citadas
estdo: a palavra, o tema, o objeto ou referente, o personagem. A unidade de
contexto serve para codificar a unidade de registro e corresponde ao segmento da
mensagem, cujas dimensdes sao Otimas para a compreensdo exata da unidade de
registro.

No presente trabalho, devido a natureza prépria do documento analisado,
utilizou-se como unidade de registro a palavra. Nesse sentido, a palavra considerada
deveria possuir representatividade dentro da proposta, carregar em si um significado
que revelasse ou indicasse orientagdes quanto a pratica do Ensino de Ciéncias na
EJA de Goiania. Assim, as palavras selecionadas se comportaram como uma
espécie de palavra-tema. Desse modo, apos algumas leituras, foi produzida uma
lista de palavras e suas respectivas unidades de contexto. Essa lista possibilitou o
agrupamento das palavras em categorias.

Para Bardin (2010, p.145), a categorizagdo “é¢ uma operacao de classificacao
de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacao e, seguidamente, por
reagrupamento segundo o género (analogia), com critérios previamente definidos”.

Assim sendo, as categorias se constituem em um agrupamento de palavras e ou
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unidades de registro, sob um titulo genérico em razdo das semelhangas das
mesmas. Consequentemente, a construgdo de categorias tem como fung¢édo basica
apresentar, de maneira sintética, os dados presentes nos documentos.

Nessa acepcgéo, foi elaborado um conjunto de categorias iniciais, que depois
de reorganizadas em categorias mais amplas, deram origem a cinco categorias de
carater mais heterogéneo e onze subcategorias, mais estritamente ligadas as
unidades de registro. Cada categoria foi organizada em um quadro, a ser
apresentado no Capitulo lll, que indica a subcategoria, as unidades de registro e as
unidades de contexto. Importa ressaltar que o sistema de categorias que utilizamos
para analisar a proposta para a EJA néao foi elaborado a priori. Mas, ao contrario,
resultou da classificacdo progressiva das unidades de registro em subcategorias e
estas, em categorias.

Apobs a elaboragdo das categorias, passamos a descricao de cada uma delas.
Nesta etapa, foi produzido um pequeno texto que expressava os diversos
significados presentes nas subcategorias, que por sua vez continham as unidades
de registro. De acordo com Moraes (1999), a descricdo das categorias ainda nao
constitui o momento interpretativo, ainda que possam haver descricbes cada vez
mais abrangentes, dependendo do nivel de categorizagdo. Apesar de nao ser o
momento para a interpretacdo, a descricdo se configura como uma etapa muito
importante, pois, € nela que s&o expressos os significados elaborados durante a
analise.

Para Bardin (2010), ap6s a elaboracdo das categorias, passa-se a etapa da
inferéncia, de modo a construir uma compreensdo mais profunda daquilo que se
analisa. O autor afirma que a “analise de conteudo constitui um bom instrumento de
inducédo para se investigarem as causas (variaveis inferidas) a partir dos efeitos
(variaveis de inferéncia ou indicadores; referéncias do texto)” (BARDIN, 2010, p.
142). Nesse sentido, Moraes (1999) faz uma distingdo acerca da utilizagado do termo
inferéncia. Para o autor, o termo inferéncia deve ser utilizado em pesquisas
quantitativas. Assim, a palavra interpretacdo € mais adequada as pesquisas
qualitativas. Sob esta o6tica, a interpretacéo foi realizada a partir da exploragcao dos
significados expressos nas categorias de analise e foram contrastados com a
fundamentacéo tedrica da presente pesquisa.

Ao final de todo esse processo, definimos a estrutura final da dissertagao.

Conforme foi Previsto no Plano Provisério da Pesquisa, o texto da dissertacao ficou
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estruturado em dois capitulos te6ricos e um capitulo para apresentagdo e analise
dos dados, antecedidos da introdugao e percurso metodolégico e, sucedido, pelas
consideragdes finais.

No primeiro capitulo sdo apresentados os pressupostos basicos da
Abordagem CTS, partindo da discussao acerca do papel do Ensino de Ciéncias para
a formacédo da cidadania, passando pelo breve histérico do Movimento CTS e,
finalmente, sua insergcéo na educacao.

No segundo capitulo objetivamos apresentar a Educacao de Jovens e Adultos
como modalidade de ensino necessaria na atualidade, bem como o seu tratamento
nos documentos oficiais nacionais e na PPP-EJA/Goiania, além de apontar aspectos
acerca do EC para a EJA nos documentos oficiais.

No terceiro capitulo apresentamos os resultados obtidos a partir da Analise de
Conteudo, e as respectivas interpretacdes ou analises. Por ultimo, s&o apresentadas
consideragcdes finais sobre os resultados da pesquisa, revelando reflexdes e

apontamentos para futuras investigagoes.
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CAPITULO | - O ENSINO DE CIENCIAS E A ABORDAGEM CTS

Hablame y olvidaré
Muéstrame y recordaré
Implicame y entendereé.

(Provérbio Chinés)

1.1 A importancia do Ensino de Ciéncias: a formacgao para a cidadania

As finalidades do Ensino de Ciéncias (EC) tém se modificado desde a sua
insercéo nos curriculos escolares. Se na década de 1950 seu grande objetivo era a
formacao de uma postura cientifica constituida pela vivéncia do Método Cientifico,
na atualidade, o consenso de inumeros especialistas, de todo o mundo, € que a
finalidade central do EC é a alfabetizacao cientifico-tecnoldgica para o exercicio da
cidadania (ACEVEDO-DIAZ; VASQUEZ-ALONSO; MANASSERO-MAS, 2003).

No entanto, ndo podemos deixar de ressaltar que esse consenso também
reflete os discursos de varias politicas educacionais de organismos com grande
prestigio internacional como a UNESCO e a Organizacdo dos Estados
Iberamericanos para a Educacéo, Ciéncia e Cultura — OEI, além das associagbes
profissionais que tém financiado projetos ambiciosos para a educacéo cientifica e
tecnoldgica, como por exemplo, a Associagdo Americana para o avango da Ciéncia
nos EUA (ACEVEDO-DIAZ; VASQUEZ-ALONSO; MANASSERO-MAS, 2003).

Entre as varias justificativas para a alfabetizagao cientifico-tecnologica, temos
como objetivos centrais do EC: a) as socioeconémicas, que relacionam o nivel de
conhecimento da Ciéncia pela populagdo e o desenvolvimento econémico do pais;
b) as civicas e democraticas, defendidas pela possibilidade de participagédo social
nas decisdes que envolvam conhecimentos relativos a Ciéncia e a Tecnologia; c) as
éticas, devido aos valores envolvidos nas discussbes relacionadas ao uso da
Ciéncia e da Tecnologia; d) as culturais, uma vez que compreendem o conhecimento
cientifico e tecnolégico como um bem cultural da Sociedade ocidental

contemporanea; e) as utilitarias, devido ao amplo acesso de produtos, servicos e
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informagdes de origem cientifico-tecnolégica e a respectiva necessidade de utiliza-
los (ACEVEDO-DIAZ; VASQUEZ-ALONSO; MANASSERO-MAS, 2003; SANTOS,
2007).

Todos esses argumentos estdo presentes em maior ou menor numero nos
curriculos escolares e constituem fatores que dirigem a pratica educativa por
apresentarem,  subjacentemente, distintos projetos de educagdo e,
consequentemente, de Sociedade. Com o objetivo de explicitar o que defendemos
para o EC, é que a seguir definiremos nossa compreensdo da expressao
alfabetizacao cientifico-tecnolodgica, utilizada até aqui sem maiores explicagées.

Uma interpretacdo quase literal da expressdo alfabetizacdo cientifico-
tecnolégica poderia indicar que ela se refere ao fato de ler, escrever vocabulos e
textos oriundos da Ciéncia, ou até do dominio da linguagem cientifica, caracterizada
por sua particularidade. Diversos autores, entretanto, utilizam a expressao como
metafora de modo que ampliam essa compreensao como, por exemplo, Chassot
(2000, p. 34) que define alfabetizagéo cientifica como “o conjunto de conhecimentos
que facilitariam aos homens e mulheres fazer uma leitura do mundo onde vivem”.

No entanto, defendemos a utilizagcdo da expressao Letramento Cientifico-
tecnolégico (LCT) nos moldes da definicdo de Santos (2007), ancorados no
compromisso ético de uma educagao cientifica que possibilite ao sujeito usa-la em
sua pratica em Sociedade. Assim, ao se utilizar o termo Letramento, estamos
buscando explicitar a fungéo social da educacgao cientifica.

Nessa perspectiva, o Letramento Cientifico

[...] consiste na formag&o técnica do dominio de linguagens e ferramentas
mentais usadas em ciéncia para o desenvolvimento cientifico. Para isso, os
estudantes deveriam ter amplo conhecimento das teorias cientificas e ser
capazes de propor modelos em ciéncia. Isso exige ndo s6 o dominio
vocabular mas a compreensdo de seu significado conceitual e o
desenvolvimento de processos cognitivos de alto nivel de elaboragéo
mental de modelos explicativos para processos e fendbmenos. (SANTOS,
2007, p. 479).

Isto é, defendemos uma educacédo cientifica que para além do
desenvolvimento cognitivo e do dominio de conhecimentos cientificos, propicie a
capacidade de compreender fendmenos basicos do cotidiano, além da tomada de
decisbes relativas a Ciéncia e a Tecnologia. Portanto, o LCT é tomado como pratica

social o que implica a participacdo ativa na Sociedade, envolvendo também, o
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julgamento ético na escolha dos posicionamentos diante das problematicas
vivenciadas em Sociedade.

Desse modo, a educacédo basica se configura como espago/tempo muito
apropriado para o LCT, uma vez que finalizada essa etapa da escolarizagdo,
segundo a legislagédo, os alunos estariam aptos ao pleno exercicio da cidadania.
Apesar do reconhecimento da necessidade da Educacado Cientifica na Educagao
Basica, sao varios os problemas enfrentados pelo EC, entre os quais estdo: a
fragmentagao, que consiste em um enfoque unicamente disciplinar; a desvinculagéo
do ‘mundo da escola’ com o ‘mundo da vida’; o ensino propedéutico; e vinculado a
esses aspectos, o baixo nivel de aprendizagem, bem como a pequena promog¢ao a
formacao da cultura de participagdo (MUENCHEN, 2006).

As limitagdes impostas por esse tipo de educacdo cientifica tém levado
pesquisadores da educacao a evidenciar outro problema a ser enfrentado, em busca
de uma educacdo cientifica de qualidade: as concepgbes epistemologicas
inadequadas no ensino de Ciéncias. Como defende Cachapuz (2005), a maneira
pela qual a Educagédo em Ciéncia tem sido construida ndo tem trazido nem mesmo a
memoriza¢ao inutil dos conhecimentos, mas uma plena recusa e alienagado dos
estudantes com relagéo as disciplinas cientificas.

Nesse sentido, Cachapuz (2005) em relagcéo a Ciéncia apresenta as principais
concepgbes inadequadas que tém sido rotina no Ensino de Ciéncias: (1) viséo
descontextualizada que tem por caracteristica a compreensao de que a Ciéncia e a
Tecnologia sdo socialmente neutras, esquecendo-se do seu impacto sobre a
Sociedade; (2) visdo individualista e elitista que percebe a Ciéncia como algo
construido por génios isolados, ignorando o trabalho coletivo, bem como a natureza
propria de construgdo dos conhecimentos cientificos; (3) concepgdo empirico-
indutivista e atedrica, que concebe a Ciéncia sendo construida apenas pela
observacéo e da experimentacéo “neutra”, desconsiderando que o observador é um
individuo social e ndo neutro; (4) visao rigida, algoritmica e infalivel que compreende
a Ciéncia sendo construida através de um método cientifico, com uma sequéncia ou
etapas definidas que conduzirdo a resolugdo dos problemas da Ciéncia; (5) visao
aproblematica e ahistdérica que desconsidera o processo socio-histérico de
construgcao do conhecimento cientifico; (6) visdo acumulativa, de crescimento linear

que desconsidera as crises, remodelacdes e rupturas dos paradigmas cientificos.
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Essas concepgbes acerca da Ciéncia podem nao se traduzir em conteudos na
sala de aula, mas sendo esta a maneira pela qual o professor compreende a
natureza da Ciéncia, provavelmente sera esse o modo o qual ele concebera a
aprendizagem do aluno (PORLAN; RIVERO, 1998 apud BRITO; SOUZA; FREITAS,
2008). Desse modo, essas concep¢des de Ciéncia podem redundar em praticas
pedagogicas de mesma orientagcéo epistemolégica as quais tém criado desinteresse,
ou até mesmo a rejeicao por parte dos estudantes, se configurando em obstaculo a
aprendizagem (CACHAPUZ, 2005).

Outro aspecto a ser problematizado no Ensino de Ciéncias se refere aos
valores éticos associados as praticas de ensino. E necessario compreender que o
tratamento que tem sido dado as questdes relacionadas ao uso da Ciéncia e da
Tecnologia esta alocado na ética individual, e no padrao de valores aceitos em uma

determinada Sociedade. Nesse sentido, € possivel perceber que,

[a] fundamentagdo e a concepgdo tedrica que a maioria dos estudantes
aprenderam, baseada na Ciéncia Classica e Moderna, privilegia em
demasia uma determinada concepgao de sociedade. A nova era na questéo
comportamental iniciada com o advento da Ciéncia Moderna — com o
mecanicismo, as idealiza¢des, a praticidade e a exploragéo da natureza —
influenciou significativamente a configuragdo dos valores tao difundidos na
sociedade nos ultimos séculos. (ANGOTTI; AUTH, 2001, p. 20).

Diante dos problemas enfrentados pelo EC, como a fragmentacdo, a
desvinculagdo do ‘mundo da escola’ com o ‘mundo da vida’, o ensino propedéutico,
as concepgdes epistemoldgicas inadequadas no ensino de Ciéncias, 0 pequeno
fomento a cultura de participacdo e o baixo nivel de aprendizagem, assim como
considerando a necessidade de formagao dos sujeitos para o exercicio da cidadania,
nesta Sociedade marcadamente tecnocientifica, a Abordagem CTS surge como uma
alternativa facilitadora do Letramento Cientifico-Tecnoldgico.

Nesta perspectiva, ensinar Ciéncias nas escolas possibilita, primeiramente, o
conhecimento dessa forma de compreender o mundo tao diferente daquela que
temos contato diariamente. Intrinsecamente relacionado a isso, esta o grande
potencial de desenvolvimento cognitivo dos estudantes por meio do estudo da
Ciéncia. Em consonéncia, ndo podemos nos furtar do peso do conhecimento na
atualidade, de modo que a Ciéncia escolar se configura em possibilidade de

empoderamento dos sujeitos, por meio da compreensdo de sua realidade e
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intervencdo nesta, o que exige o desenvolvimento de posicionamentos éticos e

politicos tanto na esfera individual ou coletiva.

1.2 O Movimento CTS e a inser¢ao dessa abordagem no ensino

Apds a Segunda Guerra Mundial, em meados do século XX, as discussdes
sobre as interagcdes entre a Ciéncia, Tecnologia e Sociedade passaram a ser muito
questionadas devido a aplicacdo abusiva da Ciéncia e da Tecnologia para fins
bélicos, os quais provocaram a morte de milhares de pessoas, por exemplo, na
explosdo da bomba de Hiroshima e Nagazaki no Jap&o, assim como na Guerra do
Vietnd, ao mesmo tempo em que inumeros problemas ambientais tornavam-se
visiveis no mundo todo. Essas situagbes-problemas contribuiram para a constituigao
e fortalecimento, a posteriori, do Movimento CTS (Ciéncia, Tecnologia e Sociedade).

De maneira mais ampla e contextualizada, podemos compreender que o
Movimento CTS se configura como uma resposta académica e social a crescente
insatisfacdo com a concepgao positivista da Ciéncia e da Tecnologia, assim como
aos problemas politicos, econbmicos e ambientais oriundos do modelo de
desenvolvimento cientifico-tecnolégico baseados em tal perspectiva. Deste modo, a
reagcao académica, que terminou com o empirismo logico na filosofia da Ciéncia, e a
reacao social, de critica ao cientificismo e a tecnocracia, convergem nos estudos
CTS (GONZALEZ-GARCIA; LOPEZ-CEREZO; LUJAN-LOPEZ, 1996). Assim,
podemos depreender que o movimento CTS é “reflexo de uma época em que se
busca exercer uma influéncia social e politica mais forte e deliberada sobre a Ciéncia
e a Tecnologia” (CUTCLIFFE, 1990 apud STRIEDER, 2008, p. 21), fato
caracteristico do periodo histérico que denominamos pds-modernidade. De acordo
com Irwin (1998 apud SANTOS, 2005b, p. 115),

[...] a estrutura social esta a passar por um periodo de transformacéo; da
modernidade — com sua fé nos principios do Progresso, Verdade e Ciéncia
— para a modernidade ‘tardia’ (ou nova) — tendo as antigas verdades dado a
duvidas radicais, reflexibilidade e ansiedade acerca de como cada um de
nos devera viver.

A pés-modernidade “define-se no interior de uma visdo de mundo como uma
pluralidade de espacos e de temporalidades heterogéneas. Relaciona valores e
conhecimentos numa rede de influéncias mutuas.” (SANTOS, 2005b, p. 115). Neste

contexto, o positivismo da lugar a um discurso relativista, de modo que a Ciéncia e a
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Tecnologia, antes vislumbradas como poder inquestionavel, principalmente nos
paises desenvolvidos, passam a ser interrogadas e observadas com desconfiancga.

Inicialmente, a preocupacdo em discutir as inter-relagdes entre Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade estava geograficamente concentrada na Europa e na
América do Norte. Por esse motivo, poderiam ser distinguidas duas tradicdes CTS: a
europeia, de carater mais académico e a norte-americana, com tragos mais sociais
(GONZALEZ-GARCIA; LOPEZ-CEREZO; LUJAN-LOPEZ, 1996).

De acordo com Gonzalez-Garcia, Lépez-Cerezo e Lujan-Lopez (1996), a
tradicdo europeia ou académica se originou na organizagdo de cientistas,
engenheiros, sociélogos e humanistas que objetivavam investigar as influéncias da
Sociedade sobre o desenvolvimento cientifico e tecnolégico. Ja a tradicao norte-
americana ou social, instaurada pela agdo, principalmente, de grupos pacifistas,
ativistas dos direitos humanos, associa¢cées de consumidores e outros grupos que
tinham relagdo com reivindicagcdes sociais, estava mais preocupada com os
impactos da Tecnologia sobre a Sociedade. No entanto, o entendimento desses
autores é que essa diferenciacéo foi mais marcante no inicio das discussbes, mas
ao longo do tempo foi se percebendo que as duas tradigbes sdo complementares,

pois,

[s]e a ciéncia e a tecnologia constituem um produto social (segundo a
tradicdo europeia), dificilmente analisavel como ciéncia pura ou técnica nédo
teorizada, e se os complexos cientifico-tecnolégicos tém algumas
conseqiéncias sociais de primeira magnitude (segundo a tradi¢do
americana), entdo deveriamos promover a avaliagdo e controle social do
desenvolvimento cientifico-tecnolégico (dado um compromisso democratico
basico). (GONZALEZ-GARCIA; LOPEZ-CEREZO; LUJAN-LOPEZ, 1996, p.
146, tradugéo nossa).

Deste modo, podemos verificar que a diferenciacao entre as duas tradi¢des ja
estd superada (STRIEDER, 2008), uma vez que formam uma compreensao mais
ampla da Ciéncia e da Tecnologia adotada por varios autores do Movimento CTS.
No entanto, os diferentes olhares sobre as inter-relagcbes entre a Ciéncia, a
Tecnologia e a Sociedade produziram distintas abordagens dentro do referido
movimento.

Apesar da diversidade de enfoques, os estudos CTS abrangem uma grande
variedade de programas filoséficos, sociologicos e historicos que compartilham certo

nucleo comum: “o rechagco da imagem da Ciéncia como atividade pura e neutra; a
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critica a concepgao de tecnologia como Ciéncia aplicada e neutra; a promogao da
participagéo publica na tomada de decisdo.” (STRIEDER, 2008, p. 21).

A critica a imagem da Ciéncia e da Tecnologia como atividade neutra se da
pela negacdo a epistemologia positivista caracteristica da modernidade ocidental.
Nesta, Ciéncia e Tecnologia s&o compreendidas como atividades auténomas,
neutras e benfeitoras da humanidade. A Ciéncia é considerada valorativamente
superior a Tecnologia, de modo que esta se constitui a partir da aplicacdo da
primeira. Foi com base nesta concepc¢ao de Ciéncia e Tecnologia que o modelo de
decisdo tecnocratico aprofundou suas raizes a partir do século XIX, e vigora ainda
hoje.

Opondo-se a essas concepgdes, o Movimento CTS radica seu discurso na
necessidade de tornar mais democratica as decisées sobre Ciéncia e Tecnologia, de
modo que as pessoas tenham consciéncia e controle sobre como os conhecimentos
cientificos e tecnologicos podem afetar suas vidas, como por exemplo, conhecer os
motivos pelos quais o Brasil utiliza, principalmente, energia produzida por
hidroelétricas ao invés de energia solar, que é menos poluente. Outras questdes
relativas as inter-relacdes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade as quais o0s
cidaddos deveriam se envolver sado: financiamento de pesquisas na area de
producdo de alimentos; politicas publicas sobre meios de transporte; politicas
ambientais, entre outros.

N&do obstante, um dos obstaculos a participagdo publica nas questdes
cientifico-tecnolédgicas indicado por pesquisadores € o analfabetismo cientifico-
tecnolégico da maioria dos cidaddos e de seus representantes politicos (BURNS;
UEBERHORST, 1988 apud GONZALEZ-GARCIA; LOPEZ-CEREZO; LUJAN-
LOPEZ, 1996, p. 148). Sendo assim, como ampliar qualitativamente a participacéo
politica dos cidaddos? E neste espaco que se inscreve o ideal da educacdo CTS, o
qual tem por pressuposto a formagéo para o exercicio da cidadania. “Educar para a
cidadania é preparar o individuo para participar em uma Sociedade democratica, por
meio da garantia de seus direitos e do compromisso de seus deveres.” (SANTOS;
SCHNETZLER, 2003, p. 29). Nesta acepc¢édo, na educacdo basica ndo seriam
formados especialistas, mas cidaddos capazes de conseguir dialogar com o0s
diversos conhecimentos e valores envolvidos em processos de tomada de decisao

relativa as questdes CTS.
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Apesar das criticas a concepc¢ao positivista da Ciéncia e da Tecnologia - bem
como ao modelo de desenvolvimento linear - terem ganhado forga por volta da
década de 1950, o movimento CTS iniciou-se apenas na década de 1970, tendo sua
producado relacionada ao curriculo de Ensino de Ciéncias, aumentada nas duas
décadas seguintes. Mesmo apds esse crescimento, as relagbes que envolvem a
Ciéncia, a Tecnologia e a Sociedade ainda n&o recebem espaco suficiente nos
curriculos de Ensino de Ciéncias.

No Brasil, o movimento CTS ganhou campo efetivamente a partir da década
de 1990, devido a repercusséo de discussdes sobre o contexto politico-econdmico
mundial, como a hegemonia estadunidense e a revolugcédo tecnoldgica. A partir
dessas questbes passou-se a repensar o papel que a Ciéncia e a Tecnologia
exerciam para a manutencdo do modelo de desenvolvimento dependente. Outras
questdes também motivaram a insergcdo do movimento CTS em nosso pais, entre as
quais estao: a crise econdmica, a busca pela industrializagéo e a transicao politica
(STRIEDER, 2008). No campo académico, o Movimento CTS ganhou espaco
inclusive orientando o desenvolvimento de disciplinas dos curriculos de cursos de
licenciatura, mas, principalmente em programas de pos-graduacédo (MION; ALVES;
CARVALHO, 2009).

Os curriculos planejados sob a orientagdo CTS tém como caracteristica
principal uma educacao cientifica pautada pelas conexdes entre os conteudos
cientificos, tecnoldgicos e sociais considerados sob a luz de seus aspectos éticos,
filoséficos, politicos e econdmicos. Desse modo, o objetivo central dos curriculos que
enfatizam a Abordagem CTS é o Letramento Cientifico-tecnolégico, auxiliando o
estudante a construir conhecimentos, habilidades e valores, com vistas a
participagdo democratica na Sociedade através da tomada de decisdes relacionadas
a Ciéncia e a Tecnologia, de modo a colaborar com a uma Sociedade mais justa e
democratica (ACEVEDO-DIAZ; VASQUEZ-ALONSO; MANASSERO-MAS, 2003;
SANTOS; MORTIMER, 2000). Ou seja, de maneira mais objetiva, a finalidade da
Abordagem CTS é fazer com que o EC promova o letramento cientifico-tecnoldgico,
de modo a fundamentar o exercicio responsavel da cidadania.

Para alcancar tais objetivos, os curriculos que enfatizam a Abordagem CTS
devem promover o desenvolvimento de valores éticos, pois sdo esses que além de

conduzir as ag¢des dos sujeitos em Sociedade, serao capazes de formar pessoas



29

criticas e comprometidas com a Sociedade. Corroborando com esse pressuposto do

movimento CTS, Santos (2005a, p. 151) afirma que

[a] Educagdo CTS pretende-se uma forma do cidaddao atingir o
‘conhecimento emancipagéo'. Propde-se projectar a aprendizagem para o
contexto do mundo real e ndo se pode desligar da participacdo. De um
modo geral, corresponde a modalidades educativas propicias a abordagens
formativas problematicas, de natureza holistica. Na medida em que se
interessa por aspectos éticos, culturais e politicos de cada situagéo, abarca,
para além das ciéncias naturais, os estudos sociais, a geografia, a filosofia,
a religido, a histéria... Tem como alvo a maior parte da populagdo que, por
aprendizagens formais e ndo formais, necessita ser preparada para
funcionar [atuar] melhor na sociedade, para lidar melhor com questdes que
afectam as suas vidas.

Portanto, a importancia da inclusdo da Abordagem CTS no Ensino de
Ciéncias reside na defesa de assumir a complexidade dos conteudos escolares com
vistas a formacdo integral do cidaddo. Nesse sentido, considerando que os
curriculos com Abordagem CTS se baseiam em conteudos que propiciem
discussdes e aprendizados que relacionem a Ciéncia, a Tecnologia e a Sociedade, é
indispensavel que se discuta cada um desses conceitos, pois € a partir desse debate

que se constituem a base politica e epistemolégica da Abordagem CTS.

1.2.1 Ciéncia

De acordo com a concepc¢ao tradicional da Ciéncia, esta se constitui
basicamente em uma atividade teorica cujos produtos sdo as teorias cientificas
(GONZALEZ-GARCIA; LOPEZ-CEREZO; LUJAN-LOPEZ, 1996), que, por sua vez,
sdo conjuntos de “enunciados que tratariam de explicar o mundo natural de modo
objetivo, racional e livre de qualquer valor externo a prépria Ciéncia.” (BAZZO;
LISINGEN; PEREIRA, 2003, p. 41). A partir desta definicdo, com fundamentacgéo no
Positivismo Légico ou Empirismo Légico, o conhecimento cientifico é visto como um
processo progressivo e acumulativo, construido a partir de teorias cada vez mais
amplas e precisas, que vao substituindo a Ciéncia do passado (BAZZO; LISINGEN;
PEREIRA, 2003).

Com base nesta concepgdo, a Ciéncia é vista como atividade autbnoma,
neutra, acritica e a-tedrica, bem como construida por um processo linear resultando
no descobrimento do conhecimento verdadeiro, com base em um método infalivel.

No entanto, em 1962, Thomas Kuhn com a publicagéo do seu livro “A Estrutura das
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Revolugdes Cientificas”, introduz uma nova forma de compreender a natureza da
Ciéncia.

Thomas Kuhn defende que & a comunidade cientifica e ndo a realidade
empirica, que marca os critérios de avaliagdo e aceitabilidade das teorias cientificas.
Conceitos como «busca de verdade» e «método cientificon passam entdo a ser
substituidos por outros como «consenso» e «tradicdo» (GONZALEZ-GARCIA;
LOPEZ-CEREZO; LUJAN-LOPEZ, 1996). Kuhn defende que a Ciéncia

[...]1 € uma empresa coletiva de solugdo de enigmas, e as solugdes
propostas, as teorias cientificas, sdo representa¢cdes convencionais da
realidade fisica. Convencionais, ndo arbitrarias, porque em sua elaboragao
os cientistas pdem em pratica as habilidades de percepcado e inferéncia
adquiridas durante seu processo de formag&o, que é um processo de
socializagcdo em que o cientista assume um compromisso com sua
comunidade e com o paradigma que esta sustenta em cada momento.
(GONZALEZ-GARCIA; LOPEZ-CEREZO; LUJAN-LOPEZ, 1996, p. 38,

traducéo nossa).

A partir dessa compreensao, a dimensao social da Ciéncia, com seus valores
nao epistémicos como os politicos, econdmicos e ideoldgicos, passa a ser decisiva
para a explicagcdo da produgdo, manutencdo e mudanga das teorias cientificas.
Desse modo, abre-se espago para a constituicdo dos estudos sociais da Ciéncia, de
carater interdisciplinar os quais dissolvem as fronteiras classicas das disciplinas
académicas.

O reconhecimento da relevancia do tecido social se configura como uma
critica a concepcgao tradicional da Ciéncia. Outras criticas, como o vislumbramento
da carga tedrica da observagdo e a infradeterminagdo da teoria pela experiéncia,
entre outras, vieram e corroboraram para a questdo: O que € a Ciéncia, afinal?
Bazzo, Lizingen e Pereira (2003, p. 31) indicam que a resposta &€ complexa, pois
afirmam que “nem sequer a diversidade da Ciéncia na pratica chega a dar conta de
todos os usos do vocabulo «Ciéncia»”. Reconhecida a complexidade de tal resposta,
faremos somente aproximacdes a esse conceito.

A Ciéncia pode ser compreendida como um processo de construgéo social,
ou seja, um processo cujo desenvolvimento ndo esta submetido somente aos
interesses individuais dos cientistas, mas, sobretudo aos interesses politicos,
econdmicos e sociais de cada momento histérico e, consequentemente, com nitida
influéncia sobre a configuragdo das sociedades e dos movimentos sociais (MARTIN-

DIAZ, 2002). Dessa maneira, é possivel perceber que a atividade cientifica é politica
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e historicamente situada uma vez que a Sociedade, de certa forma, influi nos
trabalhos dos pesquisadores e é por eles influenciada, de modo que pesquisadores
recebem demandas sociais, por meio de financiamentos governamentais ou de
associagbes com a iniciativa privada, do exército, e por outro lado, a Sociedade
recebe informacgdes, servigos e produtos oriundos da Ciéncia.

Assim, a Ciéncia se configura como um modo distinto de homens e mulheres
produzirem explicagdes para as indagagdes e necessidades humanas (CHASSOT,
2000). Esse entendimento € muito importante, pois desmistifica uma possivel
‘inquestionabilidade’ dos saberes cientificos, proclamados como verdade absoluta,
além de reconhecer que a Ciéncia € feita por pessoas e, portanto, sujeita as
caracteristicas de quem a produz. Por isso, podemos afirmar que os cientistas néo
sao sujeitos superdotados, que trabalham isoladamente em laboratorios super-
secretos, em projetos altamente incompreensiveis aos seres comuns.

A partir dessa compreensdo de Ciéncia, o ensino fundamentado na
Abordagem CTS deve ir muito além da simples aprendizagem de nomenclaturas ou
conceitos e formulas cientificas. Nessa perspectiva, € indispensavel a inser¢cao da
filosofia, histéria e sociologia da Ciéncia no EC por favorecer a compreenséo da
natureza da Ciéncia, assim como promover a compreenséo das implicagdes sociais
dessa atividade. Desta maneira, o EC contribuira mais efetivamente com o propdsito
de formagao para a cidadania uma vez que ensina a Ciéncia em suas dimensdes

social, politica e ética.

1.2.2 Tecnologia

O que seria do ser humano sem a sua capacidade inventiva? O que seria dele
sem suas maos livres para tornar realidade suas ideias? E na comunicacéo entre
estruturas biologicas e a evolugao cultural que construimos a tecnologia, a qual
sempre possuiu lugar de destaque em nossa sociedade, haja vista sua quase
onipresengca em nossa histéria. No entanto, é surpreendente perceber a existéncia
dos poucos estudos referentes a ela (GONZALEZ-GARCIA; LOPEZ-CEREZO;
LUJAN-LOPEZ, 1996), assim como a grande presenca de concepgdes errbneas no
discurso de grande parte da populacao e até da comunidade cientifico-tecnolégica.

Podemos verificar que a imagem intelectualista ou instrumental de Tecnologia
propagada por pesquisadores e até mesmo pelo préprio Ensino de Ciéncias, tem

contribuido para a falta de compreensao por parte dos cidadados, assim como para a
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secundarizac&o de seu estudo na academia, se comparado ao volume de trabalhos

relacionados a natureza da Ciéncia. Deste modo,

[s]e a tecnologia ndo é mais que ciéncia aplicada [imagem intelectualista], o
que se deve fazer é analisar o processo cientifico, ja que isto nos dara a
chave para entender a tecnologia. Se a ciéncia & valorativamente neutra,
entdo os artefatos resultantes de sua aplicagdo [imagem instrumental]
também o sdo: sera o uso que se faca deles que levantardo problemas
éticos, politicos e sociais. (GONZALEZ-GARCIA; LOPEZ-CEREZO; LUJAN-
LOPEZ, 1996, tradugao nossa).

As visdes intelectualista e instrumental da Tecnologia abarcam uma
concepgédo de neutralidade “impedindo sua analise critica e ignorando as inteng¢des
e interesses sociais, econdmicos e politicos daqueles que desenham, desenvolvem,
financiam e controlam a tecnologia’ (GONZALEZ-GARCIA; LOPEZ-CEREZO;
LUJAN-LOPEZ, 1996, p. 130, tradugdo nossa) e a Ciéncia. Nesse sentido, é através
destas visbes que se promove a manutencdo de modelos de decisao tecnocraticos,
nos quais os especialistas decidem o que é certo ou errado, baseando-se em
avaliacdes objetivas e reducionistas, sem a devida consideracdo da rede socio-
politica e ambiental, impedindo a participacédo democratica nas decisdes relativas a
Tecnologia. Entretanto, na atualidade, ha uma tendéncia em definir Tecnologia mais
como um processo que conduz a geragéo de resultados, do que apenas um produto
(GONZALEZ-GARCIA; LOPEZ-CEREZO; LUJAN-LOPEZ, 1996).

Fundamentalmente se pode falar na existéncia de duas definicbes de
Tecnologia: uma mais restrita e outra mais ampla (PACEY, 1986 apud GONZALEZ-
GARCIA; LOPEZ-CEREZO; LUJAN-LOPEZ, 1996). Na primeira, em que se incluem
as concepgoes intelectualista e instrumental, da-se énfase aos aspectos técnicos
como o conhecimento, destreza e técnica, ferramentas, maquinas e recursos. Na
segunda definicdo s&o incluidos, além dos aspectos ja mencionados na anterior, 0s
aspectos organizativos (atividade econdmica e industrial, atividade profissional,
usuarios e consumidores) e os aspectos culturais (objetivos, valores e cédigos éticos
e codigos de comportamento).

Assim, visbes mais adequadas de Tecnologia se aproximam da segunda
definicdo descrita anteriormente, pois a compreendem como um sistema complexo,
com uma série de componentes distintos (instrumentos e artefatos técnicos,
processos de produgdo, controle e manutengcado, questbes organizativas, aspectos

cientificos, assuntos legais, recursos naturais e artificiais) incluindo as pessoas e o
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meio ambiente (ACEVEDO-DIAZ et al., 2003). Essa compreensdo se aproxima do
conceito de pratica tecnolégica proposto por Pacey (1990 apud BAZZO; LISINGEN;
PEREIRA, 2003), pois,

[...] o conceito de pratica tecnolégica mostra com clareza o carater da
tecnologia como sistema ou sécio-sistema. O sistema permite intercambios
e comunicagbes permanentes dos diversos aspectos da operagéo técnica
(instrumentos, maquinas, métodos, instituicdes, mercados, etc.); como
também de sua administragdo, mediante o tecido de relagbes e de seus
sistemas subjacentes implicados. Além do que, o sistema envolve o marco
das representacdes e valores dos agentes do processo. (BAZZO;
LISINGEN; PEREIRA, 2003, p. 46).

O vislumbramento de aspectos relativos a economia, a politica, a ética, aos
aspectos organizacionais e até culturais da Tecnologia, € o que possibilita ao sujeito
o entendimento e o reconhecimento da interferéncia da Tecnologia em sua vida e
como ele pode contribuir para modifica-la (SANTOS; MORTIMER, 2002). E por meio
dessa perspectiva que o Letramento Cientifico-Tecnoldgico por meio da Abordagem
CTS se realiza.

E indispensavel salientar que existem inUmeras razdes para incluir a
dimensdo tecnolégica na Educacao Cientifica, as quais alcangam seu pleno
significado nas concepcdes tedricas do Movimento CTS para o EC (ACEVEDO-DIAZ
et al.,, 2003). Acevedo-Diaz et al. (2003) apresentam trés motivos para essa
inclusdo: os didaticos, epistemolégicos e sociais. A inser¢cdo da dimensao
tecnoldgica na educagéao cientifica pode, por exemplo, favorecer uma aprendizagem
mais significativa e contextualizada. Em relacdo aos motivos epistemoldgicos, a
defesa se da pela possibilidade de melhorar a compreensao da natureza da Ciéncia
e da tecnociéncia ou complexo cientifico-tecnologico - termos utilizados, na
atualidade, para designar o que é muito dificil de distinguir nas atividades dos
sistemas de pesquisa basica e desenvolvimento de aplica¢des a partir dela (BAZZO;
LISINGEN; PEREIRA, 2003). Sobre os motivos sociais apontam a importancia de
preparar os cidaddos para a participacdo democratica na Sociedade civil nos
momentos de tomar decisbes com fundamentos sobre questdes tecnocientificas de
interesse social. Desse modo, a insercdo da dimenséao tecnolégica no EC ndo deve
se prestar somente a preparacado do estudante para o uso de produtos tecnoldgicos
ou a simples explicacédo do funcionamento de determinados aparelhos. Mas, deve

ser organizada para uma compreensado mais ampla, envolvendo aspectos técnicos,
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organizacionais, culturais e éticos, relacionados aos processos tecnoldgicos e

cientificos.

1.2.3 Sociedade

Os seres humanos constituem o resultado de um intrincado processo de
evolugdo bioloégica e cultural. Somos o que somos porque podemos aprender uns
com os outros e deste modo, também compartihamos nossas experiéncias,
processo pelo qual permite a construgcéo da cultura de um povo.

Apesar de reconhecermos o carater natural, ou biolégico de nossa
sociabilidade é preciso compreender que nossas estruturas sociais séo produtos da
experiéncia historica em diversos ambientes e circunstancias, como por exemplo, a
estrutura social dos primeiros grupos cagadores - coletores do paleolitico. Esses
grupos se organizaram de modo a permitir a manutengdo da caga em grupo, bem
como a divisdo dos alimentos coletados (BAZZO; LISINGEN; PEREIRA, 2003).
Outras estruturas sociais foram construidas dadas as diferentes condi¢cdes dos
varios grupos humanos e suas respostas a estes. Atualmente, as estruturas sociais
sdo bem mais complexas permitindo a constituicdo de uma Sociedade mundial.

Uma das teorias sociolégicas mais recentes, a teoria de Luhmann, estabelece
uma aproximagao ao conceito de Sociedade a partir da teoria dos sistemas. Assim, a
Sociedade seria considerada como mais um sistema, a exemplo de outros como, por
exemplo, maquinas, organismo e sistemas sociais. Nessa perspectiva, temos um

sistema social

[..] quando as agdes de varias pessoas se inter-relacionam
significativamente, sendo delimitavel por isso, como conjunto, com respeito
a um ambiente que n&o pertence ao mesmo. Desde 0 momento que existe
comunicagado entre pessoas surgem sistemas sociais, pois com cada
comunicacdo se inicia uma histéria que experimenta um processo de
diferenciagdo mediante a mutua referéncia das sele¢bes dos sujeitos, que
faz com que se realiza somente algumas das muitas possibilidades.
(ALMARAZ, 1997 apud BAZZO; LISINGEN; PEREIRA, 2003, p. 83).

Dentro dos sistemas sociais encontramos as interagdes, as organizacdes e a
Sociedade. Os sistemas sociais de interagdo se produzem pela percepgcdo mutua
entre as pessoas presentes utilizando a linguagem como mediacdo. As organizacdes
se constituem por meio de um processo de selegdo de seus membros, com vistas a

alcangar um objetivo em comum, como por exemplo, as organizagbes que se
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ocupariam das fungdes religiosas, militares, comerciais entre outras. Ja a Sociedade
€ “o sistema social mais amplo de todas as a¢des possiveis de mutua comunicagao”
(BAZZO; LISINGEN; PEREIRA, 2003, p. 83), apesar de sua caracteristica mais
marcante ser a capacidade de comunicagdo entre ausentes. A Sociedade poés-
moderna, estabelecida por fortes vinculos com a Tecnologia e com a tecnociéncia, €

caracteristicamente uma Sociedade mundializada

[...] na qual as novas tecnologias da comunicacao tém contribuido para a
desterritorializagéo, para a perda da importancia das fronteiras geograficas
ou politicas tradicionais; uma sociedade em que, por exemplo, a evolugéo
da bolsa do extremo oriente pode ter repercussbes catastréficas nas
economias dos paises do cone sul americano. (BAZZO; LISINGEN;
PEREIRA, 2003, p. 111).

Neste aspecto, as agbes de um grupo podem influenciar profundamente as
acdes de outro, mesmo que estas sejam realizadas a partir de uma comunicacéo de
ausentes. Apesar de convivermos em uma Sociedade (teoricamente) democratica e
com grande poderio cientifico e tecnolégico, Bazzo, Lisingen e Pereira (2003)
afirmam que cada vez mais ha desprestigio da atuacdo politica pelas pessoas.
Entretanto, defendem uma nova ética pautada pelo “principio da responsabilidade”
para com as futuras geragdes, em que se reconhece o potencial destrutivo das
acdes humanas da atualidade, e se proclama a necessidade de uma nova ética
tracada pelo direito de existir das geragdes que ainda estéo por vir.

N&o obstante, é necessario reconhecer o direito de existir de todas as formas
de vida existentes no planeta. E necessario, pois, uma nova ética contra o
antropocentrismo que alimenta o individualismo da Sociedade neoliberal. E na
perspectiva da agcao consciente e do compromisso ético do cidadao, com a vida em
todas as suas formas, que se deve configurar o cerne do movimento CTS.

No Movimento CTS, a Sociedade é compreendida como espago proprio do
exercicio da cidadania, assim como elemento motriz do Ensino CTS, uma vez que
os temas a serem contemplados devem se relacionar as questdes cientificas e
tecnolégicas que s&o potencialmente conflitantes do ponto de vista social
(AIKENHEAD, 1994; SANTOS; MORTIMER, 2002). E por meio de temas de
relevancia social, envolvendo aspectos politicos, econémicos, éticos e filoséficos
além da Ciéncia e da Tecnologia, que os estudantes podem ser estimulados a atuar

organizadamente em Sociedade, como por exemplo, em centros comunitarios,
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escolas e sindicatos (SANTOS; MORTIMER, 2002). Nessa perspectiva, é
indispensavel a promogao da percepcédo de quéo importante é a agao cidadd com

seu respectivo poder de transformacgao da Sociedade.

1.3 A Abordagem CTS no Ensino de Ciéncias

O marco central da Abordagem CTS pode ser sintetizado na defesa da
formacdo cidadd para as sociedades democraticas. E sobre este ponto que toda
movimentacdo académica, social, politica e educacional tem sido feita desde a
década de setenta, do século XX. Uma Sociedade democratica, nesta acepcéo,
pressupde que cidadaos e seus representantes tenham condicbes de tomar
decisdes conscientes diante de situagdes conflitantes. Fato, no entanto, distante de
nossa realidade brasileira, que mesmo apos a legislagédo incentivar o ensino com
uma Abordagem CTS (como é observavel nos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) para o Ensino Fundamental — Segundo Segmento — que organiza o Ensino de
Ciéncias em quatro eixos tematicos: Terra e Universo, Vida e Ambiente, Ser
Humano e Saude, Tecnologia e Sociedade) hd mais de uma década, pouca
mudanga aconteceu na pratica docente, uma vez que os professores ainda
continuam promovendo um ensino transmissivo e tradicional (RIBEIRO; LOBATO;
LIBERATO, 2010).

Para que a transformacédo das praticas docentes ocorra, no sentido de
promover o ensino com a Abordagem CTS, é preciso que acontega um investimento
mais efetivo na Formacéo de Professores, assim como a implantagdo de politicas
publicas de valorizacao da profissdo docente, bem como a assuméncia de um
compromisso ético e politico por parte do professor visando a formagdo para a
cidadania.

Formar pessoas para o exercicio da cidadania significa forma-las para a
participacdo nas sociedades democraticas, sem se esquecer do compromisso com
seus deveres e a busca da consolidagdo dos respectivos direitos. Nesse sentido,
sendo a participagdo uma caracteristica principal da cidadania, ndo se pode
considera-la como dadiva, concessao ou algo preexistente, mas como processo do
vir-a-ser, ou seja, do sempre se (re)fazer em busca da propria promogao
(autopromocgao) (SANTOS; SCHNETZLER, 2003), no sentido da atitude ativa de
reflexdo, interesse e de insercdo nas questdes de sua realidade / tempo-espaco

historico.
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Em um mundo profundamente transformado e recriado pela Ciéncia e pela
Tecnologia, bem como quando o modelo de desenvolvimento redunda em grandes
impasses éticos e crises socioambientais, € necessario repensar quais valores estédo
sendo privilegiados e também, os modos pelos quais as decisdes estdo sendo
tomadas neste percurso. Assim, a cidadania deve tomar outros contornos nesta
Sociedade democratica atual, que favorecida pela Sociedade em rede da era da
informacéo, deve questionar a tecnocracia e buscar reposicionar o ser através do
saber (SANTOS, 2005a). Sendo o conhecimento e a informacao elementos centrais

para a participacao ativa e consciente do cidaddo na Sociedade atual,

[...] a “nova” cidadania reclama uma acurada vigilancia sobre as actuacdes
dos especialistas. Ha decisdes que, exigindo abordagens rigorosas e
altamente especializadas, dao a quem controla os conhecimentos
tecnocientificos demasiado poder. Tal poder pode ser temperado com a
“voz” cientificamente informada dos cidaddos, mas também com o valor
pratico dos conhecimentos do cidaddo gerados em contexto, no dia-a-dia.
(SANTOS, 20053, p. 155).

Promover a formacgéo do cidadao ativo e consciente é possibilitar a reducao
de uma dependéncia dos especialistas, é tornar esse cidadéao mais responsavel em
suas agdes cotidianas, uma vez que sao seus 0 Onus e o0 bdnus resultantes de suas
atitudes, em vez de um terceiro (especialistas, politicos, universidades, entre outros),
para o qual se pode transferir as responsabilidades das agbes eximindo-se do seu
papel. Nesta perspectiva, a racionalidade CTS, que prima pela aproximacdo da
Ciéncia a Sociedade, no meio académico, assim como da promoc¢do de uma
cidadania mais cientifizada, é orientacdo basica para o ensino com base na
Abordagem CTS.

O Ensino de Ciéncias, com enfoque CTS, que tem sido defendido como uma
alternativa frente ao ensino transmissivo e massificador, tem como caracteristica
basilar a busca do entendimento do conteudo de Ciéncia e de Tecnologia em seu
contexto social, tendo como objetivo central a formacdo de cidadaos criticos e
conscientes das implicagdes sociais do desenvolvimento cientifico-tecnolégico.
Ampliando essa compreensao, Aikenhead (1994) afirma que o enfoque CTS também
tem como objetivo preencher lacunas, que existem no curriculo do Ensino de
Ciéncias tradicional, referente a responsabilidade social na tomada de decisao sobre
as questdes relacionadas a Ciéncia e Tecnologia. Em suma, a finalidade de abordar

as discussbes CTS na Educacédo Basica é auxiliar os estudantes a construirem
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conhecimentos, habilidades e valores necessarios no processo de tomada de
decisbes responsaveis, no que concerne as questdes sobre Ciéncia e Tecnologia na
Sociedade e na atuagédo da resolugéo de tais questdes em Sociedade (SANTOS,
2005a; SANTOS, 2007; SANTOS; SCHNETZLER, 2003; STRIEDER, 2008).

Deste modo, podemos enumerar outros objetivos adjacentes ao da promogao
de uma formacdo para a tomada de decisdo, entre os quais estdo: o
empoderamento individual; o desenvolvimento de capacidades intelectuais tais como
0 pensamento critico, o raciocinio légico, a resolugdo criativa de problemas;
cidadania global e nacional; a formacado de individuos socialmente responsaveis
(AIKENHEAD, 1994). O que aqui se vislumbra, € uma mudancga no EC que perpassa
por uma reestruturacdo curricular. Trata-se de elencar conteudos, praticas,
experiéncias, objetivos, organizagao do trabalho pedagodgico, avaliagbes e tudo o
mais que se refere a experiéncia educacional no espagco escolar, a partir dos
interesses, das experiéncias e da realidade dos estudantes. O carater diferencial
desses tipos de curriculos se refere a consideragdo dos interesses e expectativas
dos estudantes, o que tende a promover o engajamento destes em seu processo de
aprendizagem.

‘Uma definicdo de curriculo ndo nos revela o que €, essencialmente, um
curriculo: uma definicdo nos revela o que determinada teoria pensa o que o curriculo
€.” (SILVA, 2002, p. 14). De modo geral, toda teoria de curriculo estad envolvida em
criar critérios de selecdo de conteudos, ou de modo mais simples, as teorias de
curriculo procuram definir qual conteudo deve ser ensinado. Em um nivel mais
profundo, portanto, assume-se 0 que as pessoas que aprendem esses
conhecimentos vao se tornar. Neste contexto, a Abordagem CTS é explicita ao
assumir a intencao de contribuir para a formagéo de cidadaos.

Tendo em vista as dificuldades enfrentadas no atual EC, sabemos que a
formacgéao para o exercicio da cidadania implica no abandono do curriculo prescritivo,
e a adog¢ao de um curriculo que considera a aprendizagem para a tomada de
decisdo ou gerenciamento da vida. Nesses curriculos, também chamados de
curriculos narrativos, ndo se trata de decidir externamente o que deve ser ensinado
e aprendido na escola, uma vez que ndo ha mais espaco para esse tipo de curriculo
nos nossos tempos de instabilidades e “rapidas transformag¢des da nova ordem do
mundo globalizado.” (GODSON, 2007, p. 251).
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Neste contexto, € necessario, entdo, que se busque mais efetivamente o
fortalecimento da critica e da capacidade de tomada de decisdo. No entanto,
Godson (2007) reconhece que apesar de o curriculo prescritivo estar perdendo
campo paulatinamente, a adogédo do curriculo narrativo estd longe de ser bem
definido. Porém, ele acredita ser esse o inicio da transformacdo necessaria da
educacéao.

Essa transformagdo envolve para além de modificagdes nos conteudos,
outras de ordem epistemoldgica, metodoldgica, politica e ética. Nesta perspectiva, a
mudanca epistemoloégica se refere a adocdo de tradicbes educacionais que
defendam uma pratica docente mais dialégica, de modo a n&o reproduzir praticas
docentes transmissivas que contribuam para a reproducao de formas tecnocraticas
de organizagéo do tempo-espaco escolar, bem como na Sociedade em geral.

A mudanga metodologica concerne a superagao de praticas de ensino
tradicionais, nas quais o professor é o unico responsavel pelo processo de ensino e
aprendizagem. No EC por meio de uma Abordagem CTS, o aluno é considerado
peca fundamental no processo de ensino e aprendizagem, sendo sua participacao
ativa requisito para seu sucesso.

No entanto, essas mudangas ndo acontecem se o professor ndo assumir de
antemao um compromisso politico e ético com a formacao de cidaddos mais criticos,
com vistas a uma Sociedade mais justa e democratica. A mudanga de um ensino
academicista, transmissivo e massificador para outro com caracteristicas mais
humanistas pressupde um compromisso ético com vista ao ideal de uma nova
Sociedade, pautada por uma nova concepc¢ao de curriculo.

Obviamente ndo é intengcdo responsabilizar, Unica e simplesmente, os
professores pela transformacdo da Sociedade. No entanto, é notério seu papel
central neste processo. Nas palavras de Gonzalez-Garcia, Lopez-Cerezo e Lujan-
Lépez (1996), o objetivo geral do professor € uma atitude criativa, critica e
fundamentada, ao invés de conceber o ensino como uma transmissao de informagao
autorizada. Esta concepgdo do papel do professor tem pelo menos duas
implicacdes: uma mudanca do papel do aluno no processo de ensino e
aprendizagem, assim como uma modificacdo dos critérios de selecdo dos
conteudos.

Com relagao ao papel do aluno, Aikenhead (1994) e Gonzalez-Garcia, Lopez-

Cerezo e Lujan-Lépez (1996) apostam na centralidade deste no processo de ensino
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e aprendizagem, pois a acdo docente deve ser planejada e orientada para o
estimulo a uma atitude ativa por parte do estudante. Para alcangar este objetivo, os
autores também defendem a necessidade de planejar a acdo docente, bem como
selecionar tematicas e conteudos, a partir da realidade do aluno. Dessa forma, é
dada a possibilidade de o aluno ir acionando suas experiéncias e conhecimentos
prévios de modo a reinterpreta-los a luz dos conhecimentos escolares, e nao apenas
adquirir os conhecimentos das disciplinas escolares, o0 que poderia criar uma
dicotomia entre o conhecimento usado na vida e outro utilizado na escola.

Sob esse ponto de vista, a aprendizagem é compreendida como processo
colaborativo, “entre estudantes e professores, entre estudantes e materiais em
experiéncia de comunicagdo, e envolve perguntas, explicagdes, escrita [...]"
(GONZALEZ-GARCIA; LOPEZ-CEREZO; LUJAN-LOPEZ, 1996, p. 240, traducdo
nossa). Assim, entendida a aprendizagem como inerente ou resultante do dialogo e
da reinterpretacao de significados, a aula deve ser entendida como espago-tempo
para o debate e nunca para a imposicdo de um conhecimento exterior aos
estudantes. Dai a defesa do Ensino com Abordagem CTS levar em consideragao as
experiéncias e interesses pessoais e sociais dos estudantes (ACEVEDO-DIAZ;
VASQUEZ-ALONSO; MANASSERO-MAS, 2003).

A Abordagem CTS tem como critério de escolha de temas sociais, aqueles de
interesse dos estudantes, que explicitam as inter-relagdes entre aspectos da Ciéncia
e da Tecnologia. Nesse sentido, os conceitos sdo sempre abordados de maneira
relacional, com carater multidisciplinar ou interdisciplinar, buscando evidenciar como
os contextos social, cultural e ambiental influenciam a condugédo e o conteudo da
Ciéncia e da Tecnologia e vice-versa, bem como ambas se influenciam
reciprocamente (SANTOS; MORTIMER, 2002; SANTOS; SCHNETZLER, 2003).

Nessa acep¢ao, a maneira pela qual se desenvolvem as atividades de ensino
deve estar em consonancia com os objetivos que se queira alcangar. No entanto, a
Abordagem CTS nao apresenta métodos ou técnicas de ensino que sejam
considerados exclusivos (STRIEDER, 2008). Dentre as sugestdes apresentadas e
descritas na literatura ha uma sequéncia especifica de etapas elaborada por
Aikenhead (1994), a qual é também citada por outros autores (SANTOS;
MORTIMER, 2002; SANTOS; SCHNETZLER, 2003), a saber: (1) introdugdo de um
problema social; (2) analise da Tecnologia relacionada ao tema social; (3) estudo do

conteudo cientifico definido em fungao do tema social e da Tecnologia introduzida;
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(4) estudo da Tecnologia correlata em funcdo do conteudo apresentado e (5)
discusséo da questao social original. Destarte, as solugbes para o problema inicial
surgem apds o estudo do conteudo cientifico e tecnoldgico, assim como das
implicaces sociais, de modo a conduzir & tomada de decisdes. E um processo em
espiral, partindo-se de um problema e voltando a ele, s6 que em um segundo
momento ja com uma medida a ser tomada para soluciona-lo. Deste modo, volta-se
a discutir a questdo social que desencadeou todo o processo, permitindo um
aprofundamento, pois passa pelo estudo e reflexdo dos conteudos cientificos e
tecnolégicos em seu contexto social, os quais incluem aspectos ambientais,
politicos, econdmicos, éticos e culturais.

Entre as varias estratégias utilizadas em CTS estdo: palestras,
demonstracdes, sessdes de discusséo, solugcédo de problemas, jogos de simulacéo e
desempenho de papéis, féruns e debates, projetos individuais e de grupo, redacgéo
de cartas a autoridades, pesquisa de campo e acdo comunitaria (HOFSTEIN;
AIKENHEAD; RIQUARTS, 1988 apud SANTOS; MORTIMER, 2002).

As atividades principais, aplicadas aos alunos, adotadas no ensino por meio
da Abordagem CTS sao: pensamento divergente que pode ser definido, de modo
geral, como aquele que produz muitas ideias ou alternativas e que desenvolve
muitas possibilidades a partir de um unico ponto de partida (COON, 1989 apud
ARRUDA et al., 2005), solucado de problema, simulag¢des, atividades de tomada de
decisdo, controvérsias, debates. Os autores ressaltam que as “atividades seriam
realizadas por meio de trabalho em pequenos grupos, discussao em sala de aula
centrada nos estudantes, e poderiam envolver o uso de recursos da midia e outras
fontes comunitarias.” (AIKENHEAD, 1994; SOLOMON, 1993 apud SANTOS;
MORTIMER, 2002, p. 13).

Outras atividades indicadas na literatura sdo

[...] estudo de caso, envolvendo problemas reais da sociedade (BYRNE e
JOHNSTONE, 1988; HEATH, 1992; LAETER e LUNETTA, 1982),
construcdo de modelos de artefatos tecnolégicos (JAMIESON; MILLER,;
WATTS, 1993; SOLOMOM, 1993b), uso de fatos da histéria da ciéncia e
discussdo em grupo sobre videos envolvendo questbes cientificas e
tecnolégicas (SOLOMON, 1989, 1993). Essas atividades sdo geralmente
sugeridas na forma de trabalhos cooperativos entre alunos ou entre
professor e aluno, pesquisas, apresentagdes orais e relatorios escritos
(HEATH, 1992 apud SANTOS; MORTIMER, 2002, p. 13).
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Em linhas gerais, o que se pode perceber entre as varias metodologias
exemplificadas é que elas sao centradas no dialogo entre os alunos e professor, isto
€, sao baseadas no trabalho coletivo por meio de discussdes de questdes
interdisciplinares de interesse dos estudantes.

Um ultimo aspecto relativo a um Ensino com base nos pressupostos da
Abordagem CTS se refere a avaliagdo. Sao poucos os artigos que tratam sobre a
avaliacado em cursos CTS (SANTOS; SCHNETZLER, 2003). Os autores relatam,
entre outras defesas, a posicédo de Yager e McCormack (1989) que propdem areas a
serem avaliadas no Ensino de Ciéncias com Abordagem CTS, as quais
compreendem: conhecimento e compreenséo (dominio da informacéo); exploracéo e
descoberta (dominio do processo da Ciéncia); imaginacao e criagdo (dominio da
criatividade); sensibilizagdo e valorizagdo (dominio de opinides); uso e aplicacéo
(dominio de aplicagdes e conexdes). Os autores ainda relatam que a avaliagdo deve
ser focada sobre as inter-relagdes da Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, uma vez que
poucos cursos se detém a esses aspectos.

Uma abordagem mais ampla e processual da avaliagdo €& exposta por
Gonzalez-Garcia, Lopez-Cerezo e Lujan-Lopez (1996). Estes autores defendem a
avaliacdo construtiva que corresponderia a avaliagdo formativa nas Ciéncias da

Educacao, a qual se trata

[...] ndo somente de constatar atitudes académicas sendo também de
melhora-las no préprio processo avaliativo através da aprendizagem de
novos conteudos, a inter-relagdo de conteudos ja adquiridos, a transferéncia
de conhecimento em casos de aplicagdo pratica e, particularmente, o
exercicio da capacidade critica. (GONZALEZ-GARCIA; LOPEZ-CEREZO;
LUJAN-LOPEZ, 1996, p. 237, traducéo nossa).

A avaliacdo formativa, neste sentido, corresponde aquela que o professor
esta atento aos processos da aprendizagem, com vistas a conseguir o melhor
percurso para alcancar a aprendizagem, em uma tentativa de unir ensino e
avaliagédo. A avaliagdo formativa sendo considerada inerente ao processo de ensino
e aprendizagem, bem como promotora de reajustes e redimensionamentos deste
processo, exclui a pratica reducionista de atribuir uma nota ao final de uma
determinada sequéncia didatica ou atividade, e reforga caracteristicas de uma

avaliacao qualitativa e processual.
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Nessa acepgdo, a avaliagdo formativa corrobora com a perspectiva de
centralidade do estudante no processo de ensino e aprendizagem, pois sendo
realizada de forma processual e com vistas ao redimensionamento, se necessario,
do processo de ensino e aprendizagem, perpassa pelo dialogo continuo com o
estudante para a explicitagdo dos objetivos a serem alcangados, bem como dos
avancos e dificuldades ocorridos durante as atividades educacionais. Desta forma, a
avaliacao formativa contribui para a construcao da autonomia do estudante, a qual
constitui em mais um exercicio de cidadania. A avaliagdo formativa, no entanto, se
constitui em grande desafio, pois € muito forte a cultura de praticas avaliativas
escolares que se restringem a aplicacdo de exames ao final do repasse de um
conjunto de conteudos.

Em resumo, o EC por meio da Abordagem CTS nado pode se restringir ao
ensino dos conteudos conceituais tradicionais, devendo, pois, incluir outras
dimensdes do conhecimento humano, como a histérica, cultural, social, politica,
econdmica, filosoéfica e ética. Com relagéo aos aspectos metodoldgicos, € importante
ressaltar o papel que estes possuem na promocédo de atitudes e pensamentos
criticos, criativos e participativos nos estudantes. Toda a discussdao exposta
anteriormente abre portas a construgdo de um curriculo que permite, ao estudante,
experimentar o didlogo, o debate, a participacédo, e neste processo se (re)construir
cidaddao. Nao obstante, uma peca chave para a transformacdo do Ensino de
Ciéncias é o professor, e isso implica em politicas publicas de formacado e
valorizacao desse profissional, bem como a assuméncia de um compromisso ético e

politico por parte deste.
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CAPITULO Il - A EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS NOS DOCUMENTOS
OFICIAIS

Passem de longe, bondes, 6nibus, rio
de aco do trafego.
Uma flor ainda desbotada
ilude a policia, rompe o asfalto.
Facam completo siléncio, paralisem os
negocios,
garanto que uma flor nasceu.
Carlos Drummond de Andrade

2.1 A Educacao de Jovens e Adultos

A Declaragédo Universal dos Direitos Humanos, de 1948, ao defender a
educacédo como direito de todo ser humano reconhece toda a complexidade que
constitui os seres biologicos e socio-culturais que somos. Reconhece nossa
biologicidade, porque sao nossas estruturas biolégicas que nos permitem aprender e
ensinar — processos inerentes a educagao, assim como evidencia nossa distinta
constituicdo soécio-cultural. Assim, sendo a educagao processo que nos constitui e &
por nos constituida - além de direito de todos - deve ser compreendida de forma
mais ampla, ndo se restringindo somente ao periodo de escolarizagdo, mas a algo
que acontece por toda a vida, ou seja, nao restrito a infancia (BRASIL, 2000). Esse
entendimento de Educacgao por toda a vida é o que alicer¢ca a Educacgéo de Jovens e
Adultos (EJA), na qual estdo envolvidos todos os processos de formacédo desses
sujeitos.

Vale ressaltar que a EJA possui uma histéria que remonta ao Brasil colonial
do século XVI e, desde entéo, vem se (re)construindo sob varias vertentes. Mas para
o alcance dos objetivos da presente pesquisa, ndo nos deteremos no histérico dessa
modalidade de ensino, questdo que pode ser aprofundada nos trabalhos de Haddad
e Di Pierro (2000), Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001), de Paranhos (2009), Costa

(2010), entre outros.
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Mesmo nao sendo o nosso objetivo discutir a histdéria da EJA, € importante
salientar que, no Brasil, a oferta dessa modalidade de ensino esta assegurada como
direito baseado no artigo 208 da Constituicdo Federal de 1988, incluida a Emenda
Constitucional 14/1996, em que o Estado assume o “Ensino Fundamental obrigatorio
e gratuito, assegurada, inclusive, sua oferta gratuita para todos os que a ele nao
tiveram acesso na idade propria”.

Portanto, a EJA é reconhecida como modalidade regular de ensino a partir da
LDB/1996, extinguindo o carater supletivo adotado pela LDB/1971, além de
destacada sua natureza particular e distintiva de outras modalidades de ensino no
Parecer CNE/CEB 1/2000, o qual versa sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a EJA (BRASIL, 2000, 2008).

Apesar dessas vitorias, a EJA tem conquistado seu espago de maneira lenta
e tardia. Foi somente em janeiro de 2007, com a implantagdo do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educagcdo Basica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacdo — Fundeb — que a EJA passou a participar na
contabilizagdo e destinagdo de recursos, fato que nédo acontecia na vigéncia do
Fundef (Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagdo dos Profissionais da Educacéo). No entanto, o repasse de verbas do
Fundeb nao foi integral, uma vez que foram limitados 15% dos recursos para a EJA.
Nisso, a contabilizagdo de recursos para cada estudante saiu prejudicada, isto €&,
cada educando da EJA recebe equivalente a oitenta por cento de outro estudante
das séries iniciais do Ensino Fundamental urbano (BRASIL, 2008, 2010).

Apesar de assegurada sob a forma do direito, a EJA se consolida no cenario
nacional deste século, como resultado de uma histéria de negligéncia, de quase
meio milénio, para com a educac¢do das camadas menos favorecidas. O parecer
CNE/CEB 11/2000 compreende a EJA como detentora de trés fungdes basicas: a
reparadora, a equalizadora e a qualificadora.

A fungao reparadora da EJA “significa ndo s6 a entrada no circuito de direitos
civis pela restauracdo de um direito negado [acesso e permanéncia na escola
publica] assim como o reconhecimento da igualdade ontolégica de todo e qualquer
ser humano.” (BRASIL, 2001, p. 7). No instante em que é dada nova possibilidade
de acesso e permanéncia na escola, ha configuragdo, ao mesmo tempo, de um
quadro de igualdade de oportunidades, justificada pela apreensdo de bens

simbolicos relevantes (leitura e escrita) na atual sociedade.
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E necessario elucidar que o proprio parecer CNE/CEB 11/2000 compreende
que a escola nao consegue resolver sozinha os problemas enfrentados pela
sociedade. Mas, observa que a escola constitui em espago democratico de
conhecimento, podendo contribuir com um projeto de sociedade menos desigual.

A funcédo equalizadora se refere a possibilidade de distribuicdo dos bens
sociais, de modo a garantir uma redistribuicdo e alocagdo em vista de mais
igualdade nas diversas situa¢des. Desse modo, a fungcdo equalizadora parte do
pressuposto de que assegurado 0 acesso aos conhecimentos validados
socialmente, abrem-se oportunidades nas diversas areas da vida, como no mercado
de trabalho e em canais de organizacéo e participacdo social (BRASIL, 2000). A
partir dessa compreensdo, a EJA deixa de estar vinculada restritamente aos
dominios da leitura e da escrita, passando a contribuir para a formagdo mais ampla
do sujeito, necessaria para o exercicio da cidadania contemporanea.

A fungdo qualificadora tem como base a assuméncia da incompletude dos
seres humanos e, isto posto, depreende-se a capacidade humana de aprender
durante toda a vida nos diversos espacgos sociais. Nesse sentido, a funcgéo
qualificadora da EJA se justifica pela possibilidade de atualizagéo, de conhecimentos
para todas as pessoas durante toda a sua existéncia. Com esta defesa, a
aprendizagem passa a ser possivel e concreta em todas as fases de
desenvolvimento do ser humano e ndo somente numa etapa pré-estabelecida.
(BRASIL, 2000). Nessa perspectiva, as finalidades da EJA vao além da
aprendizagem da leitura e da escrita, elas tém por objetivo formar sujeitos capazes
de se apropriar dos varios conhecimentos, estabelecendo dialogo entre suas
experiéncias prévias e o0s novos conhecimentos, construindo um conhecimento

emancipador.

2.2 As Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao de Jovens e Adultos

A EJA como modalidade da Educacédo Basica é reconhecida pela diversidade
de seus sujeitos. Essa heterogeneidade exige dos profissionais conhecimentos e
praticas que consigam favorecer a construgcdo de conhecimentos de maneira
relativamente similar, mesmo que os pontos de partida dos educandos sejam os
mais diferentes possiveis.

E a partir do acolhimento & diversidade, que se pretende possibilitar a

igualdade de oportunidades para os estudantes da EJA. Com esta compreenséao, as
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Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao de Jovens e Adultos, que estao
explicitadas no Parecer CNE/CEB 11/2000 e na respectiva Resolugdo CNE/CEB
01/2000, assumem que os pareceres CNE/CEB 04/1998 e 15/1998 e as resolu¢des
CNE/CEB 2/1998 e 03/1998, referentes as diretrizes curriculares do Ensino
Fundamental e Médio, sejam adotados também para a modalidade de EJA, com o
objetivo de impedir a criagdo de uma nova dualidade, traco marcante da histéria da
EJA em nosso pais.

As Diretrizes Curriculares Nacionais constituem um conjunto de defini¢cbes,
principios, fundamentos e até procedimentos para a Educagdo Basica, expressos
pela Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educacdo que
orientarao as escolas do pais na organizagdo, na articulagdo, no desenvolvimento e
na avaliagdo de suas propostas pedagdgicas (BRASIL, 1998c).

Nesse sentido, as Diretrizes para a EJA ressaltam a preocupagdo em nao
utilizar os pareceres e as resolugdes do Ensino Fundamental e Médio sem a devida
contextualizagdo as caracteristicas especificas dos estudantes da EJA. Assim, &
necessaria a contextualizagdo dos conhecimentos, o0 reconhecimento das
identidades pessoais e das diversidades coletivas, aspectos também destacados
nas diretrizes curriculares nacionais para a educagédo em idade prépria (BRASIL,
2000).

A Resolugédo CNE/CEB 01/2000, no artigo quinto, amplia essa compreensao a
partir da defesa de trés principios que conduzirdo a apropriagdo e a contextualizacao
das diretrizes curriculares nacionais e a elaboragao de projetos pedagogicos da EJA,
0s quais sdo: a equidade, entendida como principio para a distribuicao especifica
dos componentes curriculares de modo a permitir uma formagéo igualitaria,
restabelecendo a igualdade de direitos e de oportunidades; a diferenca, referente a
consideracao das diferengas dos sujeitos envolvidos nos processos pedagogicos; e
a proporcionalidade, compreendida como a escolha e o uso de componentes
curriculares que atendam as necessidades e especificidades proprias da educagéo
de jovens e adultos.

Sendo assim, conhecer o estudante em sua diversidade e sua realidade loco-
regional € indispensavel para uma intervencéo pedagoégica que consiga mobiliza-los
para o seu processo de construcdo do conhecimento. Desta maneira, a sala de aula
da EJA deve ser sempre constituida pela possibilidade do dialogo das multiplas

vozes, com vistas a construgdo de conhecimentos significativos que subsidiem uma
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formacado cidada por meio da compreensdo da realidade, sua analise e
transformacao.

Outra questao pertinente se refere ao tratamento das diversidades, nos seus
varios ambitos. O Parecer 11/2000 prevé a oferta da EJA no periodo noturno, bem
como aspectos para flexibilidade curricular, entendida como estratégias
diferenciadas referentes as abordagens curriculares. Por exemplo, a utilizagdo dos
conhecimentos prévios dos estudantes, ou a adocado de diferentes tempos e
organizacdo dos conhecimentos, como aulas presenciais e n&o-presenciais e
estudos por médulos ou projetos, respectivamente.

A EJA, como ja mencionado anteriormente, é constituida por uma rica
diversidade de sujeitos, estes sendo em grande numero trabalhadores. Assim, o
Mundo do Trabalho € assunto mobilizador para os estudantes, seja pela experiéncia
ou pela necessidade de se inserir no mercado de trabalho. Desse modo, essa
tematica deve receber destaque nas praticas docentes, uma vez que se constitui
assunto de interesse aos estudantes, além de ser também, um motivador em maior
ou em menor escala, isso dependendo da presenca desse publico trabalhador ou
nao, na escola.

A inser¢cdo do tema Trabalho no processo de ensino e aprendizagem
representa o atendimento as diversas demandas, como a da contextualizagdo, bem
como o da formacgéao para o trabalho, previsto no inciso Il do artigo 35 da LDB/1996,
que determina “a preparagdo basica para o trabalho e para a cidadania do
educando, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com
flexibilidade a novas condi¢cdes de ocupacgao ou aperfeicoamento posteriores”.

O Parecer CNE/CEB 11/2000 define que a Base Nacional Comum e sua
Parte Diversificada deverao se integrar com o objetivo de promover o vinculo entre a
Educagao Fundamental e a Vida Cidada, com as Areas do Conhecimento, segundo
o Parecer n° 04/98 e Res. n° 02/98. Esta definigdo esta baseada no artigo 26 da
LDB/1996, e também assumida diretamente no art. 3°, inciso IV, da Resolugédo n°
02/1998 que estabelece, com vistas a igualdade de acesso a uma base nacional
comum a todos os estudantes do pais, que a Base Comum Nacional e sua Parte
Diversificada deverao se integrar em torno de um curriculo que objetiva estabelecer
a relacado entre a educacédo fundamental e a vida cidada, através da articulagao

entre varios dos seus aspectos (descritos na alinea ‘a’ como a saude, a sexualidade,
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a vida familiar e social, o meio ambiente, o trabalho, a ciéncia e a tecnologia, a
cultura, as linguagens) e as Areas do Conhecimento.

De acordo com o Parecer n° 04/1998, a Base Nacional Comum é constituida
pelo conjunto de Contelidos Minimos das Areas do Conhecimento articulados aos
aspectos da vida cidada, sendo a dimensao obrigatdria dos curriculos nacionais. Os
Contetdos Minimos das Areas de Conhecimento se referem “as nogées e conceitos
essenciais sobre fenbmenos, processos, sistemas e operagbes que contribuem para
a constituicdo de saberes, conhecimentos, valores e praticas sociais indispensaveis
ao exercicio de uma vida de cidadania plena.” (BRASIL, 1998a, p. 6). A saber, as
areas de conhecimento s&o: Lingua Portuguesa; Lingua Materna (para populacdes
indigenas e migrantes), Matematica, Ciéncias, Geografia, Historia, Lingua
Estrangeira, Educacgéao Artistica, Educagéo Fisica, Educacao Religiosa (na forma do
art. 33 da LDB).

A Parte Diversificada inclui conteudos complementares, escolhidos por cada
sistema de ensino e estabelecimentos escolares, de modo que se integrem a Base
Nacional Comum, de acordo com “caracteristicas regionais e locais da sociedade, da
cultura, da economia e da clientela, refletindo-se, portanto, na proposta Pedagdgica
de cada escola.” (BRASIL, 1998a, p. 6). Dessa maneira, a Parte Diversificada das
propostas curriculares é o espago dado a inclusdo dos conteudos proprios de
determinada regi&o e sua cultura.

Para o uso dos Conteudos Minimos a serem ensinados e divulgados pelos
Parametros Curriculares Nacionais, os profissionais da educacao devem considerar
que aspectos serdo contemplados na intercessdo entre os contetidos das Areas do
Conhecimento e os da cidadania, considerando sempre a identidade da escola e os
sujeitos que a constitui. (BRASIL, 1998a). Nesta sele¢do, ndo neutra, que se
vislumbram os principios e as intencionalidades da equipe escolar e de seu sistema

de ensino subjacente.

2.3 O Ensino de Ciéncias para a Educagao de jovens e adultos

Como explicitado no Parecer CNE/CEB 11/2000 e na respectiva Resolugéo
CNE/CEB 01/2000, os documentos referentes as diretrizes curriculares do Ensino
Fundamental e Médio também devem ser adotados para a modalidade de EJA.

Neste sentido, as orientagées destinadas ao Ensino de Ciéncias para a EJA, no
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ensino fundamental, estdo descritas nos PCN e também nas Propostas Curriculares
especificas para o EC na EJA.

A Proposta Curricular para EJA, | Segmento (2001), apresenta as orientagdes
para todas as areas do conhecimento em apenas um documento. Sendo a secao
intitulada Estudos da Sociedade e da Natureza a que apresenta as orientagbes para
o Ensino de Ciéncias. A Proposta Curricular para EJA, Il Segmento (2002), é
apresentada em trés volumes, no terceiro, na sec¢éo intitulada Ciéncias Naturais, sdo
apresentadas as orientagdes para o Ensino de Ciéncias. Nas proximas linhas serao
apresentadas, de forma geral, as orientagdes para o Ensino de Ciéncias para a EJA
no Ensino Fundamental a partir dos documentos acima citados.

O Ensino de Ciéncias é concebido pelos Parametros Curriculares Nacionais,
(BRASIL, 1997; 1998b) como caminho para formag¢do da cidadania. Corroborando
com esta perspectiva, a Proposta Curricular para o Ensino de Ciéncias na EJA, para
o | Segmento, compreende que “a escola € um espaco especialmente propicio para
a educacao da cidadania: um espaco para se aprender a cuidar dos bens coletivos,
discutir e participar democraticamente, desenvolver a responsabilidade pessoal pelo
bem-estar comum.” (BRASIL, 2001, p. 46). De maneira similar, a Proposta Curricular
para o Ensino de Ciéncias na EJA, para o Il Segmento, defende que o ensino de
Ciéncias Naturais para jovens e adultos também promova a formacdo para a
cidadania.

Nesta perspectiva, “mostrar a Ciéncia como elaboracdo humana para uma
compreensao do mundo € uma meta para o ensino da area [ciéncias naturais] na
escola fundamental.” (BRASIL, 1998b, p. 22). Os PCN enfatizam a importancia da
superacao do cientificismo que levou, por muito tempo, a considerar o EC como
“sinbnimo da descrigdo de seu instrumental tedrico ou experimental, divorciado da
reflexdo sobre o significado ético dos conteudos desenvolvidos no interior da Ciéncia
e suas relagdes com o mundo do trabalho.” (BRASIL, 1997, p. 22).

Os PCN compreendem a Ciéncia e a Tecnologia como heranga cultural,
conhecimento e recriagdo humana. Mas, “ao contrario da tecnologia, grande parte
do conhecimento cientifico ndo é produzido com uma finalidade pratica” (BRASIL,
1998b, p. 23), de modo que as ciéncias estudam diferentes fenbmenos e processos
e geram representagcdes do mundo ao buscar respostas as suas indagacdes. A
Ciéncia ao descobrir e explicar fenbmenos naturais organiza e sintetiza o

conhecimento em teorias continuamente debatidas, modificadas e validadas pelas
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comunidades cientificas. No entanto, “0 conhecimento da natureza ndo se faz por
mera acumulacao de informacgdes e interpretagdes. A producao cientifica comporta
rupturas e delas depende.” (BRASIL, 1998b, p. 24).

Sobre a definicao de Ciéncia, a Proposta Curricular para o Ensino de Ciéncias
na EJA, | Segmento, assume a complexidade desse conceito, mas o espirito critico é
identificado como caracteristica basica da mesma. Deste modo, o documento faz
uma aproximacgao ao conceito, afirmando que a ciéncia se configura como “busca de
explicagcbes ndo dogmaticas sobre os fenbmenos, explicagdes que possam ser
confrontadas com a observacao e experimentagdo, com a analise de documentos ou
com explicagdes alternativas.” (BRASIL, 2001, p. 164).

Outro topico bastante discutido, de forma explicita, tanto nos PCN (1997,
1998) como na Proposta Curricular para o Ensino de Ciéncias na EJA (2002) se
refere a defesa de discussdes acerca das inter-relagcdes entre Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade, considerando os aspectos éticos dos seus usos, como forma de
promoc¢ao a formagéo para a cidadania.

De acordo com os PCN (1998), existem dificuldades a serem superadas pelo
Ensino de Ciéncias, entre as quais estdo: o ensino desinteressante e pouco
compreensivel; ensino livresco; conhecimento fragmentado e descontextualizado; e
concepgodes errbneas dos professores acerca da natureza da ciéncia.

No sentido de exemplificar modos de superar essas dificuldades, o
documento indica a necessidade de se considerar o desenvolvimento cognitivo dos
estudantes e suas caracteristicas principais para que a aprendizagem seja
significativa. Ressalta também o papel do professor, em articular situacbes e
atividades, baseadas em questdes relevantes para os estudantes com vistas a tornar
o aluno sujeito de sua aprendizagem, ou seja, “é dele [do aluno] o movimento de
ressignificar o mundo, isto é, de construir explicacbes, mediado pela interacdo com o
professor e outros estudantes e pelos instrumentos culturais proprios do
conhecimento cientifico.” (BRASIL, 1998b, p. 28). Portanto, a avaliacdo deve
ultrapassar a mera realizagdo de provas e trabalhos ao final de uma sequéncia
didatica. Ela passa a ser entendida como guia do processo de ensino e
aprendizagem, indicando aquilo que o aluno conseguiu aprender e como o professor

direcionara sua pratica objetivando a aprendizagem dos estudantes.
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Assim, a Proposta Curricular para a EJA (2002) assume os objetivos do
Ensino de Ciéncias do Ensino Fundamental também para a EJA, entre os quais
estio:

1) Compreender a ciéncia como um processo de produgéo de conhecimento e
uma atividade humana, historica, associada a aspectos de ordem social, econémica,
politica e cultural.

2) Compreender a natureza como um todo dindmico, e o ser humano, em
sociedade, como agente de transformagées do mundo em que vive, com relagao
essencial com os demais seres vivos e outros componentes do ambiente.

3) Identificar relagdes entre conhecimento cientifico, produgcao de tecnologia e
condicbes de vida, no mundo de hoje, sua evolugao histérica, e compreender a
tecnologia como meio para suprir necessidades humanas, sabendo elaborar juizo
sobre riscos e beneficios das praticas cientifico-tecnoldgicas.

4) Compreender a saude pessoal, social e ambiental como bem individual e
coletivo que deve ser promovido pela agao de diferentes agentes.

5) Formular questdes, diagnosticar e propor solugdes para problemas reais a
partir de elementos das Ciéncias Naturais, colocando em pratica conceitos,
procedimentos e atitudes desenvolvidos no aprendizado escolar.

6) Saber utilizar conceitos cientificos basicos, associados tanto para a
energia, matéria, transformagéo, como para espacgo, tempo, sistema, equilibrio e
vida.

7) Saber combinar leituras, observacdes, experimentacdes e registros para
coleta, comparacao entre explicagdes, organizagcdo, comunicacao e discussao de
fatos e informacoes.

8) Valorizar o trabalho em grupo, sendo capaz de acao critica e cooperativa
para a construgao coletiva do conhecimento.

Considerando os objetivos acima, muitos seriam os conteudos possiveis a
serem desenvolvidos na EJA. Diante da impossibilidade de se ensinar tudo a todos,
deve-se selecionar e organizar adequadamente os conteudos com vistas a alcangar
0s objetivos desejados. A Proposta Curricular para o Ensino de Ciéncias para a EJA
apresenta “os estudos sobre os conteudos” (BRASIL, 2002, p. 84) que foram
organizados em cinco modos diferentes e complementares:

e Temas Transversais, defendidos pela proposta por serem essenciais para a

formacgéo da consciéncia cidada.
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e Critérios para a selegdo dos conteudos, indicados, tanto nos PCN (1998)
como na Proposta Curricular para o Ensino de Ciéncias na EJA (2002), para
guiarem a selecédo de conteudos pelo professor, entre os quais estdo: 1) os
conteudos devem favorecer a construgdo de uma “visdo de mundo como um
todo formado por elementos interrelacionados”, compreendendo o ser
humano como agente de transformacdo; 2) os conteudos devem ser
relevantes do ponto de vista social, cultural e cientifico, permitindo ao
estudante entender sua realidade; 3) os conteudos devem incluir conceitos,
procedimentos e atitudes e valores a serem desenvolvidos de forma
compativel com as possibilidades e necessidades dos estudantes.

e A natureza dos conteudos, compreendidos os fendmenos e conceitos,
procedimentos, valores e atitudes. Nesse sentido, o conteudo é entendido de
maneira mais ampla, abrangendo tudo o que o professor ensina em sala de
aula.

e Temas de Trabalho, compreendidos como contextos aglutinadores de fatos e
conceitos cientificos, desenvolvidos ao mesmo tempo com conteudos
procedimentais e atitudinais.

e Eixos tematicos que representam uma articulagédo de diferentes conteudos,
como: conceitos, procedimentos, atitudes e valores, a saber: 1) Terra e
Universo; 2) Vida e Ambiente; 3) Ser humano e Saude; 4) Tecnologia e
Sociedade.

A partir do exposto anteriormente € possivel perceber, portanto, que o ideal
para uma formacgéo cidada € a superagédo da concepgao positivista de Ciéncia e da
Tecnologia, o uso de metodologias onde o aluno é centro do processo de ensino e
aprendizagem, bem como a flexibilidade de organizacdo dos conteudos escolares
parecem indicar que os PCN, assim como as Propostas Curriculares para o Ensino
de Ciéncias na EJA, para o | e Il segmento, mostram abertura para a insercéo da
Abordagem CTS.

2.4 A EJA como modalidade de ensino necessaria na contemporaneidade
E inegavel a grande importancia de termos conquistado a EJA como
modalidade de ensino reconhecida e subsidiada pelo estado brasileiro. Mas né&o

podemos, por isso, nos furtar da reflexdo sobre os motivos da existéncia de uma
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crescente demanda para a EJA, haja vista a oferta obrigatéria e gratuita do Ensino
Fundamental na faixa etaria dos seis aos quinze anos, assegurada pela Constituicao
Federal.

E importante nos questionarmos, como profissionais e pesquisadores da
educacédo, quais os motivos que nos fazem deparar com um aumento de 59% de
matriculas para o ensino fundamental na EJA em 2006, de acordo com o documento
preparatério do VI CONFITEA. (BRASIL, 2008). Na primeira década do século XXI,
14,2 milhdes de pessoas eram analfabetas sendo que dessas, apenas 2,1 milhdes
participavam de cursos de alfabetizacdo e EJA em 2008. Destes, 78,3% estavam em
cursos de educacdo de jovens e adultos, de acordo com os dados da Sintese de
Indicadores Sociais do IBGE (BRASIL, 2009).

Esses dados evidenciam que a popularizagdo da escola publica brasileira, a
partir da segunda metade do século XX, tem gerado um processo de exclusao
educacional, porque “antes as criangas nao podiam frequentar a escola por auséncia
de vagas, hoje ingressam na escola, mas ndo aprendem e dela s&o excluidas antes
de concluir os estudos com éxito.” (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 126). Assim, os
estudantes que ndo conseguem “acompanhar” a escola, tém constituido um publico
em potencial para a EJA anos mais tarde.

Apesar dessa compreensdo, se faz necessario aprofundar nosso
entendimento e percebermos que muito além de uma estruturacdo tardia e
problematica do sistema de ensino publico brasileiro, que claramente tem constituido
dificuldades de acesso, permanéncia e terminalidade da educacao basica, temos um
mapa de sobreposicdo entre a pobreza e as restricbes de acesso a educacéao
(HADDAD; DI PIERRO, 2000).

Dessa maneira, o ingresso precoce de adolescentes e jovens no mercado de
trabalho incentivados pela auséncia de condigbes adequadas a sua sobrevivéncia
em suas residéncias, entre outros fatores, tem provocado o afastamento desses
individuos da escola, quando estdo em idade estipulada pela LDB/1996. Além disso,
a ampliacado das exigéncias de formacao inicial e continuada para o mercado de
trabalho tem impulsionado o retorno de jovens e adultos aos bancos escolares (DI
PIERRO; JOIA; RIBEIRO, 2001).

Como o mercado de trabalho tem exigido maior grau de escolaridade, a vida
cotidiana também tem se complexificado a passos largos, com a ampla insercédo de

servigcos, produtos e informagdes cientifico-tecnoldgicas nas tarefas diarias, tem
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tornado mais premente as habilidades da leitura e escrita, além do Letramento
Cientifico-Tecnolégico, nesta sociedade em que a cultura escrita regula a vida social,
e é indispensavel para o exercicio da cidadania.

Sob essa otica, temos assistido a uma reducdo das taxas de analfabetismo
absoluto, em nosso pais, mas, concomitantemente, estamos convivendo, cada vez
mais, com as crescentes taxas de analfabetismo funcional, uma vez que, de acordo
com pesquisas recentes, sdo necessarios quatro anos ou mais de estudos, bem
sucedidos, para que uma pessoa adquira habilidades e competéncias cognitivas que
caracterizem um sujeito plenamente alfabetizado (HADDAD; DI PIERRO, 2000). No
Brasil, do total de 142.999.000 pessoas com 15 anos ou mais de idade em 2008,
21% possuem até trés anos de estudo e 10,6% possuem quatro anos de estudo.
Nesta perspectiva, em torno de 30% da populacdo brasileira seria constituida de
analfabetos funcionais, ou seja, pessoas que nao compreendem o que |éem.

Associado a esta necessidade basica para a vida diaria, esta a crenga no
discurso da escolarizagdo como forma de ascensao social e melhora da qualidade
de vida que, também, tem contribuido para o retorno de jovens e adultos a escola
(HADDAD; DI PIERRO, 2000). Mas, para além dos motivos econdmicos e
financeiros, outros de ordem cultural também contribuem para a demanda da EJA no
nosso pais. Conhecer € uma forma de se sentir incluido socialmente. Conhecer é
razado de reconhecimento social e aumento da auto-estima, haja vista as inUmeras
pessoas que procuram a EJA com o objetivo de ajudar os filhos nos estudos,
conseguir se locomover ou realizar tarefas cotidianas que dependem da leitura ou da
escrita, sem ajuda de terceiros.

No entanto, devemos compreender que a elevagdo da escolaridade da
populagao brasileira ndo se dara sem o respectivo aumento das oportunidades de
trabalho, da (re)distribuicdo de renda e de fomento a participagdo politica dos
brasileiros (HADDAD; DI PIERRO, 2000). Apesar da estruturacédo da EJA se dar,
entre outros motivos, em face da reestruturacdo produtiva e das demandas do
capital internacional, principalmente a partir da década de 1990 do século passado,
nao podemos deixar de reconhecer a necessidade de tal modalidade de ensino para
um pais, que em pleno século XXI, ainda possui parcela representativa de
analfabetos e grande parte da populagao adulta pouco escolarizada.

Desse modo, se torna indispensavel que o tempo destinado por essas

pessoas a escolarizagdo, na EJA, seja rico de conhecimentos e experiéncias
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motivadoras e que contribuam para uma formagéo cidada. O Ensino de Ciéncias na
Educacao de Jovens e Adultos, por meio da Abordagem CTS, neste contexto, pode
constituir alternativa de formacéo coerente para a participagao critica e consciente

na sociedade.
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CAPITULO Ill - RELACAO ENTRE O ENSINO DE CIENCIAS E A ABORDAGEM
CTS NA PROPOSTA POLITICO-PEDAGOGICA DO MUNICIPIO DE GOIANIA
PARA A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Criticos seremos, verdadeiros, se vivermos
a plenitude da praxis. Isto é, se nossa acéo
involucra uma critica reflexao que,
organizando cada vez o pensar, nos leva a
superar um conhecimento estritamente
ingénuo da realidade.

Paulo Freire

Neste capitulo serdo apresentados os resultados da analise da Proposta
Politico-Pedagodgica para a Educacéo de Jovens e Adultos da rede municipal de
educacédo de Goiania. Inicialmente, é importante destacar que a unidade gestora da
EJA na Secretaria Municipal de Educagao de Goiania (SME) adotou a nomenclatura
Educacao de Adolescentes, Jovens e Adultos e utiliza a sigla EAJA para se referir a
essa modalidade de ensino. Vale explicar que a referéncia aos adolescentes, na
sigla EAJA, origina-se a partir de uma experiéncia da Faculdade de Educacéo - da
Universidade Federal de Goias, no ano de 1992 - com adolescentes de 11 a 17
anos, estudantes de primeira a quarta séries. Em 1993, esta experiéncia foi
transferida para a SME que deu origem ao Projeto AJA — Projeto de Experiéncia
Pedagogica de 12 a 42 série do Ensino Fundamental para adolescentes, jovens e
adultos (GOMES, 2007).

Os principios e fundamentos tedricos do Projeto AJA orientaram o projeto de
pesquisa “A construgdo de uma proposta democratico-popular de Educacdo para
Adolescentes, Jovens e Adultos (EAJA) da rede municipal de educagao de Goiania,
pelos sujeitos do processo educativo” que tinha como objetivo a posterior elaboracao
da proposta politico-pedagdgica para a EAJA na SME (GOMES, 2007). Porém,
nesta dissertagcdo, quando formos nos referir a Proposta Politico-Pedagodgica da

EAJA da rede municipal de educacao de Goiania — PPP/Goiania (2005) utilizaremos
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apenas a sigla EJA, devido a sua utilizagdo na maior parte dos documentos
brasileiros oficiais.

O texto que compde a PPP-EJA/Goiénia pode ser dividido em duas grandes
partes: a primeira apresenta orientagdes e apontamentos para a pratica docente na
EJA como um todo. A segunda parte, ao contrario, delimita especificidades para a
atuacdo do professor de cada area do conhecimento. E indispensavel ressaltar que
a analise abrangeu as duas partes, mas somente nas se¢des do documento que
apontava direcionamentos para o Ensino de Ciéncias.

A Analise Documental foi realizada a partir de inumeras leituras e releituras da
proposta, as quais permitiram a constituicdo dos resultados. Esses resultados foram
compostos a partir de palavras significativas no documento, possibilitando as
unidades de registro. Essas palavras, pela possibilidade de apontarem varios
significados, foram contextualizadas por fragmentos do texto de onde foram
retiradas, os quais compdem as unidades de contexto. Entdo, as unidades de
registro foram organizadas e reorganizadas em onze subcategorias e cinco

categorias, como é possivel observar no quadro 1.

Quadro 1 — Resultados da Analise de Conteudo da Proposta Politico-Pedagogica de
Goiania.

Subcategorias Categorias

Corrente Teorica
Direito de Todos Educagéao

Principios Educativos

Papel da Escola

. Escola
Organizacao do Tempo-Espaco Escolar
Objetivos
Conteudos de Ciéncias Ensino de Ciéncias
Metodologia
Pratica Docente Acéo Educativa
Especificidade dos Educandos
Educando

Construcao do Conhecimento
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Nas proximas seg¢des do texto, cada uma das cinco categorias sera
apresentada em um quadro, o qual reune as unidades de contexto, de registro e as
subcategorias. Apdés cada um deles, segue a descricdo de cada categoria e sua

respectiva interpretagao.

3.1 Categoria Educacgao

A categoria Educacdo exprime o posicionamento politico-pedagdgico
relacionado a pratica educativa a ser desenvolvida pelos profissionais da educacao
em todas as unidades da rede. Essa categoria, que possui um carater mais amplo, &
formada por trés subcategorias: Corrente teodrica, Direito de todos e Principios

educativos. Essas subcategorias estdo apresentadas no quadro 2.

Quadro 2 - Resultados da Anélise de Conteudo da Proposta Politico-Pedagdgica de
Goiania para o Ensino de Ciéncias na Educag¢ao de Jovens e Adultos relativos a
Educacéo.

Categoria: Educagao

Unidade de

Subcategoria . Unidade de contexto

Registro
Corrente Concepcgéao “A EAJA desenvolvida na RME de Goiania na perspectiva
Teorica humanista da qualidade social, tem buscado pautar-se numa

de educacado | concepgcdo humanista de educacado. Isso significa adotar
como referencial [...] autores e teorias, que tenham por
pressuposto a consideragdo do ser humano como sujeito
historicamente constituido, a realidade como processo que
se configura em face da intervencdo desses sujeitos e os
espacos de escolarizagdo como lécus que podem contribuir
na formagdo intelectual e moral dos sujeitos que dele
participem.” (p. 13).

Direito de Educacgéo de | “Todas as propostas foram estruturadas com o objetivo de
Todos Qualidade resguardar o direito a uma educagéo de qualidade.” (p. 10).

“Tendo claro o principio de que educacdo é direito de
todos/as, a proposta da SME visa garantir educagao de
qualidade a EJA possibilitando aos educandos o
desenvolvimento de suas habilidades e sua participacéo na
construcao de novos conhecimentos cientificos e sécio-
histéricos, de tal modo que possam utilizar-se de diferentes
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linguagens e de raciocinio logico com condicbes de
perceber caminhos para a superagéo de problemas sociais”.

(p. 11).

Inclusdo
Social

“Pautada numa gestao publica, democratica e popular,
tendo como eixo a incluséo social e a universalizagédo da
cidadania [...] a SME propds incluir todos os sujeitos no
processo educativo implementando mudang¢as com base em
concepcbes que tenham por principio a democracia
participativa.” (p. 9-10).

Acesso e
permanéncia

“[...] estabeleceu-se uma organizacdo que procurou,
conforme determinado pela Lei N. 9394/96, de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional, valorizar as especificidades
de nossos educandos e educandas, possibilitando-lhes o
direito ao acesso ao sistema de ensino e sua permanéncia

[..]” (p. 10).

Principios
Educativos

Cidadania

“A cidadania €& concebida como igualdade politica,
econdmica, juridica e sécio-cultural. E compreendida como
processo de construgdo social, forjado no interior da pratica
social e politica dos movimentos populares. Implica, assim,
a conquista do direito de atendimento a todas as
necessidades basicas de uma pessoa humana e supde o
processo de constru¢do da sua identidade, bem como a
compreensédo de seu papel como ser social.” (p. 11)

“A SME optou por assumir uma proposta de educacgio de
adolescentes, jovens e adultos/as [...] tendo em mente um
cidadao/a critico/a, participativo/a e historicamente
situado/a, enquanto agente de transformacgdes.” (p. 12).

Identidade

“A identidade ndo é definida como algo dado, mas como
metamorfose, um processo em que 0s sujeitos sdo autores
de sua propria identidade. Sujeitos esses que néo
constroem sozinhos, mas a partir da relagdo com os outros
no convivio social.” (p. 12).

Linguagem

“A linguagem pode ser entendida como um processo de
interagdo e comunicacgao entre o individuo e o meio ou entre
dois ou mais individuos.” (p. 11).

Trabalho

“Tradicionalmente, TRABALHO vem sendo entendido como
empenho na consecucéo de algo. Entretanto em um sentido
mais amplo, necessita-se entendé-lo como uma relagao
dialética entre sujeito e objeto (realidade primitiva),
implicando modificacdo de ambos, identificados dentro da
nova realidade que se apresenta.” (p. 14).
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Cultura “CULTURA, entendida como produto dialético do trabalho, &
o mundo modificado pelo homem, que se descobre agente
transformador da realidade.” (p. 14).

‘Paulo Freire diz que cultura é a representacdo das
experiéncias vividas, artefatos materiais e praticas forjadas
dentro de relagbes desiguais e dialéticas que os diferentes
grupos estabelecem em uma determinada sociedade, em
um momento histérico particular.” (p.14).

“‘Numa perspectiva antropologica, a cultura esta presente
nas relagdes estabelecidas; portanto as atividades culturais,
no sentido amplo, precisam fazer parte da escola.” (p. 14).

Fonte: elaborado pela autora

3.1.1 Subcategoria Corrente teérica
A Secretaria Municipal de educacéo de Goiania assume, na Proposta Politico-
Pedagogica para a EJA, uma concepg¢ao humanista de educagéo que
[...] significa adotar como referencial [...] autores e teorias, que tenham por
pressuposto a consideracdo do ser humano como sujeito historicamente
constituido, a realidade como processo que se configura em face da
intervencao desses sujeitos e os espacos de escolarizagdo como lécus que

podem contribuir na formagéo intelectual e moral dos sujeitos que dele
participem. (GOIANIA, 2005, p. 13).

3.1.2 Subcategoria Direito de todos

Na proposta, o principio de que a Educacdo é um direito de todos fica
explicitado no momento em que a Educacdo de qualidade e a Inclusdo Social
aparecem como um dos objetivos que a Secretaria espera alcangar para a EJA,

como é possivel observar a seguir:

[...] tendo claro o principio de que a educagao & um direito de todos/as a
proposta da SME visa garantir educagéo de qualidade a EJA possibilitando
aos educandos o desenvolvimento de suas habilidades e sua participagéo
na construgdo de novos conhecimentos cientificos e sécio-histéricos, de tal
modo que possam utilizar-se de diferentes linguagens e de raciocinio l6gico
com condicdes de perceber caminhos para a superagdo de problemas
sociais. (GOIANIA, 2005, p. 11).

Visando garantir a Educagédo como Direito de todos, a SME possibilita o
acesso e permanéncia dos educandos da EJA por meio da flexibilizacdo das regras
escolares, com vistas a incluir as especificidades do publico dessa modalidade de

educacao.
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3.1.3 Subcategoria Principios educativos

Os principios educativos que orientam as praticas na EJA s&o: a cidadania, a
identidade, a linguagem, o trabalho e a cultura.

A cidadania é defendida como “igualdade politica, econémica, juridica e sécio-
cultural. E compreendida como processo de construgdo social, forjado no interior da
pratica social e politica dos movimentos populares.” (GOIANIA, 2005, p. 11). Assim,
a partir da defesa da cidadania como processo construido coletivamente e na pratica
social, que se objetiva a formacdo de um “cidad&o/a critico/a, participativo/a e
historicamente situado/a, enquanto agente de transformacdes.” (GOIANIA, 2005, p.
12).

E também nessa perspectiva de construcdo coletiva que a identidade é
compreendida como “metamorfose, um processo em que os sujeitos sdo autores de
sua propria identidade. Sujeitos esses que nao constroem sozinhos, mas a partir da
relagdo com os outros no convivio social.” (GOIANIA, 2005, p. 12).

A linguagem é definida como “processo de interacdo e comunicagao entre o
individuo e o meio ou entre dois ou mais individuos. E formada por um aspecto
verbal e outro ndo verbal [...] todos sendo fortemente influenciados pela ideologia
sécio-politico-econdmica do meio em que se inserem.” (GOIANIA, 2005, p. 11).

O trabalho se refere a relagao entre sujeito e objeto, implicando a modificagao
de ambos e a constituicdo de algo novo, pois de acordo com a Proposta da EJA, o
trabalho se constitui na “relagédo dialética entre sujeito e objeto (realidade primitiva),
implicando modificagdo de ambos, identificados dentro da nova realidade que se
apresenta.” (GOIANIA, 2005, p. 14).

A cultura é compreendida a partir de Paulo Freire, por defender como
“representacdo das experiéncias vividas, artefatos materiais e praticas forjadas
dentro de relagcbes desiguais e dialéticas que os diferentes grupos estabelecem em
uma determinada sociedade, em um momento histérico particular.” (GOIANIA, 2005,
p. 14).

3.1.4 Interpretagao para a Categoria Educacgao

A Proposta Politico-Pedagdgica de Goiania para a Educacdo de Jovens e
adultos faz uma opgado bastante explicita com relacdo a adog¢do da concepgao

humanista de educacédo. A Abordagem CTS, ao contrario, € bastante flexivel com
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relacdo a tradicdo educacional a ser adotada pelos pesquisadores ou professores
(STRIEDER, 2008), o que consequentemente ndo provoca impedimentos de ser
desenvolvida com base na tradigao humanista. Alias, Auler (2007) aponta elementos
de grande congruéncia entre a Abordagem CTS e a proposta humanista de Paulo
Freire.

A Abordagem CTS surge como uma alternativa para contrapor ao modelo
tradicional de EC, pois o ensino pautado pela concepg¢ao positivista tem contribuido
minimamente para a formacao de cidadaos conscientes das questdes relativas as
inter-relacdes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade. Neste sentido, questionar o
Ensino tradicional de Ciéncias significa duvidar da qualidade da educacgédo que esta
posta por este modelo. Sabe-se, entretanto, que qualidade €& um conceito
polissémico na literatura educacional, porque discutir acerca da qualidade da
educacéo suscita a definigdo do que se entende por educacao (GADOTTI, 2009).

O conceito de qualidade € sempre relacional e comparativo, por este motivo,
compreendemos que qualidade é um conceito historicamente situado, vinculando-se
as demandas dos grupos sociais. Por isso, para efeito deste trabalho,
consideraremos como educacgéo de qualidade aquela que promova a apropriacao de
conhecimentos com vistas a formagéo critica e consciente para o exercicio da
cidadania.

A posicao referente a educagdo de qualidade apresentada na PPP-
EJA/Goiania € restrita, pois entende o desenvolvimento de habilidades, a
participacdo na constru¢cao de novos conhecimentos cientificos e sécio-histéricos, de
tal modo que os educandos possam utilizar de diferentes linguagens e do raciocinio
l6gico para poderem perceber caminhos para a superagdo de problemas sociais.
Salientamos que em outras partes do documento, o conceito para a qualidade da
educacédo é ampliado, porém nao €& explicitado como tal, por exemplo, quando a
proposta aponta caminhos para a formagédo cidada. No nosso entendimento, a
formacédo cidada esta relacionada com uma educacdo de qualidade, abarcando
conhecimentos e habilidades que possibilitam a participacéo e a tomada de deciséo
nas esferas individual e coletiva.

A PPP-EJA/Goiania faz referéncia a questdo da inclusdo social, no seguinte
trecho: “pautada numa gestao publica, democratica e popular, tendo como eixo a
inclus&o social e a universalizacdo da cidadania.” (GOIANIA, 2005, p. 9). No entanto,

ndo esta explicito, na proposta, um conceito especifico para a palavra incluséo.
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Porém, para nos, a inclusao é entendida no sentido de dar voz, direito de escolha e
decisdo para os diferentes segmentos sociais, 0s quais em sua maioria tém tido
seus interesses e necessidades desconsiderados em detrimento dos anseios de
quem esta no poder (MANTOAN, 2003).

Esta questdo da inclusdo é em especial muito importante no EC para a EJA,
pois em alguns casos € a prépria pratica docente que pode se configurar em
obstaculo a permanéncia dos estudantes na escola e, consequentemente, em
exclusao deste aluno do ambiente escolar. Neste caso, tanto a Abordagem CTS
quanto a PPP-EJA/Goiania possibilita a inclusdo quando privilegia o planejamento a
partir da realidade dos estudantes, considerando suas necessidades para orientar o
processo de ensino-aprendizagem (SANTOS; MORTIMER, 2002), bem como, cria
oportunidades de didlogo, o que pode promover a facilitacdo da aprendizagem,
fazendo com que os alunos permaneg¢am na escola.

Ao considerar as especificidades, interesses e realidades dos educandos, a
PPP-EJA/Goiania apresenta grandes possibilidades de efetivacdo desse aspecto,
pois o planejamento e realizagdo do processo de ensino e aprendizagem tomam
como principios educativos a identidade, a linguagem, o trabalho e a cultura. E
possivel observar que um ponto em comum de todos esses principios é a
possibilidade de dialogar com o sujeito, com a diversidade, com os diferentes
interesses, experiéncias e realidades, de modo a considerar vozes distintas na
escola e na sala de aula. A proposta também adota a cidadania como principio
educativo, e, por este ser o principal objetivo a ser conquistado no EC por meio da
Abordagem CTS, é que faremos neste trabalho, uma analise mais detalhada a
respeito dele. Neste contexto, a cidadania se configura como principio, meio e fim
do processo educativo.

A cidadania deve ser compreendida como conquista da participagdo e nao
como algo herdado ou concedido a alguém (SANTOS; SCHNETZLER, 2003). Nao
obstante, a cidadania inclui deveres e direitos, os quais esses ultimos tém sido
alargados, transformando o direito a vida como algo dependente da saude
ambiental, bem como ampliando-o a vida de outros seres vivos e de futuras
geracbes, além de compreender que o conhecimento € um direito indispensavel ao

ser humano.
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No que se refere a cidadania como a conquista da participagédo, assim como
da observacgéo de direitos e deveres do cidadado, a PPP-EJA/Goiania se aproxima da

Abordagem CTS, como & possivel observar no conceito que a proposta apresenta:

A cidadania é concebida como processo de construgdo social, forjado no
interior da pratica social e politica dos movimentos populares. Implica,
assim, a conquista do direito de atendimento a todas as necessidades
basicas de uma pessoa humana e supde o processo de constru¢do da sua
identidade, bem como a compreensdo de seu papel como ser social.
(GOIANIA, 2005, p. 11).

No entanto, dois aspectos relativos ao conceito de cidadania presentes na
proposta devem ser questionados: a associacdo entre cidadania e igualdade; e a
auséncia da correlagdo entre cidadania e conhecimento. No trecho da PPP-
EJA/Goiania em que afirma que “a cidadania é concebida como igualdade politica,
econdmica, juridica e socio-cultural” (GOIANIA, 2005, p. 11), percebemos um
paradoxo no conceito de cidadania, pois, neste ha uma ideia de concessao e nao de
processo e/ou de construgdo, os quais sdo indispensaveis a constituicdo da
participagéo/cidadania. Além disso, como € possivel associar cidadania a igualdade,
em uma Sociedade, que tem por pressuposto a desigualdade, a exploragdo da mao-
de-obra e o lucro? Para se conjecturar a respeito dessas igualdades, tem de se falar
em outro modelo econdmico, de outra ética, de outra epistemologia e, portanto, de
uma nova Sociedade, questao inexistente no documento.

Sobre a relagéo entre conhecimento e cidadania, a Abordagem CTS assume
que nao ha possibilidade de desvinculagdo entre um e outro, pois a participagao
nesta Sociedade altamente transformada pela Ciéncia e pela Tecnologia, cada vez
mais exige conhecimentos e informacgbes para a intervencdo na realidade. O
conhecimento e a participagdo, variaveis decisivas na atualidade, sdo cruciais a
participacao ativa e consciente do cidadado nesta Sociedade. “Sempre foram fontes
de poder, porém agora séo entendidas como sua principal fonte.” (SANTOS, 2005a,
p. 143).

Nesta perspectiva, ha de se questionar a auséncia desta discussdo na PPP-
EJA/Goiania. A nado vinculagdo entre conhecimento e cidadania € bastante
problematica, haja vista as exigéncias cognitivas cada vez maiores em nossa

Sociedade, o que torna fragil a proposicado da SME em contribuir para a formac¢ao do
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“cidadao/a critico/a, participativo/a e historicamente situado/a, enquanto agente de
transformagées.” (GOIANIA, 2005, p. 12).

Por fim, na categoria educagcdo percebemos a aproximagao da PPP-
EJA/Goiania com a Abordagem CTS no que se refere a concepgdo humanista de
educacdo; ao uso de metodologias inclusivas e aos principios educativos. No
entanto, ha distanciamentos no que concerne a associagdo entre cidadania e

igualdade e a desvinculagao entre cidadania e conhecimento.

3.2 Categoria Escola

A categoria Escola expressa a compreensao da SME sobre o seu papel em
relacdo a formacdo dos individuos, bem como a organizagcdo do tempo-espaco
escolar das unidades da rede municipal de educacgéo. Essa categoria € formada por
duas subcategorias: papel da escola e organizacdo do tempo-espacgo escolar que

sao apresentadas no quadro 3.

Quadro 3 - Resultados da Analise de Conteudo da Proposta Politico-Pedagdgica de
Goiania para o Ensino de Ciéncias na Educag¢ao de Jovens e Adultos relativos a
Escola.

Categoria: Escola

Subcategoria Unlda_de de Unidade de contexto
Registro
Papel da Espaco “Atualmente, mais que em outros tempos, a escola deve ser
escola para entendida [..] como espaco destinado a interpretacao,
aprender analise, critica, decomposicgéo, re/configuracéo,

re/construgcdo, criagcdo e aplicagdo de informagdes e
conhecimentos numa atitude cientifica e investigativa.” (p.
21).

Formacéo “A escola, ainda, deve se preocupar com a formacéo ética e
Etica e politica de seus/suas educandos/as, sensibilizando-os/as
Politica para as questdes da coletividade e para a importancia de
uma postura ativa e socialmente comprometida, partindo,
sempre de uma realidade concreta, préxima das
experiéncias vivenciadas cotidianamente pela comunidade
na qual se encontra inserida”. (p. 22).
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Organizacao Trabalho ‘Os objetivos do processo educativo necessitam ser

do tempo- Coletivo elaborados pelo coletivo da escola como um referencial

espaco coerente na indicacdo do que avaliar e na escolha e

escolar formulagcdo dos instrumentos mais pertinentes a avaliagéo”
(p. 16).

O trabalho coletivo “pressupde a integracdo, a fluidez e o
compromisso entre os/as que planejam e o desenvolvem.”

(p. 11).

Curriculo “CURRICULO ¢é aqui tomado como conjunto de principios,
valores, organizagdo do trabalho pedagdgico, organizacéo
dos saberes, a relagédo entre os objetivos e avaliagédo, enfim,
€ tudo que constitui 0 caminho que percorremos na escola
com vistas aos objetivos e finalidades que queremos
alcancar.

Ele perpassa as vivéncias, convivéncias, aprendizagens,
acdes e inter-acbes que ocorrem dentro da praxis socio-
cultural, nas suas multiplas dimensbdes de existéncia, dentro
e fora da escola, onde o/a educando/a esteja inserido/a. Ele
€ acdo, é caminhada que se constroi para com cada grupo,
em cada realidade escolar de forma diferenciada. E um
processo dindmico, aberto e flexivel.” (p. 15).

Base “‘Na forma de organizacdao denominada Base Curricular
Curricular Paritaria todas as areas do conhecimento sdo contempladas
Paritaria com a mesma quantidade de horas-aula. Nao existe relagao

de privilégio ou hierarquia entre os componentes curriculares

[..]1” (p. 6).

Fonte: elaborado pela autora

3.2.1 Subcategoria Papel da escola

E possivel perceber que de acordo com a proposta, a escola possui dois
papéis ou fungdes: a aprendizagem e a formacgao ética e politica.

A escola é compreendida como espaco destinado a uma aprendizagem que
nao se restringe ao repasse de informagdes, mas sim a um lugar que promova a
“‘interpretacdo, anadlise, critica, decomposi¢do, re/configuracdo, re/construcéo,
criacdo e aplicacdo de informacdes e conhecimentos” (GOIANIA, 2005, p. 21),
através de uma atitude cientifica e investigativa.

A Proposta também compreende a escola como espago apropriado a
formacao ética e politica dos educandos, “sensibilizando-os/as para as questdes da

coletividade e para a importancia de uma postura ativa e socialmente comprometida,
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partindo, sempre de uma realidade concreta, proxima das experiéncias vivenciadas
cotidianamente pela comunidade na qual se encontra inserida.” (GOIANIA, 2005, p.
22).

3.2.2 Subcategoria Organizagao do tempo-espac¢o escolar

A organizacao das atividades para a EJA, de acordo com a proposta, deve ser
realizada por meio do trabalho coletivo. Essa énfase no coletivo também aparece no
que se refere a delimitacdo dos objetivos do processo educativo. Nesse sentido, o
trabalho coletivo “pressupde a integracéao, a fluidez e o compromisso entre os/as que
planejam e o desenvolvem.” (GOIANIA, 2005, p. 11).

O curriculo é definido, em linhas gerais, como “tudo que constitui o caminho
que percorremos na escola com vistas aos objetivos e finalidades que queremos
alcancar.” (GOIANIA, 2005, p. 15). No entanto, € a SME que define a Base
Curricular Paritaria. Nesta organizagdo dos componentes curriculares “todas as
areas do conhecimento sdo contempladas com a mesma quantidade de horas-aula”
(GOIANIA, 2005, p. 6), com vistas a ndo produzir uma hierarquia entre os

conhecimentos escolares.

3.2.3 Interpretagao para a Categoria Escola

Nesta categoria € possivel perceber aproximagdes entre a PPP-EJA/Goiania
e a Abordagem CTS, uma vez que a primeira compreende a escola “como espago
destinado a interpretacdo, anadlise, critica, decomposi¢do, re/configuragao,
re/construcdo, criagdo e aplicagdo de informagdes e conhecimentos numa atitude
cientifica e investigativa” (GOIANIA, 2005, p. 21), bem como espaco para formagao

ética e politica. E importante salientar que

[...] ndo se consegue a reconstrugcao dos conhecimentos, atitudes e modos
de atuagéo dos alunos/as, nem exclusiva, nem prioritariamente, mediante a
transmissao ou intercambio de ideias [...]. Isto ocorre mediante a vivéncia de
um tipo de relagbes sociais na aula e na escola, de experiéncias de
aprendizagem, intercambio e atuagdo que justifiquem e requeiram esses
novos modos de pensar e fazer. (PEREZ-GOMEZ, 2000, p. 26).

A Abordagem CTS explicita claramente a defesa do compromisso ético e
politico de formac&o do cidad&o critico e consciente do seu papel social. E implicita,

deste modo, a oposigcédo as visdes acerca da fungdo da escola como instancia de
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reproducdo da cultura dominante em detrimento da reelaboragao critica e reflexiva
necessaria ao exercicio da cidadania, o que implica, ao mesmo tempo, na
assuméncia de um compromisso com a formacgao ética e politica dos estudantes.

Para que a formacéo ética e politica se efetive na escola, se “requer outra
forma de organizar o espaco, o tempo, as atividades e as relagbes sociais na aula e
na escola.” (PEREZ-GOMEZ, 2000, p. 26). E nesta perspectiva que a Abordagem
CTS propde principios para uma nova configuracao curricular. Essa transformacéao
implica no abandono do curriculo prescritivo, e ao mesmo tempo, a adogdo de um
curriculo que se organize a partir dos interesses, das experiéncias e da realidade
dos educandos (GODSON, 2007). Neste sentido, o curriculo € constituido pelas
diferentes vozes/conhecimentos que coexistem na escola, o que alude em relagbes
mais democraticas e plurais, portanto, capazes de promover a formagédo para a
participacdo em um exercicio proprio de cidadania.

No que se refere ao conceito de curriculo, a PPP-EJA/Goiania compreende-o

[...] como conjunto de principios, valores, organizagdo do trabalho
pedagégico, organizacdo dos saberes, a relagdo entre os objetivos e
avaliagdo, enfim, é tudo que constitui o caminho que percorremos na escola
com vistas aos objetivos e finalidades que queremos alcancar. Ele perpassa
as vivéncias, convivéncias, aprendizagens, agdes e inter-agdes que ocorrem
dentro da praxis socio-cultural, nas suas multiplas dimensées de existéncia,
dentro e fora da escola, onde o/a educando/a esteja inserido/a. Ele é acéo,
€ caminhada que se constréi para com cada grupo, em cada realidade
escolar de forma diferenciada. E um processo dinamico, aberto e flexivel.
(GOIANIA, 2005, p. 15).

Depreende-se, entdo, que a PPP-EJA/Goiania considera como parte
integrante do curriculo a diversidade de experiéncias, de culturas, de conhecimentos
presentes em cada educando, os quais terdo oportunidade de dialogar entre si e
com os conhecimentos cientificos. Também compreende o curriculo como processo
dinamico, aberto e flexivel dependente do grupo que esta envolvido no processo
educacional, portanto, nao determinado anteriormente ao encontro entre professores
e educandos. Desse modo, a PPP-EJA/Goiania apresenta abertura para o
desenvolvimento da Abordagem CTS, pois nao faz uso da concepg¢éo do curriculo
prescritivo, bem como considera, como integrante do curriculo, os educandos em
sua diversidade e a organizagdo do processo de ensino e aprendizagem a partir da

realidade dos mesmos.
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Outro aspecto relevante sobre a organizagdo do tempo-espaco escolar na
EJA da rede municipal de educagéo de Goiania se refere a base curricular paritaria,
na qual “todas as areas do conhecimento sdo contempladas com a mesma
quantidade de horas-aula. Nao [existindo] relagao de privilégio ou hierarquia entre os
componentes curriculares [...].” (GOIANIA, 2005, p. 6). O fato de se dar o mesmo
peso a todas as disciplinas, associadas a algumas condi¢des de trabalho como, por
exemplo, a existéncia de horarios de estudo na prépria escola e a demanda pela
organizagdo dos conteudos através de projetos interdisciplinares, bem como a
promoc¢ao do trabalho coletivo entre os professores nas escolas da rede municipal
de Goiania, sdo aspectos importantes para a superagdo da fragmentacdo e
hierarquiza¢ao dos conteudos escolares. Se esses aspectos e condi¢cdes de trabalho
sdo observados no cotidiano das escolas da rede, a Abordagem CTS se torna uma
pratica bastante possivel de se concretizar.

De maneira sucinta, &€ possivel concluir que na categoria Escola existem
aproximagodes entre a PPP-EJA/Goiania e a Abordagem CTS, no que se refere a
funcdo social da escola; ao compromisso com a formagédo ética e politica do
estudante; a compreenséo do curriculo e a necessidade do trabalho coletivo nas

escolas.

3.3 Categoria Ensino de Ciéncias

Esta categoria é constituida pelas orientagcdes para o Ensino de Ciéncias na
EJA, nas unidades escolares da rede municipal de Goiania. Desse modo, a SME
indica objetivos, conteudos e a metodologia especifica desse componente curricular,

0s quais constituem as subcategorias apresentadas no quadro 4.

Quadro 4 - Resultados da Analise de Conteudo da Proposta Politico-Pedagogica de
Goiania para a Educagéo de Jovens e adultos relativos ao Ensino de Ciéncias.

Categoria: Ensino de Ciéncias

Subcategoria Unlda'de de Unidade de contexto
Registro
Objetivos Compreender, | E a partir do diagnéstico da realidade do educando que o
analisar e professor € capaz de selecionar os contetdos “[...] a fim
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intervir na de que o/a educando/a possa construir e reconstruir os

realidade saberes tedrico-praticos para compreender, analisar e

social intervir na realidade social com vistas a transforma-la” (p.
26).

Pensar “Construir o pensar cientifico e filosofico conjuntamente

Cientifico e com os/as educandos/as no interior das salas de aula,

Filoséfico representa disponibilizar-lhes ferramentas ja construidas,
mostrar-lhes caminhos possiveis de se chegar a essas
ferramentas e, ainda, instrumentaliza-los/as para a
criagdo de novos caminhos e novas ferramentas a partir
do ja existente. Essa deve ser a tdnica empreendidas nas
escolas municipais de Goiania na EAJA.” (p. 27).

Postura Compreensao “garantida pelo desenvolvimento de uma

Cientifica postura critica, questionadora e intervencionista sobre a
realidade.” (p. 27).

Conteudos de | Biologia, “Os conteudos de ciéncias naturais, compostos pelo
Ciéncias Quimica e acumulo cientifico conseguido nas é&reas de Biologia,

Fisica Quimica e Fisica (incluindo ai Geologia e outras ciéncias
aplicadas que se beneficiam dessas ciéncias béasicas) sdo
instrumentos ideais para [...]” o desenvolvimento das
capacidades de observagdo, analise, critica e
intervencgéo. (p. 26).

Ciéncia “‘Durante os trabalhos, mostra-se interessante uma

Natural e diferenciacao entre Ciéncia Natural e Ciéncia Social [...].

Ciéncia Social

Assim, divisando e convenientemente, integrando essas
duas correntes teoricas, garantiremos ambiente adequado
a construcdo trans e interdisciplinar de novos
conhecimentos pautados na realidade social da
comunidade em que a escola se encontra inserida”. (p.
27).

Interdisciplina-
ridade

“[...] A EAJA da RME de Goiania fez opgéo por uma PPP
com aportes tedricos numa perspectiva dialética do
conhecimento sécio-interacionista e pautada nos
principios da Educacédo Popular que, partindo de uma
concepcado de conhecimento interdisciplinar possibilite
uma relacao significativa entre conhecimento e realidade,
que envolve, necessariamente, a possibilidade do
educador/a, na pratica cotidiana, construir o curriculo
numa relacdo dialética entre realidade local e o contexto
mais amplo.” (p. 14).

‘“[..] cada componente curricular possui sua
especificidade e seu campo préprio de agdo, sem ignorar
a existéncia de um campo comum e a necessidade de se
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extrapolarem os limites impostos por essa especificidade
de cada componente, numa atitude inter e
transdisciplinar, a DEF-AJA delineia, para cada
componente curricular, as orientagdes [...]". (p. 23).

Metodologia

Diagnostico da
realidade

“E a partir desse diagnostico [diagndstico da realidade
dos/as educandos/as] que o ato pedagoégico busca os
saberes cientificos e etnolégicos que se fazem
necessarios aprender [...].” (p. 26).

Problematiza-
céo

“Os conteudos das areas de Biologia, Quimica e Fisica
devem ser utilizados de maneira a problematizar a
realidade, seja a realidade cotidiana do/a educando/a,
seja uma realidade simulada na forma de experimentos
desenvolvidos durante as aulas.” (p. 27).

Elaboracao de
hipéteses e
Construcao de
teorias

A realidade (cotidiana ou simulada) deve ser utilizada “[...]
como matéria-prima a ser problematizada, combustivel do
movimento em diregdo a construcao de teorias pelos/as
proprios/as educandos/as a partir de suas préprias
hipéteses, sem, entretanto, a pretensdo de surgirem
teorias inovadoras, arrojadas, mas sim criativas e
propositivas.” (p. 27).

Atividades de
pesquisa,
leitura, debate
e experimenta-
cao

‘[...] ola professor/a inicia juntamente com os/as
educandos/as, por meio de pesquisas, leituras,
experimentagcdes e debates, e na reelaboracdo das
teorias propostas na busca de se chegar a uma
compreensdo mais aprimorada do fenémeno estudado

[..]7 (p. 27).

Avaliagéo
Qualitativa

“Um processo educativo que tenha o/a educando/a como
centro necessita estar assentado em uma concepg¢ao de
avaliagcao qualitativa, processual, descritiva, formativa e
continua [...]", portanto capaz de \verificar o
desenvolvimento dos educandos com relagdo “[...] a
autonomia e maturidade afetivo-social e intelecto-motora;
capacidade investigativa; facilidade de aprendizagem;
capacidade de expressdo e organizacdo; criatividade;
raciocinio analitico-integrativo; entre outros préprios do
conteudo ensinado” (p. 16)

Fonte: elaborado pela autora

3.3.1 Subcategoria Objetivos

Os conteudos do Ensino de Ciéncias sdo considerados como instrumentos

ideais para a construgdo de um pensar cientifico e filoséfico com vistas ao
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desenvolvimento de uma postura cientifica que permita ao “educando/a
compreender, analisar e intervir na realidade social com vistas a transforma-la.”
(GOIANIA, 2005, p. 26).

3.3.2 Subcategorias Conteudos de Ciéncias

Sado0 considerados como conteudos do Ensino de Ciéncias aqueles
“‘compostos pelo acumulo cientifico conseguido nas areas de Biologia, Quimica e
Fisica (incluindo ai Geologia e outras ciéncias aplicadas que se beneficiam dessas
ciéncias basicas).” (GOIANIA, 2005, p. 26). A proposta ressalta, como é possivel
depreender da subcategoria anterior, que as aulas de Ciéncias nao sejam centradas
somente no conteudo basico das disciplinas citadas, mas que sigam em dire¢ao ao
aprimoramento da postura cientifica e filoséfica diante da vida.

A proposta da SME aponta a diferenciacado entre Ciéncia Natural e Ciéncia
Social como algo interessante, uma vez que possibilita, ora divisando, ora integrando
essas duas correntes teoricas, garantir um “ambiente adequado a construgéo trans e
interdisciplinar de novos conhecimentos pautados na realidade social da
comunidade em que a escola se encontra inserida.” (GOIANIA, 2005, p. 27). A SME
também defende a necessidade de uma atitude inter e transdisciplinar para o

desenvolvimento dos contetidos.

3.3.3 Subcategoria Metodologia

A metodologia de ensino defendida pela proposta da SME se baseia no
diagnostico da realidade do estudante. A partir desse, séo escolhidos os conteudos
adequados de modo que promovam a problematizagdo da propria realidade do
educando, para que por meio de um trabalho entre educandos e educador se
construam hipoteses e teorias que permitam refletir e responder as indagacdes
iniciais.

Somente apods a elaboracao de hipoteses e teorias iniciais, € que o educador
desenvolvera atividades de pesquisa, leitura, experimentagdes e debates com intuito
de construir um conhecimento que permita ao educando entender sua realidade com
vistas a transforma-la.

Como a pratica educativa defendida pela SME esta baseada na consideragao
das especificidades dos educandos da EJA, a avaliacdo nao foge a isso, pois ela

dever ser “qualitativa, processual, descritiva, formativa e continua” (GOIANIA, 2005,
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p. 16), ou seja, capaz de verificar o desenvolvimento integral do educando, bem

como do préprio processo de ensino e aprendizagem.

3.3.4 Interpretagao para a Categoria Ensino de Ciéncias

Na Proposta Politico-Pedagdgica para a EJA, do municipio de Goiania, existe
um claro posicionamento com relagdo ao objetivo de formacdo de cidadaos
participativos. Tal posicionamento é apresentado na justificativa do documento em
analise, depreendido, por exemplo, a partir do seguinte trecho: “a SME optou por
assumir uma proposta de EJA, em consonancia com a legislacéo brasileira [...] tendo
em mente um cidadao/a critico/a, participativo/a e historicamente situado/a,
enquanto agente de transformacdes.” (GOIANIA, 2005, p. 12).

Pesquisadores da Abordagem CTS (SANTOS, 2005a, 2005c; SANTOS,
2007) apresentam discussdes sobre seus posicionamentos para a formagéao cidada.
De maneira geral € consenso entre os estudiosos e professores da Abordagem CTS
que o objetivo central de abordar as discussbes CTS na Educacédo Basica é
promover a educacédo cientifica e tecnolégica dos cidaddos, auxiliando os
estudantes a construirem conhecimentos, habilidades e valores necessarios no
processo de tomada de decisbes responsaveis, no que concerne as questdes sobre
Ciéncia e Tecnologia na Sociedade e na atuagcdo da resolugcéo de tais questdes
(SANTOS, 2007). Nesta perspectiva, a Abordagem CTS propde “projectar a
aprendizagem para o contexto do mundo real e ndo se pode desligar da
participacdo.” (SANTOS, 2005a, p. 151).

Desse modo a PPP-EJA/Goiania se aproxima dos pressupostos da
Abordagem CTS ao assumir o compromisso de propiciar a formagédo cidada dos
estudantes, o que também vai ao encontro dos PCN (1997; 1998) e das Propostas
Curriculares para o EC na EJA (2001; 2002), uma vez que nestes documentos a
formacdo cidadd é defendida como objetivo a ser alcangado no Ensino
Fundamental.

O compromisso com a formacgao cidada, além de aparecer na justificativa da
PPP-EJA/Goiania, aparece também nos objetivos do EC para a EJA, quando
enfatizam que a formacao do pensamento cientifico e filoséfico é central no processo
de ensino e aprendizagem. Esses objetivos tém por finalidade o desenvolvimento de
uma postura cientifica e filoséfica diante da vida, o que propiciara a capacidade de

compreender, analisar e interferir na realidade social com vistas a transforma-la.
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Nessa perspectiva, compreende-se que o desenvolvimento do pensamento cientifico
e filosofico pode levar o sujeito a tomar decisdes em nivel social, de modo que
consiga a transformacao de sua realidade.

E indiscutivel a importancia do pensamento cientifico e filosofico,
principalmente em nossa Sociedade marcadamente tecnocientifica, uma vez que em
sua base estdo as capacidades de observacdo, analise, critica e intervencgao
articuladas, intrinsecamente, ao uso dos conhecimentos cientifico-tecnolégicos, ou
seja, uma formacado coerente com a Abordagem CTS. No entanto, a Abordagem
CTS é mais avancada no que concerne a defesa de um ensino que inclua
discussbes acerca do impacto social da Ciéncia e da Tecnologia, aspecto ausente
nos objetivos depreendidos da proposta da SME - Goiania, mas fundamental para a
formacao critica do cidadao contemporaneo.

Essa auséncia, entretanto, pode estar diretamente relacionada a visao
tradicional de Ciéncia implicita no documento. Esta compreensdao pode ser
percebida, por exemplo, na indicacao dos conteudos, os quais sao “compostos pelo
acumulo cientifico conseguido nas areas de Biologia, Quimica e Fisica (incluindo ai
Geologia e outras Ciéncias aplicadas que se beneficiam dessas Ciéncias basicas).”
(GOIANIA, 2005, p. 26). Nesse sentido, é possivel verificar uma compreensao linear
e cumulativa do desenvolvimento cientifico, a qual desconsidera as crises,
remodelagbes e rupturas dos paradigmas cientificos. Isto implica numa visao
aproblematica e ahistorica, que desconsidera o fator socio-histérico de construgao
do conhecimento cientifico, bem como em uma visdo de Ciéncia e Tecnologia
descontextualizadas, esquecendo-se de seus impactos sobre a Sociedade e vice-
versa.

E notério, também, que ndo ha referéncia, na PPP-EJA/Goiania, a contetidos
de uma educacdo tecnolégica. Portanto, essa auséncia também pode ser
compreendida como uma valorizagdo dos conteudos cientificos, teodricos, em
detrimento dos conhecimentos tecnologicos, praticos. Assim, pode-se depreender
uma visao intelectualista de Tecnologia, a qual a compreende como resultante da
aplicacao da Ciéncia. Neste sentido, todos esses apontamentos que evidenciam
uma visao cumulativa, aproblematica, ahistorica, descontextualizada e positiva da
Ciéncia, implicam em uma visao positivista de Ciéncia. Em suma, no que se refere a
concepcéao de Ciéncia, a PPP-EJA/Goiania ndo contempla a Abordagem CTS, uma

vez que esta tem como referéncia o rechago a concepcgao positivista de Ciéncia e
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consequentemente de Tecnologia. No que se refere ao conceito de Ciéncia dos
documentos que orientam o EC em ambito nacional € possivel perceber uma
aproximagdo com a Abordagem CTS, pois eles indicam a necessidade de
compreender a ciéncia como uma atividade humana historicamente situada. No
entanto, sobre o conceito de ciéncia, a PPP-EJA/Goiania também apresenta
distanciamento dos PCN (1997; 1998) e das Propostas Curriculares para o EC na
EJA (2001; 2002).

Na realidade, seria necessario um posicionamento mais claro acerca da
orientacdo epistemolégica defendida pela SME - Goiania, pois, afinal a escola se
propbe a ensinar conteudos escolares construidos a partir das Ciéncias de
referéncia (LOPES, 1999), e deste modo, a compreenséo de Ciéncia pode interferir
fortemente na selecdo dos conteudos e demais etapas do processo de ensino e
aprendizagem (PORLAN; RIVERO, 1998 apud BRITO; SOUZA; FREITAS, 2008).

Com relagdo a auséncia de conteudos tecnoloégicos, isso tem sido
caracteristica dos curriculos de Ciéncias brasileiros (SANTOS, 2007), fato
potencialmente problematico, tendo em vista a grande influéncia do conhecimento
tecnolégico nos moldes de vida da Sociedade atual. A insergcédo de discussdes sobre
conteudos tecnolégicos, no ensino de Ciéncias, pode promover o desenvolvimento
de visbes mais adequadas da Tecnologia compreendendo-a como um sistema
complexo, incluindo as pessoas e o meio ambiente (ACEVEDO-DIAZ; VASQUEZ-
ALONSO; MANASSERO-MAS, 2003). Dessa maneira, caminha-se em direcao a
superacao de uma visao reducionista de Tecnologia, pois o vislumbramento de
aspectos relativos a economia, a politica, a ética, aos aspectos organizacionais e até
culturais da Tecnologia, é o que possibilta ao sujeito o entendimento e o
reconhecimento da interferéncia da Tecnologia em sua vida e como ele pode
contribuir para modifica-la (SANTOS; MORTIMER, 2002).

Outro aspecto particular aos conteudos propostos para o EC na SME se
refere a defesa da interdisciplinaridade, bem como da necessidade de diferenciar
Ciéncia natural e Ciéncia social, de modo a conseguir um conhecimento inter e
transdisciplinar dessas duas correntes tedricas. Pode-se concluir, entdo, que a
Abordagem CTS apresenta certa congruéncia com a PPP-EJA/Goiania (2005), pois
os conceitos sdo sempre abordados de maneira relacional, com carater

multidisciplinar ou interdisciplinar, buscando evidenciar
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[...] como os contextos social, cultural e ambiental nos quais se situam a
Ciéncia e Tecnologia influenciam a conducgé&o e o conteudo das mesmas;
como Ciéncia e Tecnologia, por sua vez influenciam aqueles contextos e,
finalmente como Ciéncia e Tecnologia se influenciam reciprocamente.
(SANTOS; MORTIMER, 2002, p. 11).

No que se refere a interdisciplinaridade e transdisciplinaridade, € intrigante o
fato do uso destes termos, na PPP-EJA/Goiédnia, sem a devida referenciagdo na
literatura. Ha, também, na literatura sobre o Ensino de Ciéncias por meio da
Abordagem CTS, uma defesa sobre uma abordagem interdisciplinar dos conceitos
cientificos, bem como do uso da contextualizacdo dos mesmos no processo de
ensino e aprendizagem (STRIEDER, 2008).

Strieder (2008, p. 40) conclui que a interdisciplinaridade “é apontada no
sentido em que as discussdes sobre CTS envolvem um conjunto de disciplinas, nao
ficando atreladas apenas as diretamente relacionadas as Ciéncias exatas”, pois
incluiria a dimensdao social aos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos.
Corroborando com esta percepc¢ao, Delizoicov e Zanetic (1993 apud AULER, 2007,
p. 7) afirmam que “ao invés do professor polivalente, a interdisciplinaridade
pressupbe a colaboracéo integrada de diferentes especialistas que trazem a sua
contribuicdo para a analise de determinado tema”.

A partir desses posicionamentos, impdéem-se as perguntas: a
interdisciplinaridade se refere a um conjunto de disciplinas, as quais contribuem com
seus diferentes olhares sobre uma mesma questdo? A interdisciplinaridade nao seria
o elemento de comunicacdo ou integracdo entre disciplinas, o que geraria (por
imposicdo de uma necessidade historicamente situada) um novo conhecimento, o
qual é interdisciplinar por ter sido construido a partir do dialogo de duas outras
disciplinas que antes eram distintas?

Nos autores estudados ndo houve apresentacdo de um conceito explicito
acerca do termo interdisciplinaridade. Talvez seja essa uma critica necessaria a
Abordagem CTS no Ensino de Ciéncias: a falta de um consenso sobre os
pressupostos tedricos defendidos pelos professores e pesquisadores da area, pois
nao é raro nesta literatura o uso de termos corriqueiros do ensino, sem a sua devida
fundamentacéo ou referenciagcédo, como acontece com os termos “aprendizagem?”,
“avaliacao”, “interdisciplinaridade”, entre outros.

E fato que a discussdo sobre Interdisciplinaridade & corrente em escolas e

entre os pesquisadores da educacéao, além de se configurar como necessidade até
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nos documentos educacionais do nosso pais. No entanto, sua utilizagcdo descuidada
tem remetido a correntes teoricas bastante divergentes, como por exemplo, as
defendidas por Ivani Fazenda e Janstch e Bianchetti. Ivani Fazenda define a
interdisciplinaridade como uma postura ativa na busca da superagdo do
conhecimento fragmentado, estando esta atitude vinculada a filosofia do individuo
(FAZENDA, 2002 apud YARED, 2008). Ja Janstch e Bianchetti compreendem que a
interdisciplinaridade nasce do movimento préprio de constru¢édo do conhecimento, o
qual € um processo historicamente situado (JANSTSH; BIANCHETTI, 2001). A partir
dessas duas definicbes, descritas em linhas gerais, podemos oscilar entre a defesa
da descoberta de um conhecimento total exterior ao ser humano e a construcao
histérica deste conhecimento. Sendo assim, implicitamente a cada uma destas
posturas existem projetos de Sociedade e de mundo em disputa. Por esse motivo, é
que se faz tdo importante a qualificagdo do discurso em educac¢do, uma vez que a
acao e o discurso docente devem ter grande papel politico em nossa Sociedade.

Outro aspecto acerca dos conteudos na PPP-EJA/Goiadnia se refere a
auséncia de uma lista de conteudos ou temas a serem desenvolvidos. Isso, porém,
constitui em elemento de concordéancia com a Abordagem CTS, uma vez que a
selecédo dos conteudos ou temas a serem discutidos em sala de aula devem emergir
da realidade e necessidades dos educandos, portanto, ndo determinados a priori
(SANTOS; MORTIMER, 2002).

Essa discusséo remete, entdo, a metodologia empregada para a utilizagéo da
Abordagem CTS no ensino. Os cursos estruturados com base na Abordagem CTS
apresentam uma estrutura caracteristica, resultante da adog¢ao de algumas etapas
que se desenvolvem em um movimento espiral (SANTOS; SCHNETZLER, 2003).
Este processo se inicia de um problema social procurando entendé-lo em suas
varias facetas permitindo um aprofundamento, pois incluem além dos aspectos
cientificos e tecnologicos, os aspectos ambientais, politicos, econdmicos, éticos e
culturais (AINKENHEAD, 1990 apud SANTOS; SCHNETZLER, 2003; SANTOS;
MORTIMER, 2002). Desse modo, é tecida uma rede de conhecimentos que tende a
superar a fragmentagdo do conhecimento.

Essa abordagem possui como eixo temas de relevancia social,

cuja abordagem procura explicitar as interfaces entre ciéncia, tecnologia e
sociedade e desenvolver no aluno habilidades basicas para a sua
participagdo na sociedade democratica. [Deste modo,] A sequéncia ideal
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parecer ser esquematizada por Ainkenhead (1990), na qual se parte dos
temas sociais para os conceitos cientificos e desses retorna aos temas
(SANTOS; SCHNETZLER, 2003, p. 82).

De modo a corroborar com o pressuposto de formacao para o exercicio da
cidadania, o ensino em uma Abordagem CTS também apresenta estratégias que
tém como fundamento a participacéo ativa dos alunos, mediada pela acéo docente,
com vistas ao desenvolvimento da capacidade de tomada de decisdo. Nessa
perspectiva, as atividades dos cursos CTS tém como principios gerais resolver
problemas; confrontar pontos de vista; analisar criticamente argumentos; discutir os
limites de validade das conclusdes e saber formular questdes (MATOS; PEDROSA;
CANAVARRO, 2005).

Na PPP-EJA/Goiania, a metodologia a ser desenvolvida nas aulas de
Ciéncias tem como ponto inicial a consideracao das especificidades dos educandos,
bem como o diagnéstico da realidade deles. E a partir desse conhecimento que o
professor sera capaz de selecionar os saberes cientificos e etnolégicos necessarios
ao aprendizado. Sobre esse aspecto, ha uma aproximagao entre a proposta de
Goiania (2005) e a Abordagem CTS, pois em ambas existe a defesa de que os
conteudos a serem ensinados devam emergir da realidade dos estudantes, de modo
que o tema ou o conteudo gerador do processo de ensino e aprendizagem seja
naturalmente social.

Sobre a metodologia a ser desenvolvida em sala de aula, a proposta defende,
em consonancia a Proposta Curricular para o EC na EJA (2002), que os conteudos
das areas de Biologia, Fisica e Quimica sejam utilizados de modo a problematizar a
realidade dos educandos ou a realidade simulada, esta ultima constituida por
experimentos em aula. Em seguida, passa-se a um momento de elaboracdo de
hipoteses que tentem explicar o fenbmeno estudado. Mas, serdo por meio de
pesquisas, leituras, experimentacdes e debates que professor e estudantes
chegarao a respostas das indagacdes iniciais.

Ainda com relagcdo a metodologia definida pela SME, é possivel perceber que
0 pensamento cientifico é ensinado através da propria pratica em sala de aula.
Porém, é interessante notar que apesar de ser valorizada a acdo do aluno na
constru¢cdo de seu conhecimento, por meio de uma atitude coletiva e investigativa,

eminentemente cientifica, nao fica explicito como é, ou se é intengdo desenvolver a
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habilidade de tomada de decisdo, uma vez que o pensar cientifico, por mais que
seja uma poderosa ferramenta de compreensdo do mundo, pode nado ser exercido
de modo critico e criativo. Ou em uma segunda possibilidade de analise, o pensar
cientifico pode ser utilizado para a resolu¢cao de questdes das mais diversas ordens
(por exemplo, técnicas ou politicas), as quais podem atender projetos de Sociedade
calcados em valores bastante distintos.

Por esse motivo ha uma distancia entre o que esta posto na PPP-EJA/Goiania
e a Abordagem CTS, pois esta ultima defende a necessidade de associar o
pensamento cientifico e filoséfico a formacdo de valores éticos, por meio da
utilizacao de temas sociais que evidenciem as interfaces entre Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade, buscando construir posicionamento dos estudantes com relagdo a essas
questdes, uma vez que tomar uma decisdo exige reflexdes que levam em conta
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, bem como os valores éticos e morais.
Desse modo, podemos conseguir superar as visdes neutras, apoliticas e ahistoricas
da Ciéncia e da Tecnologia que, despretensiosamente, tém sido ensinadas nas
aulas de Ciéncias deste pais. Esse € o verdadeiro movimento de construgéo da
cidadania, pois exercé-la significa participar ativamente de uma Sociedade
democratica, tendo consciéncia de seu papel politico, bem como de seus deveres e
direitos.

Uma ultima questéo a ser analisada € a avaliagéo. A avaliagcéo defendida pela
SME privilegia todo o processo de ensino e aprendizagem, apresentando carater
qualitativo, processual, descritivo e formativo, portanto, capaz de verificar o
desenvolvimento do estudante ao longo de todo o processo. Nesse sentido, um
aspecto congruente da metodologia defendida pela PPP-EJA/Goiania com a
Abordagem CTS, se refere ao carater formativo da avaliagcdo. Nesta perspectiva,
Gonzalez-Garcia, Lépez-Cerezo e Lujan-Lopez (1996) defendem uma avaliagéo
formativa com vistas a superacao da dicotomia entre ensino e avaliagdo, uma vez
que avaliar constitui parte do aprender assim como do ensinar. Além disso, esse tipo
de avaliagéo corrobora com a proposta de uma postura ativa por parte do estudante,
uma vez que sao explicitados a ele seus avancgos e dificuldades, de modo que ele
tenha participacéo e responsabilidade em sua aprendizagem. Sob esse ponto de
vista, se temos em mente a formacdo de um cidadao critico e autbnomo, uma
proposta de avaliagdo qualitativa, processual e formativa é indispensavel para

alcancar tal objetivo.
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Podemos concluir, entdo, que na categoria Ensino de Ciéncias a PPP-
EJA/Goiania apresenta pontos de convergéncia e de afastamento da Abordagem
CTS. Os pontos de convergéncia identificados foram: a defesa da formagédo do
pensar cientifico e filoséfico e para o exercicio da cidadania; a defesa da
interdisciplinaridade; abandono do curriculo prescritivo; organizagdo do processo
ensino e aprendizagem a partir da realidade do educando; e o uso da avaliagao
formativa. Os pontos de afastamento entre a PPP-EJA/Goiénia e a Abordagem CTS
sdo: orientacbdes acerca das inter-relacbes CTS; concepgédo positivista da Ciéncia;
educacao tecnoldgica; valores e ética. Depreende-se, portanto, que no que se refere
aos aspectos metodologicos e politicos a PPP-EJA/Goiania apresenta abertura para

o desenvolvimento da Abordagem CTS, contrariamente ao aspecto epistemoldgico.

3.4 Categoria Agao Educativa

A categoria Agao Educativa indica a defesa, por parte da SME de Goiania, da
consideragéo da pratica social como inicio e fim do processo de conhecimento; do
professor como mediador no processo de ensino e aprendizagem, bem como
expressa a adocgao das teorias de Paulo Freire ao assumir a politicidade do ato

educativo e uma pratica educativa dialégica que sao apresentadas no quadro 5.

Quadro 5 - Resultados da Anélise de Conteudo da Proposta Politico-Pedagdgica de
Goiania para o Ensino de Ciéncias na Educac¢ao de Jovens e Adultos relativos a
Acao Educativa.

Categoria: A¢ao Educativa

Subcategoria Unlda.de de Unidade de contexto
Registro
Pratica Professor como | “Compreende-se que, ao partir de um diagnéstico da
Docente mediador realidade dos/as alunos/as os/as educadores/as se
tornam mediadores entre cultura popular e saber
cientifico.” (p. 26).
Pratica “[...] a SME tem por eixo norteador da PPP principios
educativa fundamentais como: a cidadania, a identidade, a
Dial6gica aprendizagem, a linguagem e o trabalho coletivo, que
visam garantir uma pratica educativa dialégica para a
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EAJA. (p. 11).

Politicidade do “[...] esta proposta traz como referencial primeiro a teoria
Ato educativo freiriana de educacéo que diz respeito a politicidade do
(Paulo Freire) ato educativo com base na qual foi possivel elaborar os
principios que norteiam a proposta.” (p. 13).

Pratica Social ‘[...] a acédo educativa deve considerar que: a pratica
social, isto é, a realidade construida pelos homens e na
qual se inserem, é a fonte do conhecimento; [...] a
pratica social, compreendida como construgéo, é critério
de verdade e o fim ultimo do processo de conhecimento

[..]7 (p. 14).

Fonte: elaborado pela autora

3.4.1 Subcategoria Pratica Docente
A pratica docente, assumida explicitamente como politica, deve ser dialdgica
assim como deve ter o professor como o mediador do processo de ensino e

aprendizagem, tendo sempre como ponto de referéncia a pratica social.

3.4.2 Interpretagao para a Categoria Agao Educativa

A PPP-EJA/Goiania é bastante explicita na adogéo das teorias de Paulo
Freire, sobremaneira ao dar indicativos para a acao docente, pois defende que esta
seja politica e dialégica, além de ser elaborada a partir e com fim a pratica social.

Sobre o carater dialégico da acéo docente, € possivel observar que a PPP-
EJA/Goiania se aproxima ao que € defendido no EC por meio da Abordagem CTS,
uma vez que este ultimo compreende que “o objetivo principal do professor é a
promo¢ao de uma atitude criativa, critica e fundamentada, em vez de conceber o
ensino como um processo de transmissdo de informagdo autorizada.” (GONZALEZ-
GARCIA; LOPEZ-CEREZO; LUJAN-LOPEZ, 1996, p. 233, traducdo nossa). Deste

modo,

[...] O papel do professor em um curriculo CTS humanistico implica: (i) ser
protagonista no planejamento do curriculo e das aulas dedicando suficiente
tempo a essas atividades; (ii) organizar o ensino por temas de relevancia;
(iii) estimular a participagao e criatividade dos estudantes [...]; (iv) avaliar os
estudantes com uma ampla variedade de instrumentos e (v) proporcionar
um “clima” de aula intelectualmente estimulante e afetivamente acolhedora
(PENICK, 1993; ACEVEDO, 1996 apud VAZQUEZ-ALONSO; ACEVEDO-
DIAZ; MANASSERO-MAS, 2005, tradugdo nossa).
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O EC através da Abordagem CTS, tendo por pressuposto a negacao de uma
educacgéao transmissiva, ndo poderia se pautar por um perfil docente centralizador e
transmissivo, pois a formagao cidada se torna inacessivel sem a possibilidade do
didlogo, da negociacao argumentativa. Assim, € indispensavel ressaltar que retirar o
professor do centro do processo de ensino e aprendizagem nao significa diminuir
sua importancia na formacgao dos alunos, de modo que se venha a imaginar que ele
transferiria a responsabilidade do ensino e da aprendizagem para o aluno. Mas, ao
contrario, o que se propde nessa mudanca do papel atribuido ao professor, € que
ele passe a atuar na perspectiva de facilitar, incentivar e/ou organizar a
aprendizagem, e ndao mais na de transmitir verdades prontas e acabadas. Isto
implica na compreensao do papel do professor como mediador (GIANOTTO; DINIZ,
2010), e consequentemente, na compreensao do papel central dos estudantes como
agentes ativos na apropriagao do conhecimento.

Corroborando com esta compreensédo, Gonzalez-Garcia, Lépez-Cerezo e
Lujan-Lopez (1996) defendem que as aulas de Ciéncias por meio da Abordagem
CTS devem ser construidas coletivamente por professores e alunos, e ndo somente
transmitida pelo professor, pois a negociacgéo, o conflito e a chegada a um consenso
sdo aspectos fundamentais no processo de ensino e aprendizagem.

Na EJA este posicionamento do professor € bastante apropriado, pois os
estudantes, como jovens e adultos que sdo, possuem muitas experiéncias do
trabalho e da vida pessoal carregadas de conhecimentos do senso-comum que 0O
professor deve buscar por meio do didlogo, da negociacdo que o estudante
questione e reinterprete esses saberes. Um posicionamento centralizador e
transmissivo geralmente afasta os alunos nesta modalidade de ensino, criando um
obstaculo a apropriacdo dos conhecimentos escolares.

Nesta acepcdo, a PPP-EJA/Goidnia apesar de n&o se posicionar
explicitamente acerca dessa discussdo, apresenta indicativos para a compreensao
do papel do professor como mediador quando delimita a necessidade de a pratica
docente ser orientada a partir de um diagnéstico da realidade dos estudantes, assim
como quando indica pesquisas, leituras, experimentacdes e debates como formas de
os estudantes apropriarem-se do conhecimento, bem como na forma de avaliagédo
do processo de ensino e aprendizagem discutido anteriormente.

Assumir o EC por meio da Abordagem CTS significa a ado¢ao de uma pratica

responsavel e comprometida com a formacado critica e consciente do cidadao.
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Portanto, € um compromisso ético e politico do professor para com seu aluno,
indicando claramente um projeto de Sociedade e de mundo a ser construido. E
importante ressaltar esse carater politico da agdo do professor, uma vez que ele
possui 0 poder de decisao, delegado socialmente, sobre o que deve ser aprendido
pelos estudantes. E politica ndo se refere ao exercicio de alguma forma de poder?
Essa é a grande questdo no que se refere a politicidade do ato educativo: o poder
que € conferido ao professor de decidir o que e como ensinar. Ademais, ele poderia,
desinteressadamente, formar mao-de-obra para o mercado de trabalho, ou contribuir
para a formacédo do cidaddo. Isso se configura em uma escolha, uma deciséo! Ou
seja, agir em sala de aula € um ato politico, de poder. No entanto, ndo queremos
reduzir a discussdo sobre o papel do professor somente a uma escolha individual,
cabendo exclusivamente a ele mudar a educacgéo. Pois, sabemos que sao varios os
aspectos envolvidos no poder atribuido ao professor, e o que ele faz com isso é uma
questao que envolve multiplos fatores que influenciam a pratica docente, como por
exemplo, a formacao (inicial e continuada) e as politicas publicas para a educagao
como um todo.

Neste contexto, € possivel observar que a PPP-EJA/Goiania, apesar de nao
defini-lo explicitamente, assume o carater politico da agdo docente ndo somente
pela escrita deste proposito no documento, mas porque ao longo do documento &
possivel observar elementos que evidenciam esse compromisso, entre os quais
estdo: a defesa da inclusdo social e de formacdo ética e politica; defesa da
necessidade de o aluno compreender, analisar e intervir na realidade social; e a
defesa da pratica educativa dialégica.

E possivel depreender, entdo, que na categoria A¢do Educativa a PPP-
EJA/Goiania apresenta pontos de aproximacao com a Abordagem CTS, a saber: a
defesa da pratica educativa dialégica; a fungdo do professor como mediador; o
carater politico da pratica docente; e a organizagdo do processo de ensino e

aprendizagem a partir e com fim ultimo na pratica social.

3.5 Categoria Educando

Esta categoria é constituida por elementos referentes aos educandos da EJA,

no que concerne as especificidades deste publico, bem como a maneira de conduzir



85

0 processo de ensino e aprendizagem nesta modalidade de ensino que séao

apresentadas no quadro 6.

Quadro 6 - Resultados da Analise de Conteudo da Proposta Politico-Pedagogica de
Goiania para o Ensino de Ciéncias na Educacédo de Jovens e Adultos relativos ao

Educando.

Categoria: Educando

Subcategoria Umda_de de Unidade de contexto

Registro
Especificidade | Aluno “o/a educando/a é um aluno/a trabalhador/a ou em vias
dos trabalhador de fato de se inserir no mundo do trabalho; portanto a

Educandos

categoria trabalho deve estar presente no cotidiano
escolar.” (p. 14).

Juventude

A EAJA atende “50,44% de educandos e educandas na
faixa etaria entre 14 a 25 anos.” (p. 15).

Atendimento
Diferenciado

“A Educacido de Adolescentes, Jovens e Adultos tem
especificidades que requerem um atendimento
diferenciado, garantindo-lhes o acesso a educacdo
fundamental em horario compativel com o/a educando/a
trabalhador/a, carga-horaria e curriculo voltado a sua
realidade, bem como flexibilidade de freqiiéncia,
matricula e avango a qualquer momento do ano.” (p.
11).

Construcao do
Conhecimento

Significacdo de
informacobes

“O aprendizado ndo acontece pela mera exposicdo de
informacdes, mas sim por meio da significacdo dessas
informacdes pelo sujeito ao qual se destinam, o que
apenas é possivel pela relacdo dialética entre o que se
conhece e o que se esta conhecendo e pelo confronto
entre saberes e conhecimentos, populares e cientificos,
num dialogo permanente.” (p. 15).

Aprendizagem

“A aprendizagem ocorre na construgdo conjunta do
conhecimento, sendo educadores/as e educandos/as os
seus sujeitos, tendo como ponto de partida os saberes e
as necessidades sociais do/a educando/a e como
referencial a mediagao pelo/a educador/a.” (p. 12).

Fonte: elaborado pela autora
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3.5.1 Subcategoria Especificidades dos educandos

Os educandos da EJA possuem peculiaridades dentre as quais destacamos
os jovens trabalhadores que, por suas condi¢cbes de trabalho, exigem atendimento
diferenciado nas escolas, como por exemplo, “o0 acesso a educacao fundamental em
horario compativel com o/a educando/a trabalhador/a, carga-horaria e curriculo
voltado a sua realidade, bem como flexibilidade de frequéncia, matricula e avango a
qualquer momento do ano.” (GOIANIA, 2005, p. 11).

3.5.2 Subcategoria Construg¢ao do conhecimento

A aprendizagem ocorre por meio da construgdo conjunta do conhecimento,
“sendo educadores/as e educandos/as os seus sujeitos, tendo como ponto de
partida os saberes e as necessidades sociais do/a educando/a e como referencial a
mediagéo pelo/a educador/a.” (GOIANIA, 2005, p. 12). De tal modo, a aprendizagem
sé ocorre pela significacdo das informagdes pelo sujeito a que se destina, “o que
apenas é possivel pela relagdo dialética entre o que se conhece e 0 que se esta
conhecendo e pelo confronto entre saberes e conhecimentos, populares e

cientificos, num dialogo permanente.” (GOIANIA, 2005, p. 15).

3.5.3 Interpretagao para a Categoria Educando

A SME, do municipio de Goiénia, explicita em varias passagens da Proposta
Politico-Pedagdgica para a EJA a preocupacdo com as especificidades dos
estudantes os quais, em sua maioria, séo trabalhadores que compdem a faixa etaria
entre 14 e 25 anos. Com base nesta constatacdo, a SME defende um atendimento
diferenciado, garantindo-lhes acesso a educagdo fundamental em horério
compativel, carga-horaria e curriculo voltado a sua realidade, bem como flexibilidade
de frequéncia, matricula e avanco a qualquer momento do ano (GOIANIA, 2005, p.
11).

Como forma de consideracao das especificidades dos educandos da EJA, a
SME compreende que a aprendizagem € construida na relacédo entre educadores e
educandos “tendo como ponto de partida os saberes e as necessidades sociais do/a
educando/a e como referencial a mediagéo pelo/a educador/a.” (GOIANIA, 2005, p.
12).

Desse modo, para a SME
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[o] aprendizado ndo acontece pela mera exposi¢do de informagdes, mas
sim por meio da significagdo dessas informagbes pelo sujeito ao qual se
destinam, o que apenas é possivel pela relacdo dialética entre o que se
conhece e o que se esta conhecendo e pelo confronto entre saberes e
conhecimentos, populares e cientificos, num didlogo permanente.
(GOIANIA, 2005, p. 15).

Com relagdo a consideragdo das especificidades dos educandos, é
indispensavel ressaltar a necessidade de contextualizagdo dos conhecimentos a
serem ensinados, de modo que se construa uma vinculagdo do ensino com a vida
do aluno e de suas potencialidades (SANTOS; SCHNETZLER, 2003). Dessa
maneira, “deixa de ter sentido o ensino de conceitos pelos conceitos, ndo por estes
nao terem valor intrinseco, mas porque a sua importancia sera melhor
percepcionada pelo aluno se eles aparecerem como via para dar sentido aquilo que
€ questionado.” (MARTINS, 2002, p. 30). Assim, os temas selecionados para o
processo de ensino e aprendizagem propiciam uma identificacdo dos estudantes
com as questdes a serem postas em discusséo.

O fato de as orientagbes CTS favorecerem “um Ensino de Ciéncias e de
Tecnologia que realmente levem em consideragdo as experiéncias e interesses
pessoais e sociais dos estudantes” (ACEVEDO-DIAZ; VASQUEZ-ALONSO;
MANASSERO-MAS, 2003, p. 93, tradugdo nossa) se configura como uma maneira
de promover a participagao ativa do estudante na apropriacdo do conhecimento,
uma vez que sem seu envolvimento ativo, muito pouco a escola pode contribuir com
a aprendizagem e com a formacgdo para a cidadania (SANTOS; SCHNETZLER,
2003). Corroborando com esta ideia, Aikenhead (1994) afirma que o aluno, em um
ensino CTS, deve ter um papel bastante diferente daquele proposto pelo ensino
tradicional, pois, fundamentalmente, ele deve ser o centro do processo de ensino e
aprendizagem. Nessa acepc¢ao, as aulas constituem um tempo-espago para o
exercicio da participagéo, portanto exercicio proprio de cidadania.

Nesse ponto de vista, pode-se depreender que a PPP-EJA/Goiania se
aproxima dos pressupostos da Abordagem CTS ao defender a sele¢cdo de temas e
conteudos a serem ensinados, a partir da realidade do educando, bem como
considerar como ponto de partida, do processo de ensino e aprendizagem, a sua

realidade, os conhecimentos prévios, interesses e expectativas dos mesmos.
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Na Abordagem CTS, a aprendizagem é compreendida como um processo
dialégico e colaborativo, pois esta baseado na comunicagdo entre os estudantes e
professores, entre os estudantes e os materiais selecionados para o
desenvolvimento das atividades (GONZALEZ-GARCIA; LOPEZ-CEREZO; LUJAN-
LOPEZ, 1996). Entdo, se a aprendizagem acontece pela interacéo dialégica, as
aulas devem acontecer por meio do debate e da reflexdo coletiva acerca das
questdes estudadas, pois desse modo da-se a possibilidade de o aluno reinterpretar
seus conhecimentos a luz dos conhecimentos escolares.

De maneira sucinta é possivel depreender que os posicionamentos descritos
anteriormente, como por exemplo, participacao ativa dos estudantes na apropriacéo
do conhecimento; a aprendizagem coletiva/colaborativa; a consideracao da
realidade do estudante; as estratégias de ensino que privilegiam o trabalho coletivo;
0 ensino pautado pelo dialogo; a necessidade de formacgédo de valores éticos
(SANTOS; MORTIMER, 2002; SANTOS; SCHNETZLER, 2003), compreendem
pontos de congruéncia entre o EC por meio da Abordagem CTS e a PPP/EJA-

Goiania.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Pode ser que para essa valia,
precisemos afastar dois grandes mitos
que impedem a agéo: o primeiro é
“Nada pode ser feito”, conduzindo ao
imobilismo; o segundo é “Tudo pode ser
feito”, levando ao delirio.

Mario Sérgio Cortella

Um importante aspecto discutido nesta dissertacédo se refere a defesa da
necessidade de propiciar aos estudantes uma formagéo cidada, assumindo a
Abordagem CTS no Ensino de Ciéncias como uma forma adequada para atingir tal
proposito na EJA. Nesse sentido, a Abordagem CTS se constitui em um caminho de
grandes possibilidades para potencializar o processo de ensino-aprendizagem, pois
€ fundamentada na realidade, nos interesses e nas expectativas dos sujeitos
envolvidos.

Sobre o0s resultados e a respectiva discussdo, serdo feitas algumas
consideragbes. De maneira sucinta, é possivel concluir que o Movimento CTS,
apesar de sua diversidade de enfoques, apresenta consenso em alguns aspectos
acerca de sua inser¢gao no meio educacional, entre os quais esta a necessidade de
formar pessoas para o exercicio da cidadania e, também, no que se refere a
negacéo de um ensino que tenha como base uma concepgao positivista da Ciéncia
e da Tecnologia. Isso implica no fomento da compreensédo da dimensao social da
Ciéncia e da Tecnologia e, principalmente do posicionamento critico sobre as inter-
relacbes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade. Com relacdo as questdes
metodolégicas do EC, por meio da Abordagem CTS, os posicionamentos na
literatura sdo mais diversificados, entretanto Strieder (2008) afirma que as revisdes
bibliograficas indicam a defesa de um ensino interdisciplinar e de uma abordagem

interativa/dialégica e contextualizada dos conceitos cientificos.
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No que concerne a analise da Proposta Politico Pedagdgica de Goiania, foi
possivel observar que ha aproximagbes desta com a Abordagem CTS no que se
refere aos aspectos metodologicos, politicos e éticos, o que € bastante relevante,
uma vez que orienta a pratica docente de toda a rede municipal de educagéo da
capital.

No entanto, acerca da dimensao epistemoldgica, a PPP-EJA/Goiania nao
abarca a possibilidade da insercdo da Abordagem CTS, uma vez que a
compreensao de Ciéncia implicitamente observada no documento possui tracos
positivistas, principalmente ao tratar os conteudos de Ciéncias como “acumulo
cientifico conseguido nas areas de biologia, quimica e fisica” (GOIANIA, 2005, p.
26), bem como ao valorizar o conhecimento cientifico em detrimento do tecnolégico,
0 qual ndo €& mencionado na proposta. Além disso, ndo é apresentada a
necessidade de problematizagdo das relagdes entre Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade, mas, ao contrario, ha forte énfase na formagao de um pensar cientifico e
filoséfico, o que ratifica a concepgao de superioridade da Ciéncia.

Também é possivel evidenciar um paradoxo na PPP-EJA/Goiania, uma vez
que os aspectos metodoldgicos, politicos e éticos coerentes com a Abordagem CTS
sdo antagbnicos a concepc¢ao positivista de Ciéncia observada no documento. Esse
paradoxo revela, além do vigor do paradigma tradicional da Ciéncia, a necessidade
de pesquisas que analisem as condicbes de elaboragdo dos documentos que
orientam a pratica docente. E nesse aspecto que a reestruturacdo curricular
proposta pela Abordagem CTS perpassa por transformagdes da Formacéo Inicial e
Continuada dos professores.

E sabido que apesar do amparo legal da LDB/1996 e da Resolugdo CNE/CP
01/2002 _ que institui as diretrizes curriculares para a formagao de professores da
educacéo basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena _e a
Resolugdo CNE/CP 02/2002 _ que institui a carga horaria dos cursos de licenciatura,
parcela consideravel dos cursos de licenciatura € organizada, ainda na atualidade,
com base na racionalidade técnica e isso pouco contribui para que o professor adote
posturas e praticas coerentes com a Abordagem CTS. As dificuldades em formar
professores de maneira aproximada a legislagao incitam questionamentos acerca da
formacgao dos formadores de professores e da necessidade de superagao da cultura
académica com raizes profundas na racionalidade técnica, como é possivel

depreender da dissertagao intitulada “Aspectos relevantes das politicas publicas de
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Formagdo de Professores: consideragbes dos gestores educacionais da cidade de
Goiania” (SANTOS, 2010), a qual analisa as concep¢des dos gestores do estado de
Goias sobre os aspectos que compdem as politicas de formagao inicial e continuada,
plano de carreira e salario dos professores e condicdes fisicas das escolas. E
sabido, também, que existem questdes estruturais que néo sdo resolvidas por agdes
pontuais ou individuais, o que impele muito mais o questionamento sobre a
desvalorizagdo dos profissionais, das condigbes de trabalho e dos processos
formativos.

Por fim, salientamos que a intengcdo em implementar a Abordagem CTS nos
sistemas de ensino incita varios questionamentos que ultrapassam o fazer
pedagogico e a legislagdo. Esses questionamentos estdo relacionados ao tipo de
Sociedade na qual estamos inseridos, ou seja: a populacao brasileira questiona a
Ciéncia e a Tecnologia? A poOs-modernidade, com sua critica ao modelo de
desenvolvimento linear e a crenga no bem-estar oriundo dele ja chegaram ao Brasil?
Os brasileiros enxergam as inter-relacées entre a Ciéncia, a Tecnologia e a
Sociedade? Os brasileiros se sentem capazes de alterar os rumos da Sociedade e
de sua realidade mais proxima? Os brasileiros se sentem motivados a participar das
decisdes e questdes relacionadas a coletividade?

Esses questionamentos devem conduzir a uma reflexdo sobre a Abordagem
CTS no contexto educacional brasileiro, principalmente na EJA, sob pena de se
proclamar uma cidadania inatingivel, haja vista os poucos canais de consulta
popular, a incipiente organizacao social por meio de sindicatos e organiza¢des nao-
governamentais e a forte cultura tecnocratica no pais. Parece mais coerente que a
Abordagem CTS se configure, no contexto brasileiro, como forma de conquista da
cultura de participagcdo, de construcdo da cidadania. Portanto, &€ necessario agir.
Fagamo-lo! Sem nos esquecer, no entanto, do que & essencial nesta vida, e nos

desviando das armadilhas que nos langam do imediatismo ao imobilismo.
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ANEXO

ANEXO A - Educacao de Adolescentes, Jovens e Adultos: Proposta Politico-
Pedagégica Rede Municipal de Goiania



fsdrrefrr s

L AL M & B N

"N -

wr L

-_—



eefcoce

e B

— - by m e— W
R L L L S )

— —
T ———

'f'C'.'('f("(‘C.‘(‘CCCOOOOCC’C(thrCC

e em—
R
S M d i b o ——

. e —— e -
- —— . @

R el
et & ——
Ve e

e as e m—— -
e

| e Taw Lavne " srnaie
-l e
e Ar -



cocoofoocorcrrrococonecronner

BUCNET ARLA MUNAIPAL PR EDUCACAD

ol S e e | r———

mnm‘mm
A | samm -

PR TORA D DEVIRAD D EDUCACAD FUNBAMENTAL

P ADOLEACENTES JOVENA £ ALLTON
P e @ my e w - b

LOUE Da BEVIEAD D EBOCAC AD FUNDAMENT AL P
ADOLESCENTES JOVENS & AIRLTOS



(SRR AR SRR AA AR AR AR AL o Al a8 1 0 L A S0 A8 L4 B8 A B AL AL AL DL A% A0 Bt B8 AL L RA L RA L

& LTEIT. R B ke k%m.‘_.
| W

R L
.-er-ow_—o
wpee B pmaead
B R e
b At
D - Stnme fecen g0 Gmm—" - oo e | aem § Qi

Cevmmacs @ bdcemmen e® M ihe b W e @ w——— -
B e e




v
L
.
.
-
»
-
.

Sherenyeny

L B B R N L
..“‘=i553h- . iy
Mv.&f._.&h) -



il Al ok ok o ol -l ol ol ol ol o R ol X ¥ T ¥ o8 ol ol o o ol ool o oF of oF oF o oF oF ol X o ¥ o oF o ST S of

e et @ e 8 P = ) W p—
T e L

e @ ltcamt | e & CSeme— . e L
“—w.~—~-.“
Pl - cme T v o o bes
L em— >t & S o owad o —0~~-~
e e ene s iee e g wembk v Al @ e N
e s e A S e e & T R e
- v en-

Lty w1 bt B Amean b— Aasws L e

-—.—.-—--**.t--
g v ma LIS s s v b lAab -
e mt e g B ad Bee o e Gl g o b
B e T e L e LN
T — . - St —— L p—— 8 — -
. W b E e L e b e e S B e 8
e s e ) g h B e ———e® ey Gk W
@ ——— B ) - —— — - e & 4 e -

- @ — A & e

e e Se mwes e cde o ———

-—o-.m—ubﬁ
e em be wws e b e m—— - Y
A B T AT v m N As ) e g A Daseni, wie 8
s W Ga— Ay —— e gy W s v g
Nt @ v . PTG 18w s s s ew . 0e cbe e
- - gt b — IV dmnd W ——nn
et Sbia & AT G Pegmn 400 et a— - -

e e et e et el 08 DB e s e A b e
P — V- — e — g weawo > T
L s P sk Y PRt @ hcarde L bt @ A 8 A

Pt b a e bk amh o 2 ) 4 Pl W ve & b b

|
At

O pr—— - - s s | ——— ey
ek b b M bes o meme e S gem e
) S e

b er e e st Pamie e e - . B shad -
=--~~-- e v e —
‘-‘on—um.-nn—-—-.o

B Y S T e b s Pt swe
Pe—— v W 8 e 88 . Tt ) o Vw @ e a

v e 8 e e— e e s e s e ® e - -
s s ot e el B e we b = ——— o - r—em — -
| — W ——
L e e e e e e - e t————

S ———
- — W




cogorccoreceoernceccegoeccooncrrorecrrrecerr ot

- A ca respmee Bae te. & ae W e | e et cme
R e e R
e e .- p—— - [ e N el -

e o e o e 08 gy | hdeee ® Nhra
D I R i N ]
-t e B et hw e — e
S Pt s W s | b h e e e S -
e e PE A - e wt p m——— b e v

A et #e v ——— b e @ W e Bere N e -
B I N e e Rt e ]
el e 1 e 8 b g e e amten M e &P e
R R e T I e
e et e e e M

————— - A -] R IR R
- e cas g% M L e e e e te e e 4 b
et e e

T b Ml ) VT My e e e g g e o ey e
- e ma  tmtem e s et e ® W ambm eme o




»

eCcoconeorsoforcoerrfrrrererrrrnoerrrrr e ey

e e mpms ® 7 =r 8 e m— e e ——
e — e e me o —- — . mn e —
S e s e S B ELmEe e  eWmE® Sm—e ® Pn " @ mer - e e—




L A 5 15

i _:m_m“mm “mmm ,

Ll i
L 1 .._m_mm_m.mmm“ﬁmmmgﬁ_: m i
@i T

- g ..ooss.\u.s\ugx\sunu~su;\LscCLxgvu»LLcyubsuoh




-

ol ol of ol X ol T ol T T Tl ol ol ol o o o o o sT o oF oF o o8 Sl o o T T o o o SRS Sl S S S

I—

i

el desse
R et L e e T
R R e e T R S

e e W e m A et hae e e b e —

m---o-—--* B e

AN e B G B Tt S e e e -
- e - A m— & ey ® s = e e
+ — 0o g~

ST L smals e re les s o e G " & - -
r—-m.-‘-m—

4
M s me e leme . e e s B8 T e e
" e hem— -t . g W o bt w Aw e A b

H et e rm et ePan B bt @ e Bl B 8 e

T e m et e g — . b b -
A e e - Ctmrs  men pretni e = ew e
M f— - w4 M E e et | G @ - b——

“
LT eee e e —— e Ay
L“-bo“. R e LI SR

| e Al ¢ e e b s ewe m— s e
A - o . -, ——

T e e b e —" 0 A i s 0 S o lr e -t
M e e - e e B Pt e @ e ———
. —

ﬁ‘..m

‘
I et - s e e - cmm— 5 . - - —
e b m g S R h e - - —— — -
e e | & Srwd ¢ s et e o W) e ees w4
— b o N b

.

AL U e At

MW e Ve v et pm e w e e b w . w ww

Sty s 0 BT S aagn o e e be e g -
i

M W e leeae b @ Eeem g bem &
. 29 tee B me E B begres S ae e - e &
—— . = =

— Y~ R ke
S W @ — L

S des Cnns




——— — ———— Y Ty
e ."‘*unnuﬁwowwﬂ’
- PRETRITI R W L A - . —
- iy e ey S A "“",_r —

Lie @ e @i e | wm et w6 Mowees o
et - e ode s e @ T A b A e gis se
B T e R e L N S

I e R i T

» e cmaed e e bt el B TRl @ ama P ®ar
e e - v
P mim m s 8 s Bl - — - . & Shey

!
i
!
|
|
!
|

Bt oy p— —— e
e s me b e by G bu s e e o tbee | bemets o e eemw
e e e eEte o B ST e be e v ce Ges |4 -~
pmt 4 GeEwn wema w4 LBty wae rwe b b
W.-—---—A——Dh
e e g ambe B M L @ s A M@ 1 e e
- pwan 4 leowm tew mem wee W o e e—
e e Em— ] g el A s ew
P o b — 4w e
WS Le . g AASE S A @ i 4 .
——t, s o~ —— @ w b - N e o ae - -
R I R i ]
e e | e @ ettt MO B A4 ohta . gy e
e e e = g8 b @y cwm = e e
mrr g s gAMb o hmtm o o e —
- et FBe B | Ber e e leme 8 W EP e ———
et ek e e g -
et ee mmet B o webs s | SO T SO S - —

.1 7

C—— a & i g

SE Sl ol ol ol ol sl ol sl ol Sk sl o0 Y s Lot b ok ah ok SF S SR Sl ol S Sh ab ol ool oL oLl oF -F E SRS
i
i
i
i



-

AR T T T 1 1l ddasddeadaddadsdddddddasddsddas 4

o
T hembads 4 | e ot e g e P e -

e W B N am e B et % ad Free T em boamre s . o8

-
S —— B — . - ———— .- . -
e I R e

i
|

D e e I R e
-‘h.*.”-.—--“‘"
S . B8 m——— - @ e W e
s e w8 pe P e 4 ae % s e e @ W (W g -
" b S m— % @ e hae Mo Be e e b e
DR el el R
P sl o L i B9 S e P B s
-t . L eAce @ ® ccemGw 4w ) el Ve we. s

T . L e i
A B W o . b mgeh St o T e o
e — . 4 e

b - e - @ —— e = bt @ S -
B St B S ese e smeiw o me e Gmbs  be .
- b b

i s
DO —

S
st A



i

\¢

* Bes s g A tm eame faam Smrttm b bt -
e amew | Ldem e ) @ S ———

recnoconrnencnr e

S ol ol 2l st bl ol sk ol al ol » 1+ Lok al skl LAl ok of of 5



-
J

Ml ] | I A AR IR A AT T T A I d S ddddddd 400 1

et e we L S - S — " W — )
- . -
e @ e e W e ere mb S w——
L et e chp—t e o Wy 4 & e b o Teh w—
- — O w——————
et wheamtet B 1A ) eve Fen s vehathate t e e b
e e et perpn ¢ Bgen @ e e (e w = cal g
- mle e

e — VAR e — —— — ———
— e 0 g | m— b e - ———- wa .
L v B (wms g wwe . - ,--
et e & e e I e R )
R e e e e I L SR )
P et s g Rm M meem tem e s e | Secee e
L e — - . S e b W 8T Balh | L@ e et S e e s
WA e w e W A mm e e e e = -
e el Pyt e c T e e - S e B ) O am® sw e
G | e et Bl B L e e rm e a ) e e e e —




crrrfrernrocrrtrornNencnrrecnoeEnn oo rorcc e

e haan e e e - —— e e -
:--o— S ———twa 8w -
. et Gy e @) bowv L Pty m— i Sesten -

a1 ey e . e e .
B e S I

L. — Y A e B a® te e | em - ——
— 0 rn b e | e fe— i P
“.--ﬂ~o.*‘ — e -

Lt [ iy twe 3 rew e S a W G
——  ——— S QPGB+ bemm B BT v —— i+
v e mat B wbe v - & R e R T
b e e e s R I
gl B — — . V— A - - —
- Sk ST ——— W B W § e — e Vaag— ——
—— e e —

e Tt e s e B ——— e 4 cwe
e A & o W L W et T B
D R -
e ENEL e AR e & Bgees -~
—— e @ B m e — - e OV

— - p— -
- ———




(il d L I d R R R Al I T X F 1l dddnddgdd Tl Il

T e b B S Pwrmn b g o e ceew &=
et & e e . —— % w

5
|
|
1
I
|
i
|
|
i




FresfefecorerccncrcccrccoecercroconcocrncrceL Lt

s o e e o %__ ..

-———— Y S
T OEETRATLRA UELAMIAL MNAL
e Per | Ger & b Gedn Gmats O B o —

W | h—— LA A | ety & Tewet b [ —
Sl SRPe tmmm ¢ G en P S 6 S © bt

S gy S
‘T:',‘_‘:"""““""———._

Lttt | antmmy’ @ Al b St (0 -~
Lane
IW A -
B
3~ Pr— P - — - bt W S .
— vy pr—

e TR . cp— . W W R— N N —

R quiey—y

-

M et P @ 1SS - e b . .
D I o I
sl wovn 1 e Sl

e ~
ww.‘.- Pl e e

*

e W -
Ve m e .
: 2 s a —— - —

s E S— _Ih-—_=_ -

g — 1 — 0y oot S— -
——— —— G——— ol b B Wta pree b wm——
—— e L o —— . -

e e

e S O




T — T T T T i i I el .. s et A e —

o LRl ol ol ol o ol ol o f o ol ol ol o ol oF ol ol 0 T o o0 o o o il T R

-

e | e m— - - —— A as s Site s § e -

I e e el R
| e e pet . ee W B e e Amee M e o —
I e ek IR

Sama Vmeewee sl [
B e I et
—mﬂ-

~
:._.‘!."_..-"’Mv



L L I T

AT

.
-

Mo 11 D s o p— o W — T -
— L W e

—re—

-n-_nhnoﬂub
o 4 s e
-ul LU NN L TR
_—l .,

R e e ]

~——~u——--nwn—-h.un-
et e e b et i dm o m e -

T cmt— o Vs s o | A dmin & 0 e

.=L--«—-'
tn —— ——r

B (i N & o P
| R—— . e -4 . ———
J e

ih—wmm
) -
E— — = pem— s e -t e =

FrEOECQerrrrrorrrrCrrrrNOBOr DD T OB RO




(L1 ~5alall ol af all ol al ok ol ol ol aF oF AN a8 aF o0 o B oF oF o8 ¥ o off o S o oF of of 2T ol X o8 8 oF

p—

e g 82t ) e s e it T -
e e s 4 e mm—g jw wen w8 . -
4 . A R B A e e e e s A .
Pt et s s | BT Ree B B comwet @ cme S (@

- e - T T BT B T @t Pt e e we et e
e b s B sa e o Asw ST m B B ba ® e e
e

.t me @ ime e b pm e bt een @ At . = b—
T — - W w— . @ em rv | veemm , ewa -
. — - -

e e I - remm ey m—— - e
*:* i e
-~ | omnies Pmma B T 4V e e g W0 g - van

L e e B et . e e S, e e
e & Lmw L eam i Mte = Pws cev 4 e . Gm 10 @
™ 8 e = A e -

@ lLame B M pmm T e W m e e M we tww e
B R R
@ cm e e e b b e— b M 4 ——— . Y

[Vt i f - ‘lk‘



“CCCQOTCrrrrrrrrrrrrrROCRE OO ECOCDCOCET LT




:
|
1
!
'
|
1
]

crrecctoocrptetrre

—— ) @ S —— i — ————
—- e w -

G e wm e @ @ S8 e e b b

‘ — e By e e e .
b 8. GBI BTR e | ww e i b o wETe el A
-y . P Se w0t e © bmag——y | e —

N b — A I O, W - .
e B B et ——  Anle | T & e -

e e e By b wwm B o S Sy M Ses e
- e w— 4 AN w

1 e ol A Gmme Aot Slwtwte | te e | se w4
. —— - P e el

S — - e e a—

L eetad e v B wero w | me e M miRlN e &
e ——

L e — W r@tt B g G ey . Om
R e

1 e b e | S el STes s g W .
. s B vt 4 m— ) P bl G e e M e
rl e Are 8 B r——

B e s 8 e B e S s | Swm e G AmE— v

o e Y —

.
.~-~P*.~_.’.~
e Rt S — g — . @ T—
- e P e g b e s W e e
- 1) — © N S—— W — e S

‘s sl alalal sl alalalabalal sk sl al ak sl od 2



"1‘;

i el i _.,w_-
ol it __ _:.___ ; _____:
M“_.“.W_ &_mmr... ._“__m r ____=_ w._
m.—m _____w :_ _ & ._ i
m.-. | _~ ... __

i) __a Wﬁ: _“____ _*___”_,____m._m__

»skssU\bLL\LCCCL\LLt(\s\.-SL‘\c\\\g\bc




R |

5. (| __
_____ __:ﬂ

..m ___~

__«_ _.. il
m.. ___ ._.___ _*__ _.—_”__ !

Y

w8 e geea = e B ST - e

- e s e

i a.m___%m.“.___z

U N ——— ) S S 0w b gt w 08 LN e
—— e et bt h A | e S min wmharn B v -
e e e T e e i

= PRt e ran B e @ . me e @
e e e s e e 4 Ee——y 4 e e el e b e
e 8 - e P g P ey s @ emete s Poea 'otem
Pyl B P e B ® o o e Gt e et e
Lo 4 iasm m wmche poe o o) ma o e e Bee A e b

. maeebe 04 e ww a g — ASaw . W s e 4

A, S # 0 e L @ N L e S S T, B e A

AN mw et et e W 4 e VA e e . e —

. @ | - . -
- b ey B gl e am e a4 b Sms B e, el .

—

J F IS A AR IRINNGIVVUI DI IV I PUOR I AT LD IIINTIIII9




-

DrrrrrQﬂrrrrrrrfrnrrrrncﬁrr(££(CQ(CCCfrrrr't|(d

—— -~ = ee= o

—

-l e ey ey ey " T e e 1 v .
K e et L - -
B L N T T e
R T P 08 AT MY e e gt e S ——
e e | S P g B g — o —

Cresi el A tre Sumas i~ & & e
et A Al L R hareren @ e S B e A
e e - e b —— -t B e .
R D R - e
e - . e e B S
-umﬂromu——mm—.oq—-u-
R

e v —————

-.-0~0—--z0~0
e L a8 8 @ bey b e

R T

 mme - e e W A L e e — . . ey
S —— 0 ——— 4 - Pt S 4 S ——
L mt e prmee ) T e b Geemew e W e ems W pw
- ses (e e e teat e

el cem e @ emme Sy tew - ——
B e e I e e i S D IS
D e et T e B N L
- ST e D e T Ce W o8 T G S VW
e e e b - - b —— e S —— b wTas e
. e e—em B oy ——. @ -

A e s cmmrdes B e B Sere e A wm e
faymm e —ww e bmme - — w e e e
e eam A ereews e e ‘. e @ A .
PEe . e e @y ene e —

N etman e eie @ Tt e e bret b e
L e e e e e - M e B et e e e bl - B e
i we e el et P e e W sow - e e
T I e e e I
A @ 1Y e g g $) p———ta s b S - -
S b PraT | Gnn Wt B — — B . g w4 -
-t e - e . Bl B = e — .

e wm hera B smer B e b O gm - he meee s he
L — . ——— - — - O e S T ——
e e A G ¢ b e Soan s Ama b
e iy W Gt B - Bl Pt ——— - @
e e b - —— g - ——— S — e e
e e . . " w———— R L b W e -
e . TR A P W e e @ ———— . R ——
. pr— A Sy B )y EA—— ———
crm e e t—— et | — gt o e b a &
e -

P e -y @ Maees = e te mta em —
b B e S Eem S v Al et oy W e o ——

g M e

“l--~.mom

ey TREEEE



et ol ol ol ol af ol ol X b B B ol ol ol o ol ol sl sl ol t 1ol sl il il At T el

P e—

. b s e b e V- et -

S e P sa gy @ AR g v— & —— e -

B e P w ey baet e B o - e w &

s m e - ———h g @ W et B A b g
e ——— 8 - —

L e Se—w
R il e I T O e e

- = s e o + e o 4 e £

Te S e @ - et e et B o - ——
~-l—‘m~~—.

Y rrwte @ s w . e
e t-oh -.ﬁ‘o-
e - - e Fem e e e & b ——— e
PO @ T it are | S —— " s o4 @ e -
N dmw promm 1 @ e v m b s hmas e @ Ml T e ea
. — e e — W g ———— ey w4 -
ERY

o e el Gt @ s el 8 S @ e e e — b
e c e e pdn he s e ms e e e & - - e -
S L At B Ca e e | e | ey Ve - —
R I T R L
Dl et
rtm . 1P Y TE® WM ST me s bde he L PGem e s
 me e ak B M e et e @ s e N mem e b
s ] A et A — - - -t - te w—
N e w e a et a Ve @ & o . - — 84—

.O—f.—--i--.—.———
- - -~..—-~.~.ﬂ-~

T mmr SR



~r

Ll ol ol ol ol ol ol o L ol oF ol al L b Rl ot X LT Tl o ¥ o T T8 ¥ X ok ¥ S iy

P e (A W e 8 e b ww e . @ e w—— - s 4
AR A e v e M b e 4 e L ed & e

. e it s rnm @ e —- - b0 &
B e - e e e Amm.
w - i Meassm | en cmes Ve = o e
. W e ——— . S 4 cme el & e '
P et e 8 ) e B e T @ e e e

- e - PG . e W e 4 - e
. —deem o s e B @ et la B bt s & Py s

e e e — A o e ) . eww B g -
. s ) g e—. ¢ Smdh ¢ O wm e ot g9 - e cspmmens -



rrcernresrrroerE P rTrOER RO EOCOE YR PR

| L B S

e -

8 ==

—-.-.u—-o‘-—ﬂ“
—— -

SRR TR

- W e e | e et e e m ——— .
— -, N & sl . ——
= . e et e b e 4 e e —— -
e Tl ee 10 P B [T — e P - -,
- e Am Bavstw Thme s | ke Yo e b AR A -
et e = w2 Bt rmag 2 p—
b e A S o mbe |t | g = —
e e wywe @i e e

Y Ae e p w S v | BM e P e o e G -
R e e T - e s g e e——
e e e b e —e @ . — - = B aen - gm - ea
e alambs tee ta T8 meme ) e SwE T e e
et rems e

e g—— 40— e p— A - . —
e s —— - -
et e @ remas e - w . e~ . meem o -
R T I I e BN e IO )
r—-—u—*-——-u-—n

B I T I e P
i B e P el B Tm WL S, eAema e 8 Prra e e e e
e § ) e | s me e aNe =Gus © G - wa
o -

27 Ly b omgme

R i T Rl it N
S da B Ve S e e Gt A S @A e e
- e | m—y— " | g—— & we g
e e a e | S @ el et @4 | A e b et bmad g
P Bame | sl B e e B s T emew g b S e
e e e

C w—— —g— @ ae g mmgpem wp— . ®e w .=
e S e 8 Pas | BEEET e P N S maate s Ae e o
D e R e B I I P
e e MRS L 8 Ses s S W B e ) e S e ——

“_Q‘-
?wll-— - e = te o=
.MA B R e e ——— e e - 4

e B g e——— Tt - mAe) o e e e b -
e T I I R il
b ) ——— s o - - p—
-

= ismn BN mperam 8 N W s w e s g S
remm e e gt ) e B el e e gy e Sel caceim
e b el | swm ewm e Gme O w— - e @ = . @



rFOfARArAterr OOt En A r LT

rrmmTrrrererervtcrer e




:

o
L
L
.
‘.
L
L
.
.
.
(8
v
8
s
-
(8
<
.
.
L8
.
.
.
.
.
C
5
.
.~
-
.
LS
.
.
-
.
L

R
i
g
i

T 8] SaBwha b AR A ) Pt Pl g W ——
- e @ et v e me 9w Beet S ) S e .

L e e e e B et B g e e M e e
L T A e bt e B S PN g -y @ -
F AR T en B A GRS B el el (G
A S e e gy TG B —— . N - —
DI I I e i I e

i I Ok e

an [T
mm "M :
AR T e '
- r »
-—oronw.nuubn-"-‘m :
. -
[ ST PR N C— e — — + " 4

e e e - “'""‘:2:::""—'
T\ W e W - .

b AN ARLACAD A PO 4

L e el e B it
- g & e e e R e e V. -
e ——n — Gy g Ap Wy ms A



— 4
e,

m-u:uu ‘l s i o N e
LR AT R R T - e S
R L R R e :‘_

—— e | ———

— B _‘—'—
D Ll e e A e e e
-—-.-‘—‘._—0“-—"
. we weme e | Fawr @ PR g e e - P e ar—
L Pea b 4 e ma g tm e e FREE. e
. g B (AT A e mwvae oW & Semm— -
- — . ———
e Pagems b e 0 rmah sewee =
 teamt e W Gumam B btan e SN e @ —
- ——— e Peagten a0 (1) AN — Y G
° (i Wm0 M e Py e G—— - s
. — p1~-.‘-~.-ooc—.
Wt gy b —— . —— " v e e & gy
R e R

-

r.Ni

alsl sl

ol ol alalolal ol nf alolnleal ol ol o 4%
H
Ei
v

el ol o T

- —

' o 48 of 4 4 .




rerGor

.’ ‘ao—.‘...

thh'

Sk S ol all ok <l ol ok o8 ¥ of of oF 4L ol ol o}

y - — .
- —

Liag 'y ran

o gy ey b= —-— = =

e
- ‘- . L
" § - — -

reroroonerneee



ércooonre

-
5

Skt ol of 2 of oL ol o o¥ ok &

rrorreTerrannoer

FRETUIT B P Com b
AL T A M, e
WAL LT

- . e —e———
e e— = — -

s Y e e = 0L

e - — e s S O
L e | i b i § s e o+

—— . T . — — v S -

——— -
e @Y=y T R — L S
i P R — L TS
".—.Q-.."A-.‘ . o'-.-‘
- — - . T 20"
: g — - — oy ey S
AITE ST
— - - etk | & e N

-y Tty - Pt Sy - o el "

.-bo e ——-—




L. W TEETWE S ER g vt

Tan s

R V10 W L
O™ AN AN P

T A e »

—— - - -

il ol ol ol ol o o¥ o% ol oF oF o ol o SR ol ol s Lol o Rl & F 0 ol o8 oS el sl sl ol o - T oD sl ul oF.



r-r('rrrr'nohrrrrrhrcnrﬂcrrrrrrtorrcrr

- -

A Y 'l-.“"-" .
oy » . - — T - _— -

 e—

- . Y —— N e —— = 2N

. ~ — s g — ————

——— - — :
.—-.-ou-—m

-

—
.‘ 18 B e e - . B ans

o' o | m— Wy - ——

(W -—.—..‘ o Aol
b - e i < ) — —




—y - T e
i - —
“m. S W T L B B .
N L P e & enadl R
- — —
- ew s 1
T —

e e e ——— - g %<
: I . ' Py ‘
:

- — ———y - B4

et S sk sl 3

. . -
2N S S e o

. e e - - .

 — - - - -— - .

B TR R e s i F o) Y-
. - . s T 4 - .

Pty =ty

e e— ) -—— — v Geogs
. -
\ ". u—,-*? - - — gy v
- i L . ————— ——— ———— -
! - PRS-

L — -

- | e b o -




WD 0302000002009 J032200000000900900020000030399J07047049.




N
89 29
can....
i
3 < ..—u.-u _.._
m.. M “--
_ =_ .
&- _ u .t
1ifi] i !
| 1 |
Ui w :
‘- | _..
| 8
1y

-

W sgstLM\\\s\\\L\

ot A L
IIHE __ it
; —_—*....
i

s

_

.._: :. ______ di

—. |
_.,.
i

{

L

et e — - LA L R

—— -

I R R S

e — — — -




(g e, U IEET

L L B B J
BT et S
AT R T (SR I I S
e et cm——— -
—— - —— .
- m—
R S S TAE PN & b

L — ——. @ — O — b—— O W —— " —
— — G— A | M W G — — —
-

e UKL I
- " ‘
“'-u'- .
'
-
e

rrencoroooorrnconaoeOrfrecerrocnnecrce



DY uUDUQOOOQOUUUOOUDM.V»UUULVMUMDUCUL.U.»»MUUU.»_U...




