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RESUMO

O artigo apresenta reflexdes sobre como a educacgdo de jovens e adultos pode ser ressignificada, na busca
de uma participacgéo ativa do aluno, na qual ele seja protagonista e sujeito de sua aprendizagem. Destaca
a importancia da formacdo docente para atuar nessa modalidade de ensino. Trata-se de uma pesquisa
bibliogréafica, descritiva, elaborada com base na experiéncia em sala de aula e por meio de leitura de
vasto material bibliogréfico, que motivaram o aprofundamento do tema, priorizando autores de
referéncia, como: Freire, Ausubel, Moran, Chassot. Além de apresentar conceitos fundamentais
relacionados a aprendizagem significativa, € destacada a importancia das metodologias ativas, que
podem se tornar estratégias eficazes para a aprendizagem significativa em ciéncias na educacgdo de
jovens e adultos.
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MEANINGFUL LEARNING AS A FOUNDATION FOR ACTIVE
METHODOLOGIES IN TEACHING SCIENCES: DIALOGUING TOWARDS THE
EDUCATION OF YOUTH AND ADULTS

ABSTRACT

The article presents reflections on how the education of young people and adults can be reframed, in the
search for an active participation of the student, in which he is the protagonist and subject of his learning.
It highlights the importance of teacher training to work in this type of teaching. This is a bibliographic,
descriptive research, based on the experience in the classroom and through the reading of vast
bibliographic material, which motivated the deepening of the theme, prioritizing reference authors, such
as: Freire, Ausubel, Moran, Chassot. In addition to presenting fundamental concepts related to
meaningful learning, the importance of active methodologies is highlighted, which can become effective
strategies for meaningful learning in science in youth and adult education.
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INTRODUCAO
O cenario atual é permeado por mudangas constantes, no qual os conhecimentos se

tornam volateis se ndo tiverem significado e utilidade para a sociedade. A pluralidade cultural,
politica, cientifica, étnica, fazem parte dessa realidade.
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Vivemos em tempos de ressignificacdes, de profundas mudancas, de contestacdes de
toda ordem, de crise da ciéncia e da sociedade moderna. Epoca marcada pela
transitoriedade, pela busca de novos sentidos e de novas praticas. Praticas que sejam
mais préximas da contingéncia histérica da condicdo humana e que contribuam para
a reconstrucdo do atual contexto (SILVA, 2003, p.7).

Repensar e reconstruir tal contexto € imprescindivel; rever velhas acdes e préaticas
pedagdgicas que ndo sao coerentes com um cenario que se pretende ser mais humanizado.
Portanto, ndo cabe mais a escola a funcdo exclusiva de transmissdo de conteddo. As novas
tecnologias oportunizaram o acesso as informacdes pelas mais variadas fontes. Assim, se faz
necessario ressignificar a educacgdo, especialmente a educacao de jovens e adultos (EJA), para
que haja coeréncia com essa nova realidade e, consequentemente, € imprescindivel um novo
perfil de professor e uma concepcao de aprendizagem em consonancia com esse projeto. Freire
(2007, p.29), ressalta que “o saber se faz através de uma superacao constante. O saber superado
ja é uma ignorancia. Todo saber humano tem em si o testemunho do novo saber que j& anuncia.
Todo saber traz consigo sua propria superagdo.” Assim, o autor nos apresenta a relativizagdo
do saber, do conhecimento.

Nesse contexto, a escola precisa reconhecer a transitoriedade das informacdes e o
professor tem um novo papel, mais adequado a essa realidade: o de mediador da aprendizagem.
Ele é aguele que cria 0 ambiente propicio para o desenvolvimento dos alunos e para a
colaboragdo mutua. Portanto, esse profissional precisa conhecer bem seus alunos para poder
escolher metodologias adequadas ao seu publico, buscando garantir a participacdo ativa desses,
enquanto sujeitos de suas aprendizagens, bem com a construcdo de uma aprendizagem
significativa. Uma aprendizagem que faca a diferenca na vida dos alunos, que seja critica e
reflexiva, contribuindo para a construcédo e reconstrugdo permanente de cada um como cidadédo
e ser social.

Assim, repensar a funcdo da escola, do professor, da aprendizagem representam desafios
importantes que estdo postos, principalmente quando falamos de EJA. Essa modalidade de
ensino que inclui uma parcela da populacdo marcada pela exclusdo de direitos e por
desigualdades sociais.

Refletir sobre como esses jovens e adultos pensam e aprendem envolve, portanto,
transitar pelo menos por trés campos que contribuem para a definicdo de seu lugar
social: a condi¢do de “ndo-criangas”, a condi¢do de excluidos da escola e a condigdo
de membros de determinados grupos culturais (OLIVEIRA, 1999, p. 60).

Nesse sentido, a EJA representa uma modalidade de ensino que deve problematizar as
questdes do cotidiano, indo além de uma simples compensacao do tempo perdido e possuir uma
proposta mais abrangente, de emancipacgdo social, participativa, cidada, de formacdo politica
para a construcdo de uma educacdo mais inclusiva, humanizada, seguindo os ideais de Paulo
Freire.

Nessa perspectiva, 0 Ensino de Ciéncias a ser implementado nessa modalidade deve
priorizar questdes atuais, que tenham relevancia para o seu publico, que problematizem o
cotidiano e 0 modo de vida das pessoas, ou seja, pensar no Ensino de Ciéncias adequado a EJA,
através de metodologias ativas de ensino que levem a aprendizagem significativa de seus
sujeitos.

Com esse proposito, o presente artigo foi elaborado, a partir da observacao pratica da
realidade da sala de aula e de um estudo de vasto material bibliogréafico. Trata-se de uma
pesquisa bibliogréfica, de cunho descritivo, que se propde a apresentar aspectos relevantes para
a pratica pedagogica critica e reflexiva na EJA, buscando alinhar estudos da teoria da
aprendizagem significativa como alicerce para a implementacdo de metodologias ativas no



DOSSIE AMAZONIA 39

ensino de ciéncias, em prol de uma educacdo de jovens e adultos coerente com as demandas
atuais da sociedade.

1 CONHECIMENTOS PARA A VIDA E A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Para aprender, o sujeito elabora hipdteses sobre a realidade, interage com o0 meio e com
0s outros, reconstruindo suas percepcdes e avangando na compreensao desta realidade. Favero
(2007, p. 45) afirma que “o conhecimento € adquirido através de um processo construtivo, no
qual a aprendizagem dos sujeitos ndo é dada a priori e nem mesmo resulta do acumulo de
informacdes recebidas do meio externo.” Desta maneira, realiza-se um processo dialético de
elaboracdo e reelaboragdo do conhecimento, no qual os conhecimentos prévios adquiridos ao
longo da vida servem como ponto de partida para novas aprendizagens. Assim, aprendemos
desde que nascemos e iremos aprender até o fim da vida.

Nesse contexto, quando pensamos na EJA, as estratégias de selecdo e organizagdo dos
conteidos curriculares, bem como os critérios dessa escolha, devem considerar o0s
conhecimentos, experiéncias, interesses e expectativas desses jovens e adultos, em consonancia
com a realidade vivenciada por eles. Souza (2011) acrescenta que:

mais do que diagnosticar que saberes os jovens e adultos trazem [...], é preciso saber
quem e quantos sao, que necessidades de escolarizacéo e de outras formagdes culturais
demandam, que condi¢cBes socioecondmicas e motivacdes de aprendizagem
apresentam (SOUZA, 2011, p.191).

Portanto, a adequacdo da linguagem e de propostas curriculares diferenciadas para a
EJA também merecem destaque quando falamos em metodologia adequada a este publico, pois
ainda se observa em sala de aula a infantilizacdo da EJA com o uso de expressoes e atitudes
usadas com criangas. Oliveira (2007), destaca que expressdes e atitudes, como: resolver a
folhinha, fazer a continha, realizar o dever de casa sdo totalmente inapropriadas para jovens e
adultos, reafirmando uma visdo compensatéria da EJA e o sentimento de ndo pertencimento a
escola.

E preciso reconhecer que esse aluno, jovem ou adulto, retorna aos bancos escolares com
uma bagagem j& construida, com uma historia de vida e conhecimentos acumulados que podem
e devem ser valorizados pela escola.

O aluno trabalhador é concebido com um ser social que traz experiéncias de vida e
conhecimentos acumulados. Um sujeito fazedor de historia que intervém na realidade
e que se constrdi nas agdes coletivas. Um ser integral, cujas dimensfes cognitivas,
fisicas, emocionais, econdmicas, politicas, sociais, culturais, éticas e estéticas e
espirituais interagem no processo de construgio do conhecimento (FAVERO, 2007,
p. 45).

E esse sujeito real que deve receber uma educagio coerente com sua realidade, com seus
interesses e objetivos; e o curriculo e as praticas metodologicas da EJA devem ser selecionados
e planejados de acordo com essa realidade. Souza (2011, p.191) ratifica pontuando que “cabe,
também, ajustar as propostas pedagogicas as peculiaridades dos contextos locais e dos
subgrupos sociais [...].” Portanto, uma educacdo adequada aos sujeitos da EJA.

De acordo com o Parecer CNE/CEB n° 11/2000, que trata das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagdo de Jovens e Adultos, “a EJA necessita ser pensada como um modelo
pedagdgico proprio, a fim de criar situacdes pedagogicas e satisfazer necessidades de
aprendizagem de jovens e adultos”.

Assim, ndo cabe oferecer ao aluno da EJA uma educacao aligeirada ou fragmentada; é
necessario pensar em um ensino adequado a sua realidade. Porém, essa adequacdo nao €
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sinbnimo de redugdo nem simplificacdo. O aluno da EJA necessita de uma formacdo de
qualidade na Educacdo Baésica, integrada ao mundo do trabalho sempre que possivel,
respeitando suas especificidades, mas que o permita a prosseguir seus estudos na Educacéo
Superior, se esse for o seu desejo. Portanto, a aprendizagem precisar ser significativa e o0s
conhecimentos construidos devem servir para a melhoria da vida de seus sujeitos. Como aponta
Alarcéo (2003), o conhecimento tem que ser um bem comum e a aprendizagem ao longo da
vida, deve ser mais que um direito, e sim, uma necessidade humana.

2 A APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

O conceito de aprendizagem significativa apresentado nesse trabalho tem como
referencial o postulado de Ausubel (2003), ao elaborar a teoria da assimilacéo da aprendizagem
e da retencdo significativas, a partir dos mecanismos de explicacdo dos processos psicoldgicos
de aprendizagem e de retencdo cognitivas humanas. Assim, a aprendizagem significativa ocorre
guando uma nova informacdo se relaciona com um aspecto relevante da estrutura de
conhecimento do aprendiz, produzindo novos significados. Moreira (2012, p. 5) destaca que 0s
“aspectos relevantes da estrutura cognitiva que servem de ancoradouro para a nova informacéo
sdo chamados subsuncores™. Acrescenta que, a medida que o conhecimento prévio serve de
base para a atribui¢do de significados a nova informacéo, ele também se modifica, ou seja, 0s
subsuncores vao adquirindo novos significados se tornando mais diferenciados, mais estaveis.
Para Ausubel,

O conhecimento é significativo por definicdo. E o produto significativo de um
processo psicolégico cognitivo (saber) que envolve a interacdo entre ideias
logicamente (culturalmente) significativas, ideias anteriores (ancoradas) relevantes
da estrutura cognitiva particular do aprendiz (ou estrutura dos conhecimentos deste) e
0 mecanismo mental do mesmo para aprender de forma significativa ou para adquirir
e reter conhecimentos (AUSUBEL, 2003, p. vi).

O autor destaca algumas definigdes importantes para apreensdo de sua teoria. Ele
apresenta os tipos de aprendizagem por recepcdo significativa como sendo: aprendizagem
representacional, aprendizagem conceitual e aprendizagem proposicional. A aprendizagem
representacional é definida por ele como sendo aquela que se aproxima da aprendizagem por
memorizagdo, porém € significativa, pois ocorre sempre que o significado dos simbolos
arbitrarios se equipara aos referentes (objetos, acontecimentos, conceitos) e tem para o aprendiz
o significado, seja ele qual for, que os referentes possuem. A aprendizagem conceitual € uma
extensdo da representacional e ocorre quando ha formacdo e assimilacdo de conceitos,
possuindo fases sucessivas de aperfeicoamento. A aprendizagem proposicional é aquela que
necessita do conhecimento prévio (de conceitos e simbolos) para atingir a compreensao sobre
uma proposicao.

Moreira; Masini (2006) ratificam a teoria de Ausubel, na qual aquilo que o aluno ja sabe
é o fator isolado mais importante que influencia a aprendizagem. Assim, o conhecimento prévio
é condicionante para a nova aprendizagem, ocorrendo uma interagdo entre 0 novo e 0 ja
existente, sendo ambos modificados. Dessa forma, Moreira (2012, p. 6) ressalta que “na
aprendizagem significativa, o0 novo conhecimento nunca é internalizado de maneira literal
porgue no momento em que passa a ter significado para o aprendiz, entra em cena o0 componente
idiossincratico da significacdo.” Esse componente € Unico, pessoal, de cada individuo.

Outra distin¢do importante feita por Ausubel (2003) esté relacionada aprendizagem por
recepcdo e aprendizagem pela descoberta, que sdo dois tipos de processos bastante diferentes.
O autor destaca que a maioria da instrucdo na sala de aula esta organizada nas linhas da
aprendizagem por recepcao.
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A aprendizagem por recepcdo e a aprendizagem pela descoberta ndo s6 possuem
basicamente uma natureza e processos essencialmente diferentes como também
diferem no que toca aos proprios papéis principais no desenvolvimento intelectual e
no funcionamento cognitivo. Essencialmente adquirisse grandes conjuntos de
matérias na escola através de aprendizagem por recepcdo ao passo que os problemas
cotidianos se resolvem através da aprendizagem pela descoberta (AUSUBEL, 2003,
p. 49).

Tendo a aprendizagem significativa como referencial para uma educagéo que preconiza
a participacéo ativa do aluno na EJA, ha de se pensar no papel do professor que va ao encontro
desse postulado. Se levarmos em conta que o publico da EJA possui peculiaridades préprias, a
aprendizagem por descoberta €, sem duvida, a mais adequada e que deve ser priorizada pelo
professor.

A partir dessa constatacdo, reforca-se que € imprescindivel pensar no aluno da EJA
COMO um sujeito que possui conhecimentos prévios, saberes, experiéncias e que constroi seus
conhecimentos a partir deles. Nesse contexto, Freire (2001, p. 65-66) destaca como um saber
necessario a pratica educativa “¢ o que fala do respeito devido a autonomia do ser do educando”.
A reflexdo sobre quem é esse educando, quais as suas aspiracdes e expectativas devem ser
consideradas de grande relevancia, principalmente nessa modalidade, cujos alunos séo jovens
e adultos com historias de vida diversas e que, em sua maioria, precisam encontrar sentido no
ambiente escolar.

Tendo essa premissa, o professor deve fazer das experiéncias concretas dos alunos a
base dos processos de aprendizagem. Essa pratica, como aponta Sobreira (2001), é denominada
pedagogia orientada no participante, na qual o aluno, assim como o professor, é sujeito-ativo
do seu processo de aprendizagem, buscando a construcdo de significados, ou seja, a
aprendizagem significativa. Portanto, quando o professor da EJA se propde a trabalhar com
metodologias ativas, deve-se buscar desenvolver a aprendizagem pela descoberta e evitar a
aprendizagem por recepc¢ao, pois trazer proposicoes, problematizar os contetidos sdo ac6es que
representam um estimulo a mais para o aluno e oportunizam a aprendizagem significativa.

3 AS METODOLOGIAS ATIVAS E SUA INTERLOCUCAO COM A EJA

Considerando que o mundo se encontra em constante transformacdo, permeado pela
revolucdo tecnoldgica, cientifica e mudancas sociais, a instituicdo escolar e o ensino,
propriamente dito, precisam estar em consonancia com essa nova realidade. Pensar em
propostas pedagdgicas mais adequadas as demandas atuais e as necessidades humanas e sociais,
como a sustentabilidade, representam uma mudanca de paradigma.

Assim, na realidade atual, a discussdo de tendéncias mais adequadas e apropriadas aos
processos de ensino e aprendizagem se apresenta de extrema relevancia, pois a pratica da sala
de aula ainda é marcada, em sua maioria, pela passividade do aluno e por metodologias
aristotélicas. Nesse sentido, as metodologias ativas se apresentam como uma possivel mudanca,
por meio de estratégias de ensino, que buscam garantir uma maior participagdo do aluno em
sala de aula, destacando a sua lideranca no seu processo de aprendizagem, tendo o professor
como mediador desse processo. Moran (2018, p. 5) ressalta que “o papel principal do
especialista ou docente € o de orientador, tutor dos estudantes individualmente ou nas atividades
em grupo, nas quais os alunos sdo sempre protagonistas”.

Segundo Gemignani (2012, p. 14), esse protagonismo do aluno “implica em uma nova
visdo sobre o ensino e a aprendizagem e representa o deslocamento do foco da dialética para o
dialogico, para uma mudanca da pratica docente, voltada a sensibilizacdo e a conscientizagao
do sujeito para esta transformagdo”. Nessa perspectiva, € importante pensar no sujeito que
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aprende como um educando que possui conhecimentos prévios, saberes e experiéncias. E
quando a referéncia é a EJA, essa realidade se apresenta de maneira ainda mais marcante, pois
este sujeito ja possui uma historia de vida, que ao serem valorizadas em sala de aula
oportunizam seu protagonismo na aprendizagem, contribuindo para a sua permanéncia e 0 seu
interesse pelos estudos.

Nesse contexto, as metodologias ativas sdo caracterizadas como metodologias
alternativas ao ensino tradicional porque apresentam uma abordagem diferenciada de
apresentacdo e desenvolvimento do trabalho pedagogico em sala de aula. Contudo, para
classificar uma metodologia como viavel ao processo de ensino e aprendizagem, é necessario
estudar mais a fundo como o aluno aprende, conhecer esse universo e, assim, atender a essas
expectativas, que podem ser alcancadas aprofundando o estuda das teorias de aprendizagem.

Nesse caso, elege-se para esse contexto reflexivo uma parceria das metodologias ativas
com o embasamento tedrico da aprendizagem significativa, pois acredita-se que o ensino deve
culminar com a aprendizagem significativa dos alunos, sujeitos de suas aprendizagens. Essa
abordagem vai ao encontro de uma perspectiva transformadora da realidade na qual, segundo
Gemignani (2012, p. 3), “a complexidade dos problemas atuais exige novas competéncias, além
do conhecimento especifico, tais como: colaboracdo, conhecimento interdisciplinar, habilidade
para a inovacao, trabalho em grupo, educacdo para o desenvolvimento sustentavel, regional e
globalizado.” Ou seja, uma concepgao na qual as questdes sociais, culturais, éticas, econdmicas,
ambientais, politicas sdo problematizadas para uma tomada de decisdo participativa e
responsavel. Nesse sentido, Auler (2011, p. 93-94) “aponta para a educagdo, particularmente
uma educacdo em ciéncias, que contribua para a constituicdo de valores democréaticos e
sustentaveis”. O autor (apud Auler 2002, p. 76) se aproxima da proposta freireana quando
“defende a necessidade da problematizagao de construgdes historicamente realizadas sobre a
atividade cientifico-tecnolégica [...]”; uma proposta de educagéo libertadora, transformadora,
emancipatoria, na qual a criticidade se faz necesséria, quando se reflete sobre a realidade vivida,
ndo havendo espaco para a neutralidade.

Portanto, acredita-se que as metodologias ativas se constituem como opgao para uma
educacdo coerente com essa conjuntura. Pode-se exemplificar, de acordo com Rocha e Lemos
(2014), como pertencentes a essas metodologias: Aprendizagem Baseada em Problemas,
Aprendizagem Baseada em Projetos, Instrucdes por pares (Peer Instruction), Ensino sob medida
(Just-In-Time Teaching), Aprendizagem Baseada em Times, Método de Caso, Simulagdes.
Greca; Villagra (2018) destacam o Ensino por investigacdo. Todas essas metodologias possuem
0 objetivo comum de proporcionar uma aprendizagem contextualizada ao aluno, por meio de
uma construcdo do conhecimento.

O ensino por investigagdo, considerado uma metodologia ativa, de acordo com Greca;
Villagra (2018), representa uma opcéo relevante quando se pretende romper a Idgica disciplinar
e reconhecer as areas de conhecimento como integradas; propde abordagens didaticas em que
o aluno trabalhe colaborativamente ou cooperativamente enfrentando problemas,
desenvolvendo projetos ou respondendo a questdes de seu interesse ou coletivo, apds fases ou
estagios relativamente flexiveis, guiados ou orientados pelo professor.

Essa metodologia didatica surge para ser usada, principalmente, no ensino de disciplinas
cientificas, para ampliar o conhecimento cientifico dos alunos, promovendo ndo apenas o
conhecimento da ciéncia, mas também o fazer ciéncia e o conhecimento sobre ciéncia. Assim,
as atividades de investigacdo cientifica buscam desenvolver nos alunos habilidades para
formular perguntas e encontrar formas de coletar dados, por meio de observacgéo e medigédo para
respondé-las, analisar e interpretar dados e participar da discussdo dos resultados e o processo
para alcanga-los; sendo uma metodologia que leva ao conhecimento e compreensdo do mundo
natural e artificial (GRECA; VILLAGRA, 2018).
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Nessa perspectiva, Morin (2008, p. 21) ressalta que “a primeira finalidade do ensino foi
formulada por Montaigne: mais vale uma cabeca bem-feita que bem cheia”. Assim, ao invés de
acumular o saber, 0 mais importante € dispor, a0 mesmo tempo, de uma aptiddo para colocar e
tratar os problemas e principios organizadores que permitam ligar os saberes e lhes dar sentido.
Dessa forma, o que se objetiva é a construgdo do conhecimento e ndo apenas a sua
memorizacdo, alcancando, assim, a aprendizagem significativa.

Portanto, as metodologias ativas corroboram para se alcangar a aprendizagem
significativa, especialmente na EJA, na medida em que colocam o sujeito como atuante e no
centro do processo de aprendizagem, representando uma oportunidade de trabalho diferenciado
para o professor de ciéncias.

Segundo Cachapuz et al. (2001), a didatica das ciéncias na formacéo de professores deve
ser vista como uma disciplina de carater investigativo, sendo capaz de articular a teoria e a
pratica, a cultura da investigacdo e a cultura da acéo.

Tardif (2002) destaca que o trabalho dos professores de profissao® deve ser considerado
como um espaco pratico e especifico de producdo, de transformacdo e de mobilizagdo de
saberes e, portanto, de teorias, de conhecimentos e do saber-fazer, especificos do trabalho
docente. Portanto, o professor de ciéncias que busca a aprendizagem significativa de seus
alunos da EJA deve primar pela selecdo e planejamento de conteudos, estratégias e
metodologias que sejam coerentes com esse pressuposto.

4 O ENSINO DE CIENCIAS NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Ao fazer uma retrospectiva histérica, se percebe uma evolugdo no ensino de ciéncias,
ao longo dos anos, sendo permeado por diversos movimentos, que refletem diferentes objetivos
da educacdo, modificados em fungdo de transformagdes no ambito da politica e economia
nacional e mundial. Porém, esse processo tem sido marcado por avangos e retrocessos, erros e
acertos, no qual o que se busca é atender aos objetivos de cada sociedade, bem como as
necessidades do momento.

Nesse sentido, a medida que a ciéncia e a tecnologia foram evoluindo e se tornando
essenciais para o desenvolvimento econdmico, cultural e social das nagfes, 0 ensino das
Ciéncias também foi crescendo de importancia em diversos niveis.

Alguns autores, como Krasilchik (2000), Cachapuz (2005), Santos (2007), destacam que
varios estudos mostraram a necessidade de uma reavaliacdo critica do ensino de ciéncias nas
escolas. Nesse sentido, € preciso que ocorram alteracGes profundas no papel da escola e
reformulagdes curriculares, especialmente nas disciplinas cientificas.

Krasilchik (2000) pontua a incoeréncia entre o disposto nas reformas educacionais,
especialmente no ensino das ciéncias, e a realidade. A autora enfatiza que os resultados das
pesquisas nessa area ainda ndo atingiram os centros de decisdo, o que ocasiona falhas na
preparacdo e avaliacdo dos curriculos, nos projetos de aperfeicoamento dos docentes e nas
relacdes entre 0s elementos que interagem nas escolas.

Cachapuz et al. (2005, p. 39) ressalta que a forma como o ensino vem sendo
implementado, transmite uma percep¢do equivocada da ciéncia e dos conhecimentos
cientificos, “visdes empobrecidas e distorcidas que criam o desinteresse, quando nio a rejeicao,
de muitos estudantes e se convertem num obstaculo para a aprendizagem”.

3 Denominagéao dada pelo préprio autor aos professores de Ensino Fundamental e Médio. O autor argumenta que
se deve levar em conta o conhecimento do trabalho dos professores, seus saberes cotidianos. Tal postura
desconstroi a ideia tradicional de que os professores sdo apenas transmissores de saberes produzidos por outros
grupos. Sua proposta é que a pesquisa universitaria pare de ver os professores de profissdéo como objetos de
pesquisa e que passem a ser considerados como sujeitos do conhecimento, como colaboradores, como
copesquisadores.
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Nesse contexto, ha que se refletir, ainda, sobre o trabalho experimental no ensino de
ciéncias, pois a experimentacdo desperta um forte interesse nos alunos, devido ao seu carater
ludico e interativo, essencialmente vinculado aos sentidos. Porém, € necessario superar a
concepcao de simples pratica de laboratério em situac@es de ensino, sustentada pela aplicacao
do Método Cientifico, de influéncia positivista. Bachelard (apud Giordan, 1999, p. 46) destaca
0 papel do erro no progresso da ciéncia, rompendo como a linearidade da sucesséao “fenémeno
corretamente observado/medido — interpretagdo inequivoca”, destacando que essa concepgao
obstrui o pensamento reflexivo e corrobora as explicacbes imediatas. Dessa forma, a
experimentacdo coerente com uma proposta pedagdgica que promova aprendizagem
significativa deve permitir as possibilidades de erro e acerto, utilizando-os como estratégia de
ensino.

Nessa conjuntura, a democratizacdo do ensino de ciéncias ainda é necessaria,
principalmente quando nos referimos & modalidade EJA. E preciso um bom ensino de ciéncias
para todos e que seja desmistificada a ideia de que a ciéncia esta a disposicao de apenas alguns
privilegiados. Essa premissa necessita ser priorizada, principalmente quando se acredita no
papel da educacdo como mecanismo de inclusao social.

Assim, 0 ensino de ciéncias na EJA representa uma oportunidade de desenvolvimento
da chamada alfabetizacdo ou letramento cientifico, de acordo com Chassot (2003), contribuindo
para a inclusdo desses sujeitos e com a popularizagdo da ciéncia. Nesse contexto, 0s
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos devem instrumentalizar os alunos para atuarem como
cidadaos, participando do desenvolvimento da humanidade. Chassot (2003, p. 91) acrescenta a
ideia de que a ciéncia seja encarada como uma linguagem. Assim, para ele, “ser alfabetizado
cientificamente ¢ saber ler a linguagem em que esta escrita a natureza.” Essa leitura do mundo
natural, segundo ele, nos ajuda a entender o mundo em que vivemos, como também contribui
para a inclusdo social, sendo “facilitadora do estar fazendo parte do mundo” (CHASSOT, 2003,
p. 93).

Santos (2007, p. 478) ressalta que “os grandes dominios da educagdo cientifica estdo
centrados na compreensdo do contetdo cientifico e na compreensdo da fun¢do social da ciéncia
[...], estando estes interrelacionados e imbricados”. De acordo com o autor, ndo se pode pensar
a educacdo cientifica de forma neutra; como também ndo é possivel questionar a funcéo social
do conhecimento cientifico, sem a compreensdo do seu contetdo.

Mais recentemente, Lederman et al. (2018) realizaram uma pesquisa colaborativa em
varios paises do mundo, incluindo o Brasil, para avaliar como a investigacdo cientifica é
compreendida por alunos do ensino fundamental. Ao analisar as respostas dos estudantes
brasileiros, percebeu-se que eles podem conceituar alguns aspectos da investigacdo cientifica,
mas ndo conseguem identifica-los em situagBes reais. Esse resultado reflete a falta de énfase
curricular nacional sobre a investigacdo cientifica no ensino de ciéncias do ensino fundamental
e a auséncia de experiéncia em investigar nas salas de aula de ciéncias. Esse resultado nédo foi
muito diferente dos demais paises participantes da pesquisa, pois, de um modo geral, 0s
resultados mostraram, predominantemente, que estudantes no segundo segmento do ensino
fundamental tém muito pouco entendimento sobre o que é investigacdo cientifica, apesar de ser
considerado um objetivo altamente valorizado da educacéo cientifica em todo o mundo e de ser
um componente significativo da alfabetizacéo cientifica.

Nessa perspectiva, percebe-se que os curriculos escolares ainda precisam superar a
fragmentacéo e especializagcdo do saber cientifico.

Tornar a educago cientifica uma cultura cientifica é desenvolver valores estéticos e
de sensibilidade, popularizando o conhecimento cientifico pelo seu uso social como
modos elaborados de resolver problemas humanos. Para isso, torna-se relevante o uso
de meios informais de divulgacdo cientifica, como textos de jornais e revistas e
programas televisivos e radiofonicos em sala de aula. Além disso, visitas programadas
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a espacos ndo-formais de educacdo, como museus de ciéncia, jardins zooldgicos,
jardins botanicos, planetarios, centros de visita de instituices de pesquisa e de
parques de protecdo ambiental e museus virtuais, entre outros, sdo importantes
estratégias para inculcar valores da ciéncia na préatica social (SANTOS, 2007, p. 487).

O desenvolvimento dessa cultura cientifica é extremamente relevante na Educacdo de
jovens e adultos, ja que estes sujeitos tém acesso a muitos desses meios de comunicacao e
também podem comparecer, de forma independente, a espacos ndo-formais, desde que sejam
incentivados, tenham interesse e/ou percebam sua importancia.

Porém, apesar de estarmos no século XXI, ainda existe a necessidade de se superar o
cientificismo, ou seja, a supervaloriza¢do do conhecimento cientifico em detrimento as demais
areas do conhecimento humano. Como destacado por Santos (1991), a crise do paradigma
dominante se apresenta como sendo, ndo sé profunda, como também irreversivel, visto que o
paradigma vigente ndo da mais conta das complexidades de nossa realidade. A visdo holistica
e transdisciplinar do paradigma emergente supera uma visao fragmentada e disciplinar. Nessa
perspectiva, é mister perceber o ser humano como um ser complexo, inserido huma sociedade
em constante transformacédo, bem como repensar as funcdes da escola e planejar um ensino
mais adequado e coerente com 0s objetivos dos alunos para o qual essa educacao se destina.

Nesse contexto, a interdisciplinaridade e a contextualizagcdo devem ser priorizadas na
elaboracdo do curriculo escolar na EJA, favorecendo uma maior interlocucdo entre os
contetdos trabalhados e a realidade dos alunos. Em se tratando do ensino das Ciéncias, essa
pratica se torna extremamente relevante, pois as disciplinas cientificas estdo intimamente
relacionadas e, planejadas adequadamente, despertam o interesse do aluno e a sua participacéo
mais efetiva. Assim, no que tange a EJA, a interdisciplinaridade e a contextualizacdo
representam uma oportunidade de se obter uma aprendizagem significativa. A
interdisciplinaridade leva o alunado a perceber a inter-relacéo entre os contetdos curriculares,
rompendo com a divisao das disciplinas; a busca pela contextualizacdo é realizada quando se
trabalha com questdes atuais, da vivéncia dos alunos. Ao trazer para a sala de aula a realidade
vivida pelos alunos, estes se sentem mais motivados e participam das aulas com mais empenho.
Essa atitude aumenta a autoestima dos alunos e contribui para uma melhor aprendizagem, o que
na EJA é de extrema relevancia.

E importante destacar, ainda, uma prética que, cada vez mais, tem sido incorporada ao
ensino de ciéncias: a aprendizagem colaborativa.

E necessario criar oportunidades nfo somente para realizar experimentos em equipe,
mas também para a colaboragdo entre equipes. A formagdo de um espirito
colaborativo de equipe pressupde uma contextualizagdo socialmente significativa para
a aprendizagem, tanto do ponto de vista da problematizacdo — temas socialmente
relevantes, como também da organizacdo do conhecimento cientifico — temas
epistemologicamente significativos (GIORDAN, 1999, p. 6).

Quando o processo de ensino de ciéncias é desenvolvido nessa perspectiva, o professor
caminha para a promogéo de uma aprendizagem significativa, promovendo a interacdo entre os
alunos, a troca de experiéncias, contextualizando e dando sentido ao conhecimento.

Portanto, deve-se estimular no ensino de ciéncias da EJA a pratica em sala de aula de
desenvolver o processo educativo, a partir de concepgdes prévias dos alunos e seus contextos,
oportunizando que os saberes desses jovens e adultos sejam compartilhados e valorizados.
Esses saberes, muitas vezes, acabam sendo desmistificados e, outras vezes, ratificados por
fazerem parte da cultura popular.

Segundo Pozo (1998), para a inser¢do de um novo assunto, a utilizagdo de técnicas,
como: entrevistas, questionarios e situagdes-problemas devem levar o professor a conhecer as
concepgdes alternativas (ou concepcdes prévias) dos alunos, auxiliando-o no seu planejamento;
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bem como oportunizar espacos para que os alunos manifestem suas concepgoes alternativas e
propiciar discussdes que favorecam a integracdo de ideias, concepgbes e o trabalho
colaborativo.

Independente da estratégia adotada, para verificar qual o nivel de conhecimento que
os alunos trazem para a sala de aula, o professor devera elaborar um roteiro de
atividades, por meio da insercdo de um problema que faz parte do cotidiano do aluno.
Este problema devera abordar indiretamente os aspectos mais importantes sobre o
conteido e, ao mesmo tempo, fazer com que o conteido seja compativel com o grau
de conhecimento em que o aluno se encontra (OLIVEIRA, 2005, p. 239).

Cabe destacar, outra questdo relevante apontada por Moran (2018, p. 9) “a combinagdo
de aprendizagens personalizadas, grupais e tutoriais no projeto pedagogico é poderosa para
obter os resultados descjados”. Nesse contexto, fica evidente a importancia do papel do
professor no planejamento e organizag&o das atividades de ensino na EJA e, consequentemente,
a formacdo do mesmo frente a essa realidade. Se ao professor € atribuido o papel de organizador
do processo ensino aprendizagem, interlocutor entre os alunos e o conhecimento, sua formagéo
deve ser permeada pela reflexdo, ou seja, pelo repensar continuo do ser e fazer pedagogico, de
forma critica, humana e responsavel, buscando a parceria com seus pares e 0 desejo permanente
de fazer a diferenca na vida dos alunos.

E digna de nota a capacidade que tem a experiéncia pedagdgica para despertar,
estimular e desenvolver em n6s o gosto de querer bem e 0 gosto da alegria sem a qual
a prética educativa perde o sentido. E esta forca misteriosa, as vezes chamada vocagéo,
que explica a quase devogao com que a grande maioria do magistério nele permanece,
apesar da imoralidade dos salarios. E ndo apenas permanece, mas cumpre, como pode,
seu dever. Amorosamente [...] (FREIRE, 2001, p. 161).

Nessa perspectiva, € necessario competéncia técnica e sensibilidade para poder intervir
de forma consciente e planejada, visando a melhoria da qualidade do processo educativo e
atendendo as demandas apresentadas pelos alunos da EJA.

Portanto, o uso de metodologias ativas no ensino de ciéncias, adequado a realidade dessa
modalidade de ensino, se apresenta como estratégia eficaz para aprendizagem significativa
desses sujeitos da EJA, favorecendo uma formagdo humana e educacional, coerente com seus
anseios e suas reais necessidades.

5 CONSIDERACOES FINAIS

Este artigo ndo tem a pretensdo de esgotar o assunto, e sim apresentar algumas reflexdes
sobre como a educacdo de jovens e adultos pode ser ressignificada, na busca de uma
participacdo ativa do aluno, para que ele se torne protagonista e sujeito de sua aprendizagem.

Repensar e reconstruir permanentemente a pratica pedagdgica é primordial no exercicio
docente, especialmente na EJA, uma modalidade de ensino que possui uma especificidade em
relacdo aos seus sujeitos: jovens e adultos que ja possuem as marcas da exclusdo social. Assim,
o professor da EJA deve promover um ambiente acolhedor em sala de aula, no qual o aluno se
sinta pertencente aquele espaco educativo.

As metodologias ativas sdo vistas como uma oportunidade de desenvolver nos alunos
da EJA, um conjunto de habilidades de pensamento, raciocinio, trabalho em equipe, pesquisa,
comunicacdo e criatividade, de modo que possam usar essas habilidades em todas as areas em
que atuarem. Nesse sentido, implementar o ensino de ciéncias a partir de metodologias ativas
e priorizar a aprendizagem significativa representam um compromisso com esses sujeitos e com
as demandas emergentes do mundo atual.
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E necessario reorientar as estratégias educativas, em busca de um novo modelo de
aprendizagem das ciéncias, mediante um processo de investigacdo cientifica, que leve a
reconstrugdo de conhecimentos e que pode ser alcangado, a partir de situacGes problematicas
de interesse dos alunos.

Romper com a abordagem disciplinar do curriculo e propor um curriculo integrado,
exige uma formacdo adequada dos professores e o desenvolvimento de novos recursos de
ensino (livros, materiais, software etc.).

O magistério exige comprometimento, estudo, questionamento, reflexdo e pesquisa.
Assim, a formacdo do professor deve ser realizada numa perspectiva técnica (ndo alienada),
pratica e critica, emancipatoria, na qual se busque respostas para as indagagoes e necessidades
reais dos alunos e da sociedade.

Assim, pensar em aprendizagem significativa no ensino de ciéncias na EJA representa
almejar um ensino significativo, em uma escola que faca sentido para o aluno trabalhador e
para a sociedade; concebida como um organismo vivo, em constante desenvolvimento, norteada
pelo objetivo maior de educar, que se concretiza atraves de um projeto educativo critico.

As reflexdes aqui apresentadas ndo representam apenas um discurso inovador, mas uma
concepcao de aprendizagem e proposta de metodologias adequadas ao contexto atual; e que, de
fato, colocam o aluno da EJA como sujeito protagonista do ato educativo; sujeito este capaz de
colaborar para as transformacdes que a sociedade tanto necessita. E papel da educacio
contribuir para um pais e um mundo melhor, em que a tolerancia, a igualdade, a justica social
e 0 respeito pelos outros constituam valores humanos imprescindiveis.
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