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RESUMO

Este trabalho consiste na andlise de atividades de leitura de textos de Biologia na
Educacéo de Jovens e Adultos — EJA, com base em dois livros didaticos diferentes,
um elaborado para a EJA e outro para o Ensino Médio regular, ambos recomendados
pelo Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD/MEC. A decisdo de associar a
leitura de textos que veiculam o conhecimento cientifico biolégico deve-se a escassez
de estudos que abordem a leitura no Ensino de Ciéncias, em especial no final da
Educacao Basica na modalidade de EJA. Consideramos que a leitura deve permitir
gue os conhecimentos preexistentes dos alunos adultos se reorganizem e sejam, por
vezes, questionados de forma a promover a compreensao, interpretacdo, analise e
critica ao texto. Assim, buscamos investigar que condicBes didaticas seriam
necessarias para o desenvolvimento de habilidades de leitura que contribuissem para
a aprendizagem de conceitos, procedimentos e principios que sao estudados na
disciplina Biologia na EJA. Ap6s identificar algumas estratégias de leitura que o aluno
desenvolve ao se deparar com um texto expositivo de Biologia, verificamos que eles
apresentavam dificuldades de leitura. A partir dessas dificuldades, planejamos e
desenvolvemos uma sequéncia didatica que tinha a leitura do texto do livro didatico
de Biologia como objeto central. O referencial teérico-metodolégico que adotamos
para subsidiar a sequéncia didatica foi o Ensino Reciproco ou Leitura Compartilhada
que envolve professor e alunos que se alternam na realizacdo de um dialogo
organizado em quatro etapas: predizer, esclarecer, questionar e resumir. Cada uma
delas contribui de maneira diferenciada para o aprimoramento da compreensao
leitora. Essas etapas assumem um carater integrador no processo e podem ser
reorganizadas e adaptadas de acordo com o contexto. Para analisar os dados gerados
com a aplicacdo da nossa proposta, registramos os dialogos dos alunos nos encontros
e analisamos 0s materiais escritos elaborados por eles. A partir da andlise dos dados
do estudo, ficou evidenciado que, por meio de uma sequéncia didatica elaborada a
partir das etapas predizer, esclarecer, questionar e resumir (elementos constitutivos
do Ensino Reciproco), os alunos jovens e adultos extrapolaram suas interpretacoes
para além da linearidade esperada em uma leitura de texto cientifico direcionada pelo

professor. Ao empregarmos 0 Ensino Reciproco, o professor deixou de exercer o



papel de intérprete autorizado do texto e passou a ser o mediador do conhecimento
cientifico veiculado no livro didatico. O aluno torna-se participe do processo de
aprendizagem, o que colabora com o desenvolvimento de sua autoconfianca e
autonomia. Este estudo confirma a importancia da contribuicdo do professor de
biologia no aprimoramento da leitura dos alunos e corrobora com a tese de que todo
professor € um professor de leitura. Com base nesse trabalho, reconhecemos que,
para o ensino de Ciéncias na EJA, outra importante contribuicdo esta no processo de
construcdo de um referencial de analise de uma sequéncia didatica com enfoque na

leitura de textos que veiculam o conhecimento cientifico bioldgico.

Palavras-chave: ensino de ciéncias, ensino de biologia, educacdo de jovens e

adultos, leitura, compreensao leitora, ensino reciproco, leitura compartilhada.



ABSTRACT

This paper is an analysis of Biology text reading activities in Young Adult Education —
YAJ [EJA in Brazil], based on two different textbooks, one for YAJ and the other for
regular High School education. The National Textbook Program — [PNLD/MEC in
Brazil], recommends both. The decision to associate the reading of textbooks that offer
scientific biological information is due to the scarcity of studies dealing with reading in
Science Teaching, especially towards the end of young adult Basic Education. We
believe that reading should permit the reorganization and even questioning of the
preexisting knowledge of adult students in order to promote the comprehension,
interpretation, analysis and criticism of the text. Thus, we aim to study and determine
what didactic conditions would be necessary for the development of reading abilities
that contribute towards the learning of concepts, procedures and principles studied in
the discipline of Biology in the YAJ Program. Therefore, after identifying some reading
strategies that the student develops upon encountering an expositive Biology text; we
found that they presented reading difficulties. Based on those difficulties, we planned
and developed a didactic sequence with the reading of the Biology textbook as its
central objective. The theoretical and methodological reference point we adopted to
support the didactic sequence was that of Reciprocal Teaching or Shared Reading that
involves teacher and students alternating in the realization of an organized dialogue in
four stages: predict, clarify, question and summarize. Each contributes differently to
the enhancement of reading comprehension. Those stages assume an integrating
character in the process and may be reorganized and adapted according to the
context. In order to analyze the data generated with the application of our proposal,
we recorded the dialogues of the students in the sessions and we analyzed the written
materials they elaborated. From the analysis of the data of the study, it became evident
that, through a didactic sequence, based on the stages of predicting, clarifying,
guestioning and summarizing (constitutive elements of Reciprocal Teaching). The
young students and adults extrapolated their interpretations beyond the expected
trajectory of textbook reading guided by the professor. Using Reciprocal Teaching, the
teacher stopped exercising the role of authorized interpreter of the text and became
the mediator of scientific knowledge offered by the textbook. The student became a

participant in the learning process, which collaborates the development of his self-



confidence and autonomy. This study confirms the importance of the biology teacher’s
contribution to the enhancement of the students’ reading, and corroborates the thesis
that every teacher is a teacher of reading. Based on this work, we recognize the fact
that, for science teaching, another important contribution rests on the process of
building up a referential of analysis of didactic sequence in Young Adult Education
focusing on the reading of texts bearing scientific biological knowledge.

Key words: science teaching, teaching of biology, education of youths and adults,

reading, reading comprehension, reciprocal teaching, shared reading.
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PREAMBULO

Essa tese é o resultado da expectativa de proporcionar aos meus alunos a
mesma experiéncia que desfrutei no Segundo Grau (atual Ensino Médio): o prazer e
a realizacdo pessoal em aprender Biologia. A partir da vivéncia na educagéo basica,
a graduacdo em Ciéncias Bioldgicas foi um caminho natural para mim. Durante a
graduacéo, alguns professores por meio de sua pratica pedagdgica me motivaram a
oferecer aos outros o que eu recebia, uma educacdo publica de qualidade, na mais
ampla definicdo da palavra. Assim, no final de 1995 termino a graduacéo na UFU e
volto para minha cidade de origem no interior de Minas Gerais, Paracatu.

No periodo de 1996 a 2010 atuei na educacao publica no Ensino Fundamental
e Médio, sendo que em 2005 iniciei a minha experiéncia como professora na
Educacao de Jovens e Adultos — EJA. Em 2010, comeco a atuar como professora no
Instituto Federal de Goias — Campus Luziania, no ensino técnico de nivel médio
regular e na modalidade EJA. A proximidade com Brasilia me permitiu realizar um
antigo sonho, voltar a estudar. Nos ultimos anos, compartilho essa rotina com meus
alunos da EJA, trabalhar e estudar. Sou grata por essa oportunidade. Essa vivéncia
me fez melhor compreender os desafios que meus alunos da EJA enfrentam na busca
da realizacéo pessoal e profissional por meio da educacéo, reconheco assim a luta
diaria e ardua de cada um deles. Em 2011, comecei o mestrado e tive o prazer em
aprender alimentado por uma experiéncia exitosa e o constante desejo de ser uma
professora melhor. Em 2013, conclui minha dissertacdo que abordou a pratica
pedagogica no Ensino de Biologia ha EJA com o uso de documentarios produzidos
para fins educativos.

Algumas lacunas foram preenchidas, novas perguntas foram formuladas.
Assim surgiu a necessidade de estudar como proporcionar aos alunos da EJA as
condicdes necessérias para que eles pudessem compreender melhor o conhecimento
cientifico biolégico veiculado nos textos disponiveis no livro didatico. O caminho que
percorro é esse: vincular o meu cotidiano docente a producéo de conhecimento.

Esse trabalho traz um dialogo entre os referenciais que sustentam este estudo
e minha pratica pedagdgica na EJA, nesse sentido, a tese busca entender quais sdo
as condicOes didaticas necessarias para o desenvolvimento de habilidades de leitura

gue contribuam para a aprendizagem de conceitos, procedimentos e principios que
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séo estudados na disciplina Biologia. Numa visao geral o trabalho esta organizado em
sete capitulos, sendo eles:

o 1 Educacéo de jovens e adultos: consideragdes iniciais — no capitulo
inicial, apresentamos aspectos da EJA no Brasil e alguns dados referentes ao
processo de permanéncia e éxito dos alunos. Para isso recorremos a algumas
informacdes a respeito de distorcdo idade/série e alfabetismo. Essa abordagem tem
o objetivo de caracterizar o perfil dos alunos e contemplar as questdes relacionadas
aos elementos que eles elegem como dificuldades do processo de aprendizagem.

. 2 A leitura: o didlogo ampliado entre o texto e o leitor — neste capitulo
tracamos um historico dos estudos acerca da leitura e de como essa atividade passou
do ambito clerical para o escolar. Apresentamos, ainda, as caracteristicas do texto do
livro didatico que nos levam a entende-lo como um género textual distinto e apontamos
algumas especificidades do texto do livro didatico de Biologia.

. 3 O olhar ampliado para a questdo — neste capitulo apontamos o
resultado de uma revisao de literatura (artigos) a respeito da EJA e da leitura no ensino
de Ciéncias a partir do momento em que a EJA é legalmente reconhecida como
modalidade de educacéo.

. 4 Uma proposta tedrico-metodoldgica: o Ensino Reciproco — no
quarto capitulo apresentamos a proposta de Ensino Reciproco desde a sua génese,
no estudo de Palincsar e Brown (1984), e analisamos alguns estudos em contextos
diversificados. Pautados no éxito alcangado em situacdes diversas, a elegemos como
referencial em um estudo voltado para a EJA.

o 5 A congruéncia entre a teoria e a empiria - neste capitulo,
apresentamos alguns esclarecimentos a respeito da atividade inicial que auxiliou a
formulag&o de uma sequéncia didatica que integra os pressupostos teéricos do Ensino
Reciproco as especificidades do aluno da EJA. No final do capitulo detalhamos a
sequéncia didatica elaborada.

o 6 Os pilares estratégicos na leitura - a partir da sequéncia didatica,
neste capitulo, analisamos os materiais produzidos pelos alunos a partir de categorias
de analise e validamos alguns aspectos do referencial téorico-metodolégico em
consonancia com os objetivos estabelecidos para a EJA.

o Considerac0es finais - apresentamos as conclusfes a que chegamos

diante da experiéncia vivenciada na sequéncia didatica estabelecendo conexdes com
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os referenciais tedricos. Nos apéndices sdo apresentados alguns dos documentos
elaborados para execucéo desse estudo.
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1 EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS - CONSIDERACOES INICIAIS

A Educacao de Jovens e Adultos foi uma opcéo para a docéncia que surgiu
posteriormente em minha vida profissional. No meu décimo ano de atividade docente,
em 2005, imp0Os-se a necessidade de assumir o ensino de Ciéncias no periodo noturno
em turmas de Educacao de Jovens e Adultos nas séries finais do Ensino Fundamental.
Jamais havia trabalhado com alunos adultos e, além disso, no meu percurso de
formacao inicial ndo fora contemplada a especificidade dessa modalidade de
educacdo. Nesse sentido, o desafio foi enorme, pois, nesse periodo, vivenciei o
cotidiano de duas realidades distintas: no matutino, trabalhava com alunos
frequentando as mesmas séries em idade regular com uma dinamica e disposi¢ao
bem diversa dos alunos adultos que a noite, chegavam a escola com o peso de uma
rotina de trabalho diurno, no ambito doméstico ou ndo, mas dispostos a estar na
escola. O interesse pela Educacéo de Jovens e Adultos se concretizou a medida que
percebi que era uma excelente oportunidade de poder revalidar em mim o que existe
de mais nobre e definitivo em minha profissao: a possibilidade de organizar, selecionar
e produzir conhecimentos que tenham como referencial o aluno, que por ser adulto é
um sujeito que de forma mais intensa € portador de particularidades, experiéncias e
conhecimentos vivenciados, além dos tempos de aprendizagem diversos.

A Educacdo de Jovens e Adultos € um espaco privilegiado para vivenciar a
educacdo como direito social, publico e laico. Ao ingressar no Programa de Pés-
Graduacao em Ensino de Ciéncias - PPGEC da Universidade de Brasilia — UnB, essa
opcao se fortaleceu diante da realidade de um contexto de andlises e referéncias que
evidenciavam quéo escassa é a pesquisa em Ensino de Biologia na Educacdo de
Jovens e Adultos.

Durante o Mestrado em Ensino de Ciéncias dediquei especial atencdo aos
processos estabelecidos pelo aluno adulto no conhecimento biolégico em
Entomologia. A apropriacdo dos conhecimentos cientificos ndo € determinada
exclusivamente pelo ensino formal, em seu processo ocorre uma inter-relacdo com os
saberes experienciais que orientam a percepcao do aluno a respeito da Ciéncia, mas
a educacéo formal influencia na maneira como o adulto estabelece suas concepc¢des

e compreensdo de mundo.
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No estudo desenvolvido que almejou discutir o ensino de Ciéncias na Educacao
de Jovens e Adultos - EJA, os documentarios produzidos para fins educativos
subsidiaram a elaboracdo de representacdes mais complexas, 0 que nos levou a
inferir que eles atuaram neste processo como um importante recurso auxiliar da
aprendizagem. Os documentérios exibidos quando mediados pelo professor
contribuiram para a organizagéo dos atributos de conceitos referentes ao processo de
metamorfose dos insetos por evidenciarem a sequéncia cronoldgica e fisiologica deste
fendbmeno. A partir das analises, entendemos que as interpretacdes a respeito das
informacdes apresentadas no decorrer das aulas e nos documentarios utilizados
foram influenciadas pelas informagcfes do conhecimento cotidiano que os alunos
apresentavam. Muitas questfes foram abordadas pelos alunos e mostraram que as
representacdes iniciais a respeito de alguns temas eram influenciadas pelas
informacgdes veiculadas na televisdo, no cinema e na internet. O estudo ressaltou a
importancia de se criar situacfes dialdgicas que possibilitem o esclarecimento de
alguns aspectos da imagem.

Em nosso estudo com jovens e adultos realizado no contexto do Mestrado
evidenciamos algumas dificuldades dos alunos, especialmente a de ler textos que
tratavam do conhecimento cientifico e expressar suas ideias a respeito de um
conhecimento por meio da escrita. Os alunos eram capazes de decodificar os textos,
mas apresentavam dificuldades em construir sentidos. A leitura de um texto € um
processo de construcdo de significados, a partir dos conhecimentos do leitor. Cada
interpretacéo de imagem ou texto esta referenciada em nossas leituras e experiéncias.
Em nossa memoéria existem conceitos, imagens e textos que nos influenciam e
subsidiam nossa leitura e escrita. Ao elaborarmos um texto ou interpretar uma
informacédo estamos usando nosso préprio estilo, mas somos influenciados por todas
as nossas experiéncias. Muitas vezes, estamos apenas reescrevendo da nossa
propria maneira. E por isso que “qualquer texto se constr6i como um mosaico de
citacOes e é absorcao e transformagéao de outro texto” (KRISTEVA, 1969, p. 146 apud
LIMA, 2012, p.14). Para essa autora é necessario que o leitor possa reconhecer a
presenca de outro texto ou de fragmentos produzidos anteriormente, que estabelecam
relacdo com o texto lido. Conforme Werner (2004), a intertextualidade opera atraves
dos olhos do observador e temos que considerar a importancia que a participacdo do
leitor/espectador ganha a medida que nos aproximamos de praticas de

intertextualidade. “Ela se refere as formas como os textos, sejam verbais ou visuais,
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sao interpretados um a luz do outro para produzir novos significados" (WERNER,
2004, p. 3).

Os estudos realizados neste trabalho potencializaram minhas reflexbes a
respeito do papel dos professores na promocao e criacdo de atividades de ensino,
que estimulassem os alunos adultos a permanecerem na escola e a buscarem
patamares mais elevados do conhecimento formal. Os alunos adultos podem ter
dificuldade em externalizar e verbalizar seus saberes elaborados ao longo da vida
pela experiéncia pessoal, o que pode tornar mais complexa a atuacdo do professor.
Em uma situacéo de ensino, a percepc¢ao elaborada pelos alunos a respeito de um
assunto estabelece uma interface com o conhecimento escolar. Os conhecimentos
gue os alunos formalizaram em seu cotidiano podem exigir que o professor tenha
maior empenho e dedicacdo na proposicdo de um ensino diferenciado, ja que o
professor domina o conhecimento historicamente construido e sistematizado de uma
area, como a Biologia.

Ao atuar como professora na EJA todos esses pontos se tornaram mais
evidentes. Na dissertacdo de Lima (2008) que analisa a representacdo social de
escola construida pelos alunos da EJA, e que busca identificar como se estrutura a
representacéo social de escola, o termo “professor” foi 0 mais evocado. Para a autora,
o sentido atribuido ao professor esta carregado de afetividade, sem ele ndo tem
educacdao. Ele representa o apoio que 0s alunos precisam para continuar sua trajetoria
escolar. Nessa mesma direcdo, a tese de Fernandes (2012) analisa as memorias dos
estudantes da EJA e as representacdes sociais produzidas por esses sujeitos sobre
a escola da infancia, relacionando-as com as vivéncias escolares atuais. Em seu
estudo, a palavra “professor’ também foi a mais evocada, e essa € uma referéncia
permanente no cenario da escola, como sendo o agente principal, se considerarmos
gue a escola necessita integralmente dele para que sua atividade fim — formar seus
estudantes — seja assegurada. Nesse estudo também depreende-se um carater de
afetividade nas referéncias feitas pelos alunos, tanto positiva quanto negativa. Os
alunos identificaram que os professores sao responsaveis pelo bom ensino, embora
também aparecam afirmacdes que indiquem necessidade de melhoria no trabalho
docente desenvolvido, ou mesmo a necessidade de que esses sejam mais
comprometidos com a educacéo.

Torna-se explicito nos estudos supracitados, o fato de que os alunos atribuem

uma grande importancia na acdo docente do professor no ambito escolar. Assim, o
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professor € entendido como um dos atores mais relevantes para que o processo de
educacao formal seja bem sucedido, pois seu trabalho € o eixo a partir do qual se
estabelecem diversas relacdes entre os alunos e o conhecimento escolar. Ainda no
estudo de Fernandes (2012) os alunos destacam como principais motivos para evasao
escolar: o trabalho, a dificuldade de aprender, os professores, questbes de
socializacdo e questdes familiares. Ao tratar da dificuldade de aprender, a autora
apresenta depoimentos em que o aluno expressa sua frustracéo e se responsabiliza
pela dificuldade em alcancar os objetivos estabelecidos pelo professor. Em minha
experiéncia como professora na educacdo de jovens e adultos em situacbes de
dialogo com os alunos, me deparei com 0os mesmos motivos que foram apresentados
nesse estudo. Em razéo disso, acredito que os alunos elevam sua autoestima, ao se
sentirem capazes de compreender os conteudos apresentados pelo professor. De
maneira paralela, esse processo de promoc¢éao da aprendizagem e autoestima, € uma
forma de enfrentar uma das principais causas de evasao da escola, que, segundo 0s

alunos, € “a dificuldade de aprender”.

1.1.A EJA: PARA ALEM DA SALA DE AULA

A aceleracdo do processo tecnolégico, a dinamica de producdo de bens de
consumo, o desenvolvimento das comunicac¢des, a mobilidade social e 0 anseio por
participar de atividades politicas e culturais marcam a concepc¢ao de educacdo como
uma necessidade que urge aos adultos pouco escolarizados. Além dessas
necessidades, nos deparamos com a superacao do analfabetismo e o sucesso da EJA
como desafios presentes para o Brasil.

Os dados obtidos a partir da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios -
PNAD, realizada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE, em 2013,
revelam que em uma populagdo de mais de 201 milhdes de habitantes a
universalizacéo da educacao basica obrigatoria € uma meta distante que depende do
aumento da frequéncia escolar no ensino medio.

O estudo reunido na Sintese de Indicadores Sociais (SIS) 2014, mostra que,
apesar dos avangos ainda nos deparamos com limitagcdes graves. Ainda segundo o

SIS, a elevada frequéncia escolar bruta dos jovens de 15 a 17 anos de idade (84,3%)
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nao significa que eles estavam frequentando o nivel adequado a sua faixa etéria, o
censo evidencia que as vulnerabilidades se manifestam de formas diversas, pois estar
na escola nem sempre indica que os alunos estdo conseguindo alcancar as metas e
ideais estabelecidos. O atraso escolar no ensino médio reflete o nivel de permanéncia
e sucesso ha etapa anterior, isto €, no Ensino Fundamental. Os dados da pesquisa
evidenciam que o atraso se intensifica a medida em que a idade aumenta, e que
ocorreu um lento avanco entre 2004 e 2013.

Uma forma de conhecer melhor os estudantes com atraso escolar no Ensino
Fundamental € investigar o perfil do grupo com distor¢éo idade-série, isto €, dos
estudantes que frequentavam Ensino Fundamental regular com idade dois anos ou
mais acima da adequada para a série/ano que frequentam. A distorcédo idade-série
atingia quase metade dos estudantes de 13 a 16 anos em 2004 (47,1%) e 41,4%
deles, em 2013, totalizando cerca de 3,7 milhdes de estudantes que em 2013 né&o
estavam na série adequada para sua faixa etaria. E importante ressaltar que, no
mesmo ano, 31% dos jovens de 18 a 24 anos de idade ndo haviam concluido o ensino
meédio e ndo estavam estudando, representando cerca de 2,8 milhdes de jovens. Essa
taxa representa o abandono escolar precoce, um importante indicador de
vulnerabilidade na medida em que esses jovens podem, futuramente, tornar-se um
grupo com menos oportunidades de insercéo qualificada no mercado de trabalho e
com possibilidades de ndo usufruirem plenamente de seus direitos sociais. Outro
aspecto relevante com relacéo a realidade educacional brasileira € a mudanca da taxa
de analfabetismo entre as pessoas de 15 anos ou mais. Houve uma queda nessa taxa
nos nove anos analisados, reduzindo a proporc¢éo de pessoas que nao sabiam ler nem
escrever de 11,5%, em 2004, para 8,5% em 2013, ainda assim tinhamos muitas
pessoas que ainda eram analfabetas.

A distorcdo idade/série pode influenciar a permanéncia desses jovens na
escola e € um indicio de que algumas lacunas permanecem no processo de formacao
dos alunos. Os dados obtidos no estudo com o Indicador de Alfabetismo Funcional
(INAF) de 2011 se mantém no INAF - Estudo especial sobre alfabetismo e mundo do
trabalho de 2016 e revelam que 27% da populacéo brasileira € categorizada como
analfabetos funcionais - o que representa um contingente de mais de 35 milhdes.
Realizado pelo Instituto Paulo Montenegro e pela ONG Ac¢ao Educativa, o INAF avalia
por meio de uma prova as habilidades de leitura, escrita e matematica da populagéo

de 15 a 64 anos. Esse teste avalia as habilidades de leitura e escrita envolvidas em
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praticas sociais de letramento, independente de curriculos vinculados a niveis de
ensino. A matriz do teste inclui esferas da experiéncia da vida cotidiana com diversos
suportes, tipos e géneros de textos escritos, a partir dos diferentes objetivos que
impulsionam a leitura e a escrita, entre eles: informar, distrair, controlar, registrar. No
teste os participantes devem executar agbes como: identificar informagdes
especificas, comparar informacdes em diferentes textos, identificar o destinatario do
texto, relacionar e diferenciar fato de opinido. O teste é realizado por meio de
entrevista domiciliar com vinte itens, em seis dos quais, 0 entrevistado apenas
responde oralmente e 0 entrevistador registra a resposta para avaliar somente a
leitura, em outros itens o entrevistado registra suas respostas no formulario para que
a escrita esteja presente também no teste. Os resultados séo distribuidos nas
categorias: analfabeto e alfabetismo rudimentar, basico e pleno. Sdo considerados
analfabetos funcionais aqueles que ficam nesses dois primeiros niveis. No teste &
considerado analfabeto quem n&o acerta nenhum item ou que consegue acertar até
dois itens, pois alguns itens ndo exigem a decodificacdo das letras.

O alfabetismo rudimentar esta associado a quem no teste localiza informacgdes
explicitas em textos muito curtos como, por exemplo, titulo de um andncio, identifica
uma data ou um numero relacionado ao anuncio. Apds o teste é aplicado um
questionario para identificar os tipos de materiais escritos que estavam presentes no
cotidiano dos entrevistados, a frequéncia com que utilizam, os objetivos envolvidos e
como eles percebiam as tarefas do cotidiano que exigiam leitura e escrita. As
informacdes levantadas sdo amplas, multiplas e complexas, mas o que se verificou
ao longo do periodo em que o teste foi aplicado € que a escolaridade é a variavel com
maior efeito sobre a reducdo do analfabetismo. De acordo com os resultados, 53%
das pessoas que estudaram até a 4.2 série do Ensino Fundamental sdo analfabetos
funcionais, ja quanto a quem estudou da 5.2 a 8.2 série, esse percentual cai para 26%.
No entanto, os resultados confirmam que n&do da para ampliar o acesso a Educacéo
sem garantir a qualidade das praticas de leitura.

Ainda sdo muitos os que passam pelos bancos escolares sem dominar as
habilidades de leitura e escrita, 8% dos que concluiram o Ensino Médio estdo na
condicdo de analfabetos funcionais. Para além das criticas a esse tipo de avaliacao
de larga escala, pois ndo é objeto deste trabalho, essa avaliagcdo nos alerta para o fato

de que um dos obstaculos a serem superados na educacdo é a melhoria das
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habilidades em leitura e escrita dos alunos para que os processos de aprendizagem
sejam favorecidos.

O quadro se agrava quando associamos a essa realidade os problemas
daqueles que se inserem na Educacdo de Jovens e Adultos. Santana (1996)
desenvolveu uma pesquisa a respeito das estratégias utilizadas pelos analfabetos
para suprir o seu analfabetismo, bem como aquelas incorporadas ao cotidiano dos
recém-alfabetizados. A autora relata que os alunos buscam a escolarizacdo para
responder as exigéncias impostas pelo mundo letrado. Em seu estudo, ela conclui que
apesar da demora na aquisicdo das habilidades de ler e escrever, por conta da falta
de oportunidades, os alunos adultos encontram meios para interagir com a realidade,
demonstrando competéncia comunicativa. Os entrevistados buscavam a educacéo
formal porque desejavam alcancar a independéncia, pois acreditavam que as
habilidades de leitura e de escrita facilitavam o fluxo das necessidades basicas,
especificamente, aquelas ligadas a sobrevivéncia.

Segundo Santos (2003), os impedimentos para a entrada e permanéncia de
alunos adultos em um curso de Ensino Fundamental sdo: baixa autoestima; historia
escolar marcada por fracassos; trajetéria de vida repleta de constrangimentos; jornada
de trabalho pesada; reacdes negativas de familiares por conta do retorno aos estudos;
diminuicdo do tempo livre para passar com a familia e distanciamento dos filhos.
Dentre os elementos motivadores para a entrada e permanéncia apontados,
destacam-se: passar no exame de selecdo; acesso dos alunos ao ambiente
universitario; proposta pedagogica baseada na construcdo de conhecimentos e
valorizacéo das experiéncias de vida, resgatando o desejo de aprender; gratuidade
dos estudos; material didatico e alimentacéo fornecidos pelo projeto; carinho, atencao
e respeito dos professores-monitores.

As informacdes supracitadas trazem ponderacdes a respeito dos niveis de
escolaridade dos brasileiros e suas distor¢des referentes a idade/série e a respeito
dos aspectos favoraveis e desfavoraveis para a inclusdo e permanéncia dos alunos
na EJA. Essas questfes levantadas séo fruto de um processo que esté arraigado na
propria formacgéo da sociedade. A acdo educativa junto a adolescentes e adultos no
Brasil fora do ambiente escolar ocorre ha séculos. No Periodo Colonial, os religiosos
exerciam sua atividade educativa missionaria em grande parte com adultos. Além de
difundir o Evangelho, tais educadores abordavam normas de comportamento e

ensinavam o0s oficios necessarios ao funcionamento da economia colonial,
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inicialmente aos indigenas e, posteriormente, aos escravos negros. Dessa forma,
alcancava-se a alfabetizacéo e a divulgacao do idioma portugués, o que permitia a
cristianizacao e a disseminacao de uma cultura europeia aos nativos e aos escravos.
Essas diferencas eram um obstaculo ao processo de colonizacdo, portanto, nesse
contexto era muito importante investir nos processos educativos destinados aos
adultos. A Constituicdo Brasileira de 1824, concebida sob forte influéncia europeia,
preconizava a garantia de uma “instrugao primaria e gratuita para todos os cidadaos”,
portanto, também para os adultos. Passaram-se dois séculos e vivenciamos o dilema
de uma educacao como direito basico que ndo atende a populacdo em seus requisitos
minimos.

No desenvolvimento dos estudos que subsidiaram a nossa dissertacdo de
mestrado, nos pautamos nos pressupostos de Oliveira (1999), Paiva (2006) e Freire
(2001), e entendemos que a Educacgédo de Jovens e Adultos abriga um conjunto de
pessoas que, por motivos diversos, em algum momento deixaram de frequentar a
escola regular, e no resgate de seus direitos de cidaddos buscam os caminhos da
educacao formal para romperem com 0s processos de exclusdo pelos quais foram
vitimados. E nesse processo, 0s seus saberes construidos devem ser respeitados e
considerados como uma das variaveis importantes no processo de ensino-
aprendizagem do conhecimento cientifico e tecnolégico. Em um momento de sua
histéria de vida, esses sujeitos foram afastados do ensino regular, seja pela
necessidade imperativa de sobrevivéncia, por ndo identificarem-se com os modelos
formais de ensino adotados, seja por ndo se sentirem inclusos no processo, seja por
ndo atribuirem significado ao ensino para suas vidas. Ao retornarem ao ambiente
escolar, esses alunos deparam-se com uma realidade que, por diversas vezes, nédo
se adapta para recebé-los, apesar das prerrogativas documentais que garantem o
acesso e permanéncia dos alunos jovens e adultos na escola.

O estudo “O Estado da Arte das Pesquisas em Educacéo de Jovens e Adultos
no Brasil: a producéo discente da pds-graduagdo em educacdo no periodo 1986 —

1998”1, organizado por Haddad (2000), constata que evasdo e repeténcia s&o

1 O relatério coordenado pela Acdo Educativa é um estudo que se refere a produgdo académica
discente dos programas nacionais de pds-graduagéo stricto sensu em educacao, expressa em teses
de doutoramento e dissertacbes de mestrado. O trabalho busca analisar os temas emergentes da
pesquisa em educacao de jovens e adultos no Brasil para o periodo 1986-1998. Foram encontrados
222 estudos relacionados ao tema educagédo de jovens e adultos neste periodo dos quais 202 eram
dissertacdes de mestrado e 20 teses de doutoramento.



28

fendmenos generalizados, explicados pelos autores pela inadequacao das condi¢des
de estudo e dos modelos pedagdgicos as necessidades educativas dos alunos
adultos. Em muitos estudos analisados, predomina uma visao generalizada a respeito
dos alunos, tratando-os como “adultos” ou “trabalhadores”, ou seja, ao tratar dos
alunos da EJA os autores incorrem em uma visdo reducionista sem se deterem na
andlise das caracteristicas do publico dessa modalidade de educac¢édo. Contudo,
algumas pesquisas abordam a caracterizacdo do alunos e a construcdo de
identidades singulares (diferencas de género, étnicas, culturais ou de geracdes),
assim como existem trabalhos que abordam a dimensdo da subjetividade dos
educandos. Neste conjunto, o subtema do ensino noturno (regular e, muitas vezes, de
nivel médio) € um dos mais recorrentemente abordados no periodo, quase sempre
como problema e associado ao fracasso/reprovacdo e a evasao escolar.
Frequentemente, o ensino noturno é pesquisado em conexdo a relagdo educacao e
trabalho, pois seus alunos sao unificados na categoria “trabalhador”.

Quanto as concepcbes de EJA, a proposta de alfabetizacdo
conscientizadora/educacao transformadora de Paulo Freire € referencial teérico de
uma série de experiéncias curriculares, metodoldgicas ou organizacionais. Haddad
(2000) destaca que falta um balanco geral da influéncia de Paulo Freire na EJA. Nas
questdes relativas aos aportes tedricos das pesquisas, percebe-se, ainda, uma grande
dispersdo entre os autores utilizados, havendo alguma unidade nas referéncias
histéricas da EJA.

Em um capitulo do estudo dedicado as propostas e praticas pedagogicas
direcionadas aos alunos adultos, Haddad (2000) verificou que uma parcela importante
dos estudos dedica-se a aprendizagem da leitura e da escrita no processo de
alfabetizacdo de adultos. A categoria “Processos de ensino-aprendizagem dos
conteudos curriculares”, que reune 23 trabalhos, tem 12 estudos sobre aquisicdo da
leitura e da escrita no processo de alfabetizacdo de adultos, portanto, no periodo
referido, esse foi um tema relevante e explorado em grande parte dos estudos.
Entretanto, no levantamento, de maneira geral, os estudos sobre a aquisicao da
escrita e da leitura fazem referéncia a dois aspectos distintos: abordam os
mecanismos de funcionamento da linguagem escrita ou a sua utilizacdo na vida
cotidiana. Problematizam, de um lado, as relacdes entre alfabetizacdo e praticas
sociais letradas e, de outro lado, as relagbes entre alfabetismo, desenvolvimento e

competéncias cognitivas. Consideramos que sdo exiguos os estudos que relacionam
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as habilidades de leitura e escrita no Ensino de Ciéncias e entendemos que o
desenvolvimento dessas habilidades néo esta restrito as atividades relacionadas ao
estudo da lingua materna.

As pesquisas sobre a tematica do professor de EJA, evidenciam a existéncia
ainda hoje de um preconceito sobre esse campo de trabalho. Alguns professores
consideram um campo de atuacdo com menor relevancia quanto a qualificacdo do
profissional que atua na EJA. Esse estigma estaria presente entre professores, corpo
técnico das escolas e secretarias de educacéo, e até mesmo entre 0s proprios alunos.
Este é um desafio que precisa ser enfrentado em qualquer proposta em EJA,
sobretudo reconhecendo o direito a especificidade que esta modalidade de ensino
tem. Onde isso tem ocorrido, as experiéncias sdo exitosas e vém buscando
sistematizar os ganhos evidenciados numa modalidade que pouco a pouco vai se
distanciando do modelo padrdo da escola diurna, a0 mesmo tempo em que aponta
para referéncias proprias: em relagdo ao horério de funcionamento das aulas; aos
programas desenvolvidos nos diferentes niveis; as metodologias utilizadas no
processo de aprendizagem e avaliacdo de alunos e professores.

Pesquisas relativas ao aluno reafirmam um dilema que a Educacao de Jovens
e Adultos carrega consigo: o de pretender dar garantias de um direito que foi negado
a estes alunos, que é a escolarizacdo basica, mas ao mesmo tempo levantar uma
grande expectativa nos alunos que frequentam os cursos quanto as mudancgas que
eles esperam no seu cotidiano, principalmente na sua realidade profissional, quando
isto ndo depende apenas da escola. H4 ganhos para quem esta vivenciando a
experiéncia de voltar para a escola depois de adulto, mas ha também decepcdes por
esta escola ndo corresponder a tudo o que se espera dela. Ao mesmo tempo, este
aluno vé a escola como uma oportunidade de conquistar o direito a cidadania e se
inserir no mercado de trabalho formal (OLIVEIRA, 1990), ele se depara com
dificuldades dentro da escola tais como: o autoritarismo dos professores (SOUZA,
1993), bem como o medo do fracasso e do isolamento dos alunos em relacdo aos
colegas na escola (GIGLIO, 1998). Os altos indices de evasdo e repeténcia
observados na pesquisa de Haddad (2000) colocam a escola como obstaculo para o
aluno trabalhador.

A evasdo e a repeténcia apresentam-se como problemas
educacionais generalizados, cujas razfes relacionam-se a mdultiplos
fatores de ordem politica, ideoldgica, social, econdbmica, psicoldgica e
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pedagdgica, a auséncia de metodologias de ensino que incorporem e
articulem os conhecimentos que os alunos sao portadores. (HADDAD,
2000, p. 90).

O professor da Educacéo de Jovens e Adultos se depara com obstaculos tais
como a elevada evasdao e a descontinuidade dos estudos por parte desses alunos nos
processos de educacdo formal. As autoras Silva, Oliveira e Amaral (2012),
observando as falas dos alunos adultos a respeito dos motivos que os levaram a
abandonar os estudos na infancia ou juventude, se depararam com questbes
financeiras, familiares, de saude e, também, alguns traumas. Muitos abandonaram a
escola por falta de instrucdo e esclarecimento dos pais. Apesar da vivéncia de uma
escolarizagcdo muitas vezes desfavoravel a imagem da escola, os alunos
(re)encontram o sentimento de querer retornar a instituicdo. As autoras acreditam que
o movimento de retorno faz parte da falta que o estudo fez/faz em suas vidas,
vivéncias que se aliaram ao seus imaginarios e os levaram até a escola na busca de
uma melhor insercéo na sociedade.

Existe uma generalizacdo de que o trabalho é o motivo hegemdnico de evaséo
da EJA, mas o estudo de Carmo (2010), destaca que essa € uma caracteristica do
grupo etario adulto masculino. O trabalho pode ser entendido também como solucéao,
ja que a busca por reconhecimento social e realizacdo pessoal podem favorecer a
permanéncia do aluno na escola. Nesse trabalho fica evidente que prepondera o
motivo ndo gostava de estudar/dificuldade de aprender como a principal justificativa
para a evasao do grupo etario jovem do sexo masculino. Esse resultado nos permite
inferir que a relagdo que o aluno estabelece com a escola e a sua expectativa de
alcancar o0s objetivos propostos nas atividades escolares influenciam sua
permanéncia nela. Entretanto, para o género feminino, tanto no grupo etario jovem
como no adulto, a principal razdo pela qual deixaram de estudar s&o as situagoes
familiares. Um dado relevante no estudo de Carmo (2010) é que, quando questionado
aos alunos a respeito do motivo que os levaria a parar de estudar novamente,
prepondera no grupo adulto e no grupo jovem, em ambos 0s géneros, a opcdo “nota
baixa nas matérias/reprovacao”, seguida da opg¢ao “problema com professor, diretor,
funcionario”.

A discussao sobre o fracasso escolar tem sido objeto de varias analises,
pesquisas, proposi¢des nos sistemas de ensino. Trata-se de uma tematica complexa

gue nao se resume a uma Unica dimensao e ndo possui um Unico fato gerador. Nessa
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direcédo, buscar alternativas para a compreensao e superacdo do fracasso escolar
implica em apreender tal processo em seus multiplos aspectos envolvendo, portanto
as dimensodes historica, psicologica, social, afetiva e cultural.

Nessa perspectiva, a busca da superacédo do fracasso escolar se articula a
processos mais amplos do que a dinamica intraescolar, sem negligenciar, nesse
percurso, a real importancia do papel da escola nos processos de desenvolvimento e
aprendizagem dos estudantes. Isto quer dizer que existe um conjunto de variaveis,
intra e extraescolares, que intervém no processo de producdo do fracasso escolar,
gue vao desde as condicbes econdmicas (desigualdades sociais, concentracao de
rendas) e culturais dos alunos e seu (des)compasso com a ldgica de organizacéo,
cultura e gestdo da escola (perspectiva institucional) até as dinamicas e praticas
pedagogicas utilizadas, em que se estruturam 0s processos ensino-aprendizagem
propriamente ditos, cujo balizamento encontra forte expresséo na relagdo professor e
aluno. Assim, é fundamental ndo perder de vista que o processo ensino-aprendizagem
é influenciado pelo contexto sociocultural, pelas condicbes em que se efetiva a
aprendizagem, pelos processos organizacionais e, consequentemente, pela dinamica
em que se constrdi o projeto politico-pedagdgico.

Para sobreviver nesse interlidio de mudancas, os adultos rapidamente devem
se apropriar de uma série de conhecimentos e muitos vislumbram na escola essa
possibilidade de superacéo de suas limitaces. Para Ludojoski? (1972), o adulto é o
homem considerado como um ser em desenvolvimento histérico que, diante da
heranca de sua infancia, da sua passagem pela adolescéncia e a caminho do
envelhecimento, continua o processo de individualizacdo de seu ser e de sua
personalidade. Conforme esse autor, em sentido restrito, a educacdo de adultos é
entendida como a complementacdo das insuficiéncias que os adultos trazem
fundamentalmente em sua formagao primaria, ou na supléncia da formacao primaria
no caso desta n&o haver ocorrido.

Em um estudo a respeito das representacoes e saberes dos profissionais que
atuam na EJA, Lima (2008) destaca que os professores tém um olhar diferenciado

para os alunos. O aluno jovem vindo do ensino regular € considerado pela maioria dos

2 A partir de estudos dos século 19 e inicio do século 20, esse autor situa a educacéo de adultos como
uma necessidade de auto-superacao do proprio ser, para fazer frente as demandas tanto vitais como
econdbmicas, sociais, religiosas e culturais em geral. Ele sinaliza que a historicidade e a
prospectividade sdo aspectos importantes na educacéo de adultos.
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professores do estudo como indisciplinado, com pouco interesse ou persisténcia, se
comparado ao aluno adulto. Na percepcao dos professores participantes do estudo, o
aluno adulto, apesar de apresentar mais dificuldades, é mais interessado e
consciente, pois encontra na escola uma possibilidade de ascender profissionalmente
e melhorar a qualidade de vida. A autora conclui que os professores apresentam uma
heterogeneidade de concepcfes e podem adotar praticas inadequadas de caréater
compensatorio ou infantilizadas.

Em nosso estudo anterior, evidenciamos que ha maior interesse e participacao
dos alunos nas aulas quando a proposta de ensino promove a interlocucao entre o
conhecimento elaborado pelo adulto a partir de suas vivéncias e o conhecimento

cientifico escolar.

Os adultos desenvolvem suas interpretagdes do cotidiano ao longo da
vida e o ensino deve considerar a experiéncia do aluno, seus
conhecimentos, para entender suas representacbes da realidade.
Desta forma a experiéncia vivenciada fundamenta a aprendizagem do
adulto, ou seja, interfere no modo pelo qual o adulto se posiciona
diante da nova experiéncia, seleciona e interpreta as informacoes.
(PEREIRA, 2013, p.95)

Considero a Educacédo de Jovens e Adultos um conceito polissémico; sua
plasticidade, pode abarcar a escolarizagao inicial de adultos analfabetos, a educagéo
permanente em virtude das necessidades temporais e espaciais de uma comunidade,
a instrucdo do trabalhador, a educacao profissional, a educacdo para a saude e
seguranca, acoes de cidadania, reina certa confusdo acerca dos fins e funcdes da
Educacdo de Jovens e Adultos. A Lei 9.394 de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional, aprovada pelo Congresso no final de 1996, em seu artigo 4°, no inciso VII,
afirma que o dever do Estado com a educacgéao escolar publica sera efetivado mediante

a garantia de:

VII - oferta de educacéo escolar regular para jovens e adultos, com
caracteristicas e modalidades adequadas as suas necessidades e
disponibilidades, garantindo-se aos que forem trabalhadores as
condi¢cBes de acesso e permanéncia na escola. (BRASIL. Lei n°® 9.394
(art. 4°), de 20 de dezembro de 1996)

O texto institui o compromisso do Estado com a Educacao de Jovens e Adultos

na Educacgéo Basica, mas ndo deixa claro o que chama de Educacgdo de Jovens e
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Adultos. Assim ha de se estabelecer multiplas possibilidades de interpretacdo para
dois conceitos: o de educacgéo e o de adulto. A definicdo se faria necessaria para se
encontrar e estabelecer o objetivo central da educacdo de adultos. Para tanto,
devemos considerar que se tem um conjunto de experiéncias que podem ser
analisadas para subsidiar novos estudos. Duas concepc¢des concorrem para 0O
entendimento, uma delas trata da modalidade como meio de emancipagéo e
transformacao de pessoas e sociedades; outra tem carater compensatorio. Ambas
tém suas fragilidades: a primeira, por ser ténue nos programas ofertados na rede
publica e a segunda, por tratar o processo de maneira assistencialista.

Em sociedades modernas, mesmo quem nao sabe ler e escrever tem contato
constante com a escrita e cria ideias a respeito dela e de como funciona. Assim, 0 uso
da linguagem escrita se amplia dentro das instituicbes, as mudancas tecnolégicas
favorecem o interesse e a busca dessas habilidades para melhor explorar as
possibilidades de seu uso, assim 0s saberes necessarios para se utilizar a escrita ao
longo da vida deveriam ser atualizados. Essa questdo € intrinseca a EJA, pois a
consideramos um espaco que, além de estar vinculado a formacdo e promocéao de
competéncias técnicas, é comprometido com a ampliacdo da insercao social de seus
alunos. Nao basta a alfabetizacdo para conferir status de leitor e escritor aos alunos
jovens e adultos. Esta deve estar conectada, como etapa integrada, e exige planejar
um caminho mais amplo que aproxime ao direito universal tal como concebido nos
documentos oficiais.

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira - LDB — atual, em seu
artigo 35, o Ensino Médio é reconhecido como etapa final da Educacdo Basica,
entendida como a formacéao indispensavel para o exercicio da cidadania e do trabalho.
Portanto, seria a consolidacao e aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
Ensino Fundamental. Na EJA, os alunos do Ensino Médio sdo em grande parte
trabalhadores. A vinculagdo do Ensino Médio com o trabalho, pressupfe que nao se
confunda a formacéo profissional com uma preparagéo reducionista e superficial.

Ao pensarmos no analfabetismo funcional em meio a populagéo jovem e adulta
brasileira como um desafio a ser enfrentado, destacamos que esse indice € impactado
nao somente pelo fato de muitos terem abandonado a escola precocemente, mas
também pela distor¢do idade/série que se faz presente na Educacéo Bésica.

Consideramos o desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita um

objetivo vinculado ndo somente a disciplina Lingua Portuguesa, mas que permeia
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todas as disciplinas, inclusive, as da area de Ciéncias da Natureza. Ponderamos que
a maior parte dos conhecimentos de natureza cientifica ocorre por meio de textos
escritos, portanto, a compreensdo durante a leitura € um aspecto chave para o
rendimento académico, o desenvolvimento da autonomia para a aprendizagem e
consequentemente para a aprendizagem permanente.

Entendemos que o ensino de Biologia pode colaborar nesse processo ao
contribuir com o desenvolvimento dessas habilidades, ao propiciar a interface da
linguagem cientifica escolar com o cotidiano dos alunos por meio de propostas teérico-
metodoldgicas de leitura e escrita. Diante desse quadro, para o estudo proposto,
trataremos da Educacao de Jovens e Adultos voltada para o Ensino Médio, a fase final
da Educacao Basica. Nessa etapa, a maioria dos professores espera que o0s alunos
sejam capazes de dominar as ferramentas basicas de estudo, como ler e interpretar
textos escritos, escrever, analisar informacdes, interpretar dados e realizar registros.

Para ser leitor e escritor o aluno deve desenvolver suas habilidades de leitura
de forma que extrapole o processo de decodificacdo de simbolos. Além disso, &
necessario compreender que 0s textos sado teoricamente construidos, em especial 0s
textos que veiculam o conhecimento cientifico no qual estabelecem um conjunto de
relacdes entre conceitos que se fazem presentes.

Considerando esses aspectos nos perguntamos: Quais sdo as condicoes
didaticas necesséarias para o desenvolvimento de habilidades de leitura que
contribuam na aprendizagem de conceitos, procedimentos e principios que sao
estudados na disciplina Biologia?

Corroboramos com a ideia defendida por Silva (1998a, p.123) de que “todo
professor independente da disciplina que ensina € um professor de leitura”. Esse
processo deve ser assumido por todo o coletivo da escola, como abordado nos
Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCNEM) que relaciona as
competéncias indicadas na Base Nacional Comum, correspondentes a area de
Ciéncias da Natureza, o desenvolvimento da capacidade de comunicagdo por meio
da leitura e interpretacdo de textos de interesse cientifico e tecnologico e nas
Orientacdes Curriculares do PCNEM+, no qual se destaca a importancia da leitura
para compreender os procedimentos cientificos e tecnologicos. Consideramos que o
ensino de Biologia na EJA pode contribuir para o desenvolvimento de habilidades de
leitura do estudante e promover a apropriacdo de conhecimentos cientificos, desde

que as atividades de leitura propostas sejam organizadas a partir de objetivos
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claramente definidos e que promovam discussdes mediadas pelo professor, para que
o aluno explicite seus saberes sobre o tema e faga aproximagdes com 0 conhecimento
disciplinar.

Nesse contexto, esse estudo tem como objetivo geral criar condicbes
pedagdgicas que contribuam para o desenvolvimento de habilidades de leitura e
aquisicdo de conhecimentos cientificos. Esse objetivo pode ser desdobrado em
outros, tais como:

e Identificar as estratégias de leitura que o aluno desenvolve ao se deparar com
um texto expositivo de Biologia;

e Verificar se os alunos apresentam dificuldades de leitura, e em caso positivo,
identifica-las;

e Planejar e desenvolver sequéncias de ensino que tenham o processo de leitura

de texto expositivo de Biologia como objeto central.

Com o objetivo de melhor estabelecer essas relacdes, na proxima secao
trataremos de algumas questdes referentes a leitura e sua insercdo no Ensino de

Ciéncias.
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2 ALEITURA: O DIALOGO ENTRE O AUTOR E O LEITOR

A cultura ocidental, com sua ciéncia, literatura e filosofia, € marcada pela escrita
alfabética e ndo pode ser plenamente compreendida sem ela. lllich (2002), em seu
livro “En el vifiedo del texto - Etologia de la lectura®: un comentario al Didascalicon de
Hugo de San Victor”, analisa, a partir de uma obra, 0 momento histérico em que a
leitura se estabelece como atividade social. “Didascalicon” € o primeiro livro escrito
sobre a pratica da leitura. O autor dessa obra, Hugo (1096-1141), viveu no mosteiro
francés de San Victor e dedicou-se a uma analise de um periodo de transicdo em que
0s textos deixaram de ser apresentados em uma pagina e passaram a ser organizados
estruturalmente para favorecer analises pautadas na logica. Assim, o0 ato de ler passou
a ser concebido como uma importante atividade social e transitou do aspecto
monastico para o escolar. Para Hugo, ler e escrever eram duas facetas quase
indistinguiveis do mesmo estudo; eram atividades interligadas para aqueles que se
dedicavam a busca pela sabedoria.

Em sua analise do texto “Didascalicon”, lllich reflete a respeito de como a leitura
revolucionou os habitos medievais e de sua simbologia no século XIl. Nesse trabalho,
0 autor estabelece uma comparacdo na qual relaciona a pagina de um livro com a
ideia de terra aradvel. Uma pagina seria uma tarefa, um trabalho, uma area para
cultivar. De acordo com essa analogia, o texto € uma area cultivada e produz um fruto
chamado leitura e espiritualidade. Entretanto, deve permanecer em nossa mente que
a sociedade ocidental foi favorecida por uma tecnologia que podia representar

visualmente os sons, sem recorrer a dezenas de figuras representativas.

De modo diferente a otros sistemas de escritura, el alfabeto registra
sonidos, no ideas. Y en esto es un sistema infalible: los lectores
pueden entrenarse para pronunciar cosas que nunca han oido
anteriormente. El alfabeto ha hecho todo esto, y con una eficacia
incomparable, durante los Ultimos dos milenios. (ILLICH, 2002, p.56).*

8 lllich propde em seu trabalho um estudo do comportamento histérico dos habitos de leitura medieval
junto a uma fenomenologia histérica da leitura como simbolo do século Xll, por isso utiliza a
expressao “etologia da leitura”.

4 Diferentemente de outros sistemas de escrita, o alfabeto registra sons e ndo ideias. Nisto € um
sistema infalivel: os leitores podem treinar para pronunciar coisas que nunca ouviram antes. O
alfabeto tem feito tudo isto, e com uma eficacia incomparavel, durante os Ultimos dois milénios.
(ILLICH, 2002, p.56, traducdo nossa)
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O alfabeto permitiu evidenciar que o discurso poderia ser convertido em
unidades visiveis e inaugurou um novo modo de pensar acerca do mundo. O ato da
fala pode ser transformado em unidades que poderiam ser analisadas e reproduzidas.
Esse aspecto foi explorado por Platdo e Aristoteles.

Ainda segundo lllich, ao tratar da leitura com fins escolares na Idade Média,
Hugo aborda a leitura como uma atividade mais relacionada a uma atividade moral,
com propositos de realizacdo pessoal. Para ele, o estudo da leitura € uma vocacao
dirigida a todos, que se traduz no dever de aprender. Tal fato fica evidenciado ao nos
depararmos com a afirma¢do de Hugo em pleno século XII, em Paris, que “define el
deber de aprender como el deber de leer” (ILLICH, 2002, p. 104).°> E relevante
considerarmos que apesar da vida monastica e do dominante contexto clerical, Hugo
reporta a busca pelo conhecimento por meio da leitura como um dever universal. Ele
sublinha que o trabalho do mestre resulta em edificacdo para a comunidade e
reconhece que tanto ele quanto os clérigos enclausurados como ele “se encuentran
sobre la linea diviséria entre la lectura monastica y la escolastica” (ILLICH, 2002, p.
107)8. Na obra de Hugo registra-se 0 momento de transi¢do de uma leitura monastica
em que predomina uma atmosfera publica de auditorio social para uma leitura escolar
individual em que se cria uma relagéo entre o leitor e a pagina.

Os registros de Hugo de San Victor sao impares porque testemunham o
momento em que 0s atos de ler e escrever assumem o carater de ideal a ser
alcancado pelas sociedades modernas. E no século Xl que se passa de uma leitura
em voz alta para uma leitura silenciosa, que na antiguidade era considerada uma
proeza. Hugo, em seu texto, define que “la lectura es de tres tipos: la lectura del que
ensefa, la del que aprende, y la del que contempla el libro por si mismo" (ILLICH,
2002, p. 116)’. Até esse momento, a escrita e a leitura eram associadas como
integrantes de um processo Unico e havia pouca distincdo entre elas. Para se
escrever, era necessario que um secretario lesse em voz alta e ditasse ao escriba, de
forma que, palavra por palavra, um texto era construido e reproduzido. Quando o
siléncio era imposto a um monge, ele também era proibido de escrever; era

inconcebivel escrever sem romper o siléncio. Se compararmos ao processo de leitura

5 *“define o dever de aprender como o dever de ler” (ILLICH, 2002, p.104, traducdo nossa).

6 “se encontram sobre uma linha diviséria entre a leitura monastica e escolar” (ILLICH, 2002, p.107,
traducdo nossa)

7 “aleitura é de trés tipos: a que ensina, a que aprende e a que contempla o livro por si mesmo” (ILLICH,
2002, p.116, traducéo nossa)’.
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que comumente ocorre no inicio da alfabetizacdo, observaremos a semelhanca. A
crianga, inicialmente, aprende a ler em voz alta, em seguida adota uma leitura em que
os labios se movem, sem emitir ruidos e, ao adotar a leitura silenciosa acompanha
com o dedo as palavras que vai decifrando. Assim, para aquele que esta no inicio do
aprendizado da leitura, o siléncio é uma barreira.

Até o século XIll, os alunos copiavam o que era ditado por seus professores.
Antes da geracao de Hugo, o livro era um registro do discurso ou ditado de um autor.
Depois dessa geracao, “se convierte cada vez mas en um repertorio del pensamiento
del autor, una pantalla sobre la que se proyectan las intenciones aun no formuladas.”
(ILLICH, 2002, p.126)%. Segundo o autor, no século XIV surgem disputas na
Universidade de Sorbone acerca da melhor forma de ensinar uma classe, pois havia

sido estipulado pelo corpo diretor que os professores limitariam seu ditado a resumos.

“Existia certo descontento entre los estudiantes, compartido por
algunos miembros del cuerpo docente, debido a que numerosos
profesores utilizaban a sus alumnos como copistas a quienes dictaban
libros escritos por otros, con la intencion de vender el produto
resultante de sus clases.” (ILLICH, 2002, p.122)°.

Mas pelos registros encontrados por lllich, esses casos eram extraordinarios.
No geral, 0 ensino nas universidades ocorria por meio de ditados e anotacdes, pela
repeticdo exaustiva de enunciados para assegurar que os alunos haviam apreendido
o argumento do professor. Naquele contexto, a forma de aprendizagem reconhecida

era a que ocorria por meio da escrita do argumento do professor que ficava registrado.

Hacia finales del siglo XII, el libro adquiere un simbolismo que retendra
hasta nuestros dias. Se convierte en el simbolo de un tipo de objeto
sin precedentes, visible pero intangible, que llamaré el texto libresco.
Durante la larga historia social del alfabeto, el impacto de su desarrollo
so lo se puede comparar con otros dos acontecimientos: la
introduccion de la escritura completamente fonética, que tuvo lugar
hacia el 800 a.C. y convirtio el griego en una lengua sobre la que el
hablante podia reflexionar; y la difusion de la imprenta en el siglo XV,

8 “se converte cada vez mais em um repertério do pensamento do autor, uma tela em que se projetam
as intengdes ainda nao formuladas” (ILLICH, 2002, p.126, traducdo nossa)

9 “Existia certo descontentamento entre os estudantes, compartilhado por alguns membros do corpo
docente, porque muitos professores utilizavam seus alunos como copistas para os quais ditavam
livros escritos por outros, com a intengéo de vender o produto resultante de suas aulas.” (ILLICH,
2002, p.122, tradugdo nossa)
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gue transformd el texto en un poderoso molde para una nueva
concepcién del mundo, literaria y cientifica (ILLICH, 2002, p.152)%°.

Entendemos que ha nesse contexto uma transformacédo nas concepcoes a
respeito da leitura pela sociedade europeia, que passa da transcricdo de um texto
para a impressdo em larga escala e a reflexdo a respeito das ideias dos autores. De
uma pagina registrada em couro passamos para um texto livresco que mais tarde
moldaria a leitura escolar, assim como a relacédo da mente com o texto.

Com o passar do tempo, a leitura se instituiu como ferramenta de catequese e
posteriormente serviu para a difusdo de ideias politicas e hoje € um requisito que
potencializa o desenvolvimento de competéncias tecnoldgicas. Ao percorrermos 0s
caminhos que formaram os conceitos, podemos compreender como se estruturaram
ideias e formas de analise por séculos ou milénios.

A impressao dos textos repercutiu nha forma como a leitura se estabeleceu nos
séculos seguintes. Em um estudo retomando a histéria das praticas de leitura, Chartier
(2011) destaca que a histéria do impresso é a histéria de uma prética cultural, o
significado do texto emerge a partir da leitura que se apodera dele. O autor confere a
leitura o estatuto de uma pratica criadora, inventiva, produtora, e que traz como
consequéncia ndo anula-la no texto lido. Ao ler, podemos incorrer em desvios e como
leitores nem sempre associamos com transparéncia o sentido desejado pelo autor.
Ler é criar um sentido que se articula entre o desejado pelo autor e o sentido percebido
pelo leitor, influenciado por suas memdrias de leituras anteriores e de seus dados

culturais.

[...] os atos de leitura que d&o aos textos significagdes plurais e moveis
situam-se no encontro de maneiras de ler, coletivas ou individuais,
herdadas ou inovadoras, intimas ou publicas e de protocolos de leitura
depositados no objeto lido, ndo somente pelo autor que indica a justa
compreenséo de seu texto [...] (CHARTIER, 2011, p.78).

10 No final do século XVII, o livro adquire um simbolismo que retera até nossos dias. Converte-se no
simbolo de um tipo de objeto sem precedentes, visivel, mas intangivel, que chamarei de texto
livresco. Durante a longa histéria social do alfabeto, o impacto de seu desenvolvimento somente
pode se comparar com outros dois acontecimentos: a introdugéo da escrita completamente fonética,
gue aconteceu por volta de 800 a.C. e converteu 0 grego em lingua sobre a qual o falante podia
reflexionar; o outro acontecimento foi a difusdo de imprensa no século XV, que transformou o texto
em poderoso molde para uma nova concepgao do mundo, literaria e cientifica. (ILLICH, 2002, p.152,
traducdo nossa).



40

Assumimos, assim, que 0S mesmos textos e livros podem ser objeto de
multiplas interpretacfes, muitas vezes contrastantes em seus US0OS € empregos.
Assim como constata lllich (2002), Chartier (2011), em sua pesquisa, reflete sobre as
praticas nos séculos IX — XI, em gque os habitos religiosos remetem a uma leitura em
voz alta e copia oralizada, em contraste com a leitura silenciosa difundida no meio
universitario no século XIlI. A partir do século XIV, com a disseminagdo da pratica de
leitura silenciosa, o ato de ler torna-se mais agil, intimista e individual. O modo de ler
revela, a partir dessa diferenciacdo, tracos de uma distancia sociocultural em uma
determinada sociedade. H& varias pinturas francesas no século XVIII que retratam o
hébito de ler como uma representacao de intimidade entre leitor e livro, mas € inegavel

a representacao da biblioteca como um sinal de saber ou poder.

Figura 1 - A leitora, c. 1770-1772.

Jean-Honoré Fragonard (Franca, 1732-1806), 6leo sobre tela, 82 x 65 cm. Disponivel em:
<www.peregrinacultural.wordpress.com>. Acesso em: 03 abr. 2016.

A leitura que se limita a decodificacdo de significados das palavras €
empobrecedora, forma um pseudoleitor, passivo e disposto a aceitar a contradicéo e
a incoeréncia. A leitura é uma interlocucdo entre sentidos, com reconstrucées de
significados, em que a experiéncia do leitor é fundamental para se alcancar o propésito

de informar, persuadir ou influenciar do autor. A pratica da leitura em sala de aula deve
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ser dindmica e ndo um mondlogo em que o professor dimensiona uma versao
autorizada do texto. “Sabe-se, pelas pesquisas recentes, que € durante a interacéo
que o leitor mais inexperiente compreende o texto: ndo € durante a leitura silenciosa,
nem durante a leitura em voz alta, mas durante a conversa sobre 0s aspectos
relevantes do texto” (KLEIMAN, 2010, p. 27). A autora defende que nas préaticas em
sala de aula, a compreenséo do texto se consolida no dialogo estabelecido a respeito
do mesmo, e ndo apenas um depédsito de informacbes explicitas e facilmente
acessiveis. Consideramos que anterior ao dialogo, a leitura € um processo decisivo
para estabelecer relacdes com o texto, e a partir dela € que a compreensdo se
consolida de maneira mais extensa, em especial quando nos referimos ao ensino de
Ciéncias. Para ser bem sucedido, esse ensino deve estar pautado em uma proposta
tedrica que se fundamente nos aspectos cognitivos envolvidos na compreensdo do
texto, tais como conhecimentos prévios, levantamento de hipo6teses, integracao de
informacgoes.

A LDB atual, em seu artigo 32, ao tratar do Ensino Fundamental obrigatorio que
tem como objetivo a formacao basica do cidaddo, em seu primeiro paragrafo, institui
que a formagao ocorre mediante “I - o desenvolvimento da capacidade de aprender,
tendo como meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo”
(BRASIL, 1996, p.23). Além da prerrogativa legal, consideramos a atencdo necessaria
aos processos de leitura e escrita como inerentes também ao ensino de Ciéncias, pois
a partir deles é gque se estabelece o arcabouco dos conhecimentos necessarios para
a compreensao dos fendmenos e das transformacdes que séo objetos de estudo das
Ciéncias da Natureza.

Para Kleiman (2010), as concepc¢des do professor a respeito da leitura se
pautam principalmente em questdes empiricas, fundamentadas em suas vivéncias e
nas praticas de outros professores. Os professores de diversas areas podem
manifestar preocupacdes a respeito da escassa leitura de seus alunos, mas esses
profissionais muitas vezes ndo buscam dar solugdo por meio do incentivo a leitura.

As reflexdes acima nos levaram a refletir a respeito de outros aspectos que
relacionam a leitura na pratica escolar, tais como: a leitura essencial para a
aprendizagem, a aprendizagem da leitura e a aprendizagem sobre a leitura como
sustenticulos para a acdo docente que objetiva algo além de decifrar os cédigos.
Consideramos a leitura como uma pratica que remete a outros textos e a outras

leituras, por meio da interacdo entre professor e aluno num contexto em que
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defendemos a compreensdo como um processo que se opera durante a realizacéo da
tarefa. Assim como Kleiman (2010), acreditamos que as atividades de leitura devem
se iniciar com a orientacao do professor, mas devem evoluir de tal forma que o aluno
tenha autonomia e seja capaz de retomar o texto quando necessario, compreendé-lo
e relacion-lo com outras informa¢des. Concordamos com a autora quando afirma

que,

A compreensao, nessas etapas iniciais, ndo se d4 necessariamente
durante o ato de ler da crianga, mas durante a realizacéo da tarefa, na
interacdo com o professor, ao propor atividades que criam condicdes
para o leitor em formacdo retomar o texto e, na retomada,
compreendé-lo.

Mediante esse processo de postulacdo de tarefas progressivamente
mais complexas e independentes que cumulativamente contribuam
para um objetivo pedagdgico relevante para professor e aluno
(KLEIMAN, 2010, p.9).

E a necessidade de melhor compreender o texto aliada a interagdo com os
colegas e as atividades orientadas pelo professor que possibilitam ao leitor em
formacdao elaborar seu préprio conhecimento a respeito do texto. Em estudo realizado
com futuros professores de Ciéncias, Nicolli e Cassiani (2012) constataram que 0s
licenciandos nao propunham atividades de leitura e escrita para seus alunos por
entenderem que desenvolver essas acfes seria dificil ou consideravam que nao
faziam parte dos objetivos do professor de Ciéncias, ou tinham receio de propor algo
gue inovasse suas rotinas. Um argumento muito interessante utilizado por esses
licenciandos fazia mencéo ao fato da leitura e escrita serem processos secundarios
no ensino de conceitos cientificos, objetos do curriculo. Os participantes desse estudo
consideravam que a aprendizagem se concretizaria quando o professor lesse e
escrevesse, transmitindo os sentidos necessarios para a aprendizagem dos alunos.
Esse argumento desconsidera o papel da leitura no ensino de Ciéncias contrariando
0 pensamento de Ginsburger-Vogel e Astolfi (1987, p. 33), para quem “o dominio da
leitura é determinante para o sucesso escolar’. Por mais que amplamente se divulgue
o carater temporario e mutavel do conhecimento cientifico em virtude dos avancos do
conhecimento, percebemos que os futuros professores participantes desse estudo
mantém arraigados em si os modelos pedagdgicos que tratam a educagdo como um
fim em si mesma, com imitagcdo de modelos e um rol de conhecimentos prontos e

acabados a serem adquiridos.
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Ao registrar suas percepcdes e ideias a partir de um material estudado, o aluno
tem a possibilidade de organizar seus argumentos e pensamentos a respeito do tema.
O exercicio da escrita contribui para evidenciar e trazer a tona os conhecimentos
prévios do aluno, mas para sua concretizacdo a atividade remete o aluno a revisao de
seus posicionamentos e valores, de forma que possa estruturar seus conhecimentos.
Conforme apontam Rivard e Straw (2000, p. 583), "Oral discourse is divergent, highly
flexible, and requires little effort of participants while they collectively explore ideas, but
written discourse is convergent, more focused, and places greater cognitive demands
on the writer"!,

Consideramos, assim como 0s autores, a escrita como um importante recurso
e instrumento de aprendizagem, pois induz o aluno ao processo de autoria, processo
gue precisa de um anteparo de leituras, vivéncias e experiéncias que sustentem sua
producdo. Em nossa cultura, temos a oralidade como uma das marcas caracteristicas
de nossa expressdo no mundo e para o mundo. Conversamos, contamos historias,
dialogamos continuamente em nossas atividades diarias e muitas vezes nao
percebemos qudao flexiveis e transitérias sdo as ideias expressas oralmente, as
palavras fluem facilmente exigindo pouca atencdo de nossos mecanismos cognitivos.

Processo diverso ocorre quando praticamos a escrita, imprimir nossos
pensamentos por meio da composi¢cao, ordenamento e argumentacao de palavras em
um texto escrito exige atencdo, compreensao e o estabelecimento de uma postura
diante de uma ideia ou realidade, o que exige um trabalho cognitivo arduo e denso.
Escrever implica resgatar nossos conhecimentos prévios a respeito de um tema,
confrontd-los com uma realidade e estabelecer uma postura que permanece
registrada e torna-se publica aos nossos pares.

A representacao autoritaria a respeito do conhecimento do professor e do papel
do aluno no ensino de Ciéncias pode fortalecer a imagem da ciéncia como uma
verdade absoluta. Acreditamos que aprender ultrapassa esse entendimento. Esse
posicionamento limita as possibilidades de contribuir para a formacédo de um aluno
reflexivo que seja capaz de inserir-se em diferentes contextos com uma percepgao

critica da realidade apresentada. A atuacdo do professor deve ser orientada pela

11 O discurso oral é divergente, altamente flexivel e exige pouco esfor¢o dos participantes enquanto
exploram coletivamente as ideias, mas o discurso escrito é convergente, mais focalizado e
apresenta maiores exigéncias cognitivas do escritor. (RIVARD; STRAW, 2000, p. 583, traducéo
nossa)
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reflexdo critica, pela curiosidade e pelo questionamento, caracteristicas que séo
produzidas tanto neste quanto em seus alunos por meio da leitura e da escrita. E
impensavel tratar da aprendizagem sem pensarmos no destaque merecido a leitura e
escrita, pois sdo estes 0s atos essenciais para se produzir as diferentes formas de
conhecimento sistematizado, entre elas, o conhecimento cientifico. Se ler e escrever
sdo acdes intrinsecas ao ato de produzir conhecimento, as condi¢des e a relevancia
conferidas a essas acoes definem o nosso entendimento de ciéncia. A leitura é tao
importante no processo de escolarizagdo que muitos associam a ideia de “ir a escola”
com o processo de aprender a ler e escrever.

Consideramos equivocada a mistificacdo de que a leitura e a escrita sdo
distantes da prética do professor de Ciéncias. Entendemos que séo essas acfes que
fundamentam o ensino, e por fim ainda temos um outro mito a enfrentar, pois alguns
se posicionam passivamente diante do texto escrito, deturpando a natureza do
processo de leitura. A leitura, em especial em sala de aula, deve estar direcionada
para a compreensao mais aprofundada do contexto, para a mediagcao entre o escrito
e 0 concretamente vivido, de forma a se estabelecer o vinculo entre o cotidiano e o
cientifico.

Ao abordar a leitura, Goulemot (2011) incita-nos a trata-la ndo de maneira
ingénua, ou pré-cultural, como ele diz, mas como lugar de producédo de sentidos e

compreensao. O autor define que

Ler é dar um sentido de conjunto, uma globalizacao e uma articulacao
aos sentidos produzidos pelas sequéncias. Ndo é encontrar o sentido
desejado pelo autor, o que implicaria que o prazer do texto se
originasse na coincidéncia entre o sentido desejado e o sentido
percebido, em um tipo de acordo cultural [...] Ler é, portanto, constituir
sentido e ndo reconstituir um sentido. A leitura € uma revelacéo
pontual de uma polissemia do texto literario. A situagéo da leitura é,
em decorréncia disso, a revelagdo de uma das virtualidades
significantes do texto. No limite, ela € aquilo pelo qual se atualiza uma
de suas virtualidades, uma situacdo de comunicagao particular, pois

aberta. (GOULEMOT, 2011, p. 108).

7

Para o autor, a analise do leitor é pertinente e se constitui como um ato
experimentado de maneira singular. Em anteparo a leitura, ha toda uma estrutura de
relacdes permeadas por saberes e vivéncias do cotidiano particular de cada leitor. A
leitura no ensino de Ciéncias merece especial atencdo devido as especificidades do

conhecimento cientifico que tem um vocabulario e uma construcao de significados que
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é dindmica, j& que nessa area ndo temos uma verdade pronta e acabada, mas sim
em permanente elaboragao.

Se, na maioria das vezes, ler e escrever sdo atos distantes da docéncia em
Ciéncias, preocupamo-nos com o distanciamento que se estabelece para a
elaboracdo do discurso pessoal do estudante mediante a leitura. Opomo-nos ao
consumo de textos de maneira irrefletida, pois pode incorrer em um processo
autdbmato de apropriacao de ideias. Tal processo pode incidir se extinguimos o espaco
reservado para o partilhar das experiéncias, a exposicdo das interpretacdes
individuais e a discussao de ideias de forma mais densa e proficua. Se néo
exercitamos essa relacdo entre a leitura, a escrita e a Ciéncia, ndo estariamos
cerceando o desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita dos alunos? Outro
desafio que temos a frente esta vinculado a concepc¢éo que muitos professores podem
ter de que o aluno alfabetizado é necessariamente um leitor. Ser alfabetizado € uma
condicdo para a leitura, mas ndo implica necessariamente em ter a capacidade de
dialogar com textos diversos que demandam diferentes niveis de compreensdo. As
habilidades para a leitura devem ser construidas paulatinamente para que o aluno nao
se frustre ou se sinta incapaz de compreender ou aprofundar a critica aos textos
propostos.

A leitura é necessaria por ser um componente basico da educacéo e da busca
constante de conhecimento. Tanto o professor quanto o aluno aumentam seu
repertério de conhecimentos na pratica da leitura, que deve deixar de ser entendida
como uma obrigacdo escolar e a partir de entdo ser considerada como parte do
instrumental necesséario para a compreensado da realidade e a intervencdo social.
Apesar de defendermos a leitura como um dos propulsores para a formacao de
cidadaos criticos e participativos, reconhecemos que temos que avancar na busca e
construcdo de técnicas e estratégias que permitam que alcancemos esses objetivos.
Por meio dessas estratégias sistematicamente aplicadas em sala de aula é que
desejamos romper com a dogmatizacao das ideias veiculadas nos textos e a visao
bancaria dos livros didaticos. “O ensino critico da leitura deve mostrar que os livros
nada mais sdo do que a expressdo de pensamentos sujeitos a erros, passiveis de
serem aprofundados e questionados” (SILVA, 1998b, p. 28). Assim, consideramos
relevante apresentar algumas consideragfes a respeito dos textos que sdo mais

comumente utilizados em sala de aula.
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2.1 OS TEXTOS ADOTADOS NO ENSINO DE BIOLOGIA

Consideramos a leitura como um dos suportes para o ensino de Biologia, assim
como das demais disciplinas. Em nossa area, nos deparamos com o desafio de
ensinar os conteudos especificos repletos de vocabulos peculiares que estédo
dispostos geralmente em um texto informativo expositivo. Em um estudo, Sutton
(1997) explora como as ideias tacitas a respeito do trabalho dos cientistas baseiam-
se em suposi¢des implicitas sobre a linguagem e destaca a atencdo que devemos
conferir a natureza da linguagem adotada. A tendéncia a desprezar 0os estagios
preliminares de ciéncia nas atividades escolares e a apresentar apenas o produto final
do processo como um conjunto de "descobertas" sem controvérsias, favorece uma
deturpacdo da ciéncia. O autor destaca que € dominante a apresentacdo do
conhecimento cientifico em sala de aula como uma deturpacdo do trabalho dos
cientistas devido a linguagem adotada. Um dos questionamentos levantados é a

respeito de como os fatos podem ser rotulados pelos alunos de forma estereotipada,

Una imagen nueva ofrece una posible nueva forma de dar significado
a algo, que puede entonces ser sometida a juicio y a critica y a la
comprobacion experimental de sus predicciones. Todo lenguaje nuevo
es interpretativo y, en un grupo de seres humanos, tiene como
finalidad comparar y compartir interpretaciones, intentando llegar a
acuerdos sobre la forma como percibimos las cosas. Es comunicativo
en el sentido de que intenta producir una comunidad de pensamiento.
Y es persuasivo en el sentido de invitar a otros a compartir un punto
de vista. ¢ En qué punto, del desarrollo de la ciencia escolar, perdemos
este sentido de medio comunicativo y persuasivo? (SUTTON, 1997, p.
5)_12

Assim como o autor, entendemos que cabe ao professor apresentar a
linguagem da ciéncia como um produto humano e explorar as ideias por trds de uma

determinada escolha de palavras. Assim, podemos mostrar aos alunos que existem

12 Uma imagem nova oferece uma possivel forma nova de dar significado a alguma coisa, que pode
entdo ser submetida ao juizo e a critica e a prova experimental de suas predi¢ées. Toda linguagem
nova € interpretativa €, num grupo de seres humanos, tem como finalidade comparar e compartilhar
interpretacdes, intentando chegar a acordos sobre a forma como percebemos as coisas. E
comunicativa no sentido que intenta produzir uma comunidade de pensamento. E persuasiva no
sentido que convida outros a compartilhar um ponto de vista. Em que ponto, do desenvolvimento
da ciéncia escolar perdemos este sentido de meio comunicativo e persuasivo? (SUTTON, 1997, p.
5, tradug&o nossa)
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maneiras alternativas para expressar uma ideia, mas que devemos avaliar em que
medida elas s&o apropriadas para capturar um pensamento particular. Os profesores,

nessa perspectiva

Deben prestar atenciéon a la voz interpretativa de los estudiantes y
animarles a utilizarla, y deben responder persona a persona, de modo
gue quede claro que el lenguaje es un medio de conversacion sobre
las ideas y no Unicamente un medio de recibir "la verdad". (SUTTON,
1997, p. 8).1®

Nas aulas de Ciéncias espera-se que 0 estudante tenha acesso ao
conhecimento cientifico a partir do didlogo a respeito das ideias, pensamentos e
conceitos construidos historicamente. Nesse processo, o conhecimento cientifico é
mediado para o aluno por meio do livro didatico, um dos principais recursos adotados
pelo professor para o ensino de Biologia. Para favorecermos o processo de
interpretacdo dos textos dessa area do conhecimento e podermos propiciar situacdes
de ensino em que o conhecimento cientifico escolar seja melhor compreendido pelos
alunos, é necessario entender as peculiaridades dos textos presentes nos livros
didaticos de Biologia.

Para discutir a questdo dos textos adotados no Ensino de Biologia,
consideraremos 0s conceitos propostos por Marcuschi (2008) que de forma
abrangente define 0s géneros textuais como entidades sécio-discursivas
imprescindiveis a qualquer situacdo comunicativa, utilizadas no dia-a-dia, seja ela
escrita ou verbal, para agir sobre o mundo e dizer o mundo, constituindo-o de algum
modo. De acordo com esse autor, € impossivel ndo se expressar através de textos.
Ele propbe que, dependendo do sentido em que se observa, os géneros textuais
podem ser: uma categoria cultural, um esquema cognitivo, uma forma de acao social,
uma estrutura textual, uma forma de organizacdo social e/ou uma acgdo retorica.
Marcuschi (2008) considera o texto como uma entidade concreta realizada
materialmente e corporificada em algum género textual. Discurso para ele é aquilo
gue um texto produz ao se manifestar em alguma instancia discursiva. O discurso se

realiza nos textos.

13 Devem estar atentos a voz interpretativa dos alunos e incentiva-los a utiliza-la, e devem responder
pessoa a pessoa, de tal modo que fique claro que a linguagem é um meio de conversacao sobre as
ideias e ndo unicamente um meio de receber "a verdade". (SUTTON, 1997, p. 8, traducdo nossa)
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Segundo Marcuschi (2008), determinados géneros expressam o exercicio do
poder social e cognitivo realizados por alguns segmentos dando maior ou menor
legitimidade ao discurso. Nota-se, por exemplo, que os textos passados de simples
dizeres para um artigo cientifico, uma publicacdo em alguma revista especializada ou
em um jornal, ganham maior reconhecimento. Fato este que ocorre porque, 0S
géneros citados anteriormente — artigo cientifico, revista especializada e jornal —
possuem uma série de caracteristicas que a sociedade letrada considera importantes
num trabalho sobre algum tema. Por conseguinte, o género textual opera na
legitimacao discursiva que da sustentacdo a toda uma préatica educativa escolar. Ao
escolhermos o uso dos textos dos livros didaticos nos amparamos num suporte
significativo e muito especifico.

Em sua tese, Braga (2003) analisa o texto de Biologia do livro didatico de
Ciéncias. A autora defende que “o texto de Biologia do livro didatico € um género de
discurso proprio, resultado da hibridizacdo de véarios géneros de discurso, cujas
interacOes se fazem em funcéo de suas condi¢cfes de produgao” (BRAGA, 2003, p.
30). Ao longo da tese, a autora discorre a respeito das especificidades desse texto,
que ndo é uma reproducdo do discurso cientifico, pois associa elementos presentes
no discurso cotidiano, aliados ao género do discurso didatico. Dessa forma, o texto
presente no livro didatico de Biologia aproxima o conhecimento cientifico para a
comunidade escolar. Reconhecemos que o texto do livro didatico de Biologia tem uma
linguagem diferenciada por ndo apresentar a linguagem cientifica, mas uma interface
limitada com o cotidiano. A linguagem adotada nos livros didaticos muitas vezes é
afastada da realidade dos estudantes. Bortoni-Ricardo (2010) avalia que o texto do
livro didatico pode estar distante do conhecimento cotidiano dos alunos e muito
proximo do texto académico. Essa distancia pode ser uma limitagdo para o processo
de compreensdo da leitura, jA& que um dos fatores que a permeiam Sdo 0sS
conhecimentos prévios do aluno. A autora defende que um texto didatico pode ser
informativo e atualizado e ainda assim ser de facil leitura, mas esse aspecto néao é
contemplado em muitos livros didaticos. Assim, o professor deve apoiar o aluno para
qgue ele construa os significados necessarios a sua aprendizagem e a sua melhor
compreensao do conhecimento cientifico.

Se, por um lado, concordamos com Bortoni-Ricardo (2010), para quem a
presenca da linguagem académica nos livros é um fator dificultador para sua

compreensao, por outro, ficamos receosos que a aproximacdo com a linguagem
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cotidiana possa desencadear uma compreensao inadequada para alguns conceitos
cientificos. Os textos didaticos constituem um desafio implicito a pratica docente. Ao
mesmo tempo em que eles tém um compromisso com o saber cientifico, eles sédo
elaborados com uma linguagem mais proxima do cotidiano do leitor, o que pode
causar um entendimento de que sdo de facil compreensdo. A sua leitura deve ser
atenciosa para nao obliterar o processo histérico e o significado atribuido no contexto
cientifico aos termos usados em sua elaboracdo. Espinoza (2006) argumenta que
alguns termos que podem permitir a atribuicdo de varios significados no cotidiano, em
um texto didatico ou cientifico, podem ter um significado mais restrito. A leitura desses
textos deve ser acompanhada da explicitacdo do processo histérico daquele
conhecimento e os significados dos termos devem ser explicitados no contexto da

leitura, pois

Si bien un lector formado en el &rea no necesita de dicha aclaracion,
muchos alumnos confieren a la expresién una condicién animista. El
animismo, la atribucién del mismo comportamiento macroscopico
observable a lo microscépico, asi como el caracter modélico de lo que
se dice, constituyen dificultades inherentes al conocimiento especifico
gue el texto no puede permanentemente aclarar (ESPINOZA, 2006, p.
10).14

Assim, entendemos que o papel do professor no momento da leitura de um
texto didatico deve ser rigoroso, pois essa € uma a¢ao mais complexa do que aparenta
ser. O processo de leitura nas aulas de Ciéncias, em especial de Biologia, resguarda
atencao, pois um dos objetivos do ensino de Ciéncias é que o aluno se aproprie do
conhecimento cientifico, e uma interpretacdo equivocada pode acarretar erros
conceituais. Assim, em uma sequéncia didatica o professor deve considerar as
dificuldades e possibilidades de um texto, e atentar para a forma como o conhecimento
€ apresentado. A leitura entdo atendera a uma intencionalidade do processo de ensino
e abordara questdes desconhecidas para o aluno, ou ainda apresentara uma versao

distinta para o conhecimento cotidiano do aluno.

14 Mesmo que um leitor formado na area nédo precisa de tal esclarecimento, muitos estudantes déo a
expressdo uma condi¢do animista. O animismo, a atribuicdo do mesmo comportamento macroscopico
observavel ao que é microscopio, bem como um modelo do que é dito, constituem dificuldades de
carater inerente conhecimento especifico que o texto ndo pode permanentemente esclarecer.
(ESPINOZA, 2006, p. 10, traducéo nossa).
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En este sentido, ensefiar a leer textos expositivos también significa
gue el docente intervenga para ayudar al alumno a entender que se
intenta interpretar un texto de una cierta manera y focalizar entonces
el trabajo en algunos de los aspectos que se desarrollan. (ESPINOZA,
2006, p. 14)*°

Acolhemos o posicionamento da autora de que ensinar Ciéncias exige que
dentro de uma proposta didatica a leitura deve proporcionar a associacao entre o
conhecimento especifico da &rea com outros. Desse modo, o trabalho do professor
deve ser orientado para que essa vinculacdo esteja inserida em um projeto voltado
para o ensino da area, pois propostas de leitura fragmentadas ou desconexas podem
levar a hipéteses distantes das almejadas no ensino de Ciéncias. A leitura nas aulas
de Biologia na EJA merece especial atencdo pois a experiéncia de vida dos alunos
contribui para que as elaboracdes de conhecimento cotidiano estejam vinculadas de
maneira mais complexa e profunda, compondo uma rede de relacdes diferentes das

formalizadas no conhecimento cientifico.

2.2 Algumas consideracdes

O processo de leitura deve permitir que os conhecimentos preexistentes dos
alunos adultos se reorganizem e sejam, por vezes, questionados durante a leitura para
possibilitar que cada aluno tenha uma compreensao diferente de um mesmo texto,
como se o texto fosse uma situacao-problema para o aluno.

A nocdo de que a investigacao cientifica € uma descoberta € problematica
guando se considera a impossibilidade de que os alunos alcancgaréo entendimentos
significativos da natureza do pensamento cientifico simplesmente através do processo
de interacdo com materiais e fendmenos. Além disso, a no¢ao de que a investigagcao
deve ser exclusivamente baseada em atividades experimentais é um obstaculo,
porque, na verdade, muito do que sabemos sobre o raciocinio cientifico adquirimos

por meio do pensamento e experiéncias de outros, como, por exemplo, quando lemos

15 Neste sentido, ensinar a ler textos expositivos também é um meio para que o professor intervenha
para ajudar os alunos que se trata de interpretar um texto de uma certa maneira e, concentrar 0s
trabalhos sobre alguns dos aspectos desenvolvidos. (ESPINOZA, 2006, p. 14, traducdo nossa)
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0 material elaborado por cientistas. Frequentemente, embora n&o exclusivamente, a
aprendizagem pode ser facilitada com a utilizag&o de textos.

Nas disciplinas curriculares, em especial na area de Ciéncias da Natureza, 0
texto é frequentemente utilizado como objeto, ou seja, ele tem um fim em si mesmo,
proporcionar ao aluno a aquisicdo de um contetdo que ele traz. Alguns professores
podem adotar perante os alunos a postura que a melhor leitura é a dele e que as
demais sdo pouco perspicazes. Por vezes o texto ndo é entendido como um
instrumento. Por vezes, o texto € visto como objeto imutavel, duravel com significados
permanentes. “Assim, tem-se a ilusdo de que o texto contém a verdade e de que o
professor € o individuo capaz de ‘capta-la’ mais facilmente para ‘transmiti-la”
(CORACINI, 1991, p. 20).

Essa possibilidade de uso dos textos como instrumento de questionamento e
producdo de conhecimento ndo é amplamente explorada pelos professores de
ciéncias. Em nossas leituras evidenciamos que ha pouca atencao dada a integracao
do texto com outros modos de viver e de aprender ciéncia. Entendemos que 0s
professores devem orientar 0s alunos na aquisicao e interpretacao de informacdes do
texto. Estas sdo demandas desafiadoras para os professores em sala de aula, em
especial quando estdo acostumados a usar o texto informativo sem promover
questionamentos. Uma das particularidades dos textos cientificos, e em especial, 0s
gue tratam da Biologia € que eles abordam temas que estéo ligados ao cotidiano e ao
mesmo tempo estdo vinculados a um saber altamente especializado e sofisticado. Tal
caracteristica torna o texto cientifico mais complexo assim como exige mais atencao
a sua leitura.

As experiéncias de leitura podem promover a compreensdo conceitual dos
alunos, quando se propicia ler criticamente textos informativos com um escopo de
objetivos pré-estabelecidos. Com o crescente volume de informacdes na atualidade,
uma boa leitura é fundamental para a sobrevivéncia, para garantir um lugar na
educacdo avancada, em um posto de trabalho, e em sua comunidade.

Para melhor compreendermos o contexto de estudo, nos pautamos em uma
revisdo bibliografica ampla para nos subsidiar. Na proxima se¢do analisamos 0s
estudos encontrados acerca da EJA, com especial atencdo aqueles relacionados ao

Ensino de Ciéncias.
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3 O OLHAR AMPLIADO PARA A QUESTAO: A EJA EM FOCO

O conhecimento acerca de um tema apresenta limitacoes que se minimizam a
partir do momento que nos empenhamos em realizar uma revisdo da literatura
disponivel a respeito do objeto de estudo.

Salientamos que optamos por realizar duas revisfes de literatura porque em
cada uma delas tratamos de um objeto distinto, além de termos especificado critérios
diferentes para a selecéo de periédicos. A primeira revisao foi direcionada para a EJA
e buscamos identificar os estudos que relacionavam o Ensino de Ciéncias com essa
modalidade de educacdo. A segunda revisdo foi voltada para a interface entre o
Ensino de Ciéncias e a leitura em diferentes niveis de escolaridade.

Ao tracar a primeira revisao, almejamos encontrar as lacunas presentes de
forma a delinear como nosso estudo pode contribuir para elucidar alguns aspectos
relevantes do objeto ao qual dedicamos nossa atencdo. Objetivamos, com essa
revisdo, aprofundar a compreensao a respeito das pesquisas em Ensino de Ciéncias
voltadas para a EJA. A partir dessa configuracao atualizada conseguimos estabelecer
como podemos contribuir para os estudos dentro dessa temética. Optamos por
estabelecer nossa revisdo a partir dos periédicos por entendermos que eles
representam a contribuicdo atualizada de pesquisas em andamento ou recentemente
concluidas. Decidimos que seriam analisados os artigos publicados no periodo de
1996 a 2015. Elegemos esse periodo para andlise devido ao marco legal instaurado
pela LDB 9.394/96, que trata a EJA como modalidade de educacao basica, superando
sua dimensao de ensino supletivo e regulamentando sua oferta.

Para realizarmos o levantamento, acessamos o0 portal de periddicos da
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e utilizamos
0S seguintes descritores como palavras-chave em portugués: EJA, Ensino de
Ciéncias/EJA, Ensino de Biologia/EJA, Ensino de Fisica/EJA, Ensino de Quimica/EJA,
Educacdo em Ciéncias/Educacdo de Jovens e Adultos, Educacdo em
Ciéncias/Educacédo de Jovens e Adultos, Ensino de Biologia/Educacéo de Jovens e
Adultos, Ensino de Fisica/Educacéo de Jovens e Adultos, Ensino de Quimica. Nosso
objetivo inicial era localizar artigos que tivessem como objeto de estudo o Ensino de
Ciéncias na EJA; posteriormente, ampliamos nossa revisado incluindo alguns

periodicos internacionais e utilizamos os seguintes descritores em inglés como
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palavras-chave: Adult Education, Science Education/Adult Education, Science
teaching/Adult Education, biology teaching/Adult Education, chemistry teaching/Adult
Education, Physics Education/Adult Education, Physics Education/Adult Education,
Biology Education. Esses descritores trouxeram como resultado muitos trabalhos,
portanto, decidimos fazer um recorte. Dedicamo-nos a analisar artigos que tivessem
sido publicados em periddicos avaliados pela Capes com Qualis A1, A2, B1 ou B2. De
acordo com o fator de impacto que apresentam, os periddicos com Qualis Al e A2
sao considerados publicacdes de Exceléncia Internacional e agueles com Qualis B1
e B2 apresentam Exceléncia Nacional. Esse recorte do levantamento incluiu 34
peridédicos com as classificacdes Qualis que selecionamos e nos quais encontramos
as palavras-chave supracitadas. Os periodicos selecionados sdo apresentados no
Quadro 1.

Posteriormente a esse processo, efetuamos a leitura dos resumos dos artigos
para delinear com maior precisdo o ambito do estudo realizado, tendo em vista que
muitos titulos ndo eram claros quanto ao problema ou tese defendida no artigo. Para
nossa analise inicial, consideramos apenas os artigos que abordavam a educacao
formal no Ensino Fundamental ou Ensino Médio. N&o nos interessava, nesse
momento, artigos que tratavam de praticas de alfabetizacdo, ou que se dedicavam a
espacos nao formais de educacéo e os que eram voltados para estudos com adultos
portadores de necessidades especiais, tais como adultos cegos ou surdos. Uma
guestao relevante em alguns estudos realizados em ambito internacional € que os
autores definem a graduacao em Nivel Superior ofertada para maiores de 23 anos de
idade como Educacgéo de Adultos. Essa representacao difere da adotada no Brasil.
Assim, esses artigos nao foram analisados por ndo contemplarem nosso objeto de
estudo. Da mesma forma, também ndo contemplamos em nossa analise os artigos
em ambito internacional que tratavam de estudos com adultos imigrantes na
aprendizagem de um segundo idioma. De uma selecéo inicial de 137 artigos
distribuidos em 34 periddicos, limitamos a nossa analise a 85 artigos. No quadro 1
apresentamos os periédicos analisados, os artigos encontrados inicialmente e o ano

de publicacdo; nele podemos observar quéo difusa foi essa producdo académica.
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Quadro 1 — Relacao dos periodicos e artigos incluidos no levantamento
bibliografico no periodo de 1996 a 2015

Periédico Qualis | Numero Ano de Publicacéo do Pais
de Artigo
Artigos
1. Acta Scientiae B1 2 2005, 2014 Brasil
2. ALEXANDRIA Revista de Bl 1 2011 Brasil
Educacdo em Ciéncia e
Tecnologia
3. AMAZONIA - Revista de B2 3 2007, 2007, 2009 Brasil
Educacgdo em Ciéncias e
Matematica
4. Ciéncia & Educagéo Al 3 2005, 2008, 2011 Brasil
5. Ciéncias & Cognigdo B2 5 2008, 2009, 2010, 2012, Brasil
2014
6. Contexto & Educagéo Bl 5 2006, 2012 (3), 2013 Brasil
7. Debates em Educacéo B2 4 2011, 2012, 2012, 2014 Brasil
Cientifica e Tecnol6gica
8. Educacdo: teoria e pratica B3 2011 Brasil
9. Educacién y educadores B2 2009 Coldmbia
10. Ensaio Pesquisa em A2 2005, 2010, 2010, 2013, Brasil
Educacdo em Ciéncias 2014
11. Ensefianza de las Ciencias Al 2 1998, 2009 Espanha
12. Ensino de Ciéncias e B2 2 2012, 2014 Brasil
Tecnologia em Revista
13. Experiéncias em Ensino de Bl 6 2006, 2008, 2009, 2010, Brasil
Ciéncias 2012, 2015
14. Investigacdes em Ensino de A2 3 2008, 2009, 2014 Brasil
Ciéncias
15. Journal of Science Education Al 2010 EUA
16. Physics Education Al 2003 Inglaterra
17. Quimica Nova na Escola Bl 12 2008, 2011(2), 2012 (3), Brasil
2013, 2014(5)
18. Revista Brasileira de Al 25 1997 (3), 1998, 1999, Brasil
Educacédo 2000, 2001, 2003, 2004
(3), 2005, 2006, 2007 (2),
2008, 2009 (4), 2010,
2011, 2013, 2014, 2015
19. Revista Brasileira de Ensino B2 4 2013, 2014 (2), 2015 Brasil
de Ciéncia e Tecnologia
20. Revista Brasileira de Ensino Al 5 2008 (2), 2010 (2), 2011 Brasil
de Fisica
21. Revista Brasileira de A2 6 2007, 2011, 2012 (2), Brasil
Pesquisa em Educagdo em 2014 (2)
Ciéncias
22. Revista de Educacéo, B2 3 2012, 2014 (2) Brasil
Ciéncias e Matematica
23. Revista de Educacion en B1 1 2013 Argentina
Biologia
24. Revista de Ensino de Biologia B2 16 2012 (9), 2014 (7) Brasil
da Associacgdo Brasileira de
Ensino de Biologia (SBEnBIo)
25. Revista Electrénica de Al 1 2008 Espanha

Ensefanza de las Ciéncias
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26. Revista Electrénica De A2 3 2006, 2008, 2010 Argentina
Investigacion En Educacion En

Ciencias

27. Revista Ensino de Ciéncias e B2 1 2013 Brasil
Matemética

28. Revista Iberoamericana de Bl 1 2009 Espanha
Educacién

29. Revista Iberoamericana sobre B2 1 2012 Espanha
Calidad, Eficacia y Cambio en

Educacién

30. Revista Integra Educativa B2 4 2009, 2011, 2014 (2) Bolivia
31. Revista Portuguesa de A2 5 2007, 2011, 2012, 2013, Portugal
Educacao 2014

32. Sé&o Paulo em Perspectiva Bl 1 2000 Brasil
33. Science Education Al 2 1997, 2014 EUA

34. Scire Salutis B2 1 2013 Brasil

Fonte: A autora.

No Quadro 1, evidenciamos uma producdo académica de artigos reduzida no
periodo correspondente aos dez primeiros anos de publicacdo da LDB. No periodo de
1996 a 2006, no universo de descritores que selecionamos, apenas 21 artigos foram
publicados. A grande maioria dos estudos foram publicados no periodo posterior, 2007
a 2015, o que demonstra uma producédo crescente na area, mas também nos permite
inferir que ha muitas questdes a serem melhor estudadas no &mbito da EJA.

Um relatério da associacdo Acao Educativa, organizado por Haddad (2000),
detecta e discute os temas emergentes da pesquisa em Educacdo de Jovens e
Adultos no Brasil, para o periodo 1986-1998. Esse trabalho analisa a producéo
académica discente dos programas nacionais de pdés-graduacao stricto sensu em
Educacao, expressa em teses de doutoramento e dissertacbes de mestrado. Nesse
estudo, os pesquisadores classificam os trabalhos analisados em cinco grandes
grupos de acordo com o foco estabelecido nos estudos, que foram assim
denominados: Professor, Aluno, Concepc¢des e Praticas, Politicas Publicas de EJA e
Educacdo Popular. Seguimos essa mesma linha de classificagdo e optamos por
manter esses cinco grupos e acrescentamos o grupo “Outros”, onde incluimos o
trabalho que ndo se encaixava nas categorias anteriores. A denominagao da categoria
faz referéncia ao enfoque preponderante no estudo analisado, entretanto,
encontramos uma ampla abrangéncia nas abordagens. Assim, muitas vezes nos
deparamos com a discussdo de varios aspectos da educacdo de adultos ou a
convergéncia entre eles sendo abordada nas publica¢des. Ao realizarmos a leitura de

cada artigo, ja tinhamos as categorias de classificacdo definidas. A partir da leitura,
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organizacédo e analise dos artigos selecionados, propomos subcategorias para melhor

compreendermos a forma como o Ensino de Ciéncias esta em interface com a EJA.
No Grafico 1 apresentamos apenas 0s artigos analisados e os classificamos

guanto a natureza dos trabalhos. O grafico evidencia que preponderam os trabalhos

de natureza empirica.

Gréfico 1 — Relacdo de artigos empiricos e de reflexao tedrica incluidos no
levantamento bibliografico

Educacao de Jovens e Adultos
Levantamento Bibliografico (1996-2015)
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Fonte: A autora

Podemos inferir a partir do Grafico 1 que sdo escassos 0s artigos que
apresentam uma reflexdo tedrica a respeito da EJA inter-relacionada ao Ensino de
Ciéncias. E possivel constatarmos que a maior parte das publicacbes trazem os
resultados de trabalhos empiricos e a prevaléncia de estudos na categoria de
Concepcdes e Praticas Pedagogicas.

Apresentamos a seguir a analise dos artigos a partir das categorias que

elencamos, assim como suas subcategorias.

3.1 O PROFESSOR DA EJA: LEVANTAMENTO DE ESTUDOS EM QUE O
PROFESSOR E O PONTO CENTRAL

Essa categoria “Professor” contempla 10 artigos, sendo que apos a leitura e
analise houve uma subdivisdo dessa categoria em 2 subgrupos que se distinguiam. O

primeiro subgrupo reune 4 trabalhos que analisam as “Percepc¢fes e concepcdes do
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professor” a respeito da escola, do aluno, do papel do professor e dos processos de
ensino e/ou aprendizagem na EJA. O outro subgrupo engloba 6 artigos que tém como
questdo central a “Formacado do professor” para a EJA, havendo uma quase
unanimidade na constatacdo da necessidade de uma preparacdo especifica dos
professores.

A subcategoria Percepcdes e Concepcdes do Professor inclui o trabalho de
Santos, Bispo e Omena (2005) que investiga as concepgdes dos docentes no aspecto
referente a interface ensino Ciéncias Naturais e cidadania e busca identificar as
principais dificuldades encontradas na pratica desses docentes para a formacéo de
alunos-cidadaos. Nesse estudo, as autoras realizaram entrevistas a professores
municipais do Ensino Fundamental 1l em Aracaju - SE. As autoras destacam uma
concepcao de cidadania restrita, em grande parte relacionada a direitos e deveres,
além do ndo reconhecimento por parte dos docentes do seu efetivo papel de
colaborador para a concretizacdo do exercicio da cidadania. As autoras apontam a
formacdo como ponto crucial para modificar a pratica pedagodgica.

Barbosa (2015) debate sobre a nocdo de autoestima no campo da
alfabetizacdo de jovens e adultos, na perspectiva de buscar possibilidades de
repensa-la a luz da nocdo de face (resgate de aspectos sociointeracionais e
culturais/interculturais). A autora recorre a entrevistas a professores e alunos do
projeto Licdo de Vida. A andlise de fragmentos das respostas dos professores
evidenciou um conceito de autoestima que independe de fatores sociais, do
reconhecimento e da aprovacédo dos outros. Para os professores, a autoestima é algo
passivel de elevacéo, a depender da satisfacdo de desejos individuais. Os resultados
mostram também gue ha uma diversidade de motivos relatados pelos alfabetizandos
guanto as suas dificuldades e aos fatores que lhes impediram de ser alfabetizados.
Para a autora, esses resultados demonstram o0 quao importante € considerar os
significados da leitura e da escrita para a vida dos jovens e adultos. Enquanto para
alguns, saber ler e escrever pode ser uma condicdo para atender expectativas
positivas, para outros, ha outros saberes e competéncias, ndo escolarizados, que 0s
ajudam a relacionar-se em dominios privados e publicos, bem como a sobreviver as
dificuldades da vida.

Muenchen e Auler (2007) se propdem a identificar e discutir posicionamentos
de professores da EJA quanto a utilizacdo de temas/problemas de relevancia social

em suas aulas e identificar e discutir entraves a serem enfrentados nas instituices
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escolares. Para isso 0s autores recorreram a registros escritos (diarios), questionario
e entrevista semiestruturada a professores de Quimica, Fisica, Biologia e Ciéncias,
atuantes na EJA, participantes de um curso de extensdao ministrado pelo Centro de
Educacao, da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM). Segundo os professores,
a maioria dos alunos da EJA chega a escola com a expectativa de que o trabalho,
nesta modalidade de educacao, seja uma mera repeticao da dinamica vivenciada por
eles no ensino regular. Os autores afirmam que esses professores defendem a
necessidade de superacao da fragmentacao disciplinar, e tém a expectativa de uma
superacédo progressiva da real ou imaginaria resisténcia dos alunos a abordagem de
temas socialmente relevantes.

Lambach e Marques (2009) estudaram os elementos caracterizadores de
Estilos de Pensamento - EP - de professores de Quimica que atuam na EJA. Para tal,
aplicaram questionario e entrevista semiestruturada aos professores que atuavam na
rede publica do Paran&, com objetivo de situar o perfil profissional dos professores de
Quimica de EJA. Para os autores, fica evidenciado que alguns docentes demonstram,
por exemplo, entender que as metodologias adotadas para adolescentes alunos do
Ensino Regular diurno, devem ser as mesmas que as empregadas para os alunos da
EJA noturna. Os professores reduzem os conteudos para a EJA, sem a adocao de
critérios claros e discutidos na e com a comunidade escolar, mantendo e reforgcando
a estrutura de classes e as relacdes entre dominantes e dominados.

No subgrupo “Formacédo do Professor’, os artigos trazem reflexdes sobre
questdes relacionadas a formacao de professores para atuar na modalidade de EJA,
considerando as especificidades dessa modalidade. Os trabalhos de Rossi (2013),
Lambach e Marques (2014) e Sa (2014) centravam sua analise na formacao inicial e
continuada dos professores de Quimica para atuacdo na EJA. O trabalho de Rossi
(2013) aborda as concepcOes e expectativas dos licenciandos do Programa
Institucional de Bolsas de Incentivo a Docéncia, o PIBID. Para gerar os dados, a autora
aplicou um questionario para os licenciandos. Apesar das dificuldades enfrentadas
para desenvolverem suas atividades, os bolsistas participantes tem expectativas
positivas devido a contribuicdo para sua formacdo como professores, mas tambéem
com formas de cooperacdo com a escola publica.

No seu trabalho Sa (2014) discute a influéncia do PIBID na formagéo inicial e
continuada de professores de quimica. Para tanto, as narrativas escritas produzidas

pelos licenciandos com as reflexbes acerca de suas atividades. Os principais
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resultados sinalizam para a efetiva contribuicdo do PIBID na qualificagéo dos futuros
professores, como também na formacdo continuada do professor atuante na
educacdo basica. Apesar dos estudos de Rossi (2013) e Sa (2014) apontarem
participacdo de professores da EJA em suas atividades, em ambos ndo houve
dindmica ou abordagem diferenciada do contetdo de Quimica para essa modalidade.

Lambach e Marques (2014) promoveram uma discussao a partir de alguns
resultados de uma investigacdo mais ampla, desenvolvida em um curso de formacao
com professores de Quimica que atuam na EJA. Os autores recorreram a um
questionario e a uma entrevista aplicada aos professores, a partir dos resultados de
andlises estabelecidas por esses professores para algumas situacdes pedagdgicas
hipotéticas. Os professores de Quimica da EJA, participantes do curso, disseram, em
sua totalidade, que eles se reconhecem como sendo o que 0s autores denominam de
“Professor Exemplificador”, que atribui um carater social ao conhecimento cientifico,
justificando, dessa forma, a presenca da Ciéncia Quimica em diversos contextos do
dia a dia dos educandos. No entanto, em diversos trechos de suas falas, os autores
identificaram a presenca de uma concepcdo que Se apoia na certeza quase
determinista de que o ensino de Quimica por si s6 mostra, conscientiza e prepara para
cidadania. Os exemplos e os conteudos sdo definidos a priori pelo professor,
independentemente das especificidades do contexto sociocultural vivenciado. Por fim,
enfatizam a necessidade de formacéo permanente e ndo pontual, como € promovido
na maioria das vezes pelas secretarias educacionais.

Os artigos de Reis (2012) e Ribeiro, Munford e Perna (2012) estao direcionados
para a formacgéo dos professores de Ciéncias e Biologia. Reis (2012) propde em seu
trabalho diagnosticar a formacao especifica dos professores de Ciéncias e Biologia
gue atuam na EJA. Para isso, pretende realizar uma analise qualitativa a partir de um
estudo de caso, mas em seu artigo deixa claro que ainda ndo houve coleta,
levantamento ou analise de dados. Ribeiro, Munford e Perna (2012) investigaram
praticas de leitura de licenciandos que atuavam como docentes em um Projeto de
Ensino Fundamental na EJA. Eles obtiveram os dados por meio de entrevistas
semiestruturadas individuais e grupos focais com os professores em formacao inicial.
Os participantes inicialmente fizeram um relato sobre experiéncias pessoais com
leitura, incluindo o processo de alfabetizagéo, habitos de leitura em casa, experiéncias
com leitura na escola e na universidade. Em seguida, descreveram praticas de leitura

e os textos utilizados nas aulas que ministravam. Além disso, foram levantados



60

questionamentos sobre propdsitos e intencionalidades dessas préaticas. Esses
licenciandos adotaram usualmente a leitura silenciosa em funcdo de uma imagem ja
consolidada de leitura como individual e silenciosa, principalmente na escola, mas
também em casa. E interessante notar que a mudanca para a leitura coletiva em voz
alta ndo foi associada necessariamente a aquisicao de contetdo. Por outro lado, os
contelidos da ciéncia eram abordados apenas no contexto da leitura de textos mais
centrados no conhecimento conceitual, evidenciando novamente o impacto da
“extrapolagao” na leitura dos textos.

Por fim, Leitdo (2004) traz uma reflexdo sobre questdes relacionadas a
formacdo de professores de jovens e adultos, considerando as expressdes das
culturas locais, as singularidades, os saberes cotidianos que sédo produzidos nas
praticas educativas. A autora relata as experiéncias vivenciadas nos Coletivos de
Autoformacdo realizados pela organizacdo Servicos de Apoio a Pesquisa em
Educacio (SAPE) ao longo de oito anos, de 1991 a 1998, com dois grupos de
educadores, um no estado de Pernambuco, outro no Rio de Janeiro. A autora defende
gue para avancar na questdo da formacao de educadores devemos trabalhar com a
polissemia, a polifonia e com o que essa multiplicidade traz de possibilidade de
confronto, mas também de didlogo a partir desse encontro.

3.2 O ALUNO DA EJA: LEVANTAMENTO ACERCA DE SUA IDENTIDADE,
HABILIDADES E EVASAO

Essa categoria “Aluno” contempla 20 pesquisas mais voltadas para apontar as
caracteristicas dos alunos, suas concepcbes a respeito da escola e questbes
relacionadas a processos inclusivos e de evasdo escolar. Apés uma analise dos
textos, esse conjunto de artigos foi subdividido em trés subcategorias de acordo com
o enfoque apresentado: as habilidades de leitura e escrita dos alunos, a
caracterizacdo dos alunos com os fenbmenos relacionados a reinsercdo e ao
insucesso escolar na EJA e, por fim, as representacdes de escola, conhecimento e
pratica docente.

A subcategoria Habilidades de Leitura e Escrita abarca os estudos de Ribeiro

(1998), Souza e Mota (2007) e Fonseca e Simdes (2011), que buscam estabelecer as
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relacdes entre o0 dominio da linguagem escrita e padrées culturais mais amplos e 0s
modos como esses sujeitos compreendem suas praticas de leitura e escrita e
significam o papel da escola nesse processo.

Ribeiro (1998), em sua pesquisa com mil pessoas com idade entre 15 e 54
anos, analisou um teste de leitura e um questionario. Além disso, junto a uma
subamostra de 26 casos, foram feitas entrevistas em profundidade e propostas tarefas
simuladas de leitura e escrita a serem realizadas em situacao de interacdo com as
pesquisadoras. Na analise dos depoimentos dos entrevistados, a autora observa que
a disposicédo deles para utilizar a linguagem escrita em diversas situagdes nao
depende sé do seu nivel de proficiéncia. Também identifica que a habilidade de leitura
dos entrevistados € influenciada pela familiaridade com materiais escritos diversos e
da avaliacdo que fazem sobre a pertinéncia de utiliza-los, sobre a qualidade da
informag&o que portam, sobre o tipo de situacdo em que tais informacdes podem ser
mobilizadas. A autora constata que muitos tém dificuldade de extrair informacao do
texto escrito e para compensar essa dificuldade mobilizam seus conhecimentos
prévios sobre o tema para responder as solicitacdes das pesquisadoras. A autora
destaca que a escola, além de formar alunos capazes de ler e escrever diferentes
materiais com diferentes finalidades, em suas préticas, deve ter uma orientacdo mais
refletida e sistematica para a promocdo de atitudes favoraveis a leitura e a
aprendizagem, capazes de perdurar apds o término da educacao formal e resultar
numa postura ativa na busca de oportunidades de desenvolvimento cultural e
educacao continuada.

Em seu trabalho, Souza e Mota (2007) objetivam estabelecer parametros
comparativos sobre a escrita e a oralidade, com base nos estudos sociolinguisticos.
As autoras se questionam a respeito do espac¢o destinado a oralidade na pedagogia
de EJA, que tipos de textos orais circulam no cotidiano escolar, como se configuram
as praticas de interacdo na sala de aula e se o discurso pedagogico promove ou
reprime o diadlogo — interacdo. Esse € um artigo de reflexdo tedrica em que as autoras
analisam documentos oficiais e a producdo de alguns autores da area de linguagem.
Para as autoras, muitos alunos adultos apresentam uma comunicacdo baseada
principalmente na oralidade, que satisfaz em ambientes familiares e nas esferas
privadas da vida social; entretanto, quando se deslocam para a escola, sdo quase
sempre infantilizados com textos de leitura e escrita que ndo condizem com suas

experiéncias de vida. Para as autoras, os professores devem favorecer a reducao da
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distancia existente entre autor e leitor, e conferir ao escrever um ato de significar, e
destacam a necessidade de estudos de pesquisa-acao sobre os padrdes de interacéo
em sala de aula e formulacdo de propostas que objetivem o desenvolvimento da
competéncia comunicativa na educacao de adultos.

As autoras Fonseca e Simdes (2011) estudam os modos como homens e
mulheres com pouca escolarizacdo compreendem suas praticas de leitura e escrita,
buscam identificar as experiéncias de letramento vivenciadas na instituicdo escolar e
discutir seus possiveis impactos nessas praticas. Por meio de entrevistas
semiestruturadas, elas analisaram as percepc¢des dos alunos adultos a respeito das
atividades de leitura e escrita desenvolvidas na escola. Para os alunos entrevistados,
o papel essencial da escola como agéncia de letramento € potencializado quando as
propostas pedagogicas Ihes permitem engajar em praticas que focalizem ndo somente
o0 treino de habilidades, mas também os variados usos sociais de leitura e escrita.
Alguns alunos entrevistados salientam que a experiéncia de leitura vivenciada na
escola durante a infancia, era concebida como uma préatica mecanica, baseada na
transmissdo da "matéria" e na memorizacdo de perguntas e respostas. As autoras
destacam que o modo como a escola concebe a leitura e a escrita e a natureza das
praticas que implementa sdo essenciais para a construcdo e a consolidacdo de
diversas praticas letradas, sendo um desafio criar oportunidades para o
desenvolvimento de habilidades de producao de textos orais e escritos em diferentes
géneros.

A subcategoria ldentidade dos alunos, Reinsercdo e Insucesso Escolar, que
engloba os trabalhos de Oliveira (1999), Santos (2003), Silva e Freitas (2011),
Zandonaikutter e Eichler (2011), Oliveira e Ferreira (2012), Pompermair e Moura
(2012) e Krummenauer e Wannmacher (2014), compreende os estudos que tratam da
especificidade dos jovens que estdo inseridos na EJA, descrevendo suas
caracteristicas, a identidade que eles constroem e fatores relacionados a evasao e
abandono. Oliveira (1999), Oliveira e Ferreira (2012), Pompermair e Moura (2012), em
seus trabalhos, objetivam discutir quem sdo os alunos que frequentam a EJA -
considerando as condi¢cdes de género, origem social, ocupacéo e cultura. Enquanto
Oliveira (1999) apresenta uma reflexdo a partir da analise de outras pesquisas,
Oliveira e Ferreira (2012) e Pompermair e Moura (2012) aplicaram guestionarios e
entrevistaram alunos da EJA. Os autores indicam que a situag&o de excluséo contribui

para delinear a especificidade dos jovens e adultos como sujeitos de aprendizagem.
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A maioria dos alunos trabalha e muitos estdo inseridos no mercado informal,
exercendo atividades de baixa renumeracédo; ha predominéncia de estudantes do
sexo feminino. Os alunos mostraram-se maduros e conscientes do papel que a escola
adquire em suas vidas e de como assumem novas posturas por meio dela, e
destacaram o valor que atribuem ao contexto da experiéncia pessoal imediata e a
dificuldade de operagédo com categorias abstratas.

Santos (2003), Silva e Freitas (2011), Zandonaikutter e Eichler (2011)
investigaram como o0s alunos entendem a valorizacdo das experiéncias dos
educandos nas praticas pedagogicas como fator facilitador da reinsercdo e da
aprendizagem. Santos (2003), em seu estudo, objetiva compreender os impactos que
a vivéncia da exclusdo precoce da escola e de uma experiéncia de escolarizacao
tardia geram na vida de adultos das camadas populares. Para isso, utilizou a narrativa
de alunos egressos de um programa, o Projeto de Ensino Fundamental de Jovens e
Adultos do Centro Pedagogico da Universidade Federal de Minas Gerais, 2°
Segmento, PROEF II.

Apesar do entendimento do meio académico de que processo de exclusdo é
resultante de falhas no sistema educacional, os alunos pesquisados em suas
justificativas relatam como sendo o resultado de suas opg¢des, de suas limitacbes
pessoais e/ou das limitacdes de suas familias. Os fatores de abandono apresentados
sdo em sua maioria ligados a questdes financeiras, a dificuldade de conciliar trabalho
e estudo, ou, ainda, a prépria incapacidade de acompanhar os estudos e/ou ao
desanimo que essa atividade provocava. Para eles, a exclusao é um processo natural
em que atribuem culpa a si mesmos ou as suas familias. Contudo, a pesquisadora
aponta que a percepcdo negativa que tinham de si em relacédo aos estudos, somada
aos constrangimentos sociais decorrentes da baixa escolaridade, exerceu forte
influéncia no processo de reinsercéo escolar. Silva e Freitas (2011) analisaram se a
valorizacéo das experiéncias dos educandos nas praticas pedagogicas contribui como
fator facilitador da aprendizagem e como os alunos consideram suas experiéncias e
saberes. A partir da realizacao de grupos focais, sendo um com quatro professores e
outro com os alunos. Os autores afirmam que professores e alunos valorizam as
aprendizagens e experiéncias que acumularam no decorrer da vida. Indicam também
que os conteudos ditos escolares e as aprendizagens do cotidiano, das situacdes ja
vivenciadas, apreendidas podem conter muitos conhecimentos em comum, mas que

se apresentam em linguagens distintas.
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Zandonaikutter e Eichler (2011) apresentam parte de uma experiéncia
etnografica vivenciada com um grupo de estudantes da modalidade EJA. Em um
recorte analitico, do ponto de vista da etnologia, acerca do tema Educacdo em
Ciéncias na EJA, os autores evidenciam duas categorias etnograficas: a categoria que
agrupa alunos que assumem ser estudantes da EJA e a categoria de alunos que
demonstram estar alunos nessa modalidade. Na primeira categoria estédo aqueles com
escolaridade interrompida ha mais tempo por motivo de ingresso no trabalho, de
movimentos migratorios, ou problemas de ordem pessoal. Na segunda categoria
estdo os alunos com histérico de repeténcia ou fracasso escolar recente no ensino
regular, com perspectivas de inser¢cao ou melhor qualificagdo no mercado de trabalho
de forma acelerada. Os autores analisam que a Educacao em Biologia fundamentada
na linha pedagégica da Educacdo Biocéntrical® estimula nos estudantes,
prioritariamente, a valoriza¢éo da consciéncia corporal, dos cuidados com a saude do
corpo, da importancia de socializar-se, mas com fragilidade de conjecturas em outros
conceitos. Os autores apontam que o pouco tempo livre para estudar em casa, 0
cansaco e o ritmo de aprendizagem demandam mais tempo e atencao dos alunos e
tornam a reinsercao nos estudos mais dificil.

Por fim, Krummenauer e Wannmacher (2014) pesquisam as principais causas
e consequéncias do desinteresse, da evasdo e repeténcia na disciplina de Fisica
nesta modalidade de ensino; para tanto, aplicam questionarios a professores e alunos.
Os autores em seu estudo apontam que os professores geralmente ndo tém
preocupacdo em contextualizar e problematizar o contetdo, apresentando apenas
uma Fisica com férmulas matematicas prontas e com resolucdo algébrica de
exercicios de livros didaticos, centrados na aula expositiva, na resolucdo de
exercicios, sem nenhuma preocupac¢do com uma andlise conceitual, sem aulas de
laboratorios, tampouco com recursos de simulagfes computacionais.

A subcategoria Representacdes de Escola, Conhecimento e Préatica Docente
contempla os estudos de Gomes (1997), Marques (1997), Leite, Silva e Vaz (2005),
Kruger e Leite (2010), Moreira e Ferreira (2011), Sa, Pereira e Moura (2012), Silva,

16 A Educagéo Biocéntrica € uma proposta educativa pautada na Educacao Dialégica de Paulo Freire,
no Pensamento complexo Edgar Morin e no Principio Biocéntrico de Rolando Toro. Segundo Toro,
o0 idealizador da Educacéo Biocéntrica e da Biodanca, a identidade de um individuo s6 se revela
plenamente na presenga do outro; e que essa € permeavel aos agentes externos e em especial a
musica. A Educagéo Biocéntrica tem como fundamento o respeito e a qualidade da vida no centro
das ciéncias humanas.
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Oliveira e Amaral (2012), Soares e Gastal (2012), Santos e Souza (2014), Lima et al
(2014), que analisam as percepcdes e representacdes dos alunos a respeito da escola
e de sua funcéo, das aulas, dos professores e de algumas disciplinas.

Os trabalhos de Gomes (1997), Marques (1997) e Silva, Oliveira e Amaral
(2012) discutem o valor atribuido ao saber escolar e a escola e como 0s alunos
significam a escolarizagdo tardia. Para tanto entrevistaram os alunos que
frequentavam a EJA. As analises evidenciam a necessidade de convencer as novas
geracdes de estudantes de que o saber escolar é importante para a vida pessoal e
social, a despeito das atuais exigéncias associadas ao mundo do trabalho. As autoras
destacam que muitos alunos jovens que frequentam a EJA atribuem pouco valor ou
pouco impacto em suas vidas do saber escolar em si. Paralelo a isso, na condicdo de
alunos, consideram o esforco dispendido a escolarizacdo como demasiado e pouco
compensador, ja que muitas vezes, para inser¢do no mercado de trabalho, como em
fabricas e pequenas empresas, inicialmente ndo € requisitado um minimo de
escolaridade. As autoras, em seus trabalhos, afirmam que os alunos frequentam a
escola com a esperanca de uma vida melhor, para fazer amigos, para se distrair ou
simplesmente sair de casa. A funcéo socializadora aparece como relevante por meio
de relacbes significativas, porém, sem necessidades e interesses especificos.
Consideramos que essas informacgcdes sdo importantes tendo em vista que muitos
consideram que a insercdo na EJA pode estar primordialmente relacionada a
melhores possibilidades de empregabilidade.

Os trabalhos de Leite, Silva e Vaz (2005), Kruger e Leite (2010), Moreira e
Ferreira (2011), S&; Pereira e Moura (2012), Santos e Souza (2014) e Lima et al (2014)
analisam as percepcodes dos alunos sobre a educacéo cientifica e o ensino de alguns
conteudos especificos. Todos esses trabalhos utilizaram questionarios para obter as
informacgdes, sendo que alguns optaram por complementar seus dados por meio de
analise de curriculo escolar (KRUGER; LEITE, 2010), grupo focal (MOREIRA,
FERREIRA, 2011), diario de campo (SANTOS; SOUZA, 2014) ou desenhos (LIMA et
al, 2014). Os estudos salientam que o ensino de Ciéncias na modalidade da EJA
ocorre de maneira desarticulada com outras disciplinas e que os alunos valorizam
quando o professor privilegia as questbes cotidianas e as praticas pedagogicas
diferenciadas, como a introducdo de aulas praticas adequadas a sua realidade. Os
alunos afirmam, que algumas vezes, os professores utilizam textos, sem adequé-los

a realidade dos alunos. Acreditamos que a escolha de textos inadequados pode
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dificultar a compreensao da importancia do tema diante do contexto social. O artigo
de Soares e Gastal (2012) apresenta uma proposta de pesquisa a ser realizada, em
gue estudardo como os alunos percebem o préprio corpo e a sexualidade, estabelece

uma proposta metodoldgica, mas ndo apresenta dados ou resultados.

3.3 AS CONCEPCOES E PRATICAS PEDAGOGICAS ENCONTRADAS NA
EJA

A categoria “Concepgdes e Praticas Pedagodgicas” reune 34 artigos que
abordam as préticas de escolarizacdo de jovens e adultos e reflexdes a respeito do
processo ensino-aprendizagem. Para melhor compreenséo, optamos por trabalhar
com as subcategorias “Processo Ensino-aprendizagem” e “Relato de Experiéncia”. Na
subcategoria “Processo Ensino-aprendizagem” incluimos 9 artigos que analisam
concepcdes politico-ideoldgicas a respeito da Educacdo de Jovens e Adultos ou de
uma area de conhecimento, ou refletem a respeito das contribuicbes e impasses no
ensino de um contetdo especifico. Os estudos de Martinez Salva e Latorre (1998),
Vilanova e Martins (2008 a), Aguiar Jr e Freitas (2010), Abreu (2012), Ameno et al
(2012), Ustra e Santos (2014), Silva, Silva e Ziegler (2014) e Souza e Linhares (2014)
refletem acerca do processo ensino-aprendizagem dos conteudos curriculares e as
pesquisas académicas a respeito da EJA nas areas de Ciéncias, Fisica e Biologia.

Os artigos de Aguiar Jr e Freitas (2010), Abreu (2012) e Ameno et al (2012)
analisam modos de relacdo que os estudantes estabelecem com o conhecimento
cientifico escolar a partir de suas representagdes iniciais e de seu cotidiano. Para tal
objetivo, adotaram metodologias diversas, enquanto Aguiar Jr e Freitas (2010)
analisam os textos produzidos por alguns alunos em uma avaliacdo no final de uma

sequéncia didatica. Abreu (2012) analisou o material didatico do Telecurso!’ de uma

170 Novo Telecurso é uma metodologia de ensino para aqueles que desejam concluir o Ensino
Fundamental ou Ensino Médio. E fruto da parceria entre a Fundagio Roberto Marinho,
Federacao das Industrias do Estado de Sdo Paulo (FIESP), Servico Nacional de Aprendizagem
Industrial (SENAI), Servico Social da Indistria (SESI) e outras instituicdes. Segundo consta no
proprio material, esta direcionada a formagédo de competéncias e habilidades voltadas para o
mundo do trabalho e atitudes de cidadania. A abordagem dos contetdos esta sintonizada com o
cotidiano e com questfes da vida produtiva e cooperativa relevantes para o mundo do trabalho
e das praticas sociais (NOVO TELECURSO, 2016).
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disciplina e Ameno et al (2012) aplicaram um questionario para ter acesso aos
conhecimentos prévios dos alunos. Os autores destacam que € evidente a auséncia
de questionamentos ao discurso cientifico escolar nas producdes escritas dos alunos,
sendo imprescindivel que o professor utilize diferentes metodologias de ensino que
promovam o aprendizado dos conceitos. Para eles, as representacdes iniciais dos
alunos podem significar tanto um ponto de partida como um obstaculo a aprendizagem
dos conceitos cientificos.

Os artigos de Martinez Salva e Latorre (1998), Vilanova e Martins (2008 a),
Ustra e Santos (2014), Silva, Silva e Ziegler (2014) e Souza e Linhares (2014) trazem
reflexdes sobre a identificacdo e andlise de rotinas em sala de aula, durante o
desenvolvimento de um planejamento didatico, sendo que houve proposi¢cdes com
metodologias como: entrevistas (SILVA; SILVA; ZIEGLER, 2014), registros de
observacdo participante (USTRA; SANTOS, 2014), ambiente virtual de ensino-
aprendizagem (SOUZA; LINHARES, 2014), analise de textos produzidos pelos
professores (VILANOVA; MARTINS, 2008 a) ou pautadas no enfoque comunicativo
(MARTINEZ SALVA; LATORRE, 1998). Os autores apontam o uso do livro didatico
como o principal recurso mobilizado pelos professores de Ciéncias, Biologia e Fisica
para as atividades em sala de aula. Assinalam que as turmas de EJA atendidas a
partir de um modelo de ensino regular mostraram-se insatisfeitas com as aulas de
Ciéncias tanto em termos estruturais quanto nas modalidades didaticas utilizadas. Ao
trazer uma proposta diferenciada, o medo, a falta de autoconfianca, a falta de recursos
ou habilidades sociais e outros fatores podem dificultar o comportamento cooperativo
e responsavel dos alunos. Para os autores, é importante que esses rituais sejam o
objeto de uma atencdo explicita, de modo que sejam percebidos, explicados e
contemplados na atuacao docente em sala de aula. Trata-se de garantir que todos
tenham seu espaco para agir, para se envolver, de modo a cumprir com objetivos
reconhecidamente importantes para a coletividade na sala de aula. Em suas
consideracdes, abordam que a sensacdo de confianca, dos proprios estudantes,
representa um apoio bastante importante para a sua aprendizagem e que praticas
diferenciadas para a EJA podem promover essa sensacao. Os trabalhos enfatizam a
necessidade, em especial na EJA, de adotar recursos metodoldgicos e modalidades
didaticas que sejam construidas e direcionadas tomando como base a realidade, o

interesse e as necessidades destes alunos. Tais proposi¢cdes visariam facilitar e
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motivar a aprendizagem como elemento capaz de ajudar no desenvolvimento de suas
habilidades e competéncias.

A subcategoria “Relato de Experiéncia” apresenta 26 trabalhos que abordam
as propostas e praticas pedagogicas, se refere a um universo pequeno de sujeitos e
situacdes de ensino aprendizagem muito singulares. Os estudos de Nascimento et al
(2011), Barbosa et al (2012), Silva e Fampa (2012), Hygino, Souza e Linhares (2012),
Paranhos e Shuvartz (2013), Braibante et al (2014) tratam do ensino de maneira a
associar a ciéncia como um conhecimento em construcéo a partir de uma abordagem
que resgatasse a origem e histéria do tema ou tomando como referencial a histéria,
cultura e vivéncia dos alunos.

Para compreender e analisar as praticas de ensino, Nascimento et al (2011) e
Paranhos e Shuvartz (2013) aplicaram questionarios, Barbosa et al (2012) e Hygino,
Souza e Linhares (2012) analisaram as atividades desenvolvidas por seus alunos.
Enquanto Braibante et al (2014) elaboraram propostas relacionando o contetudo
cientifico escolar a experiéncias do cotidiano, Silva e Fampa (2012) fizeram a
observacdo de aulas em turmas do Ensino Médio da EJA. Nos trabalhos
desenvolvidos por alunos de universidade, a falta de participacdo da equipe da escola
no planejamento das atividades; a insuficiéncia do tempo previsto para o
desenvolvimento da atividade; a incompatibilidade entre as rotinas da universidade e
escola comprometeram o desenvolvimento dos projetos. Ao utilizar a historia da
ciéncia como arcabouco da pratica, os professores afirmam que ao final do trabalho
0S estudantes expressaram uma Visdo gradativa e coletiva da ciéncia, ao
reconhecerem que o desenvolvimento da ciéncia ocorre a partir de discussdes e
debates, que muitas vezes transformam as ideias e hipoteses iniciais. Os autores
defendem que é possivel trazer conhecimentos que se somem aos ja adquiridos pelos
jovens e adultos e venham ampliar a bagagem cultural e cientifica destes. Ao ministrar
conhecimento acerca dos processos cientificos e de sua constru¢ao e desconstrucao
ao longo do tempo, permite-se uma analise critica de situagfes a que possam estar
sujeitos.

Os artigos de Razuck e Razuck (2012), Rodriguez (2013), Cavaglier e
Messeder (2014), Farias e Nascimento (2014) tratam de questfes ligadas ao
cotidiano, com temas em salude e meio ambiente, com alternativas de abordagens
interdisciplinares contextualizadas para o ensino de Quimica e Biologia na EJA. Esses

autores, por meio de sequéncias didaticas, buscaram vincular o conhecimento dos
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alunos ao conhecimento cientifico escolar. As situagBes problemas com atividades
interdisciplinares exploraram novas alternativas que podem ser importantes marcos
para a elaboracdo de novas possibilidades em sala de aula. Essa perspectiva se
amplia quando se promove a associacdo com temas e coisas do cotidiano,
evidenciadas nas verbalizacbes e representacdes graficas apresentadas pelos
estudantes. Um dos pontos levantados € a importancia de apresentar e discutir os
conteudos com diversidade de géneros do discurso, ndo apenas em funcédo de sua
relevancia social, mas também para possibilitar o acesso a varios géneros textuais.
Em meio a esses trabalhos, fica claro que o uso de férmulas, nomes e conceitos
cientificos tém sentido se estiverem relacionados a vivéncia dos alunos da EJA. A
escola deve ser concebida como um espaco de debates e discussdo de assuntos
associados a comunidade.

Os estudos de Espindola e Moreira (2006), Fraga e Borges (2010), Costa e
Bizerril (2012), Freitas e Aguiar Jr (2012), Lyra, Oliveira e Barrio (2012), Gomes e
Garcia (2014) estao voltados para praticas dialégicas, como argumentacao, exposi¢ao
de ideias e trocas de experiéncias, como instrumentos de construcdo de
conhecimentos cientificos. Todos esses trabalhos utilizaram sequéncias didaticas,
sendo que Fraga e Borges (2010) e Gomes e Garcia (2014) aplicaram questionarios
aos alunos posteriormente e Espindola e Moreira (2006) e Costa e Bizerril (2012)
entrevistaram os alunos. Enquanto Lyra, Oliveira e Barrio (2012) gravaram as aulas
para posterior andlise, Freitas e Aguiar Jr (2012) optaram pela observacao
participante. Esses autores adotam como referencial teérico Paulo Freire e alguns
ampliam o exame da questéo ao recorrer a Analise do Discurso, a analise do contetido
ou a analise textual discursiva. Os autores que optaram pela abordagem dial6gica
afirmam que a utilizacdo desta alternativa didatica possibilita ao aluno adulto uma
percepcdo mais ampla do universo em estudo, pois além dos conteudos da disciplina
serem discutidos nas aulas, eles conseguem relacionar situacdes reais e concretas
com situacdes abstratas de aprendizagem. Um dos destaques é que nas atividades
desenvolvidas em muitas das respostas é possivel perceber o ponto de vista do aluno
sobre o tema. Por vezes, no cotidiano em sala de aula os alunos tentam sintonizar
sua fala ao discurso do professor, pois ele é o representante da voz da ciéncia escolar.
Como caracteristica diferencial eles apontam a atencédo as falas dos estudantes,
reconhecimento e referéncia a autoria das contribuicdes dos alunos e devolugéo

dessas contribuicbes, compartilhamento dos significados atribuidos pelos estudantes



70

e encorajamento da participacdo de toda a classe em relacdo as assertivas dos
colegas. Os autores defendem que ao favorecer a producao discursiva dos estudantes
e orientar suas intervencdes para pontos considerados essenciais para a
compreensao do problema, favorece-se o discurso argumentativo possibilitando
posicionamentos dos estudantes em relacdo as enunciagdes do professor e dos
colegas.

Os trabalhos de Merazzi e Oaigen (2007), Merazzi e Oaigen (2008),
Krumenauer e Costa (2009), Krumenauer, Costa e Silveira (2010), Silva et al (2012),
Ramos e S& (2013), Boszko, Karas e Santos (2014), Neves, Sousa e Arrais (2014),
Nunes et al (2014) e Machado e Culpi (2015) se distinguem por propor abordagens
diferenciadas e contextualizadas para o ensino de Ciéncias na EJA, por meio de um
conjunto de atividades préticas, experimentacdes, jogos ou filmes para promover a
investigacdo do desenvolvimento da compreensdo e da construgdo conceitual.
Merazzi e Oaigen (2007), Merazzi e Oaigen (2008), Krumenauer, Costa e Silveira
(2010), Silva et al (2012) e Neves, Sousa e Arrais (2014) utilizaram questionarios para
obter os dados que compuseram suas analises. Os relatos das atividades praticas
formaram o arcabouco das analises de Ramos e S& (2013), Boszko, Karas e Santos
(2014) e Nunes et al (2014) ja que suas atividades de ensino eram pautadas em
experimentos. Enquanto Machado e Culpi (2015) analisaram os textos produzidos
pelos alunos durante e apds a sequéncia didatica, Krumenauer e Costa (2009)
optaram por utilizar os mapas conceituais elaborados pelos alunos durante todo o
processo. Os autores destacam que atividades que aprimorem as habilidades de
observacdo, manuseio, investigacao e reflexdo dos alunos oportunizam uma melhor
compreensao do conteudo, de forma que este se torne significativo na aprendizagem
dos alunos.

As atividades praticas desenvolvidas pelos alunos além de promover essas
habilidades podem ser utilizadas como método avaliativo e estimular a escrita no
registro das etapas e conclusfes. Os autores destacam que adotar metodologias
diferenciadas com enfoque em um conteudo significativo para o aluno, de maneira
contextualizada, € fundamental para despertar seu prazer pela ciéncia. Os trabalhos
ressaltam que quando os estudantes realizaram atividades distintas, seja por meio de
experimentos ou jogos, ficaram entusiasmados e houve mudancgas em seus conceitos
quando comparados as suas representacdes iniciais. Em seus artigos apresentam

relatos dos alunos que se sentem mais independentes ao realizar as atividades
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praticas do que com a aula somente teorica, que ndo estabelece relacdo entre a teoria
e a pratica.

Os autores destacam que os alunos atribuem muita importancia ao professor
que é facilitador do processo de ensino e aprendizagem. Consideram que 0S
conteuados de Ciéncias desenvolvidos por meio de atividades préticas, de forma
discutida e relacionada ao cotidiano e a vivéncia do aluno jovem e adulto tornam-se
mais interessantes devido a aplicabilidade do conhecimento. Aliado a isto se
estabelece a grande importancia da valorizacdo dos conhecimentos prévios do jovem
e adulto para a sua formacao efetiva. Ao utilizarem a abordagem do ludico em sala de
aula, a partir da utilizacdo de jogos didaticos geraram novas formas de acesso a
informacéo e de producédo do conhecimento, motivando o aluno a conhecer, estudar
0s conteudos programaticos, contribuindo assim, para a melhoria da qualidade do
ensino. Por fim, encontramos nesses trabalhos a valorizagdo de abordagens que
permitam a articulacdo entre diversas interpretacdes e possibilitem uma compreensao
menos fragmentada e mais significativa do tema, bem como dinamizam o processo
de ensino, estimulando o aluno a participar durante a aula, contribuindo assim para

seu aprendizado.

3.4 A INTERFACE ENTRE AS POLITICAS PUBLICAS E A EJA

A categoria “Politicas Publicas de EJA” contempla 16 artigos que de maneira
geral contemplam o conjunto de politicas educacionais e medidas administrativas
voltadas para esse publico. Adotamos duas subcategorias para esse conjunto de
artigos, sendo estas: Financiamento e Implantacao de Politicas Publicas e Propostas
Curriculares. A subcategoria “Financiamento e Implantacdo de Politicas Publicas”
reune os artigos de Beisiegel (1997), Haddad e Di Pierro (2000a), Llosa et al (2001),
Haddad (2007), Haddad (2009), Hinzen (2009), Rodriguez (2009), Rummert e Alves
(2010) e Volpe (2013), que avaliam as questdes legais e financeiras que envolvem a
implementacédo da Educacao de Jovens e Adultos em contraponto com 0s programas
de governo desenvolvidos, as medidas referentes as politicas educacionais dirigidas
a jovens e adultos pouco escolarizados, no Brasil e em Portugal, além de analises

referentes a multiplicidade de contextos dos paises envolvidos na VI CONFINTEA.
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Esses autores pautaram seus trabalhos na andlise de documentos. Somente
Haddad (2007) utilizou questionarios que havia enviado as secretarias estaduais de
educacdo. Reconhecidamente, cabe a Unido determinar as diretrizes da politica de
educacao fundamental de criancas, jovens e adultos e contribuir para a criacdo das
condi¢des necessérias a sua implementag¢do, mesmo quando a responsabilidade final
das acbes seja atribuida diretamente aos municipios. O baixo nivel de escolaridade
meédia da populacédo é um grande problema educacional. Além dos fatores sociais, 0s
autores elencam como motivos dessa situacéo, 0 acesso restrito na educacao infantil
e a existéncia de niveis insuficientes de permanéncia e desempenho no Ensino
Fundamental, associados as desigualdades e a baixa qualidade do ensino ofertado.

Os artigos analisados revelam a pequena participacdo das universidades na
elaboracdo dos projetos. No caso dos cursos de EJA, ha uma grande flexibilidade
quanto a composicdo do tempo das diversas etapas e do conjunto de etapas
necessarias a conclusao dos cursos. Ha uma forte cultura na EJA para que o0s
materiais possam ser produzidos no contexto da prépria experiéncia, baseados nas
necessidades de aprendizagem dos seus alunos. Nesse sentido, as informacfes
coletadas pelos autores ndo parecem refletir essa realidade. Os artigos defendem a
construcédo de espacos educativos e institucionais inovadores que irdo resultar no
alcance de patamares mais elevados na educacao formal. Ao analisar a perspectiva
do publico da EJA, os estudos apontam para um interesse maior dos alunos em sua
formacdo geral do que um olhar instrumental para a escola como acesso para
melhores empregos. Os autores argumentam que se consideramos o direito publico
subjetivo de todos escolarizarem-se, independentemente da idade, o financiamento
da EJA demonstra que essa é uma dimensdao ainda ndo concretizada da
democratiza¢do do Estado brasileiro. H& uma constatacdo que a EJA recebe apenas
0s sobejos dos niveis regulares de ensino seja em recursos financeiros,
administrativos e humanos. E a modalidade de ensino que recebeu o menor
percentual de recursos, 0 que revela sua marginalidade na hierarquia das prioridades
da politica educacional. A EJA ocorre muitas vezes em funcdo da ociosidade de salas;
da complementacdo de cargas horarias de professores e de outros profissionais sem
formacao especifica.

A subcategoria “Propostas Curriculares” contempla os trabalhos de Haddad e
Di Pierro (2000b), Paiva (2006), Vilanova e Martins (2008b), Morais (2009), Silva,
Costa e Rosa (2011), Laffin (2012), e Porto e Teixeira (2014), que se propdem a
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analisar projetos/programas de abrangéncia nacional ou municipal, com vistas a
diagnosticar a natureza e a dinamica da procura e da oferta educativa.

Haddad e Di Pierro (2000b), Paiva (2006), Vilanova e Martins (2008b), Morais
(2009) e Porto e Teixeira (2014) se valeram de analises de documentos e projetos,
enquanto Silva, Costa e Rosa (2011) entrevistaram professores e alunos participantes
de um projeto de EJA; Laffin (2012), além da analise dos registros de um projeto de
EJA, aplicou um questionario aos envolvidos. Alguns textos abordam 0s processos
sistematicos e organizados de formacé&o geral de pessoas jovens e adultas no Brasil,
ou ainda buscam entender as articulacdes entre a Educacdo em Ciéncias e a
Educacao de Jovens e Adultos (EJA) no contexto de mudancas na legislacdo que
demandaram uma necessidade de dialogo entre estes campos da educacdo. Os
textos revelam que a ampliacdo da oferta escolar ndo foi acompanhada de uma
melhoria das condi¢des do ensino, e que os alunos da EJA passam por experiéncias
penosas de fracasso e repeténcia escolar e acabam por abandonar os estudos.

Temos atualmente uma reducéo gradativa do indice de analfabetos absolutos
e a formacdo de um grupo de jovens e adultos com dominio precario da leitura, da
escrita e do célculo. Para os autores, 0s jovens carregam consigo o estigma de alunos-
problema, que néo tiveram éxito no ensino regular e buscam superar as dificuldades
em cursos aos quais atribuem o carater de aceleracdo e recuperacdo. Nesse contexto,
para superar os obstaculos, os professores devem trabalhar com iniUmeros textos
veiculados na sociedade, desde poesias até formularios, receitas, placas de
sinalizacdo. A organizagdo e o ensino dos saberes escolares deverao ser realizados
de modo a possibilitar uma aprendizagem contextualizada e significativa. Um grave
problema observado na EJA é que suas propostas curriculares ainda apresentam
l6gica infantil, ignorando, dessa forma, a idade e as vivéncias socioculturais dos
alunos. Ha necessidade de uma reformulacdo das propostas curriculares das
disciplinas de Ciéncias e de Biologia, a fim de apresentar aqueles conteudos de maior
relevancia para todos, para que, entdo, possam compreender mais sobre a vida e
ambiente que os cercam. Um fator que dificulta € a sobrecarga de conteddo em um
curto espaco de tempo, principalmente nas disciplinas da area das ciéncias biolégicas
gue abrangem muitas inter-relacdes com outras areas do conhecimento, além de
muitos termos e descri¢des cientificas.

Os programas/projetos nem sempre S80 precisos ao pensar 0 sujeito da

educacao, suas peculiaridades e singularidades, antes de formular as propostas. Os
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textos destacam que a educacao como direito humano, continuadamente reafirmada,
ganhou forga nas Ultimas décadas, mais para o sentido das enuncia¢des do que para
as formas como as politicas publicas resguardaram esse direito. Os autores avaliam
gue a identidade da Biologia na EJA € um processo em construgao e Sao poucos 0s
trabalhos que se propdem a discuti-lo e a problematizar aspectos relativos a natureza
dessa modalidade de educacéo, suas especificidades e problemas. Neste sentido,
guestdes que permitiriam uma aproximacao entre os campos da EJA e do ensino de
Ciéncias, como o desenvolvimento de uma visao critica e de um posicionamento
politico em relacdo a ciéncia e a tecnologia, parecem se distanciar dos objetivos da
Proposta Curricular para a EJA publicada pela Secretaria de Ensino Fundamental do
MEC.

3.5 A INTERACAO ENTRE A EJA E A EDUCACAO POPULAR

A categoria “Educacgao Popular” reane 04 artigos que discutem a participacao
e autonomia dos movimentos sociais em projetos de Educacéo de Jovens e Adultos
nas parcerias entre Estado e sociedade civil. Os estudos de Rummert (2004), Sirvent
(2005), Loureiro (2008) e Luft (2012) tratam de reflexdes a partir de experiéncias
relacionadas a Organizacdes ndo governamentais — ONG’s, sindicatos e movimentos
sociais voltados para o desenvolvimento local no Brasil, na Argentina e em Portugal.

Rummert (2004) e Loureiro (2008) estabeleceram suas analises a partir de
entrevistas com representantes de ONG’s e professores e alunos envolvidos em
projetos de EJA desenvolvidos por elas. Sirvent (2005) constituiu suas analises a partir
de documentos e da apreciacdo da conjuntura argentina, enquanto Luft (2012)
estabelece reflexdes baseadas, em grande parte, na experiéncia descrita no livro
Pedagogia da Esperanca (Freire, 1992), a respeito das experiéncias pedagodgicas dos
trabalhadores.

Um traco marcante € o comprometimento dos principios dos movimentos
populares devido a dependéncia financeira das instituices e dos técnicos que nelas
trabalham. Nesse contexto, existe a possibilidade de se fazer um uso mecanico de
determinados sistemas especializados de conhecimento que vao ao encontro dos

projetos daqueles que os financiam. Assim, 0s projetos aprovados podem nao
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corresponder aos reais problemas locais, ndo responder as necessidades
efetivamente sentidas pelas comunidades e ficam distantes da realidade. Os autores
analisam que muitos participantes desses movimentos realizam a critica sobre isso,
mas nao incorporam em sua acao esse discurso critico. Nos casos estudados, as
associacbes e movimentos podem ser enfraquecidos pelo fendmeno da
fragmentacdo. Apesar das contradi¢des inerentes aos fatos sociais e de as vezes
termos uma questionavel politica de formacao profissional, os autores consideram que
as acoes das entidades representam uma resposta possivel as necessidades postas

pela atual crise vivida no mundo do trabalho.

3.6 ESTUDO NAO CONTEMPLADO NAS CATEGORIAS ANTERIORES

Na categoria Outros, incluimos o artigo de Aradjo e Carneiro (2014) que traz
um estudo bibliogréafico sobre o ensino de Ciéncias na EJA direcionada para o Ensino
Fundamental e Médio no periodo de 2000 a 2010. Nos periédicos analisados foi
encontrado um reduzido numero de artigos que abrangiam o Ensino de Ciéncias
nessa modalidade de educacéo e para esse nivel de ensino, sendo que a maior parte
contemplava a analise documental. O aumento da produ¢cédo académica ocorre a partir
do ano 2005, as autoras apontam que o ensino de Biologia deve ser priorizado tendo

em vista que ndo foram identificados trabalhos nesta area em seu estudo.

3.7 ALGUMAS CONSIDERACOES A RESPEITO DOS ESTUDOS
DIRECIONADOS A EJA

Ao analisar os artigos encontrados evidenciamos que ha& uma producéo
reduzida de artigos voltados para a EJA em interface com o Ensino de Ciéncias,
destacamos que essa producédo académica se refere a mais de trinta periodicos nas
duas ultimas décadas. A Educacao de Adultos € muito importante, principalmente em
um mundo de informacgfes globalizadas caracterizado por mudancas répidas e

avancos tecnoldgicos. A aprendizagem emancipa o0s adultos, dando-lhes
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conhecimentos e competéncias para melhorar suas vidas. Mas também beneficia
suas familias, comunidades e sociedade, ao contribuir para a redugcédo da pobreza,
melhoria da saude e da nutricdo e promocao de praticas ambientais sustentaveis.
Diante da realidade do aluno trabalhador, a motivacdo para aprender depende da
oferta de conteudo, que aborde os contextos e as esperancas dos adultos. Além de
materiais apropriados e adequados as necessidades dos alunos que devem estar
acessiveis, € um desafio crescente para as universidades estabelecer espacos de
discussdo da EJA nos cursos de graduacdo, pés-graduacdo e extensdo, sendo
fundamental considerar nestes espacos a producéo ja existente em EJA.

Em nosso levantamento, 41,2% dos estudos estao voltados as Concepcgdes e
Praticas Pedagdgicas, essa quantidade de trabalhos encontrada, porém, ainda nao
produziu resultados consistentes com relacdo a formulacdo de propostas para o
curriculo ou de metodologias de ensino adequadas e eficazes. Nessa categoria, a
maioria dos trabalhos foi desenvolvida nos ultimos cinco anos, e muitos pertencem a
relatos de experiéncia com restritos avan¢os quanto a analise das especificidades ou
a propostas de inovacdes nos processos de ensino-aprendizagem. O pensamento
freireano continua a ser a referéncia a partir da qual os pesquisadores acedem e
incorporam novas perspectivas. Embora ainda prevalega um olhar homogeneizador
dos alunos, encontramos na categoria Alunos trabalhos que abordam a construgéo de
identidade ou as especificidades e percepcdes dos estudantes.

As informacdes levantadas por meio desse levantamento bibliografico
evidenciam que os artigos cujo objeto de estudo € a EJA foram publicados
principalmente nos ultimos dez anos, o0 que retrata uma notabilidade recente atribuida
a essa modalidade de educacéo, além de uma grande diversidade de periddicos que
tem veiculado os resultados desses estudos.

Para melhor compreender nosso objeto de estudo que abarca a leitura no
Ensino de Ciéncias na EJA realizamos uma revisdo a respeito da insercao da leitura
no Ensino de Ciéncias. Apresentamos a seguir oS nossos resultados no segundo

levantamento bibliografico.

3.8 UMA REVISAO DE LITERATURA A RESPEITO DA LEITURA NO
ENSINO DE CIENCIAS



77

Os caminhos que nortearam nosso estudo nos levaram a buscar tecer uma
relacdo mais estreita entre o Ensino de Ciéncias, a leitura/escrita e a EJA. Em um
trabalho anterior (ARAUJO; CARNEIRO, 2014) ja haviamos buscado estabelecer a
relacdo entre o ensino de Ciéncias e a EJA por meio da analise das publicacdes de
alguns periédicos da area. Com o objetivo de melhor entender a inser¢cdo do tema
leitura/escrita nas pesquisas sobre o ensino de Ciéncias, fizemos um levantamento
nesses mesmos periodicos da area, sendo que agora selecionamos os trabalhos
publicados no periodo de 1996 a 2015. Analisamos as publicacdes dos periddicos:
Ciéncia & Educacéo, Ensaio Pesquisa em Educacgédo em Ciéncias, Ensefianza de las
Ciencias, Investigacdes em Ensino de Ciéncias e Revista Brasileira de Pesquisa e
Educacdo em Ciéncias. Inicialmente, a revisao foi feita com o uso da palavra-chave
“leitura” nos periddicos supracitados na expectativa de levantarmos os artigos que
estabeleciam relacdes entre as praticas de leitura e o Ensino de Ciéncias. Deparamo-
nos com artigos muito diversificados que poderiam tratar de assuntos tais como: leitura
de imagens, leitura de dados a partir de uma corrente epistemoldgica ou de um
referencial teérico, a interface da fenomenologia com o Ensino de Ciéncias, entre
outros. Devido as multiplas abordagens associadas ao vocabulo leitura, optamos por
fazer a selecédo dos artigos a partir dos resumos das publicagbes. Encontramos 36
artigos que foram organizados em 6 categorias de acordo com o nivel de escolaridade
ou modalidade de educacéo. As categorias para analise dos artigos que tratavam da
leitura no ensino de Ciéncias foram: Ensino Fundamental, Ensino Médio e Ensino
Superior, que inclui trabalhos desenvolvidos nesses niveis de escolaridade, EJA, que
inclui um trabalho voltado para essa modalidade de educacédo, Educacéo Continuada,
gue contempla trabalhos direcionados a professores que atuam no ensino de Ciéncias
e estao inseridos em um processo de formacgéo e a categoria Outros, que engloba as

publicacdes que ndo foram contempladas nas outras categorias.

3.8.1 A leitura no Ensino Fundamental

Na categoria Ensino Fundamental incluimos 6 artigos que estavam voltados

para esse nivel de escolaridade. Brandi e Gurgel (2002), em seu trabalho, estudaram
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0 processo de aprendizagem da lingua portuguesa (alfabetizacéo) articulado com os
conteudos de Ciéncias nas séries iniciais do Ensino Fundamental, e a formag&o inicial
e continuada de professores que atuam junto a estas séries. A partir da observacéo
das aulas e entrevista a uma professora, as autoras ponderam que é necessario
empreender esforcos e trabalhar na formacgéo de professores a compreensao que
possuem sobre suas proprias crencas e valores acerca do enfoque Ciéncia-
Tecnologia Sociedade/CTS. Os artigos de Nascimento e Barbosa-Lima (2006) e
Giraldelli e Almeida (2009) investigaram o uso de textos de literatura infantil para o
ensino de Ciéncias nas seéries iniciais do Ensino Fundamental. As autoras
investigaram e analisaram a mediacdo do conhecimento cientifico por meio de textos
infantis. As autoras concluem que o papel do professor na mediacdo dos textos foi
importante para ampliar as interpretacdes das criancas para além dos sentidos que a
leitura dos textos e suas memorias lhes permitiam. Os trabalhos de Marquez e Prat
(2005), Prat e Puig (2009) e Perticarrari et al (2010) tiveram como objetivo desenvolver
a leitura critica e analisar as dificuldades envolvidas na leitura de textos cientificos por
alunos do Ensino Fundamental. Os autores utilizaram textos de fontes diversificadas
nas areas de fisica e quimica e ap6s a leitura e atividades para desenvolver o
pensamento critico aplicaram questionarios para os alunos. Os autores concluem que
os alunos apresentam resisténcia a leitura além de dificuldades e maus habitos
adquiridos, tais como: escasso monitoramento da compreensao e leitura mecanica.
Destacam, ainda, que, na formacao, os professores de Ciéncias ndo séo preparados
para atividades de leitura que estimulem os estudantes a comunicar suas conclusdes
e argumentar. Os autores defendem que quanto mais aprofundado o nivel de
conhecimentos prévios dos alunos a respeito do tema apresentado, maiores serao as
possibilidades de alcancar articulagées mais profundas. Os autores concluem que, a
partir do momento que escrevem ou falam a respeito do tema, os alunos conseguem
reorganizar e internalizar as suas ideias.

Consideramos relevante mencionar que na infancia e pré-adolescéncia reina a
curiosidade a respeito da natureza e dos fenbmenos naturais. Ponderamos que se
esses temas fossem melhor explorados na leitura desde as séries iniciais
propiciariamos aos alunos alcancarem niveis mais elaborados de argumentacédo e

criticidade a respeito do conhecimento cientifico.
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3.8.2 A leitura no Ensino Médio: o didlogo da Fisica, Quimica e Biologia

com a leitura

Na categoria Ensino Médio foram encontrados 9 trabalhos que se referem a
esse nivel de escolaridade. Nessa categoria localizamos quatro trabalhos
relacionados ao Ensino de Fisica. Os estudos de Pandiella, Calb6 e Macias (2003),
Pandiella e Macias (2005) e Mariscal (2013) sao direcionados para a compreensao
conceitual e de leitura dos alunos. Os autores compararam a compreensao de textos
expositivos com ou sem ilustracdes. A partir desses textos, foram propostas atividades
para verificar as ideias anteriores e a compreensao do conteudo a partir das diferentes
modalidades de texto. Em suas conclusdes, os autores ponderam sobre a melhora,
mesmo que em pequena escala, na memaria de ideias e conceitos quando os textos
apresentam sinalizag6es ou uma contextualizacao literaria que nos paragrafos iniciais
permite a deducao.

Em seu estudo, Pandiella e Macias (2005) afirmam que o maior déficit de seus
alunos esta relacionado a identificacdo da ideia principal do texto que se confunde
com o tema do texto ou o que se diz sobre o fendmeno. O trabalho de Assis e Carvalho
(2008) analisa como dois professores utilizam textos de livros didaticos e
paradidaticos de Fisica. Os autores buscam identificar a postura desses professores
e como ela se relaciona com a aprendizagem significativa. A partir da observacgéo das
aulas, os autores constatam que os professores ndo mediaram as discussdes e
permaneceram na “superficialidade dos conceitos”. Para os autores, essa atitude néao
propiciou a ocorréncia de aprendizagem significativa. Eles concluem que por parte de
alguns alunos, ha sinais de que a interacdo entre eles e o texto propiciou a
aprendizagem, ainda que de forma inadequada do ponto de vista cientifico. A analise
dos trabalhos nos permite afirmar que as atividades de leitura devem ser planejadas
e estruturadas a partir de uma proposta pedagogica em gue a metodologia contemple
0 acompanhamento e o desdobramento das a¢des dos alunos. Caso isso néo ocorra,
a leitura se torna limitada e dificulta o alcance de niveis mais elevados de
compreensao.

Os trabalhos de Cunha e Cassiani (2009) e Francisco e Francisco Junior (2013)
estdo direcionados ao ensino de Quimica e apresentam algumas das condi¢fes de

producdo envolvidas nos processos de leitura. Enquanto Cunha e Cassiani (2009)
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procuraram tracar um perfil dos leitores nas aulas de Quimica por meio de um
questionario aplicado aos alunos, Francisco e Francisco Junior (2013) analisaram a
habilidade dos alunos de identificar informacdes como as propriedades fisicas e
qguimicas dos elementos quimicos em um texto. Os autores concluem que quando os
alunos ndo séo estimulados a se posicionar durante a leitura, a tendéncia é reproduzir
as palavras do texto, além disso, a leitura na escola é vista como obrigatéria e no
entendimento dos alunos ndo existe abertura para serem feitas leituras diferentes
daquelas feitas e indicadas pelos professores.

Os estudos de Soares e Coutinho (2009) e Nigro e Trivelato (2010) tratam da
leitura no ensino de Biologia. Soares e Coutinho (2009) analisaram o desenvolvimento
de uma atividade planejada com o objetivo de contribuir para o Letramento Cientifico
e para o estudo da Historia e Filosofia das Ciéncias. Para tanto, utilizaram fragmentos
dos textos de Lamarck, Darwin e Wallace e avaliaram as resenhas produzidas. Os
autores concluem que a analise dos textos orientada pelos questionarios permitiu que
parte dos alunos apresentasse uma discussao mais aprofundada e articulada em seus
textos. Além disso, os alunos incluiram nos seus textos parafrases dos autores e
argumentos apresentados pelos colegas. Em seu estudo, Nigro e Trivelato (2010)
analisaram a compreenséo leitora de duas amostras de estudantes de 14-15 anos.
Foram utilizados um texto do livro didatico e um texto de divulgacao cientifica. Cada
estudante recebeu aleatoriamente um dos textos para ler. Os textos lidos tratavam do
mesmo assunto: a doencga genética anemia falciforme, posteriormente os estudantes
responderam a um mesmo questionario. Os autores concluiram que apesar dos dois
textos promoverem a aprendizagem, os estudantes que leram o texto de divulgagao
cientifica obtiveram melhores resultados em todas as questdes, e que elementos da
estrutura desse texto favoreceram o processamento da informacao.

Por fim, o trabalho de Meza e Telleria (2009) tinha como objetivo determinar os
materiais de leitura utilizados pelos alunos, verificar se esses materiais motivavam a
aprendizagem, determinar se professores das éareas de ciéncias naturais e
matematica encorajavam tarefas de leitura e especificar quais 0os materiais que 0s
alunos desejavam e deveriam ler. Os autores aplicaram questionarios a alunos e
professores, e em suas analises concluem que a leitura é pouco usada pelos
professores no ensino e na aprendizagem das disciplinas de ciéncias naturais e

matematica. Apesar de os professores incentivarem os alunos a ler, ndo lhes
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ofereciam estratégias de leitura necessérias para tomar posse dela e usa-la como uma
estratégia de aprendizagem.

A partir dos estudos desses autores, concluimos que urge a necessidade de
que além de promover a atividade de leitura, os professores apresentem e
desenvolvam com os alunos um conjunto de estratégias que permitam aos alunos
aprimorarem sua capacidade de ler e compreender conceitos em textos de Ciéncias

da Natureza.

3.8.3 Aleiturano Ensino de Ciéncias na Educacao Superior

Na categoria Ensino Superior incluimos os 13 trabalhos em que os participantes
do estudo cursavam esse nivel de ensino. Os estudos de Michinel (2005), Zanotello
(2011), Zanotello e Almeida (2013) e Rodrigues (2015) foram desenvolvidos com
alunos da graduacdo em Fisica. De maneiras diversas, 0s autores buscaram favorecer
a compreenséao conceitual por meio de textos, Michinel (2005) destaca as condi¢cbes
de producao de leitura a partir de textos controversos, Zanotello (2011) investiga os
sentidos produzidos pelos alunos a partir da leitura de textos originais de cientistas
ilustres no campo da termodinamica, Zanotello e Almeida (2013) utilizaram em suas
aulas a leitura de um texto paradidatico sobre a evolu¢do da termodinamica, sendo
que todos estes adotam a Analise do Discurso como referencial tedrico. Por fim,
Rodrigues (2015) avalia a possibilidade de se trabalhar conceitos por meio de textos
paradidaticos. Esses trabalhos adotaram como metodologia a leitura de texto pelos
alunos com aplicacdo de um questionario posteriormente. Os autores que adotaram
0s textos paradidaticos ponderam que os momentos de leitura e discussao ocorridos
nas aulas serviram para mostrar aos alunos que se poderia falar de Fisica sem utilizar
férmulas e outras estratégias que se encontram distantes de sua propria realidade.

De maneira geral, todos os autores destacam que a utilizagdo dos textos
poderia ser uma forma de auxiliar os alunos a compreenderem melhor o objetivo das
férmulas e o texto poderia ser uma forma de introduzi-las ou de aplica-las. Os autores
concluem que a diversificacdo de atividades permite que o estudante alcance novos
horizontes, novas possibilidades de interpretacéo e significagdo em um contexto mais

amplo de objetivos para o ensino de ciéncias. A Fisica € uma area que adota a
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linguagem matematica como forma de expressar as relacdes entre os fenbmenos da
natureza, portanto, € muito relevante que os professores adotem estratégias teérico-
metodoldgicas que permitam a compreensao dos conceitos por meio da leitura.

Os trabalhos de Santos e Queiroz (2007) e Francisco Junior (2011) foram
desenvolvidos com alunos da graduacdo em Quimica e trazem propostas de ensino
gue buscam favorecer o desenvolvimento das habilidades de leitura, compreenséo e
interpretacdo de textos. Nos trabalhos, além da leitura, os autores adotaram debates,
discussbes e formas de socializacdo do conhecimento entre os alunos das turmas
estudadas. Os autores constataram que a elaboracdo de perguntas e respostas foi
um instrumento interessante para avaliar o nivel de percepcao dos estudantes quanto
as principais ideias apresentadas pelo texto e a capacidade de reflexdo critica.
Destacam que na producdo do texto os alunos tentam apresentar o que o professor
espera como resposta, ou seja, 0 aluno escreve a partir da expectativa que imagina
que o professor tenha de seus alunos, assim, o aluno cria uma representacédo da
imagem que o professor tem dos seus alunos. A partir dessa representacédo, o aluno
elabora respostas que atendam as expectativas do professor, e que podem nao
coincidir com as respostas que ele realmente elaboraria sem a influéncia dessa
representacao.

Os estudos de Iglesia e Micheli (2009), Palcha e Oliveira (2014 a) e Palcha e
Oliveira (2014 b) foram desenvolvidos com temas da graduacdo em Biologia. Iglesia
e Micheli (2009) analisaram alguns dispositivos de ensino capazes de promover o
desenvolvimento de habilidades cognitivas linguisticas em estudantes universitarios.
Para isso, incorporaram a leitura e a escrita como recursos para a aprendizagem de
Biologia. No estudo, trataram das dificuldades encontradas pelos alunos na leitura da
literatura sugerida durante a disciplina do curso e analisaram a producéo dos alunos
em uma atividade de leitura e escrita. Muitos alunos apontaram que usam somente
suas anotacfes de classe e que nao leem a bibliografia sugerida por considera-la
confusa tanto por aspectos Iéxicos quanto pelo género discursivo dos textos. Apesar
de muitas vezes os alunos s6 copiarem e colarem as informacdes do texto para a
elaboracdo do resumo, 0s autores encontraram textos coerentes e coesos. Palcha e
Oliveira (2014 a) realizaram um estudo com académicos do curso de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas, em que propunham a leitura de textos com diferentes géneros
discursivos a respeito da Evolugcédo, em seguida, solicitaram aos alunos a producgao

de: um texto, um plano de ensino e um depoimento. Uma das producdes dos alunos
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€ analisada em Palcha e Oliveira (2014 b), com esses trabalhos os autores avaliaram
0os discursos sobre a leitura e o ensino de Evolugdo procurando apontar
posicionamentos identitarios nas relacdes de ensino e aprendizagem. Eles enfatizam
a importancia de que os cursos de formacdo de professores privilegiem estudos e
discussodes sobre a concepcgao de leitura. “Defendem que nao existem leituras certas
ou erradas da ciéncia, mas graus de historicidade mais ou menos cientificos”
(PALCHA; OLIVEIRA, 2014 b, p.144). Por fim, concluem que ha tematicas que
direcionam a interpretacdo quando sdo organizadas em leituras mais previsiveis,
enquanto outras tendem para uma compreensao do conhecimento, mediadas por
leituras mais problematizadas.

Os artigos de Maturano; Macias e Soliveres (2002), Paula e Lima (2010), Paula
e Lima (2011) e Ribeiro; Munford e Perna (2012) trazem estudos com alunos de
diferentes cursos envolvidos em um projeto comum. Maturano; Macias e Soliveres
(2002) buscaram examinar como alunos universitarios de &reas muito diversas
processavam as informacfes fornecidas pelo texto por meio da andlise de um
questionario de conhecimento. Além disso, eles tentaram evidenciar os obstaculos
encontrados pelos alunos na compreensao do texto e as estratégias metacognitivas
utilizadas. O texto apresentava contradi¢cdes, e eles concluiram que a compreensao
do texto foi limitada e que poucos estudantes eram bons leitores, ou seja, eram
capazes de realizar todas as atividades adequadamente. Os autores indicam a
existéncia de deficiéncias estratégicas de leitura e compreensdo, além de uma
dificuldade em integrar o que € lido e estabelecer uma analise global das informacfes
do texto. Apontam ainda que h& uma autoridade atribuida a palavra escrita, fornecida
pelo professor, que desencoraja 0s alunos a ndo concordarem com ela.

Em seus artigos, Paula e Lima (2010, 2011) tém como objetivo a busca de
modos de mediar a acdo de professores de Ciéncias com a formacao de sujeitos
leitores e produtores de texto, sendo este um compromisso transversal de todas as
areas da educacao escolar. Para isso, analisaram as questdes propostas pelos alunos
a respeito de um texto e as atividades desenvolvidas em curso de Licenciatura do
Campo com duas habilitagées. Os autores ponderam que no lugar do confronto entre
os horizontes conceituais do autor de um texto e de um leitor, podemos admitir que a
leitura de um texto cientifico situa o leitor diante de uma comunidade e ndo de um
individuo. A mediacdo da leitura realizada pela atividade foi também uma

oportunidade para que os alunos produzissem e avaliassem seus proprios textos,
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sendo, por essa razdo, uma ocasiao para aprender por meio da escrita. Destacam que
foi a visao restrita de leitura dos licenciandos que os impulsionou a dedicarem maior
atencao ao desenvolvimento de estratégias de leitura que possam ajuda-los. Ribeiro;
Munford e Perna (2012) em seu estudo analisaram praticas de leitura de licenciandos
gue atuavam como docentes em um Projeto de Ensino Fundamental na Educacéo de
Jovens e Adultos e a articulagdo possivel entre essas praticas e o processo de ensino-
aprendizagem de Ciéncias da Natureza. Para alcancar esse entendimento, 0s autores
utilizaram entrevistas semiestruturadas individuais e grupos focais com os professores
em formacéo inicial. Os autores concluiram que atuar em salas de aula com alunos
afastados da escola h& varios anos exigiu que esses professores transformassem
suas praticas de leitura com a valorizacdo de aspectos de diferentes nocfes de
intertextualidade, além de recuperar a leitura coletiva e a leitura de textos variados.
Os estudos apontam que prética de leitura entre os alunos € reduzida, esse
dado corrobora com o estudo de Oliveira e Santos (2005) com 270 universitarios
ingressantes dos cursos de administracao, direito e psicologia em que os resultados
evidenciaram que héa correlacdo estatisticamente significativa entre a compreenséo
em leitura, o desempenho académico e o tipo de avaliacdo da aprendizagem utilizado.
Salientamos que o maior nimero de estudos a respeito da leitura no Ensino de
Ciéncias se concentra nas etapas finais da educacéo escolar basica, associamos isso
a um processo de remediacdo. Consideramos necessario voltar a atencéo sobre essa
tema nas fases iniciais da educacao escolar para que possamos pensar em propostas

pedagdgicas que repercutam por todo o processo formal e informal de educacao.

3.8.4 A leitura presente (ou ndo) na EJA

A EJA no Brasil é organizada em 3 segmentos, 0 1.° segmento inclui os Anos
Iniciais do Ensino Fundamental e o 2.° segmento corresponde aos Anos Finais do
Ensino Fundamental, neles é ministrada a disciplina Ciéncias. O 3.° segmento da EJA
corresponde ao Ensino Médio nele estdo presentes as disciplinas Biologia, Fisica e
Quimica. Essa categoria apresenta um unico trabalho que relaciona a leitura a
Educacao de Jovens e Adultos. O estudo de Souza (2006) se refere ao uso de textos

em uma escola supletiva, na disciplina de Ciéncias no 2.° segmento, tomando como
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referéncia a Andlise do Discurso a partir de Pécheux e Orlandi. O trabalho analisa as
caracteristicas de um texto a respeito da doenca de Chagas. A autora atuou na
sensibilizacdo dos professores a respeito das limitacdes presentes no texto, o que
proporcionou aos professores reflexdes e a proposicdo de mudancas para 0 ensino
da disciplina Ciéncias naquela escola. O artigo destaca o esfor¢o dos professores em
associar questdes sociais as informacdes cientificas presentes no texto.

Ao nos depararmos apenas com um trabalho voltado para a EJA ja refletimos
a respeito da lacuna presente em meio aos estudos da leitura como recurso para
apropriacéo do conhecimento cientifico nessa modalidade de educagéo. Ressaltamos
que esse trabalho esta voltado para a atuacao junto aos professores a respeito das
possibilidades de leitura de um texto, ou seja, o estudo ndo contempla a participacao

do aluno ou ainda néo relaciona diretamente o aluno a leitura no Ensino de Ciéncias.

3.8.5 A leitura na formacao continuada

Na categoria Educacgdo Continuada foram inseridos os artigos que analisavam
as praticas de leitura de professores envolvidos no processo de capacitacdo
profissional. Zimmermann e César (2009) e Nascimento e Martins (2011) em seus
estudos buscaram compreender aspectos das condi¢cdes de producao dos sentidos
de leitura em diferentes disciplinas. Utilizaram entrevistas semiestruturadas e
adotaram a Andlise do Discurso como referencial tedrico para suas analises. As
condi¢cBes de producao que envolveram as escolhas dos professores e as leituras dos
textos se remetiam a diferentes aspectos; uma delas consistia huma demanda de
atualizacdo de conteudos especificos das areas cientificas ou de conhecimentos
relacionados a area de educacao em ciéncias, de forma mais ampla. Outra condi¢cao
dizia respeito a uma leitura que visava ao uso do texto como uma ferramenta para o
ensino, um texto que poderia ser utilizado como um recurso didatico de forma direta
ou indireta para a introducéo de um determinado topico curricular em sala de aula. Um
terceiro e ultimo aspecto esta relacionado ndo apenas a pratica docente como, por
exemplo, a necessidade de se motivar os alunos frente as questdes da Ciéncia, mas
também se remetendo a questdes mais especificas como a elaboracdo de uma

monografia de um curso de pés-graduacdo a respeito do tema abordado no texto
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selecionado. As autoras destacam que pontos distintos eram aprofundados nas
resenhas e as historias de leitura e de vida dos professores contribuiram para esse
aspecto. As autoras apontam que durante o processo de interpretacé@o os professores
reproduzem sentidos estabelecidos nos textos e algumas vezes promovem O
deslocamento desses sentidos. A paréafrase se manifestou enquanto um processo no
qual eram feitas citagcOes de passagens dos textos da revista sem que houvesse
qualquer tipo de didlogo com outros discursos. Por outro lado, o processo polissémico
esteve presente na interpretacdo dos professores por meio de re-elaboracoes
pessoais daquilo que se trataria ser a esséncia do texto lido e pela expressao de
comentarios opinativos sobre o tema em questao.

A valorizacao da leitura em todas as disciplinas por esses professores precisa
ser compreendida no contexto atual em que converge uma série de iniciativas que
promovem essa valorizagdo geral e indiferenciada, desde documentos curriculares
oficiais até projetos de empresas jornalisticas, passando por exames oficiais de
avaliacdo externa e cursos de formacdo continuada. Apreciamos a relevancia de
repensar o papel atribuido a leitura no contexto educacional atual. Porém,
consideramos necessario analisar como o processo de leitura tém se inserido na
formacdo dos profissionais da educacdo, tendo em vista que estudos com
universitarios ja apontam a escassa leitura que ndo pode ser simploriamente atribuida

a algum critério volitivo, seja por “ma vontade”.

3.8.6 A leitura em diferentes contextos

A categoria Outros é composta por 5 trabalhos com caracteristicas distintas,
por ndo estarem restritos a um unico nivel de escolaridade ou ndo se associarem a
uma Unica modalidade especifica.

Os estudos de Mazzitelli, Maturano e Macias (2007) e de Almeida, Silva e
Machado (2011) avaliam e analisam a compreenséao durante a leitura de textos de
Fisica para alunos, de diferentes idades e niveis educacionais. Os estudos tinham
como desafio a mediacdo do texto e foram desenvolvidos no Ensino Médio e na
Educacao Superior e investigaram a capacidade de deteccdo dos erros por meio de

uma prova escrita com textos com diferentes tipos de problemas. Os autores afirmam
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gue as habilidades dos leitores para avaliar e regulamentar a sua compreenséao
melhora com o nivel de escolaridade e idade, apesar dos resultados encontrados néo
serem inteiramente satisfatorios, dentro do que era esperado por eles. Acreditam que
os leitores, especialmente os menos qualificados, concentram-se em aspectos
lexicais, em vez da coeréncia l6gica entre as frases. Estes leitores ndo realizam um
processo de reflexdo que Ihes permita confrontar as suas ideias, certas ou erradas,
com as ideias do texto. Por fim, afirmam que muitos estudantes estdo conscientes das
dificuldades, mas ndo expressam, muitas vezes por nao discernirem claramente qual
é a dificuldade.

Almeida, Silva e Machado (2011) analisaram como aspectos exteriores sao
constitutivos dos discursos que fazem parte das interacdes escolares, além de indicios
de estranhamentos e discordancias devido a diferenciacdo de lugares
epistemologicos do discurso cientifico e do estudante. Os autores analisaram seis
episédios de ensino nos quais foi focalizada a mediacéo do texto escrito sobre temas
da fisica: os trés primeiros no Ensino Médio publico em aulas dessa disciplina, e 0os
trés ultimos em aulas de disciplinas para licenciandos em Fisica, numa universidade
estadual. Os autores também analisaram os deslocamentos da linguagem; os efeitos
de sentido e a necessidade do outro na mediacao conceitual pela leitura. Os autores
concluem que a leitura como discurso traz para a reflexdo sobre o funcionamento
dessa atividade no ensino da Fisica a visdo de que 0s sujeitos e a situacao de ensino
sao constitutivos dos efeitos de sentidos produzidos no ato de ler.

Em seu trabalho, Andrade e Martins (2006) investigaram os sentidos que um
grupo de professores de Fisica, Quimica e Biologia, que atua em uma escola federal
de nivel médio e técnico, atribui a leitura. A partir da analise de entrevistas
semiestruturadas aplicadas a seis professores, as autoras afirmam que eram
recorrentes nas falas dos professores, referéncias ao ambiente de sua formacéo e sua
influéncia nos sentidos atribuidos por eles a leitura. As autoras consideram que 0s
sentidos de leitura trazidos pelos professores de ciéncias parecem estar sempre
relacionados a uma funcéo, a um pragmatismo que visa alcancar algo sempre positivo,
seja para melhorar a sua condicdo humana ou como forma de contribuir para sua
pratica docente. As autoras concluem que parece haver assim uma associacao entre
o tipo de discurso e o modo de ler, na qual “aos textos cientificos séo atribuidos
sentidos Unicos e a leitura adquire um carater de busca e assimilagdo da informagao”
(ANDRADE; MARTINS, 2006, p. 148). Os professores participantes da pesquisa
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afirmaram que na sua formagéo inicial ndo existiram oportunidades de refletir sobre o
papel da leitura no ensino e na aprendizagem de ciéncias. Outra questao interessante
na pesquisa é a auséncia de relatos sobre experiéncias relacionadas a leitura em suas
atividades como docentes. As autoras constataram a dificuldade destes professores
em incorporar uma variedade de praticas de leitura em suas aulas.

O trabalho de Almeida (2009) foi realizado com o objetivo de circunstanciar um
dispositivo analitico para leituras de diferentes tipos de discursos relacionados as
Ciéncias da Natureza a partir da Analise do Discurso. A autora analisou interpretacdes
no funcionamento de leituras escolares e ndo escolares. A autora destaca que um
texto de periddico cientifico e um texto de divulgacao cientifica mesmo que se refiram
ao mesmo tema, tém formas discursivas diferentes que possibilitam interpretacées
distintas para a leitura dos textos. Ao tratar das categorias da interpretacéo, a autora
afirma que as historias de vida e 0s contextos sociais e histéricos dos leitores ndo sédo
idénticos, assim ndo devemos esperar um unico significado para a leitura. Quanto a
especificidade dos casos, defende que “Um estudante que resista ao estudo por livros
didaticos pode ler com frequéncia textos de divulgacao cientifica. O aprendizado com
cada uma das leituras nao € idéntico, mas nos dois casos podem ocorrer crescimentos
culturais significativos” (ALMEIDA, 2009, p. 4).

A investigacao bibliografica de Suisso e Nascimento (2015) teve como objetivo
averiguar as relacdes estabelecidas entre leitura/escrita e alfabetizacao cientifica (AC)
e/ou letramento cientifico (LC) em textos de periddicos brasileiros de Educacdo em
Ciéncias. As autoras selecionaram 16 periodicos e analisaram as publicacdes destes
peridédicos desde o seu inicio até o ano de 2013. Elas localizaram 21 artigos que
abordam a leitura e/ou a escrita em uma perspectiva de AC/LC. A relacdo da
leitura/escrita com o conceito de AC/LC ndo é diretamente estabelecida, mas fica
implicita ao reconhecer a importancia do saber ler e escrever no contexto de
construcdo de um saber cientifico. Concluiram que, apesar dessa variedade de teorias
gue sustentam as discussdes propostas nestes artigos, poucos (trés) sdo os artigos
gue aprofundam ou problematizam, de alguma maneira, 0s possiveis conceitos de
AC/LC. As autoras levantam a existéncia de um possivel pressuposto implicito de que
a habilidade de ler/escrever quando o conteudo é cientifico difere da habilidade de
ler/escrever outros temas, 0 que estaria relacionado a determinados géneros textuais
gue sao privilegiados no ambito do ensino das ciéncias, tais como: roteiros e relatdrios

de atividades pratico-experimentais e artigos cientificos.
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A analise desses estudos nos indica que um dos grandes empecilhos para o
desempenho satisfatorio dos alunos nas mais diversas modalidades de ensino pode
ser a falta de habilidades para compreender o discurso textual. Essa lacuna formativa
pode se agravar a ponto de tornar pouco eficiente a utilizacdo dos textos como
ferramenta de informacado. Se os estudantes que possuem defasagem com relagéo a
leitura ndo reconhecem esse descompasso e ndo buscam por solugdes, assim, eles

possivelmente vao atribuir sua dificuldade a outros fatores.

3.9 ALGUMAS CONSIDERACOES: A LEITURA E AS AULAS DE CIENCIAS

Nosso levantamento sistematizado nos permitiu melhor entender aspectos das
atividades de leitura e escrita nas aulas de Ciéncias da Natureza. Além das questdes
relacionadas a dificuldade de acesso ao vocabulario cientifico por parte dos alunos,
que dificulta um entendimento amplo do tema, percebemos que na maioria dos
estudos as atividades de leitura estdo relacionadas a uma sequéncia pedagogica
direcionada a um conteudo especifico. Os estudos constatam que entre o0s
professores de Ciéncias ndo ha uma preocupacao a respeito do desenvolvimento das
atividades de leitura, fica implicito que esta € uma responsabilidade dos professores
da lingua materna. Sao poucos o0s estudos que refletem e propbBe praticas
diferenciadas para a leitura nas aulas de Ciéncias.

No Quadro 2 encontramos uma sintese com os periédicos e 0 numero de
artigos publicados em cada um. Nessa relacéo evidenciamos que mais de 85% dos
estudos relacionados a leitura e ao Ensino de Ciéncias dos artigos foram publicados
nos ultimos dez anos, o que nos leva a inferir que o interesse pelo tema é muito
recente. Outra questéo relevante é que quase 20% dos artigos foram publicados no
ano de 2009 na Revista Ensefianza de las Ciencias em um numero extra do periodico.
Nesse volume em especial encontramos 650 trabalhos apresentados no VIl Congreso
Internacional sobre Investigacion en la Didactica de las Ciencias realizado em
Barcelona, Espanha, desse total de trabalhos apenas 6 estavam relacionados a
leitura. Destes 650 estudos apresentados no congresso, o Unico trabalho que se refere
a leitura no ensino de Biologia é o de Iglesia e Micheli (2009), e suas analises estao

direcionadas as praticas que ocorrem no Ensino Superior.



90

Quadro 2 — Relacao dos periodicos e artigos incluidos no levantamento
bibliografico a respeito de leitura no periodo de 1996 a 2015

- . [Namero de | Ano de Publicacéo do .
Periddico Qualis Artigos Artigo Pais
S ~ 2002, 2007, 2010, 2011, .
1. Ciéncias & Educacao A2 6 2015 (2) Brasil
2. Ensaio Pesquisa em Educacéo 2006, 2009, 2011 (2), .
em Ciéncias A2 6 2013, 2014 Brasil
~ L 2002, 2003, 2005 (3),
3. Ensefanza de las Ciencias A2 13 2007, 2009 (6), 2013 Espanha
4, _[nvgsugagoes em Ensino de A2 5 2006, 2010 (2), 2011, Brasil
Ciéncias 2014
5. Revista Brasileira de Pesquisa e AD 6 2006, 2008, 2009, 2011, Brasil
Educacao em Ciéncias 2012, 2013

Fonte: A autora.

Ao analisarmos as categorias que elegemos para organizar os artigos, notamos

gue o maior numero de estudos esta voltado para o Ensino Superior. Observamos que

no grupo de periodicos analisados a relacdo entre leitura e ensino de Ciéncias tem

sido mais contemplada como objeto de estudo em um nivel mais elevado do sistema

educativo. No Grafico 2 podemos visualizar melhor a distribuicdo dos artigos em

funcdo do nivel de ensino e fica evidente que a categoria com menor niamero de

estudos voltados para a leitura é a EJA.

Grafico 2 — Relacgao de artigos por nivel de escolaridade ou modalidade de

educacéo incluidos no levantamento bibliografico
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O grafico 2 evidencia que encontramos apenas um estudo desenvolvido na
EJA. Contudo, é relevante destacar que o trabalho de Ribeiro; Munford e Perna (2012)
analisa as percepcdes de leitura de licenciandos de diversas areas que atuam como
docentes em um projeto de EJA desenvolvido por uma universidade. O estudo de
Souza (2006) traz uma reflexéo a respeito das limitacdes dos textos utilizados pelos
professores em uma escola supletiva. Esses estudos a respeito da leitura na EJA,
além de serem escassos, ndo trazem uma proposta de trabalho pedagogico em que
a leitura esteja no escopo da anadlise, a leitura permanece como parte da metodologia
aplicada, e ndo encontramos relatos das atividades de leitura desenvolvidas com
alunos da EJA. Nos trabalhos carece uma analise de como se estabelece e
desenvolve o processo de leitura em sala de aula. Consideramos imprescindivel que
os professores saibam orientar os alunos na aquisicdo e implementacdo de
habilidades que lhes permitam melhor controle e entendimento dos textos nos
aspectos cognitivos.

As informacbes levantadas em nossas revisfes de literatura indicam a
relevancia de investirmos no exame de questdes relacionadas ao Ensino de Ciéncias
e as habilidades de leitura e escrita, de tal forma que possamos ampliar as
potencialidades de aprendizagem dos alunos da EJA. Consideramos que ha uma
corresponsabilidade entre as diversas areas de conhecimento para que as habilidades
de leitura e escrita sejam elevadas, ndo sendo essa responsabilidade um
compromisso exclusivo dos profissionais que atuam no ensino da lingua materna. No
estudo que realizamos, nos inspiramos em superar limitacbes que caracterizam
grande parte da pratica corrente.

E esperado que no inicio do Ensino Médio os alunos de cursos regulares ja
adquiriram ou deveriam ter adquirido competéncias basicas da leitura, da escrita e da
aritmética, mas nos estudos analisados essas atividades ndo extrapolam os niveis
basicos para que eles sejam proficientes. No Ensino Médio na EJA esses obstaculos
sao mais evidentes, o que nos leva a inferir a necessidade de construgdo de um
arcabouco tedrico que melhor relacione as habilidades de leitura e escrita para que 0s
alunos alcancem um dominio mais elevado e que essas competéncias potencializadas
possam ser propulsoras da aprendizagem em Ciéncias.

No préximo capitulo explanamos a respeito da proposta que elegemos para
verificar nossa hipotese de que em sala de aula a partir do uso de estratégias de leitura

podemos propiciar ao aluno a formulacédo de sentidos ao texto cientifico. Almejamos
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a aplicacéo de uma metodologia que mude comportamentos e, priorizando o discurso,
cologue o aluno na situagao de enunciador, para que ele possa de fato exercer a sua

criatividade e o espirito critico.
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4 UMA PROPOSTA TEORICO-METODOLOGICA QUE REDIMENSIONA A
LEITURA: O ENSINO RECIPROCO

Consideramos que a leitura se estabelece por meio de uma relacéo triangular
entre leitor, texto e autor e que ao executar essa leitura, o leitor deve ser capaz de
compreender, interpretar, analisar e criticar o texto. Para executar esse processo, 0
leitor deve desenvolver estratégias cognitivas que 0 subsidiem e amparem o0
aprimoramento de suas habilidades. O ensino reciproco € uma teoria integrada a um
método de ensino usado principalmente no campo da leitura e introduzida para a
escola por duas autoras americanas no inicio dos anos oitenta (PALINCSAR,;
BROWN, 1984; PALINCSAR; BROWN; MARTIN, 1987).

Palincsar e Brown (1984), ao estabelecerem sua proposta, definem que a
leitura, além da decodificacdo de palavras, coloca em jogo toda uma variedade de
atividades de aprendizagem e monitoramento. Para elas, a compreensao € o produto
de trés fatores: textos que chamem a atencao, compatibilidade entre o conhecimento
do leitor e o contetdo de um texto, e as estratégias ativas que o leitor emprega para
melhorar a compreensdo e contornar suas falhas. As autoras defendem que para
entender como o0 aluno aprende a partir dos textos, devemos considerar quatro
fatores: a fluéncia de decodificacdo, o uso de textos que chamem a atencéo, contetdo
compativel com o conhecimento do aluno e o emprego de atividades estratégicas. O
objetivo do ensino da leitura seria formar o bom leitor, aquele que consegue entender
um texto irreverente ou mal escrito, ou que por meio da leitura obtém um
conhecimento que ainda ndo possui. Para isso, o leitor deve ser capaz de empregar
estratégias que questionem o contetudo do texto e o auxiliem a elaborar seu préprio
conhecimento, além de testar o seu grau de compreensao e o ajude a corrigir 0s seus
equivocos.

Em um estudo anterior, Baker e Brown (1980, p. 48) ja afirmavam que “There
are two general classes of problems that can impede effective reading: inefficient
application of rules and strategies and impoverished background knowledge.”*® As

autoras apontam em seu estudo que diante da dificuldade de estimular a formacéo de

18 Existem duas classes gerais de problemas que podem impedir a leitura eficaz: a aplicacéo ineficiente
de regras e estratégias, assim como conhecimento prévio insuficiente (BAKER; BROWN,1980, p. 48,
traducdo nossa).
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conhecimentos relevantes, um desempenho adequado pode ser obtido a partir da
aplicacdo de um conjunto de estratégias. Esse conjunto poderia ser especificado e
entdo seria possivel projetar rotinas que auxiliariam os leitores com dificuldades em
compreender. Assim, as autoras postulam que quanto mais fossemos capazes de
postular as estratégias adotadas pelos bons leitores maiores seriam as possibilidades
de promover o ensino de leitura para os leitores iniciantes. Em seu, estudo, concluem

que

An essential aim is to make the reader aware of the active nature of
reading and the importance of employing problem solving, troubles
shooting routines to enhance understanding. If the reader can be made
aware of (a) basic strategies for reading and remembering, (b) simple
rules of text construction, (c) differing demands of a variety of tests to
which his knowledge may be put, and (d) the importance of attempting
to use any background knowledge he may have, he cannot help but
become a more effective reader. Such self-awareness is a prerequisite
for self-regulation, the ability to monitor and check one's own cognitive
activities while reading. (BAKER; BROWN, 1980, p. 50). *°

As autoras apontam algumas das habilidades a serem melhor desenvolvidas
para potencializar a compreensao dos textos. Reconhecemos que Baker e Brown
(1980) ja tinham delimitado que, para promover o conhecimento do leitor, alguns
fundamentos deveriam ser desenvolvidos, entre eles, o0 uso de estratégias basicas de
leitura e a valorizacdo das relagdes com o conhecimento prévio. Essas autoras
destacam ainda em seu trabalho que, apesar do foco nas atividades de planejamento
e de monitoramento se enquadrar no ambito da investigacdo sobre a metacognicao,
educadores e pesquisadores em leitura reconhecem que as questdes nao sado novas.
Desde a virada do século, autores como Thorndike (1917) escrevem que a leitura
envolve o planejamento, verificacdo e avaliagdo das atividades, agora consideradas
como habilidades metacognitivas. A partir dessas questbes e em busca de tentar

determinar as estratégias que sao cruciais para o desenvolvimento de uma leitura

19 Uma finalidade essencial é fazer com que o leitor consciente do carater ativo da leitura e da
importancia de empregar o processo de solugcao de problemas, rotinas de solucdo de dificuldades
para aprimorar a compreensdo. Se o leitor é feito conhecedor de (a) estratégias basicas para ler e
lembrar, (b) regras simples de construcdo de textos, (c) exigéncias diferenciadas de uma variedade
de testes as quais seus conhecimentos podem ser aplicados, e (d) a importancia de tentar utilizar
conhecimentos prévios que ele tenha, isso ndo o ajuda, mas o torna um leitor mais eficaz. Tal
conhecimento de si € um pré-requisito para a auto regulagéo, a capacidade de monitorar e verificar
as proprias atividades cognitivas durante a leitura (BAKER; BROWN, 1980, p. 50, traducéo nossa).
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eficaz, € que Palincsar e Brown (1984) elaboraram sua proposta teérico-metodoldgica,
o Ensino Reciproco.

O método de Ensino Reciproco envolve professor e alunos que se alternam na
realizacdo de um dialogo em relacéo a um texto ou a uma parte de um texto. O papel
do professor em questédo aqui, pode ser realizado por um aluno, sendo que ele deve
ter um nivel de conhecimento mais elevado que seus pares a respeito de um assunto.
As autoras evidenciaram ainda que a compreensdo de um texto era mais eficaz
guando havia dialogo e orientacdo para que ele fosse explorado de maneira mais
profunda. Professor e aluno revezam na lideranga de uma discussao de um texto.
Essas discussbes sédo organizadas em torno de quatro momentos cuja ordem pode
ser modificada de acordo com as necessidades da turma: questionar, resumir,
predizer e esclarecer. A ordem dessas etapas varia conforme as necessidades dos

alunos. O aluno permanence, inicialmente, como espectador,

As the child becomes more experienced and capable of performing
more complex aspects of the task, aspects that she has seen modeled
by adults time and time again, the adult gradually cedes her greater
responsibility. The adult and child come to share the cognitive work,
with the child taking initiative and the adult correcting and guiding
where she falters. Finally, the adult allows the child to take over the
major thinking role and adopts the stance of a supportive and
sympathetic audience (PALINCSAR; BROWN, 1984, p. 123).2°

Progressivamente, o estudante emerge do controle do professor para assumir
mais responsabilidade frente as atividades a realizar, finalmente, alcanca a
autonomia. E uma atividade de suporte em que o professor apoia o trabalho intelectual
do aluno em relacdo a tarefa em questdo, sendo que a importancia do papel do
professor ao longo do tempo deve diminuir. A compreensdo da atividade é assim
conduzida como parte do método de ensino reciproco. Segundo Baudrit (2010),
"Professor” e "estudante” permutam regularmente e o primeiro faz com que o aluno
invista mais no processo de entendimento em um principio de alternancia com o

desaparecimento gradual da intervencao do professor.

20 A medida que o aluno se torna mais experiente e capaz de empreender aspectos mais complexos
da tarefa, aspectos que observou inUmeras vezes modeladas por adultos, estes vdo cedendo-lhe
maior responsabilidade. Adultos e criancas chegam a compartilhar o trabalho cognitivo, com a
crianga tomando a iniciativa e o adulto corrigindo e guiando onde ela hesita ou traqueja. Finalmente,
0 adulto deixa a crianca tomar conta do papel de pensar e o0 adultos adota o papel de plateia apoiante
e simpatizante (PALINCSAR; BROWN, 1984, p. 123, traducéo nossa).
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Foram estudadas duas formas de aplicacdo do método de Ensino Reciproco.
A primeira forma inclui o processo de instrugcdo para os didlogos (PALINCSAR;
BROWN, 1984), o professor orienta com informacdes sobre o procedimento e sao
fornecidas palavras que os estudantes devem utilizar, como “onde”, “como” ou
“quando” para ajudar a fazer perguntas. E durante o didlogo que as instru¢des S&o
dadas a eles para ajuda-los a resumir ou esclarecer o significado de uma palavra.
Neste primeiro caso, o professor inicia o estudante com o método de ensino reciproco
durante a atividade ao estudarem juntos um texto para ter uma melhor compreensao.
A segunda forma é baseada em uma instrucdo direcionada antes do processo de
dialogo e a atividade de leitura em si para apresentar aos alunos a metodologia de
ensino reciproco. "Isso pode ajudar a aliviar as demandas cognitivas de
processamento de texto, o que exige um elevado nivel de reflexao e interacéo verbal
e de competéncias linguisticas concorrentes” (PALINCSAR; BROWN; MARTIN, 1987,
p. 238). Assim, instrucbes com exemplos de aplicacdo sdo dadas aos alunos para
familiarizarem-se com as quatro estratégias cognitivas para o método: questionar,
resumir, esclarecer e predizer. Finalmente, uma ultima nota caracteristica inerente do
método de ensino reciproco: ele se presta a numerosas adaptacdes na area de leitura
(PALINCSAR; BROWN, 1984). Por exemplo, um adulto pode estar associado a um
aluno, um adulto também pode ser atribuido a um grupo ou varios grupos de alunos,
ou pequenos grupos de alunos podem implementar sozinhos.

O Ensino Reciproco tem seu arcabouc¢o fundamentado em quatro etapas que
os bons leitores empregam quando leem: resumir, predizer, questionar e esclarecer.
Ao resumir, os alunos podem destinar sua atencdo para o conteldo essencial,
identificar ideias principais e detalhes em paragrafos ou em textos. Eles também
podem comparar e contrastar a estrutura geral de um texto. Essa etapa permite ao
professor analisar a compreenséo do aluno e como o0 seu progresso ocorre. Se o aluno
tem dificuldades em produzir uma sinopse adequada do que I&, este € um indicativo
de que existem problemas de compreenséo e que o professor pode interferir de modo
a auxilid-lo a superar essas dificuldades. O Ensino Reciproco possibilita aos alunos
muitas possibilidades de resumir oralmente ao ler o texto. Essa atividade € um
processo complexo que requer a organizacéo de habilidades e estratégias, incluindo
recordar eventos ou detalhes importantes, ordenar os fatos ou categorias de
informacdes, estabelecer um ordenamento l6gico de ideias, usar sinbnimos e

selecionar o vocabulario. Assim, amplia o processo de compreensao e como 0 ensino
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reciproco é dindmico e permite adaptagfes, os alunos podem reelaborar o resumo
sempre que considerarem necessario e recorrer a outros colegas ou ao professor para
os auxiliar.

No estudo de Palincsar e Brown (1984), o ato de predizer ndo acontecia a cada
segmento, mas quando o professor ou os alunos consideraram oportuno. Os alunos,
pautados em suas representacgdes iniciais, fazem inferéncias do que pode existir ou
gue é esperado no texto; para isso, usam evidéncias a partir de ilustracdes, mapas,
tabelas, titulos, subtitulos. Predizer pode vir também apds o processo de leitura, 0os
alunos podem predizer os desdobramentos ou a continuidade do tema. Um aspecto
interessante é que o aluno prediz a partir dos seus conhecimentos prévios e das
representacdes que tem a respeito do tema do texto. E uma estratégia que ajuda os
alunos a determinar um proposito para a leitura e a monitorar sua compreensao.
Predizer permite a maior interagcdo com o texto, pode aumentar o interesse pela leitura
e melhorar seu entendimento.

Ao questionar, os alunos fazem e respondem perguntas para entender o texto
0 que os leva a um acompanhamento mais ativo da propria compreensao. Os alunos
que tem maior habilidade de compreensdo de leitura habitualmente questionam o
texto, pensam em contraexemplos e buscam argumentos que 0s ajude a corrigir seus
equivocos. Questionar € um processo complexo: alguns alunos podem elaborar
guestBes de detalhes pouco relevantes, mas o professor deve insistir e mostrar como
adequar as perguntas de forma que melhorem sua qualidade e promovam o
desenvolvimento dos alunos. Um bom leitor questiona durante o processo de leitura,
mas formular questdes € uma tarefa dificil e complexa. Quando os estudantes sdo
encorajados a perguntar, sua leitura e compreenséo se aprofundam. Existem varias
possibilidades de questionar no ensino reciproco: durante a leitura os alunos podem
destacar trechos a respeito dos quais querem fazer perguntas, um grupo pode
elaborar questbes para os demais grupos, um colega pode questionar os demais
integrantes do seu grupo ou ainda podem fazer perguntas para o professor. No ensino
reciproco os alunos tém a possibilidade de aprender a produzir questdes a respeito
das principais ideias do texto, detalhes importantes, inferéncias textuais, assim podem
melhorar sua compreenséo da leitura.

Esclarecer € muito mais que encontrar palavras dificeis em um texto. Uma
definicdo mais ampla inclui manter o controle da compreensé&o do texto e saber corrigir

estratégias para entender os significados durante a leitura. Para a etapa esclarecer
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temos que admitir ou identificar uma palavra ou conceito que ndo compreendemos e
entdo buscar entendé-los. Acreditamos que muitos estudantes podem facilmente
identificar palavras para as quais eles necessitam de ajuda para decifrar. Essa etapa
do ensino reciproco permite solucionar dificuldades mais explicitas dos alunos durante
a leitura. Assim, professor e alunos tém a possibilidade de criar estratégias para
estabelecer e construir significados em uma situagéo de dialogo.

De acordo com Hapgood e Palincsar (2006), quando diversos textos
informativos sdo usados com uma ampla gama de estruturas de texto, como
causa/efeito, compare/contraste, problema/solucéo, perfil e uma cronologia dos
eventos, por consequéncia os alunos aumentam seu proprio repertério de estratégias
de escrita. E importante que os alunos se familiarizem com essas estruturas de texto

variadas, quando eles fazem isso,

Discussions about ideas found in informational trade books offer
students opportunities to restate ideas in their own words, expand on
their initial understandings as they learn more about a topic, notice how
their thinking has changed over time, and make connections between
the ideas found in books and their own lives. (HAPGOOD;
PALINCSAR, 2006, p.58)%

O ensino de Ciéncias quando é baseado em investigacdo incentiva os alunos
a ampliarem suas capacidades para expressar, e criticar ideias em formas escritas e
orais. A leitura de textos para explorar temas de ciéncia, combinada com investigacoes
e discussdes, pode ajudar os alunos a desenvolverem estratégias de leitura ainda
melhores. Discutir ideias, juntamente com a leitura e escrita sobre elas, é
especialmente benéfico para a construcdo de vocabulario dos alunos e para sua
capacidade de usar estruturas de frases mais complexas. Myers (2005) fez um estudo
com criancas e chega as seguintes conclusdes da sua investigagdo com Ensino

Reciproco,

[...]the end of the three-month research project, the students were able
to reflect on themselves as learners and to self-monitor their
comprehension. They had learned strategies that allowed them to
control their cognitive processes. The complex process of listening to

21 As discussdes sobre ideias encontradas em livros informativos oferecem aos alunos oportunidades
para reformular ideias em suas proprias palavras, expandir seus entendimentos iniciais, ampliar sua
compreenséo inicial na medida que aprendem mais sobre o assunto, se ddo conta de como sua
maneira de pensar tem mudado com o passar do tempo, e fazem conexBes entre as ideias
encontradas nos livros e suas préprias vidas. (HAPGOOD; PALINCSAR, 2006, p.58, traducéo nossa)
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and comprehending a read-aloud had become easier for them. They
were able to retell stories succinctly but with appropriate details. The
students asked questions when they needed to clarify their
comprehension of a read-aloud. They were able to make logical
predictions about what would happen next in a story. (MYERS, 2005,
p 320).%2

Para os alunos, conhecer o que outros pensam e postulam a respeito do mundo
e partilhar as proprias descobertas podem ser motivadores para ler, escrever e falar
de forma eficaz. Estudos foram realizados em perspectivas distintas, e alguns nos
chamaram a atencéo pela singularidade do contexto em que ocorreram, por iSso
optamos por apresentar alguns deles. Seymour e Osana (2003) desenvolveram um
estudo com o objetivo de analisar os significados que dois professores pouco
experientes atribuiam as quatro estratégias utilizadas no Ensino Reciproco
(questionar, resumir, esclarecer e predizer) e como as concepcoes dos professores
mudavam ao longo do processo. O estudo foi realizado em turmas com alunos de 6 a
8 anos de idade em uma escola de um bairro em que quase metade dos lares era
monoparentais e 40% da populacdo vivia em situacdo de pobreza. Os professores
foram treinados no método e o aplicaram em suas turmas, o estudo ocorreu em um
periodo total de seis semanas, nas quais foram realizadas observacdes e entrevistas.
As autoras evidenciaram nesse estudo que os professores apresentavam ideias
equivocadas a respeito das estratégias questionar e esclarecer, além de encontrarem
diferencas entre o que os professores defendem e o que fazem. Nesse estudo
evidenciaram que para esses docentes, a compreensao literal ndo era um objetivo,
mas sim algo a ser evitado por completo. Elas sugerem que apresentar explicitamente
as implicacbes cognitivas tedricas de cada um dos procedimentos durante o
treinamento foi muito produtivo.

Myers (2005) investigou criangas muito jovens que frequentavam um jardim de
infancia com o objetivo de evidenciar se o Ensino Reciproco as auxiliaria, ja que elas
s6 praticavam a leitura em voz alta e estavam em processo inicial de leitura. As

atividades aconteceram com a leitura de textos e o uso de fantoches, com alunos

22 No final de trés meses do projeto de pesquisa, os alunos foram capazes de refletir sobre si mesmos
e capazes de monitorar sua compreensao. Eles tinham aprendido estratégias que Ihes permitiam
controlar 0s seus processos cognitivos. O complexo processo de escuta e compreensdo de textos e
ler em voz alta se tornou mais facil para eles. Eles foram capazes de recontar histérias sucintamente,
mas com detalhes apropriados. Os estudantes faziam perguntas, quando necessario para clarificar a
sua compreenséao de tudo que foi dito em voz alta. Eles eram capazes de fazer previsGes légicas
sobre 0 que aconteceria na continuacgao da histéria. (MYERS, 2005, p 320, tradug&o nossa).
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assumindo os papeis de resumir, esclarecer, questionar e predizer, como se essas
estratégias fossem o0s personagens assumidos pelas criangas. Interessante a
constatacdo de que “Kindergarten students are not too young to learn strategies that
will help them assume responsability for their own learning and to lead discussion
groups for their peers” (MYERS, 2005, p. 323).%3

Sporer, Brunstein e Kieschke (2009) realizaram um estudo na Alemanha a partir
de uma necessidade de identificar os elementos eficazes de um programa de multiplas
estratégias. O objetivo desses autores foi examinar duas estratégias de ensino e o
Ensino Reciproco e analisar se contribuiam para a aquisi¢cao de estratégias de leitura
e, consequentemente, para o desenvolvimento da compreensao de leitura dos
estudantes. Os alunos que participaram do estudo frequentavam da terceira a sexta
série. Para avaliar os efeitos mais potencializados do Ensino Reciproco em sala de
aula criaram uma condicdo em que ele foi praticado por pares. Ao todo, foram
analisadas trés condicdes de intervencao e uma condi¢do de instrucao tradicional. Os
alunos com condic@es diferenciadas foram distribuidos em trés grupos distintos, um
com instrucdo direta a partir do professor, um grupo com ensino reciproco em
pequenos grupos e um com ensino reciproco para alunos organizados em pares. Os
grupos pequenos apresentaram compreensdo a frente das outras duas condicdes
(duplas; orientacéo pelo instrutor). Os autores atribuem isso ao fato de que no ensino
reciproco com pequenos grupos "os alunos tém a oportunidade de liderar a discussao"
(SPORER; BRUNSTEIN; KIESCHKE, 2009, p. 384). Na verdade, eles ndo tém essa
possibilidade quando o professor atua com o foco em sua interpretacdo. Na
organizacdo em duplas, alunos sdo associados em pares e também tem tempo para
interagir como quiserem; eles devem, portanto, ser parceiros com os seus homélogos
na condi¢do de ensino reciproco, mas este ndo foi o caso. Este resultado inesperado
foi interpretado da seguinte forma pelos autores: "Uma possivel explicacéo € que os
alunos obtém mais beneficios da atividade de pequenos grupos, porque eles tém mais
espaco para estudar um paragrafo e partilhar ideias. Em pares, a troca é naturalmente
limitada a dois estudantes" (SPORER; BRUNSTEIN; KIESCHKE, 2009, p. 384).

Assim, a estrutura em duplas parece mais restritiva, em termos de comunicacéo

23 No jardim de infancia, os alunos ndo séo jovens demais para aprender estratégias que podem ajuda-
los a assumir a responsabilidade por seu préprio aprendizado a liderar grupos de discussdo com os
seus pares. (MYERS, 2005, p. 323, tradu¢&o nossa)
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interna, se comparada a organizacdo em grupos, para 0sS autores essas sao as
principais contribui¢cdes deste estudo.

Um estudo realizado por Takala (2006) analisa o Ensino Reciproco na Finlandia
com alunos do quarto e sexto ano, em classes regulares e classes de educacao
especial. O objetivo deste estudo foi analisar se 0 Ensino Reciproco era superior aos
métodos tradicionais ao ensinar na quarta e sexta séries no ensino regular com
criancas com desenvolvimento tipico e no ensino de criangas que tinham um disturbio
especificamente na area de linguagem. Além das habilidades de leitura e
compreensao, a autora analisou o niumero de sequéncias de Ensino Reciproco com
variacbes entre 10 e 15 aulas, que se espalharam ao longo de cinco semanas. A
autora considera que é um método particularmente adequado para a operacéo diaria
de uma classe, especialmente quando o professor pretende envolver todos os alunos
e fazé-los compartilhar uma técnica de ensino que pode melhorar as suas habilidades,
em especial na leitura. Os dados apresentados evidenciam que a grande maioria dos
estudantes dos grupos experimentais se beneficiaram deste método em termos de
aprendizagem na area da leitura, quando comparados ao grupo de controle. No
estudo de Takala (2006), os melhores resultados séo obtidos pelos alunos em classes
regulares que tém a experiéncia de 15 sequéncias e para a autora, o fator tempo nao
é alheio a este caso.

Fung, Wilkinson e Moore (2003) realizaram um estudo sobre o Ensino
Reciproco com os alunos do sexto e sétimo anos, incluindo Inglés como segunda
lingua. O estudo ocorreu com alunos de 11 a 13 anos de idade, imigrantes de Taiwan
em que a primeira lingua era o Chinés. O objetivo foi investigar o efeito de uma forma
modificada de ensino reciproco sobre a compreensdo de estudantes que tinham
dificuldades de leitura em Inglés e que ndo compreendiam um texto expositivo
apropriado para a idade. O estudo desenvolvido em uma faculdade da Nova Zelandia
consistiu em 15 a 20 dias de alternancia de Ensino Reciproco em Mandarim e Inglés.
Foram esclarecidas as quatro estratégias (questionar, resumir, esclarecer e predizer)
em Chinés, e eles praticavam o método falando principalmente em Chinés no inicio e,
principalmente, em Inglés no final. Os alunos demonstraram a sua capacidade de
concentrar-se, simultaneamente, na leitura do texto e sobre o controle do seu proprio
desempenho, verificavam se a sua leitura resultava em compreensdo e souberam
como lidar com falhas de compreensao. Os autores consideraram que a evidéncia de

melhoria na metacognicdo dos estudantes esta relacionada ao fato que antes de
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iniciarem o estudo de compreensao dos textos esclareceram aos estudantes sobre o
ensino reciproco e suas estratégias. Apesar das dificuldades iniciais, os autores
esclarecem que o Ensino Reciproco pode desempenhar um papel significativo, uma
vez que permite o intercambio entre os parceiros de trabalho e um foco no processo
de compreensao.

Westera e Moore (1995) desenvolveram na Nova Zelandia uma implementacéo
experimental de procedimentos de Ensino Reciproco por professores do Ensino Médio
para resolver déficits de compreensao de leitura em um grupo de alunos. Participaram
desse estudo 46 alunos com as pontuacdes mais baixas em um teste padronizado de
compreensao de leitura aplicado a 300 alunos. Esses alunos foram organizados em
grupos em que quatro professores atuaram com estratégias de Ensino Reciproco em
sessOes com duracdo de meia hora em um periodo de 5 semanas. Em seu estudo,
20 alunos participaram de 12 sess@es no minimo de Ensino Reciproco, enquanto 15
alunos nos outros quatro grupos receberam entre 6 e 8 sessdes. Os 11 alunos
restantes serviram como grupo de comparacdo sem participar das atividades de
Ensino Reciproco. De acordo com as pontuacdes em um teste padronizado anterior e
posterior as sessfes de ensino, 0s autores apontam que foram observados ganhos
significativos de compreenséo de leitura com os alunos do programa mais extenso, e
ndo observaram diferencas significativas entre 0os grupos com menor nimero de
sessbes e 0s grupos de comparacdo. Um professor dos alunos observou uma
acentuada melhoria na fluéncia e independéncia no uso estratégias do grupo no
programa mais extenso, que ocorreu na sesséo 10 ou 11, que néo foi atingida pelo
grupo de alunos do programa curto. Os autores afirmam que em seu estudo original,
Palincsar e Brown (1984, Experimento 1) atuaram com grupos de ensino reciproco e
as sessoes duravam cerca de 20 a 30 minutos, posteriormente mantido em Palincsar
e Brown (1984, Experimento 2) e Gilroy e Moore (1988). Um resultado comum s&o
ganhos notaveis em seus testes de compreensao diarias no periodo entre 12 e 15
dias. Os autores aplicaram avaliagbes de acompanhamento aos estudantes que
participaram dos grupos com um maior nimero de sessfes, entre 3 e 7 meses mais
tarde. Os autores afirmam que houve manutencdo dos avangos de compreensao de
leitura nos estudantes que participaram desses grupos. Os autores afirmam que na
Nova Zelandia nas escolas de Ensino Médio, o curriculo dos alunos esté lotado e um

7

dos problemas enfrentados € a auséncia de progresso do aluno com a pratica
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insuficiente ou muito dispersa do treinamento de habilidades que promovam a
compreensao de leitura.

Em uma escola de Ensino Médio Alfassi (2004) relata os resultados de dois
estudos sequenciais e inter-relacionados que examinaram a eficacia da combinacao
de dois modelos de ensino de estratégias de leitura - ensino reciproco e uma
explicacédo direta. Os estudos pesquisados na literatura pela autora apontam que
mesmo estudantes do ensino médio tradicional tém sérios déficits de habilidades
cognitivas necessarias para a compreensdo. No entanto, poucos estudos se
concentram em alunos do ensino secundario, e quase nenhum relaciona com 0s
alunos do Ensino Médio identificados como alunos proficientes. Os estudos relatados
foram projetados para determinar a eficacia do Ensino Reciproco incorporado no
curriculo escolar na promocéo da leitura estratégica, promovendo simultaneamente a
habilidade dos alunos para realizar tarefas de compreenséao de leitura que requerem
altos niveis de elaboracdo do conhecimento. Os resultados sugerem que a
combinacéo das atividades escolares com o Ensino Reciproco pode ser benéfica em
fornecer aos alunos ferramentas que lhes permitam aplicar processos cognitivos de
ordem superior, enquanto eles aprendem a partir do texto.

Em um estudo no ensino superior, Hart e Speece (1998), atuaram em uma
faculdade comunitaria com estudantes em risco de insucesso escolar. No estudo, 50
alunos em situacao de risco participaram do ensino reciproco ou de uma condicao de
aprendizagem cooperativa durante 10 semanas. A condicdo de comparacédo foi
concebida como um espac¢o complementar a instrucdo em curso, uma vez que incluia
alguns, mas néo todos, os aspectos da aprendizagem cooperativa para incentivar a
discusséo entre os participantes. Ou seja, a condicdo de comparacao com enfoque
na interacdo e participacdo (como no Ensino Reciproco), mas nao incluia estratégias
de leitura especificas para o Ensino Reciproco. As autoras assinalam que na condic&o
de ensino reciproco os alunos foram significativamente superiores na aquisicao de
estratégias e na compreenséo de leitura. Os estudantes na condi¢cdo de comparagéo
demonstraram significativa melhora dentro do grupo em estratégias de esclarecer e
predizer, as autoras atribuem isso a exigéncia que fizeram a esses alunos para
responder a perguntas em grupo, discutir ideias, tirar conclusdes, e apresentar as suas
ideias. Em seu trabalho apresentam depoimentos de alunos a respeito de como as

estratégias auxiliaram em outras disciplinas do curso, 0 avanco em superar
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dificuldades que apresentavam no Ensino Médio e como foi possivel melhorar com a
mudanca de ideias a partir das discussdes em grupo.

Ainda no Ensino Superior, o estudo de Yang (2010) relata a experiéncia com
uma amostra de 129 estudantes universitarios que participaram de um sistema de
Ensino Reciproco on-line para apoiar professores e alunos na remedia¢do do ensino
de leitura na faculdade. Os alunos foram incentivados a usar as estratégias predizer,
esclarecer, questionar e resumir, e foram apoiados pelas funcionalidades de
mensagens in box, sala de chat, forum de discussao, e ferramenta de anotagdo no
sistema de didlogo. Neste estudo, observou-se que o0s estudantes empregaram as
multiplas estratégias para melhorar a sua compreensao de leitura, isso foi mostrado
por processos de leitura dos estudantes registrados no sistema. Ao encontrar
dificuldades em usar essas multiplas estratégias, os alunos expressaram que eles
observaram e aprenderam com o professor ou vendo o uso de estratégia de seus
pares. Alguns testes foram aplicados antes e ap0s a atividade. Este estudo sugere
gue pode haver beneficios para os professores no sentido de incentivar os alunos a
interagirem com o0s outros, a fim de esclarecerem e discutirem questdes de
compreensao e constantemente monitorarem e regularem sua propria leitura.

Para Doolittle et al (2006), no Ensino Superior € comum atribuir aos alunos a
leitura de textos historicos, artigos académicos, livros, imprensa popular, e/ou
publicacdes. Os autores afirmam que da mesma forma € comum a decepcdo na
compreensao das leituras indicadas pelos alunos. Para os autores, a falta de boas
habilidades de compreenséo de leitura é grave pelo papel central da compreenséo de
leitura no sucesso do ensino superior. Uma solucdo para este problema da baixa
compreensao de leitura é o ensino explicito de estratégias de compreenséo de leitura
para alunos de graduacgéo e pos-graduacao, especificamente, o Ensino Reciproco. No
artigo, cada um dos autores, por sua vez, delineia como usa o Ensino Reciproco em
sala de aula em disciplinas de graduacéao e pos-graduacao. Os exemplos demonstram
a flexibilidade e possibilidade de utilizacdo das estratégias basicas do Ensino
Reciproco. Os autores ponderam que o Ensino Reciproco contempla os seguintes
aspectos: é aprendido dentro do contexto da disciplina e com tarefas relevantes, pode
ser aplicado continuamente em diversas circunstancias, os alunos compreendem
porque as estratégias sdo importantes e sob que condi¢des séo eficazes, além do fato
dos alunos serem ensinados a se automonitorar e autoavaliar durante o uso das

estratégias. Para os autores, o Ensino Reciproco é uma estratégia de compreensao
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de leitura que resistiu ao teste do tempo, uso e pesquisa empirica. Além de fornecer
um caminho para promover a compreensdo mais profunda dos textos dentro do
ambiente de formacéo académica.

A analise desses estudos evidencia que 0 Ensino Reciproco permite um bom
progresso em termos de compreensédo de leitura, e iSSO em criangas muito jovens
(MYERS, 2005), como mais tarde na escola priméria e com adolescentes (FUNG;
WILKINSON; MOORE, 2003; TAKALA, 2006; SPORER; BRUNSTEIN; KIESCHKE,
2009). Experiéncias com Ensino Reciproco foram bem sucedidas também no Ensino
Médio para alunos em idade regular (WESTERA; MOORE, 1995; ALFASSI, 2004) e
com adultos no Ensino Superior (HART; SPEECE,1998; DOOLITTLE ET AL.,2006;
YANG, 2010), mas nao encontramos relatos do Ensino Reciproco sendo adotado na
EJA.

Consideramos que é um método que exige planejamento e dedicacdo do
professor, mas cujos beneficios séo reais. Ao buscar estudos que tratavam do Ensino
Reciproco, encontramos diversos contextos, seja nos Estados Unidos, no Canada, na
Nova Zelandia, na Finlandia, na Alemanha, mas a educacao de jovens e adultos ndo
se fez presente em nenhum dos estudos analisados. Para contribuir com os estudos
a respeito dessa proposta tedrico-metodolégica realizamos um estudo em que
analisamos a promogéao e o desenvolvimento de habilidades de leitura e compreenséao
de texto e sua influéncia nos processos de formacdo de conceitos em Ciéncias na
EJA.
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5 A CONGRUENCIA ENTRE A TEORIA E A EMPIRIA

A cidade de Luziania - GO situa-se na Regido Integrada de Desenvolvimento
do Distrito Federal e Entorno (RIDE-DF), situada a cerca de 60 km da capital federal
e a cerca de 200km da capital do Estado. Possui quase 200 mil habitantes e em 2010,
conforme censo do IBGE, houve 8.510 matriculas no Ensino Médio, embora haja
guase 33 mil pessoas na idade entre 15 a 24 anos. Esses dados permitem inferir que
muitos jovens nao estdo matriculados e possivelmente podem se inserir na EJA.
Levantamos a hip6tese que ha uma grande demanda de jovens e adultos que ndo
concluiram a Educacao Basica que podem constituir o publico da EJA neste momento
e futuramente. Um dos grandes fatores que podem contribuir para a baixa quantidade
de matriculas no Ensino Médio, certamente é a quantidade de escolas publicas desta
faixa, a saber: 27 Unidades na zona Urbana e 4 na zona Rural, sendo que destas,
apenas 5 unidades ofertam o Ensino Médio na modalidade Educacédo de Jovens e
Adultos -EJA, totalizando 520 alunos matriculados (conforme o Educacenso de 2013).
O Instituto Federal de Goias - IFG - Campus Luziania oferta o Curso Técnico em
Manutencéo e Suporte em Informética, integrado ao Ensino Médio, na modalidade de
EJA. O curso, que vincula o Ensino Médio a formacao profissional, tem como objetivo
formar profissionais que atuem na manutencdo de equipamentos de informatica,
identificando os principais componentes de um computador e suas funcionalidades,
além de dar suporte na utilizacdo dos mais diversos softwares e na identificacdo das
necessidades de substituicdo ou mesmo atualizacdo tecnolégica dos componentes de
redes de computadores.

O curriculo abrange uma sequéncia de disciplinas ordenadas em 03 (trés) anos
letivos. A forma de integralizacdo curricular fundamenta-se no sequenciamento
hierarquico de conteudo. Além das disciplinas, integram a proposta as Atividades
Complementares, regulamentadas pelo Conselho Superior, que tém o objetivo de
ampliar a formacgéo do educando. Além das disciplinas de carater obrigatério, o curso
conta com uma proposta de projetos integradores, que consistem em projetos
construidos com o objetivo de contribuir para o reconhecimento da proposta de
formacao integral oferecida pelo IFG, articulando saberes anteriores aos
conhecimentos formais discutidos. Espera-se que as atividades desenvolvidas por

meio dos projetos integradores constituam-se como espacos de trocas de
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experiéncias entre alunos-professores e a comunidade local, uma oportunidade para
aplicar os seus conhecimentos, pensar nas possibilidades de atuacdo profissional,
mas também refletir sobre questdes que tém impacto no seu cotidiano.

A matriz curricular esta estruturada em trés ndcleos: Nucleo Comum, Nucleo

Especifico e Projetos Integradores de acordo com os quadros (3, 4 e 5) a seguir.

Quadro 3 — Organizacdao curricular do Nucleo Comum do Curso Técnico Integrado
em Manutencao e Suporte em Informatica na modalidade EJA

MATRIZ CURRICULAR DO CURSO TECNICO INTEGRADO EM MANUTENGCAO E SUPORTE
EM INFORMATICA NA MODALIDADE EJA

- Eli(o EI;(O EI;(O Carga Horéria do Carga Horaria do
Disciplinas 10 % 30 Curso em Horas / Curso em Horas/
Ano* | Ano* | ano* Aulas Relogio
Lin
Por%l‘jguesa 2 2 2 216 162
Espanhol 2 72 54
Artes 2 72 54
Geografia 2 72 54
Historia 2 72 54
Matematica 2 2 2 216 162
Fisica 2 72 54
Nucleo Quimica 2 72 54
Comum | Bjologia 2 72 54
Filosofia 2 72 54
Sociologia 2 72 54
e | e r -
Inglés 2 72 54
Total
Educacéao 14 12 8 1224 918
Basica

*NUmero de aulas semanais em cada disciplina
Fonte: IFG, Campus Luziania, 2017.

As disciplinas que compdem o Nucleo Comum estao distribuidas ao longo dos
03 (trés) anos letivos, mas fica evidente que a maior parte dos componentes

curriculares do Ensino Médio estéo no primeiro ano e gradativamente sdo reduzidos.
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Quadro 4 — Organizacéo curricular do Nucleo Especifico do Curso Técnico
Integrado em Manutencéo e Suporte em Informatica na modalidade EJA

MATRIZ CURRICULAR DO CURSO TECNICO INTEGRADO EM MANUTENGCAO E SUPORTE
EM INFORMATICA NA MODALIDADE EJA

Especifica

Eixo | Eixo | Eixo - Carga Horaria
1 2 3 Carga Horaria 6 Cllies &
Disciplinas 5 do Curso em
1 - = Horas / Aulas PO
Ano* | Ano* | ano* Reldgio
Informatica Basica 4 144 108
Fundamen}os da > 72 54
Computagéao
Ferramentas e
Utilitarios do Sistema 2 2 >4
Arquitetura de 2 72 54
Computadores
Slsteme_ls _ 2 72 54
Operacionais
Redes de > 79 54
. Computadores
Nucleo

Especifico Segurancia da > 72 54
Informacéo
Organizacéo e
Manutengéo de 4 144 108
Computadores |
Organizacéo e
Manutencéo de 4 144 108
Computadores Il
Organizacéo e
Trabalho em TI 2 2 54
Total Educacéao 6 8 12 936 702

*Namero de aulas semanais em cada disciplina
Fonte: IFG, Campus Luziania, 2017.

O Nucleo Especifico € composto pelas disciplinas que estdo relacionadas a

formacao profissional do aluno. O objetivo é parte de uma orientacdo multidisciplinar,

ou seja, uma formacao profissional, voltada para o dominio e a incorporagao

tecnologica, que associada a educacédo geral, pode contribuir para a constituicdo de

alunos preparados para o mundo do trabalho e para a cidadania.
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Quadro 5 — Organizacéao dos Projetos Integradores do Curso Técnico Integrado em
Manutencéo e Suporte em Informatica na modalidade EJA

MATRIZ CURRICULAR DO CURSO TECNICO INTEGRADO EM MANUTENGAO E SUPORTE
EM INFORMATICA NA MODALIDADE EJA

Eli(o EZ(O EI;(O Carga Horaria Carga Horéaria
Disciplinas 10 2 30 do Curso em do Curso em
Ano* | Ano* | ano* Horas / Aulas | Horas / Reldgio
Projeto Tematico |
(Informatlca e sua 6 216 162
interface com o
cotidiano)
Projeto Temético Il
Projetos | (ciéncia, tecnologia e 6 216 162
sociedade)
Projeto Temético Il
(formacao para o 6 216 162
mundo de trabalho)
Total Projetos 6 6 6 648 486

*NUmero de aulas semanais em cada disciplina
Fonte: IFG, Campus Luziania, 2017.

Os projetos integradores a serem desenvolvidos deverdo relacionar os
conhecimentos adquiridos em sala a uma proposta de intervencdo junto a
comunidade. Os projetos deverao estar articulados aos contetdos ministrados, sendo
que a sua carga horaria sera distribuida com atividades teoricas e préaticas conforme
0 projeto de curso. Nesse sentido, 0os projetos poderdo ser realizados a partir de
atividades orientadas nos encontros semanais e de momentos de socializacdo dos
trabalhos que ocorrerdo aos sabados, conforme calendéario proposto. A proposta €
extrapolar a formagéo profissional limitada apenas para o mercado de trabalho e
assumir uma perspectiva de integralidade das dimensoes, técnica e humana, para a
formacdo de cidaddos emancipados, que atuem como profissionais técnicos de nivel
meédio. Em especial, nos interessamos pela disciplina Biologia, que na proposta
vigente apresenta como ementa da disciplina: conceitos basicos de poluicdo e
sustentabilidade, nutricdo, saude e qualidade de vida, reproducéo e fisiologia humana
e seres Vivos.

Esse é o0 contexto em que desenvolvemos o estudo, a partir de atividades de
leitura e escrita no ensino de Biologia, visamos compreender melhor como se
processa a aprendizagem na EJA. Para atingir tal propdsito, ao longo do semestre
foram realizadas atividades pautadas no Ensino Reciproco. Para melhor explicitar na
proxima secdo detalharemos as etapas planejadas e como estruturamos o

procedimento.
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5.1 OS PRESSUPOSTOS TEORICOS DE NOSSO ESTUDO INICIAL

Em um estudo a partir do uso dos textos cientificos por alunos do ensino
secundério, realizado em duas escolas publicas de Madri - Espanha, Otero e
Campanario (1990) dedicaram-se a investigar o monitoramento de habilidades de
compreensao dos estudantes durante a leitura. Eles se pautaram no trabalho de Baker
(1979), em que a autora analisou como os estudantes da graduacao monitoravam sua
compreensao em textos intencionalmente modificados. Para o Ensino Superior, Baker
(1979) inseriu trés tipos de desordens nos textos para os alunos analisarem:
informacgdes inconsistentes, referéncias pouco claras ou uso de conjuncdes ou
conectivos inadequados. Por sua vez, a autora recorre em sua pesquisa a uma serie
de estudos a respeito da leitura que apoiam a visao de Thorndike (1917), que defende
a possibilidade de aprimorar a leitura a partir da solugdo de problemas processuais.
Ele também sugere que os leitores pouco habeis hdo monitoram sua compreenséao de
forma tao eficaz como os bons leitores. Em uma de suas pesquisas, Thorndike (1917)

afirma que

[...] reading is a very elaborate procedure, involving a weighing of each
of many elements in a sentence, their organization in the proper
relations one to another, the selection of certain of their connotations
and the rejection of others, and the cooperation of many forces to
determine final response. In fact we shall find that the act of answering
simple questions about a simple paragraph like the one shown below
includes all the features characteristic of typical reasoning
(THORNDIKE, 1917, p. 323).%

Esse autor conclui em seus estudos que a leitura envolve a articulacéo de
elementos que extrapolam a decodificagdo e esté ligada a organizagéo e integragéo
de elementos que conferem coeréncia ao texto, tais como os conectivos. Thorndike
(1917) conclui que uma leitura pode ser errada ou equivocada quando o estudante é

incapaz de referenciar a leitura como provisoéria. Para ele, uma leitura € provisoéria

24 [...] a leitura & um processo muito elaborado, envolvendo o peso de cada um dos muitos elementos
em uma frase, sua organizagao nas relagbes adequadas de uns com os outros, a selecdo de algumas
das suas conotagfes e a rejeicdo de outras, e a cooperacdo de muitas forcas para determinar a
resposta final. Na verdade, veremos que o ato de responder a perguntas simples sobre um paragrafo
simples como o mostrado abaixo inclui todas as caracteristicas de um raciocinio tipico. (THORNDIKE,
1917, p. 323, tradugdo nossa).
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quando o leitor € capaz de inspecionar as ideias apresentadas, aceita-las ou rejeita-
las da forma como elas aparecem, assim um texto ao ser relido pode ter novos
significados atribuidos. Em seu trabalho, o autor argumenta que a compreenséo de
um paragrafo é semelhante a resolucdo de um problema mateméatico em que varios
fatores devem ser selecionados, equacionados e relacionados para que se encontre
a solugéo. Assim, na compreensao de um paragrafo, “The mind is assailed as it were
by every word in the paragraph. It must select, repress, soften, emphasize, correlate
and organize, all under the influence of the right mental set or purpose or demand”’
(THORNDIKE, 1917, p. 330).2> Em seus argumentos, defende que muitos equivocos
cometidos pelos alunos estéo relacionados a incapacidade de organizar e usar as
informacdes presentes em um paragrafo, e que isso ocorre até mesmo com aqueles
que leem fluentemente, ou seja, apresentam muita habilidade em decodificar as
palavras. Enquanto Thorndike (1917) direcionava maior atengéo a estrutura légica da
organizacao do texto e suas influéncias no processo de compreenséao, Baker (1979),
apoiada nas colocacfes desse autor, investiga a compreensdo da leitura em
estudantes universitarios a partir do uso de paragrafos que tenham sido alterados de
forma que ela pudesse avaliar a habilidade dos alunos em detectar problemas em um
texto. Ela conclui que os estudantes universitarios monitoravam sua compreensao,
mas nem sempre de forma consistente. Quando tinham dificuldade em compreender,
eles tinham uma variedade de procedimentos disponiveis para ajuda-los a chegar a
uma interpretacdo plausivel do texto. O recurso mais frequente foi a utilizacdo do
conhecimento prévio para complementar as informacfes apresentadas
explicitamente. Houve casos de omisséo deliberada de informacdes e de formulacéo
de inferéncias para buscar a compreensédo do texto. A autora ressalta a necessidade
de novas investigacOes a respeito de como os leitores melhor qualificados monitoram
sua compreensdo. Respaldados nessas pesquisas, Otero e Campanario (1990)
trabalham com paragrafos alterados em que constavam informac¢des contraditorias
entre as sentencas. Eles objetivavam conhecer em que medida a compreensédo é
monitorada por estudantes de Ciéncias e como isso é mostrado por meio da detecgéo
de inconsisténcias nos textos de ciéncia modificados e identificar as estratégias

utilizadas pelos alunos para regular a compreensao. Os autores concluem que as

25 A mente é atacada por assim dizer por toda a palavra no paragrafo. Ela deve selecionar, reprimir,
suavizar, enfatizar, correlacionar e organizar, todos sob a influéncia do conjunto mental correto ou
propésito ou exigéncia. (THORNDIKE, 1917, p. 330, traducao nossa).
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habilidades de monitoramento da compreensao dos estudantes dentro de um sistema
educacional parecem melhorar com a idade. Destacam que, para professores de
Ciéncias, o desenvolvimento dessas habilidades poderia ser uma tarefa valiosa,
devido a pouca percepcdo dos alunos para os desequilibrios entre as informacdes
fornecidas pelo texto.

Em outro estudo a respeito das estratégias de metacogni¢do, Baker e Brown
(1980) elencam que se o estudante € capaz de monitorar sua aprendizagem por meio
de estratégias em que ele reconhece as ideias principais do texto e se autoquestiona
durante a leitura, ele é capaz de compreender melhor o texto. Outro ponto destacado
por elas é a importancia da introducéo das estratégias em prol da aprendizagem e
para que o aluno seja capaz de desenvolver sua autorregulacéo. Elas postulam que o
desempenho adequado na leitura depende da aplicacdo de um conjunto de regras, e
essas regras podem ser especificadas, tornando possivel projetar rotinas que
introduzem os leitores menos habeis a esta possibilidade. Essa pesquisa € um dos
referenciais adotados por Palincsar e Brown (1984) para o estudo em que construiram
sua proposicao tedrico metodolégica, o Ensino Reciproco, em que elas conseguem
estabelecer estratégias a partir de sua fundamentacdo tedrica. Além de melhor
compreender o processo de monitoramento da leitura, o Ensino Reciproco auxilia os
estudantes em todo o processo de aprendizagem. No decorrer da elaboracdo de
nosso estudo, supunhamos que ao relacionar as propostas desenvolvidas por
Palincsar e Brown (1984) e Otero e Campanario (1990) estavamos interligando pilares
distintos para melhor compreender nossa questdo de estudo, até pela filiacdo
académica, tendo em vista que Palincsar e Brown desenvolveram seu estudo na
Universidade de lllinois (EUA), enquanto Otero e Campanario (1990) o fizeram na
Universidade de Alcala (Es). Ao buscar melhor compreender as concepcdes desses

autores nos deparamos com uma conexao de ambos as pesquisas de Baker.

5.2 ATIVIDADE INICIAL

Pautados no trabalho de Otero e Campanario (1990), a atividade inicial de

nosso estudo foi destinada a investigar as dificuldades de leitura e a habilidade de
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compreensao de leitura apresentada pelos alunos do Ensino Médio da EJA que
participaram de nosso estudo.

A partir do subsidio do trabalho de Otero e Campanario (1990), adotamos
quatro textos curtos, que foram alterados de forma que contivessem contradicdes e
que estas envolvessem assertivas do proprio texto. No trabalho original, Otero e
Campanario (1990) utilizaram textos com temas em Fisica e Quimica. Como as
atividades foram desenvolvidas nas aulas de Biologia, adotamos os mesmos temas
que Taracido; Chauvie e Martinez (2015) utilizaram em seu trabalho: Algas, Medusas,
Diversidade Bacteriana e Poluicdo. Esses temas foram selecionados por serem pouco
conhecidos ou ndo estarem muito proximos do cotidiano dos alunos, o que minimiza
0 uso dos conhecimentos anteriores para analisar os textos. Apesar dos temas serem
0S mesmos, elaboramos os textos a partir de nossa realidade e com um vocabuléario
gue julgamos adequado para 0s nossos alunos.

Na turma em que a atividade foi desenvolvida, tinhamos 23 alunos que
frequentavam regularmente as aulas; desses, 21 estavam presentes no dia de
aplicacdo e participaram da proposta a seguir explicitada. Destacamos que nesta
turma a idade dos alunos varia de 18 a 56 anos, uma turma bastante heterogénea
quanto a esse aspecto.

Os alunos foram informados que se tratava de um estudo para avaliar se 0s
textos eram adequados para serem utilizados nas aulas de Biologia e que o objeto de
avaliacdo era a compreensibilidade do texto por parte dos alunos. Inicialmente, os
alunos receberam o material denominado “Caderno 17, com quatro paginas, cada uma
contendo um paragrafo para analise. Os alunos foram orientados a ler cada um dos
textos e, a partir dai, em uma escala, avaliar a compreensibilidade do texto. Em
seguida, foram instruidos para, caso encontrassem, sublinhar a frase ou frases em
conflito e informar se encontraram quaisquer problemas em compreender o paragrafo,
e explicar, no espaco fornecido abaixo do texto, a natureza da dificuldade. Além disso,
os alunos foram orientados a circularem as palavras presentes nos paragrafos que
eram desconhecidas para eles. Posteriormente, apds recolhermos a primeira cépia
dos textos com as respostas dos alunos, entregamos a eles uma segunda copia dos
textos com as sentencas contraditorias destacadas, esse material foi denominado
“Caderno 2”. O objetivo desta segunda parte foi verificar se os alunos que nao
sublinharam as sentencgas contraditérias tinham consciéncia do problema. Os alunos

gue indicaram que tinham percebido a existéncia de uma contradicdo sem relatar ou
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sublinhar as frases contraditorias foram convidados a explicar as razdes para ndo o
terem feito no espaco fornecido no encarte. A proposta para essa atividade inicial com
os dois cadernos com os textos entregues aos alunos esta disponivel no Apéndice 1.
Abaixo, temos a forma de apresentacdo de um dos paragrafos analisados pelos
alunos. O primeiro texto foi entregue sem destaque para a contradicdo. Em todos os
textos, a contradi¢do foi colocada na ultima frase e se refere a alguma informacgéo
presente nas frases iniciais.

Apresentamos a seguir 0s textos entregues aos alunos.

As medusas

As medusas sao invertebrados translicidos que oportunamente no verao invadem
a regiao litordnea. As medusas podem se beneficiar com a mudanca climatica. Isto
acontece porgue no verdo aumenta a temperatura e a salinidade na area litoranea,
e assim as medusas avancem nas aguas litoraneas. Diante disso, as medusas

poderiam ser prejudicadas pela mudanca climatica.

As algas

Algas verdes, seres de uma célula s6 que funcionam basicamente como as plantas
terrestres, sdo até 100 vezes mais produtivas que a soja, por exemplo. Elas nao
precisam de terra, s6 de agua, luz e gas carbbnico. O 6leo da célula delas pode ser
transformado em biodiesel, capaz de mover todo tipo de veiculo. O cultivo dessas

algas vai impulsionar o desmatamento na Amazonia.

A diversidade das bactérias

As bactérias sdo 0s seres vivos mais simples do ponto de vista estrutural. Elas séo
predominantemente inofensivas para o ser humano, sendo algumas até benéficas.
S&o abundantes no ar, no solo e na agua. As bactérias sdo microrganismos

unicelulares, procariontes. Elas tem a membrana plasmatica e uma parede rigida
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que da forma as células. A preocupacao é que a maior parte das bactérias causam
doencas.

Poluicéo sonora

A poluicédo sonora atrapalha diferentes atividades humanas. Ha varios tipos de sons
ndo ruidosos que sao potencialmente agressivos para 0 6rgao auditivo. O transito
de veiculos, atividades domeésticas e o ruido industrial sdo exemplos disso. A
poluicdo sonora pode causar estresse, perturbar o sono, o descanso, impedir a
concentracdo e aprendizagem. S&o os ruidos de nivel elevado que provocam a

perda da audicao.

A seguir, temos o0 exemplo de um mesmo texto entregue no Caderno 2. Na
segunda apresentacao, o texto tinha as informacdes contraditérias destacadas para
gue o aluno as identificasse.

As algas

Algas verdes, seres de uma célula s6 que funcionam basicamente como as plantas
terrestres, sdo até 100 vezes mais produtivas que a soja, por exemplo. Elas néo

precisam de terra, s6 de agua, luz e gas carbdnico. O 6leo da célula delas pode

ser transformado em biodiesel, capaz de mover todo tipo de veiculo. O _cultivo

dessas algas vai impulsionar o desmatamento na Amazonia.

Alguns apontamentos importantes foram encontrados nas respostas dos
alunos e esses nos deram indicios da relevancia de desenvolvermos um estudo mais
aprofundado a respeito das habilidades de leitura e escrita dos alunos. Para melhor
compreendermos o contexto e a habilidade dos alunos, apontamos agora alguns dos
dados construidos a partir dessa primeira abordagem. Importantes informacdes

podem ser obtidas a partir dessas respostas. A primeira delas refere-se a deteccao
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ou nao das contradi¢cdes presentes nos textos e a avaliacdo que fazem a respeito de
sua compreensao do texto.

No texto “As medusas” mais de 70% dos alunos avaliaram ter uma boa
compreensao do texto. A partir da leitura declararam que néo tiveram dificuldade em
compreender o texto, esses dados estdo melhor evidenciados no Grafico 3. Quanto
ao vocabulario presente no texto, ao sinalizarem as palavras desconhecidas, 9 alunos
afirmaram desconhecer o vocabulo “translicido” e 6 alunos declararam néo conhecer
a palavra “medusa”. Apesar de sinalizarem a presenca de palavras desconhecidas,
apenas 4 desses alunos relataram ter dificuldade para entender o texto. Ao relatar a
dificuldade encontrada, apenas dois alunos perceberam a contradicao presente. Nos
critérios de classificacdo do texto um deles apontou que ndo entendeu o texto e o

outro que teve dificuldade em entender.

Gréfico 3 — Classificacdo dos alunos para a compreensibilidade do texto “As
Medusas”

6 _!\ ~ .
B Nao entendi

B Entendi com dificuldade

B Entendi relativamente bem

@ Entendi muito bem

Fonte: A autora

Ao receberem o texto com a contradi¢cdo destacada, os alunos em sua maioria
afirmaram que néo perceberam a contradicdo presente; no grafico 4 apresentamos
essa informacéo. Dos 5 alunos que perceberam a contradicdo, 3 alunas néao indicaram
iISso na primeira leitura do texto. Ao justificarem os motivos de néo terem apontado a
contradicdo, uma delas afirmou que achou o texto confuso, outra que ficou mais
preocupada com o vocabulario e a ultima que percebeu algo estranho na primeira
frase mas néo foi capaz de identificar. Mazzitelli, Maturano e Macias (2007) em sua

pesquisa concluem que leitores menos qualificados vao ficar mais atentos ao
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vocabulario e atribuir menos atencdo a coeréncia logica das frases. Nosso estudo

inicial corrobora com essa concluséao.

Gréfico 4 — Percepgéao dos alunos quanto a contradi¢cao presente no texto “As
Medusas”

BSim
ONao

Fonte: A autora

O segundo texto, “As Algas”, apesar de tratar de um assunto distante da
realidade dos alunos, apresenta uma contradicdo bem demarcada ao relacionar as
algas ao desmatamento da Amazodnia. Conforme apresentado no Grafico 5,
observamos que mais de 70% dos alunos avaliaram o texto como de boa
compreensibilidade. Um dos alunos que havia percebido a contradicdo no texto
anterior, novamente detecta no segundo texto e outra aluna aponta a fragilidade do
texto. Nesse segundo texto, encontramos apontamentos tais como: “ha uma coeréncia
relativa”, “algumas palavras estdo em desordem” e “o texto esta muito embaralhado”.
Identificamos também indicacBes que eles ndo conseguem entender a origem do
biodiesel ou como esse produto € obtido, 0 que chamou a atencéo deles na andlise

do texto.

Gréfico 5 — Classificacdo dos alunos para a compreensibilidade do texto “As Algas”
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Fonte: A autora
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Nesse segundo texto, um numero maior de alunos, 7 alunos, afirmaram
perceber a contradi¢cdo. Destes, a maioria, 5 alunos, afirmaram que nao indicaram isso
no texto inicialmente entregue. Quando questionados a respeito do motivo para nao
terem indicado, os alunos declararam que faltava conhecimento ou entendimento do
assunto. Um aluno afirmou que imaginou que era “coisa de minha cabec¢a”. Essa
alegacao nos permite inferir que o aluno atribui ao texto o carater de verdade absoluta,
inquestionavel, ndo confiando em seu préprio julgamento diante de uma afirmacao de

uma fonte externa.

Gréfico 6 — Percepcgéao dos alunos quanto a contradicao presente no texto “As
Algas”

BSim
BONao

Fonte: A autora

O Grafico 6 confirma que a maioria dos alunos ndo consegue perceber a
contradicdo presente nos textos. Nesse texto, nenhum aluno indicou alguma palavra
gue ndo conhecia, portanto, inferimos que nesse caso nao foi a presenca de palavras
desconhecidas que dificultou a compreenséo.

O terceiro texto, “A diversidade das bactérias”, apresentava informacdes a
respeito das caracteristicas fundamentais das bactérias utilizando termos préprios da
Citologia. Esse texto foi o Unico em que trés alunos perceberam a contradigdo, e um
dos alunos relata como dificuldade encontrada no texto, o vocabulario adotado.
Interessante relatar que um dos alunos que destaca a contradicdo marcou a opgao
“‘entendi muito bem” em relagdo a sua compreensao do texto. Apesar de 8 alunos
marcarem como desconhecida a palavra procarionte, que € um dos diferenciais na
caracterizacdo das bactérias como seres vivos, apenas um aluno em seus

comentarios relatou a dificuldade de compreender as palavras presentes no texto,
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mas nao citou em sua resposta quais seriam elas. Consideramos que a falta de
compreensdo em relacéo ao vocabulario utilizado para nomear estruturas biologicas
pode ser um entrave para o melhor entendimento do texto, entretanto no texto que
utilizamos, a contradicdo existente ndo estava diretamente relacionada ao

conhecimento do vocabulario bioldgico.

Gréfico 7 — Classificacdo dos alunos para a compreensibilidade do texto “A
diversidade das bactérias”
1
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Fonte: A autora

A grande maioria dos alunos relatou compreender bem o texto, e quando
tiveram acesso a segunda versao do texto com a contradicdo em destaque admitiram
nao terem percebido as informagbes confusas. Tais dados podem ser melhor
identificados no Gréfico 8. Consideramos que o0 uso de contradicdes nos textos nos
auxilia na avaliacdo da habilidade de leitura dos alunos, pois evidenciam algumas

fragilidades presentes nesse processo.

Gréfico 8 — Percepgéao dos alunos quanto a contradi¢cao presente no texto “A
diversidade das bactérias”
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Fonte: A autora

O tema do quarto texto, Poluicdo sonora, apesar de ser reconhecido em nosso
cotidiano, é pouco abordado em aspectos cientificos nas aulas de Biologia e
percebemos que, devido a essa interface mais proxima do cotidiano, foi o texto a que
os alunos atribuiram maior compreensibilidade. Na analise inicial, apenas um aluno
percebeu a contradicdo e declarou ter dificuldade para entender o texto, como esta
evidenciado no Grafico 9, nenhum aluno afirma néo ter entendido o texto. Nenhum
dos alunos relatou a presenca de alguma dificuldade ou de palavras desconhecidas
no texto. Tal fato nos leva a levantar a hipétese que a medida que um tema de anélise
€ mais préximo do cotidiano dos alunos, permite que 0s alunos recorram aos
conhecimentos prévios, o que pode implicar em um julgamento pouco atencioso

quanto a compreensibilidade do texto.

Grafico 9 — Classificacdo dos alunos para a compreensibilidade do texto “Poluicéo
sonora”

8 Entendi com dificuldade
A Entendi relativamente bem

@ Entendi muito bem

Fonte: A autora

Uma informagdo que levantamos se refere ao fato que dos 6 alunos que
afirmam ter percebido a contradi¢do inicialmente, apenas um indicou na primeira
leitura. Os demais alunos relataram que perceberam a contradicdo mas nao
apontaram isso no texto devido aos seguintes motivos: “ndo entendi o texto”, “fiquei
em duvida em estar errada a minha forma em que percebi”, “achei sem ldgica”,
“porque as vezes podemos trocar palavras e letras”. Conforme explicitado no Gréfico
10, alguns alunos declararam ter percebido a contradicdo, mas nao categorizaram o
texto como de dificil compreenséo. Levantamos a hipotese de que algumas limitacdes

presentes no processo de compreensao do texto podem conferir ao aluno inseguranca
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em julgar o material informativo a que tem acesso. A falta de confianca em sua
habilidade de leitura e escrita pode acarretar como consequéncia a aceitacao de

informacdes distorcidas, equivocadas ou falhas como assertivas verdadeiras.

Gréfico 10 — Percepcédo dos alunos quanto a contradi¢cao presente no texto
“Polui¢ao sonora”
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Fonte: A autora

A partir das informacdes levantadas, nos pautamos no trabalho de Otero e
Campanario (1990) para analisar as respostas dos alunos e utilizamos algumas
categorias semelhantes as adotadas por eles. A primeira andlise € feita a partir das
respostas para o primeiro texto entregue, em que o aluno classifica a compreensao
que teve do texto e tem a possibilidade de relatar as dificuldades encontradas.
Posteriormente, recorremos as respostas que o aluno apresenta no segundo texto,
relatando se detectou ou ndo a contradicdo presente no texto, e se relatou isso na
primeira versao entregue. A deteccdo de uma contradicdo n&o implica que o aluno
relata espontaneamente o problema. Outra particularidade € que, encontrar as
inconsisténcias se relaciona também a avaliagdo da propria compreensao. Com 0s
dois cadernos, com quatro textos em cada um, analisamos as respostas de cada aluno
e a partir dai fomos categorizando e organizando as informacdes.

Os dados elaborados a partir das respostas dos alunos foram organizados em
trés categorias, sendo elas:

A. Auséncia de Avaliacdo: nessa categoria reunimos os dados referente as
respostas dos alunos, quando eles ndo detectavam a contradicdo na primeira parte e
na segunda parte afirmaram que nao encontraram a contradicdo. Duas subcategorias

podem ser distintas aqui.
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A.1 llusdo de conhecimento — 0 aluno nao detecta a contradi¢cdo e acredita que
tem uma boa compreenséo do texto.

A.2 Dificuldade basica — o aluno ndo detecta a contradicdo, mas avalia sua
compreensao como insatisfatoria ou ele reconhece a falta de familiaridade com as
palavras.

B. Avaliagdo adequada, regulacéo inadequada: nessa segunda categoria
incluimos os casos em que o aluno identifica a contradicdo, mas ndo consegue
corrigir. Dentro dessa categoria, estabelecemos duas subcategorias:

B.1 Regulacéo inexistente — o aluno, depois de detectar a contradi¢do, n&o
sublinha ou explica o que ha de errado no texto.

B.2 Regulacéo inadequada — o aluno detecta a contradicdo, mas justifica de
maneira inadequada ou equivocada.

C. Avaliacéo e regulacdo adequada — nessa terceira categoria englobamos
0S casos em que o aluno discorda do texto devido a contradicdo, mas ndo apresenta
necessariamente um esquema explicativo. Apesar de alguns alunos terem avaliado
corretamente o0 texto, encontramos distintas formas de classificar a
compreensibilidade do texto, por isso, adotamos duas subcategorias:

C.1 Dificuldade subvalorizada — o aluno classifica a compreensao do texto
como boa ou muito boa e detecta a contradicédo existente.

C.2 Deteccéo e rejeicdo — o aluno detecta a contradicdo, explica e considera
insatisfatoria a compreensao do texto.

As respostas dos alunos permitiram elaborar os graficos que apresentamos a
seguir. Neles estdo as respostas dos alunos agrupadas por texto analisado e pela
média geral por categoria.

No texto “As Medusas” encontramos uma predominancia de avaliagbes
positivas do texto sem deteccdo de suas contradicdes na categoria de llusdo de
Conhecimento. Nos deparamos também com situacdes em que o aluno apresenta
dificuldades basicas para entender o texto, pois ele afirma ter uma dificuldade de
compreensdo, mas nao consegue estabelecer a origem dessa dificuldade. No
conjunto de alunos que declaram ndo compreender bem o texto, apenas dois
detectam as contradicbes. Consideramos que um aluno que se opde as ideias
apresentadas no texto, além de ter uma habilidade de leitura bem desenvolvida, deve
ter seguranca quanto ao seu conhecimento e sua competéncia em interpretar

informacgdes. No grafico 11 apresentamos as categorias estabelecidas a partir das
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respostas dos alunos a esse texto em uma analise que inter-relaciona as duas versoes

gue os alunos receberam.

Gréfico 11 — Categorias de andlises estabelecidas a partir das respostas dos alunos
as duas apresentacoes do texto “As medusas”
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Fonte: A autora

Ao examinarmos as respostas as duas versdes do texto “As Algas”, nos
deparamos com situacdes em que o aluno encontra as contradicfes, explica
corretamente o problema presente no texto, entretanto afirma que compreendeu bem
o texto. Essas respostas estdo na categoria “Dificuldade subvalorizada”.
Consideramos que nesse caso a inseguranca quanto a sua propria competéncia em
analisar o texto impediu o aluno de julgar a compreensibilidade do texto de maneira
negativa. Evidenciamos no grafico 12 as categorias apresentadas nesse texto,
permanece o predominio da categoria llusdo de Conhecimento e mesmo que de
maneira reduzida, constatamos que alguns alunos detectam e rejeitam as
contradicdes presentes no texto.

Gréfico 12 — Categorias de andlises estabelecidas a partir das respostas dos alunos

as duas apresentacgdes do texto “As Algas”
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O texto “A diversidade das bactérias”, nos permite novas ponderagdes a
respeito da compreenséo do texto, pois ele trazia um maior numero de informacdes
de cunho biolégico, mas a contradi¢cdo presente relacionava as bactérias ao processo
de saude. Deparamo-nos com um numero um pouco maior de alunos que afirmam
perceber a contradicdo e tentam explica-la de alguma forma. A manipulagédo presente
no texto destaca que a maior parte das bactérias causa doencas, que é uma
informacéo equivocada do ponto de vista cientifico e contraditéria a segunda frase
presente no texto. Apesar disso, esse € um aspecto no texto que pode estar
relacionado a aspectos do cotidiano dos alunos e a seus conhecimentos prévios. Na
andlise desse texto, uma Unica aluna apresentou respostas que permitiram a
classificacdo na categoria “Dificuldade Basica”. Ela atribui sua pouca
compreensibilidade do texto devido a presenca de vocabulos para ela desconhecidos.
E conveniente destacar que foi o texto em que um ndmero maior de alunos circulou
as palavras desconhecidas, mas néo consideraram em suas colocacgfes esse fato
como desfavoravel a compreensédo do texto. Também encontramos um nimero maior
de alunos que tenta explicar a contradicdo ainda que de maneira equivocada, o que
faz com que tenhamos maior representacao na categoria “Regulacao Inadequada”. O
grafico 13 traz essas informacdes, além de explicitar a prevaléncia da categoria “llusao

de Conhecimento” em relacao a todas as outras.

Grafico 13 — Categorias de andlises estabelecidas a partir das respostas dos alunos
as duas apresentagoes do texto “A diversidade das bactérias”
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Fonte: A autora

Ao ler o ultimo texto, “Poluigdo Sonora”, os alunos se depararam com

informacgdes muito proximas de seu cotidiano, pois o texto abordava os ruidos



125

presentes no dia-a-dia e de baixa intensidade que poderiam ser agressivos ao 0rgao
auditivo, além de outros incébmodos provocados por eles. Ao ponderarmos as
respostas dos alunos nas duas versdes do texto, constatamos que esse texto foi
considerado de melhor compreenséo pelos alunos. Inferimos que essa resposta esta
relacionada a familiaridade dos alunos com o assunto em seu cotidiano. Apenas um
aluno afirmou que entendeu com dificuldade e conseguiu detectar a contradi¢céo, todos
0s demais avaliaram a compreensibilidade do texto de maneira positiva. Os demais
alunos que afirmaram ter percebido a contradicéo. Eles justificam nédo ter manifestado
insatisfacdo com a compreensibilidade por acreditarem que havia erro de digitagdo no
texto ou na forma como entenderam as informacdes. O grafico 14 explicita que esse
foi o texto em que um maior numero de respostas foram incluidas na categoria “lluséo
de Conhecimento”, o que nos permite deduzir que uma maior relagdo com os
conhecimentos prévios dos alunos pode acarretar em uma maior resignacao dos

alunos diante das assertivas do texto.

Gréfico 14 — Categorias de andlises estabelecidas a partir das respostas dos alunos
as duas apresentagdes do texto “Poluicdo Sonora”
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Fonte: A autora

Ao examinarmos e refletirmos a respeito das respostas fornecidas pelos alunos
em todos os textos, optamos por uma analise conjunta dessas respostas, conforme
apresentado no grafico 15, para melhor salientarmos alguns aspectos que se tornaram
explicitos para nos. A categoria “llusdo de Conhecimento” é a preponderante nesse
grupo de alunos. Independente do texto analisado, percebemos que a maioria dos
alunos afirma estar satisfeita com a compreensdo dos textos e ndo percebe as

contradicdes presentes. Sao poucos 0s alunos que se declaram insatisfeitos com essa
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compreensao ao assinalar as alternativas: ndo entendi ou entendi com dificuldade. No
grafico 15, fica explicito que os alunos tém dificuldade de adotar estratégias de avaliar
e moderar as informacdes apresentadas nos textos. As respostas dos alunos
evidenciam que sd0 escassos 0s casos em que eles detectam a contradicao e rejeitam
a compreensibilidade do texto, encontramos relatos de alunos que ao perceberem os
erros presentes no texto atribuiram a responsabilidade a um fator externo como a
troca de palavras ou a si mesmos como incapazes de entender o texto corretamente.
Atribuimos essa dificuldade dos alunos em rejeitar o texto a uma fragilidade em suas
habilidades de leitura, além de conferir ao texto impresso uma posi¢cao de verdade
que dificilmente é questionada.

Gréfico 15 — Distribuicéo das categorias de respostas dos alunos a partir de uma
meédia aritmética das respostas das questdes em todos os textos
1,75
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Fonte: A autora

Nos estudos desenvolvidos por Otero e Campanario (1990), Mazzitelli,
Maturano e Macias (2007) e Taracido; Chauvie e Martinez (2015), que compararam
alunos de diferentes idades e niveis educativos, os autores destacam em seus
resultados que a avaliagdo da compreenséo e sua regulacdo adequada sao melhores
entre os alunos a medida que aumenta a idade. Os autores, nessas investigagoes,
estabelecem que os alunos de um mesmo nivel educativo que apresentam uma idade
maior tém melhores habilidades de compreensao de leitura. Contrapondo a esses
resultados, em nossa atividade com alunos de 18 a 56 anos de idade, os alunos que
nos diferentes textos apresentaram uma compreensao e avaliagcdo adequadas tinham

21 e 23 anos de idade. Portanto, no universo de alunos que participaram de nossa
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atividade inicial, o aumento da idade ndo estd relacionado a capacidade de
compreender os textos. Ponderamos que sdo as estratégias desenvolvidas por cada
aluno na EJA no processo de leitura, independentemente da idade, que condicionam
as suas habilidades de leitura. Portanto, interessou-nos investigar e melhor
compreender que mecanismos podem ser adotados nas aulas de Biologia que
potencializem essas habilidades nos alunos.

Consideramos que o uso dos textos no processo de ensino-aprendizagem em
Ciéncias, e em especial em Biologia, tem como objetivo o aumento do nivel de
conhecimento do leitor ao l1é-lo. Portanto, é necessario que o aluno entenda o que esta
lendo e, caso isso néo ocorra, que ele seja capaz de perceber que ndo entendeu e
adotar estratégias para resolver o problema de compreensdo. Salientamos que as
habilidades de leitura e compreensdo podem ser potencializadas por meio da
implementacdo de estratégias em que o controle e a regulacdo dos processos
cognitivos sejam monitorados conscientemente pelos alunos.

Esse estudo prévio foi importante para que definissemos a proposta que
aplicamos. Os resultados encontrados e suas andlises fomentaram escolhas e
posicionamentos que levaram a construcao dessa sequéncia didatica que adotamos.
Em nosso estudo, adotamos estratégias que podem influenciar a aprendizagem
autorregulada. A seguir, explicitaremos a proposta que executamos com o intuito de
possibilitar aos alunos a aquisicdo de atributos para melhorar suas habilidades de

leitura e compreensao.

5.3 PROPOSTA TEORICO-METODOLOGICA

Nossa proposta foi desenvolvida em uma turma de EJA no 1° ano do Ensino
Médio, os alunos foram esclarecidos a respeito do estudo e convidados a participar.
Aqueles que aceitaram, assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(Anexo 1). Nessa turma, a disciplina Biologia é ministrada uma vez por semana, sendo
gue cada encontro, que corresponde a 02 (duas) aulas, tem durac&o de 01h e 30min.
Para executar nossa proposta, desenvolvemos uma sequéncia didatica com objetivos
diferentes ao longo do semestre em que o referencial foi o Ensino Reciproco. Uma

sequéncia didatica reflete as inten¢des educacionais e expressa o relacionamento que
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se estabelece na aula entre professores e alunos, entre os préprios alunos e desses
com o texto. Zabala (1998) em seu livro “A Pratica Educativa” enfatiza que a
identificacdo das fases de uma sequéncia didatica, as atividades que a conformam e
as relacbes que se estabelecem devem nos servir para compreender o valor
educacional que tém, as razdes que as justificam e a necessidade de introduzir
mudancas ou atividades novas que a melhorem. Assim, pautadas no estudo anterior,
ou seja, identificacdo das dificuldades de leitura e compreensao dos alunos, propomos
essa sequéncia. A partir da sua aplicacdo buscamos analisar os elementos

constitutivos que contribuem para o desenvolvimento de habilidades de leitura.

5.4 ENCONTROS COM ADOCAO DO ENSINO RECIPROCO OU LEITURA
COMPARTILHADA

A proposta teérico-metodoldégica Ensino Reciproco em Lingua Portuguesa e
Lingua Espanhola tem sido denominada de Leitura Compartilhada (SOLE, 1998;
LERNER, AISENBERG, ESPINOZA, 2009, 2012). Consideramos a expressao
adequada pois ressalta o processo de construcéo coletiva e partilhada de significados
e sentidos no processo de leitura. Nossa proposta foi organizada em encontros e
vislumbrou propiciar varias atividades de ensino pautadas nas representacfes iniciais
dos alunos a respeito dos temas presentes na sequéncia didatica, com uso de textos,
atividades de leitura e escrita para propiciar ao aluno a reflexdo sobre suas
representacdes, seus conceitos e o conhecimento cientifico. Vale ressaltar que esta
proposta estava sujeita a modificagbes em razdo das andlises das atividades que
foram realizadas na sequéncia de ensino.

Nos encontros adotamos a metodologia proposta no trabalho de Palincsar e
Brown (1984) com utilizac&o de textos de diferentes fontes, mas todos relacionados a
ementa proposta para a Biologia. Os alunos foram organizados em grupos com 3, 4
ou 5 integrantes. Em cada encontro adotamos o seguinte procedimento:

v A primeira etapa (Predizer) consistiu em solicitar aos alunos que a partir

de indicios do texto, tais como titulo, subtitulos, ilustracdes ou mapas fizessem

deducbes e construissem hipéteses sobre o contetdo do texto.
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v A segunda etapa (Esclarecer) foi desenvolvida com a leitura individual
do texto, os alunos identificaram os termos e expressdes que ndo conheciam. Foi
solicitado que destacassem no texto essas palavras. No momento seguinte, 0s
alunos lancaram as suas duvidas para o grupo para serem esclarecidas. Nos casos
em que as duvidas permaneceram, foi disponibilizado um dicionario para consulta.
No decorrer das aulas os alunos muitas vezes optaram por fazer a pesquisa on-line
dos termos desconhecidos.

v A terceira etapa (Questionar) se concretizou por meio de um momento
em que os alunos explicitaram as questdes que elaboraram a partir da leitura do
texto, assim puderam contemplar desdobramentos do tema néo abordados no texto
ou lacunas presentes no texto que dificultaram sua compreenséo, por exemplo. Na
oportunidade, eles também deveriam registrar as questdes levantadas pelo grupo.

v A quarta etapa (Resumir) consistiu em elaborar um resumo oral
individual e a partir de discusséo em grupo construiram um resumo escrito individual.

Destacamos que todas as atividades foram gravadas em audio, havia um
gravador para cada grupo, e 0os materiais produzidos pelos alunos, resumos e
questdes, foram utilizados para a analise pautada no referencial teérico adotado.
Assim, a partir das aulas tivemos 0s seguintes materiais para subsidiar as nossas
andlises:

e Transcri¢cdes dos dialogos ocorridos em cada um dos grupos a cada aula,
além das anotacbes do professor das ocorréncias em cada um desses encontros.
Esses materiais nos forneceram informacdes a respeito de como os alunos
elaboraram sua compreensdo, estabeleceram os diadlogos, propuseram
guestionamentos e negociaram ideias durante a leitura.

e Materiais escritos produzidos pelos alunos em cada aula, 0s resumos, que
contribuiram com elementos para analisar a escrita dos alunos ap0s a leitura e as
atividades de Ensino Reciproco. Apesar da escrita hao ser objeto de analise em nosso
estudo os alunos a utilizaram em algumas etapas do Ensino Reciproco.

Nossa proposta foi organizada em 8 semanas, a partir dos levantamentos
anteriores. A cada semana foi desenvolvida uma atividade durante as aulas de
Biologia. Os alunos foram organizados em grupos e na leitura dos textos se pautaram
nos procedimentos estabelecidos anteriormente. Nas quatro semanas iniciais
optamos por adotar os textos disponiveis no Livro Didético da coleg&o Viver, Aprender
voltado para a EJA e disponibilizado para essa turma. O texto presente no livro esta
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muito proximo a linguagem cotidiana, é de facil leitura e com poucos termos
especificos do vocabulario cientifico. Nas quatro semanas seguintes adotamos textos
presentes em Livros Didaticos que nado fossem elaborados especificamente para a
EJA, mas que tivessem uma maior proximidade com o texto académico com um
vocabuléario mais denso em termos cientificos. Escolhemos trabalhar com textos
didaticos da colecao Biologia Hoje. Apesar dos alunos da EJA né&o terem recebido a
colecéo, ela € adotada no Ensino Médio regular na instituicdo de ensino onde o estudo
ocorreu, para melhor avaliar como os alunos monitoram sua compreensao leitora apés
a familiaridade com o uso das estratégias postuladas no Ensino Reciproco. O quadro

abaixo apresenta os livros e os contetdos estudados nas 8 semanas.

Livro Autores Semana Texto

Didatico

Viver e | Scrivano, Carla 1 Eu e 0 meu ambiente
Aprender Newton et al. 2 Ciclos Naturais — agua
3 Lixo e Saneamento Basico
4 Ciclos Naturais — carbono
Biologia Linhares, Sergio; 5 Poluicdo do ar e Inversao térmica
Hoje Gewandsznajder, 6 Tratamento de agua
Fernando. 7 Eroséo acelerada
8

Destruicédo da biodiversidade

As atividades foram desenvolvidas e houve um intervalo de 7 semanas entre o
segundo e terceiro encontro?®. Os alunos participaram das atividades nos meses de
outubro, novembro e dezembro de 2016, sendo que a atividade avaliativa final foi
aplicada em janeiro de 2017. No proximo capitulo, apresentaremos as analises

decorrentes da aplicacdo da proposta tedrico-metodologica que adotamos.

26 No periodo compreendido entre 10 de outubro de 2016 até 28 de novembro de 2016 a instituicdo de
ensino onde o estudo ocorreu foi ocupada por trés semanas pelos alunos e posteriormente foi
deflagrada a greve pelos servidores. Nesse periodo foi inviavel continuar com os estudos que
retornaram logo apos o reestabelecimento das atividades escolares.
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6. OS PILARES ESTRATEGICOS NA LEITURA DOS TEXTOS DOS LIVROS
DIDATICOS

Os encontros foram organizados de tal forma que pudéssemos observar as
posturas adotadas pelos alunos durante a leitura. Em nosso estudo, adotamos as
guatro estratégias e orientamos o0s alunos para que, inicialmente, se dedicassem a
“Predizer”, e, em seguida, apos levantar hipoteses, realizassem a leitura do texto.
Depois dessa atividade, deveriam identificar as palavras desconhecidas
caracterizando assim a etapa “Esclarecer”. A partir dai, os alunos foram instruidos a
elaborar questdes a respeito do texto, “Questionar” e, por fim, elaborar um resumo
oral que seria compartihado com os colegas. Como Ultima etapa, os alunos
elaboraram um resumo escrito individual. Cabe ressaltar que essas etapas sé&o
integradas e podem ser organizadas de maneira diversa, sendo possivel alterar a
ordem de insercao no contexto de leitura. Além disso, durante as atividades os alunos
buscaram esclarecer termos e processos durante a etapa “Questionar”’, assim como
elaboravam perguntas que eram compartilhadas com os pares no momento de
elaborar o resumo. Salientamos que ndo ha uma estrutura engessada na organizacao
das etapas, 0 que permitiu observar que, apés a familiarizacdo com a proposta, 0s
alunos demonstraram se apropriar dos procedimentos e usa-los em diferentes
momentos para contribuir com a compreensao do texto.

No decorrer dos encontros evidenciamos que formas diferenciadas de
interpretagcéo estiveram presentes. As caracteristicas da realidade e do cotidiano dos
alunos e o uso do conhecimento geral de cada aluno permearam a leitura e
promoveram uma aproximacao entre texto e contexto. Aconteceram 8 encontros com
a participacdo de 18 alunos, porém questdes diversas, tais como problemas de saude,
mudanca no horario de trabalho, dificuldade de conseguir um meio de transporte para
ir a escola afetaram a frequéncia dos alunos. Os alunos se organizaram em grupos
com 3, 4 ou 5 integrantes. Sobre isso, importa destacar que eles tiveram autonomia
para formar os grupos e que nao fora estipulado nenhum critério para o agrupamento.
Acreditamos que se organizaram a partir da afinidade existente entre eles. Sendo
assim, optamos por apresentar, a partir desse momento, a analise das questdes
tedrico-metodoldgicas relacionadas a leitura com foco nas atividades de 7 alunos que

participaram de todas as atividades desenvolvidas. Os alunos a partir de agora serao
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identificados por uma numeracéo crescente de 1 a 18, tendo como parametro a ordem
alfabética. Os alunos que participaram de todas as atividades séo: 2, 7, 10, 12, 16, 17,
18. Para melhor visualizacdo das participacdes desses alunos, suas falas serdo
destacadas em negrito.

Em consonancia pela ado¢ao das quatro estratégias propostas por Palincsar e
Brown (1984) na leitura dos textos, utilizamos quatro etapas para andlise da
transcricdo das aulas e dos materiais produzidos pelos alunos. Cabe ressaltar que nos
quatro primeiros encontros empregamos 0s textos presentes no livro didatico da EJA
e nos quatro encontros seguintes usamos textos do livro do Ensino Médio regular.
Ambos os livros adotados pela instituicdo séo distribuidos para os alunos
gratuitamente pelo PNLD. Assim os textos: Eu e o meu ambiente, O ciclo da agua,
Lixo e Saneamento basico e O ciclo do carbono séo textos do livro didatico da EJA,
enguanto os textos: Poluicdo do ar e Inversao térmica, Tratamento da agua, Eroséo
acelerada e Destruicdo da biodiversidade sao disponibilizados no livro do aluno do

ensino regular.

6.1 AS HIPOTESES FORMULADAS ANTES DA LEITURA: PREDIZER

Os alunos foram orientados a estabelecer previsdes a respeito do texto antes
de iniciarem a sua leitura. Esse processo pode estar presente implicitamente na
pratica dos alunos, contudo, o professor, ao direciona-la como uma atividade prévia
permite que hipéteses sejam levantadas e externalizadas. Em um texto de um livro
didatico o titulo, as imagens e outros recursos visuais presentes podem levar a
previsdes bem Obvias no tocante ao tema do texto. Contudo, € relevante destacar que
as experiéncias e o conhecimento prévio estabelecido pelos alunos a respeito do tema
€ que vao nortear essas hipoteses. Sendo assim, ao “Predizer”, o aluno pode expor
algumas de suas representacdes e apropriar-se do papel principal durante a leitura,
pois ja podem exteriorizar o que sabem a respeito do assunto, o que pode vincular
sua leitura a um objetivo mais especifico e individual.

Os trechos a seguir foram retirados do primeiro, segundo, terceiro e quarto
encontros, neles podemos evidenciar a forma como os alunos mudaram de

estratégias para a elaboracédo de hipdteses. Os textos séo integrantes do mesmo livro
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didatico e apresentam como similaridade a presenca de ilustracdes e graficos. Os
temas séo respectivamente: Eu e 0 meio ambiente, Lixo e saneamento basico, O ciclo
da 4gua e O ciclo do carbono. Para apresentar o contexto a fim de levantar hipéteses,

apresentamos as imagens presentes em cada texto analisado pelos alunos.

6.1.1Texto de referéncia: Eu e o meu ambiente

O texto discute as transformacdes dos produtos ao longo do tempo e que, direta
ou indiretamente, interferem no meio ambiente. Sdo apresentadas informacdes
guanto a novos produtos e embalagens que sédo produzidos e descartados. O texto
traz dados quanto a producao e coleta de lixo, apresenta riscos a saude e problemas
ambientais relacionados ao lixo e por fim aponta possiveis solu¢cbes para reduzir 0s

problemas. Além disso, apresenta as seguintes figuras:

Figura 2 - Eu e 0 meio ambiente.

L

SABAO GRANULABO FEITO

ESPECIALMENTE PARR

{. LAVAR COM METADE
D0 TRABALHO

2. BEIXAR 0 ROUPR
MAIS BRANCA

3. CONSERVAR MAIS

A ROUPA

Andincio de produto comercializado algum tempo atris.
Muitos desses produtos desapareceram ou mudaram de nome ¢ embalagem.

Voct se lembra de alguns deles? Se n¥o se lembrar, pergunte a uma pessoa
mais velha. Pode ser que ela se lembre. Repare no andncio e veja como a
mubher foi Vock aceitdvel um and esse

nos dias de hoje? Discuta com seus colegas.

Fonte: SCRIVANO et al (2013, p. 101).
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Figura 3 - Garrafas PET jogadas no rio Tieté.

Raimundo Pacco/Folbapress

Garrafas PET jogadas no rio Tieté, em Sao Paulo (SP), 2007.

Fonte: SCRIVANO et al (2013, p. 102).

Figura 4 - Lixdo da Vila Estrutural, Brasilia (DF).

Marcelo Casall Jo/ABr
()

Lixdo da Vila Estrutural, Brasilia (DF), 2008.

Fonte: SCRIVANO et al (2013, p. 103).

Apresentadas as figuras, na sequéncia, transcrevemos trecho do audio do
grupo 2 formado pelos alunos 7, 9, 10 e 14 (a aluna 7 e o aluno 10 participaram de

todos os encontros).

Aluna 9: Vamos la... 101, 102, 103...
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Professora: Deixa eu mostrar o texto que vocés vao ler... 101 até
aqui... e 102 s6 a partir daqui: “Nossa casa, nosso lixo”, até aqui...
T4?

Aluna 7: Ta bom!

Aluna 6: E pra gente ler?

Aluna 7: Primeiro vamos ver pelaimagem. Olha aimagem da 101
e da 102. O que vocés acham?

Aluna 9: Bom aqui na 101 parece que ele esta falando de uma marca
de sabdo em pé

Aluna 6: De uma marca de sab&o em p6 que revolucionou, limpa mais,
tira manchas, deixa a roupa mais branca...

Aluna 7: Isso é um produto quimico, né? E... E isso pode
prejudicar o meio ambiente, ndo pode? Conforme a gente ta
vendo no titulo também, né? “Eu e o meu ambiente”

Aluna 9: Mas também o “Eu e o0 meu ambiente” pode ser também o
ambiente da dona de casa...

Aluna 7: Sim, porque uma dona de casa tem de lavar roupa,
louga...

Aluno 10: O sabdo da época da minha avé, muito mais nova que
eu, que fala que lava pela metade do trabalho, deixa ele mais
branco e conserva mais a roupa... Pra fazer tudo isso ai tem que
ter aditivo quimico e todo sabao ele é poluente.

Aluna 7: Isso, exatamente... Agora vamos para a segunda
imagem

Aluna 9: Na segunda imagem é um rio

Aluna 6: E um rio cheio de lixo... E como se fosse o esgoto...

Aluno 10: E o rio Tieté...

Aluna 6: E o rio Tieté, né? No caso ele est4 mais parecendo um esgoto
na verdade...

Aluna 7: E a poluigdo humana...

Aluna 9: Isso... Esta cheio de garrafas pet jogadas no rio Tieté, em
Sao Paulo... em 2007 cara! Entao hoje deve estar bem pior...

[...]

Aluna 9: Olha a outra imagem agora...

Aluno 10: Pois é, mas a gente tem que falar de qual imagem?
Aluna 9: A gente tem que falar das imagens desses textos, dessas
paginas...

Aluna 7: Ai depois a gente vai fazer a leitura inicial.

Aluno 10: Entdo vamos fazer a leitura dos trés textos agora?
Aluna 9: Acho que pelo mesmo a gente fala o que tal pagina... A gente
tem que descobrir pela imagem o que vai ser mais ou menos o texto,
vai falar, por exemplo... & 6bvio, né? Que aqui vai falar de poluicao,
essas coisas, essas paradas ai. Mas tipo assim, a gente ter uma nogéo
tipo... Acho que é isso...

Aluna 7: Eu também acho...

Aluno 10: Ta... O primeiro fala do que a gente usa dentro de casa,
tipo, detergente, sabao... O segundo ele fala da prevencao, que é
o Rio Tieté, que as pessoas ao invés de jogar no lugar adequado,
eles jogam no rio, ta errado... E o terceiro eles falam da ma...
Aluna 7: Distribuicdo?

Aluno 10: N&o é distribui¢ao... Da como é que fala, como é que
fala? Da consciéncia de onde é pra jogar o lixo, do material
plastico porque jogam tudo misturado...

Aluna 7: Caco de vidro né
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Aluno 10: Entao eles falam do que pode ser usado, 0 que pode
ser descartado... o que vai pro lixao e o que nao vai para o lixao...
Aluna 9: E o certo era ir para o lixdo sé o organico, ne? Porque ele
pode se decompor....

Aluna 6: Na verdade para ir para o lixao pode ser qualquer lixo, desde
que sejam separados... Porque se ele for separado todo o lixo pode
ser reciclado...

Aluna 7: Nem todos né?

Aluna 6: Pelo menos a parte dos recipientes né

Aluna 9: tinha que ser todo mundo né

Aluno 10: Na verdade tinha que ter uma coleta seletiva... Uma
coleta pra cada coisa... Uma coleta para materiais reciclados e
uma para materiais nao reciclados...

Aluna 9:Ai no caso teria que ter dois lixdes?

Aluna 7: Porque um plastico desse aqui vocé pode reciclar, da
para reaproveitar... A madeira vocé pode reaproveitar... Porque
entdo nao fazem isso? Ai nédo, quer ficar prejudicando o meio
ambiente...

Professora: Vocés ja fizeram as hipéteses?

Aluna 9:Ja.

Os alunos foram orientados a levantar hipéteses e utilizaram como subsidio
trés imagens e o titulo inicial do capitulo “Eu e 0 meio ambiente”; havia também um
subtitulo no trecho em estudo “Nossa casa, nosso lixo”. A partir do didlogo, os alunos
evidenciam a necessidade em estabelecer vinculos entre as imagens na construcao
de uma unica hipotese. A maioria dos participantes desse grupo demonstrou néo ter
compreendido a atividade, mas a aluna 7 busca nortear a a¢do do grupo, embora néo
tenha feito nenhuma referéncia ao subtitulo, o que evidencia o papel da imagem como
elemento que contribui para a construcdo de interpretagcbes. Em um primeiro
momento, a concep¢do de ambiente deles estd restrita a influéncia da primeira
imagem, como afirma a aluna 7 “porque uma dona de casa tem de lavar roupa, louca”.
A medida que as outras imagens sdo observadas, o aluno 10, com o auxilio das
colegas, acaba por estabelecer uma relagéo entre o ambiente domeéstico, a poluicao
produzida pelo homem e a ma geréncia dos residuos gerados. Ao longo da discussao,
o conceito de lixo também é abordado por meio de uma disting&o entre o que pode ou
nao ser reaproveitado e se o material possivel de ser reciclado deveria realmente ser
considerado um lixo. Os alunos ficaram por 6 minutos conversando a respeito e, a
partir dos indicios, finalizam suas colocacfes e elaboram a hipétese de que o texto

deve conter informacdes a respeito do lixo e da necessidade da coleta seletiva.
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6.1.2 Texto de referéncia: O ciclo da 4gua

O titulo do texto é “Os Ciclos Naturais” e apresenta o ciclo da agua como um
processo permanente de transformacao da 4gua na natureza, passando de um estado
para outro (liquido, sélido ou gasoso). O texto destaca como a agua flui pela

atmosfera, hidrosfera, litosfera e biosfera, conforme pode se observar na Figura 5.

Figura 5 - O ciclo da agua.
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Fonte: SCRIVANO et al (2013, p. 105).

A partir da Figura 5, na sequéncia, transcrevemos um trecho do audio do grupo
3 formado pelas alunas 3, 11, 12 e 16 (as aluna 12 e 16 participaram de todos os

encontros).

Aluna 11: Qual que é o texto?

Aluna 3: E 106.

Aluna 16: E 105.

Aluna 12: E para olhar as imagens e o titulo e tentar dizer do que
o texto vai falar.

Aluna 3: Gente, aquela aula me deixou atrasada... Vocé leu Aluna 12?
Aluna 16: Aqui estd mostrando um ciclo da agua, né? O que
acontece... E quando acaba, tipo assim, se tiver em época de
tempo seco, 0 que acontece?

Aluna 3: Diminui...

Aluna 16: Diminui... Nao ha chuva, né? Nao ha evaporagio da
chuva no oceano... Que aqui ta falando que a evaporagcdo vem



138

dos oceanos, né? Formacdo de nuvens vem das arvores e
evaporacao dos lagos e rios também... “A agua é retirada do
solo”, “Lencol freatico”

Aluna 12: Oh, pela imagem e pelo titulo da ideia de... Falando
como...

Aluna 16: Nascem as chuvas, né?

Aluna 12: E... Como que é o ciclo da agua: evapora, chove, enche
os rios, e...

(siléncio)

Aluna 3: Trés ciclos: o da agua, o do carbono e dos minerais...

Aluna 16: E, porque ta o ciclo da agua.

Aluna 11: 106, né?

Aluna 3: 105 e...

Aluno 12: 105 e 106.

Aluno 16: Isso!

Podemos inferir pela transcricdo que as hipoteses levantadas estdo associadas
literalmente ao que é evidenciado na imagem. A aluna 12 demonstra que entendeu as
orientacdes a respeito do que deve ser feito e compartilha seu entendimento com os
colegas. Em alguns momentos, a aluna assume o papel de lider ao indicar as paginas
a serem lidas e analisadas. A aluna 16, inclusive, I1é algumas informacdes presentes
na figura do livro e uma das colegas posteriormente sé cita os titulos presentes nas
paginas seguintes. Na figura 5, apresentamos a imagem presente no livro didatico e
constatamos que a imagem apresenta uma seérie de indicios e informacdes que
poderiam ser mais bem exploradas.?’ As alunas ficaram por 5 minutos analisando a
imagem e apesar do tempo gasto na atividade elaboraram a hip6tese de que o texto
trata do ciclo da agua. Como as alunas nao consideraram o titulo “Os Ciclos Naturais”
e a introducao nao construiram hipéteses a respeito do carbono e de outros nutrientes

minerais.

6.1.3 Texto de referéncia: Lixo e Saneamento Béasico

O texto apresenta informacdes quanto a coleta e tratamento de lixo e esgoto

no Brasil a partir de pesquisas de abrangéncia nacional. Sdo apontados 0s riscos a

27 A figura disponibilizada no livro direcionado aos alunos da EJA traz elementos que podem dificultar
o entendimento do ciclo. Destacamos o termo “evaporagao do solo”, que pode levar ao levantamento
de hipéteses equivocadas, tendo em vista que na verdade o que evapora é a agua presente no solo.
Apesar de ndo ser nosso objeto de estudo é relevante destacar a importancia da leitura de imagens
para a melhor compreenséo do texto.
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saude humana decorrentes da auséncia da prestacdo desses servicos e dados

referentes a contaminag&o de agua e alimentos por agrotdxicos e metais pesados.

Figura 6 - Lixo e Saneamento Basico.
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Fonte: SCRIVANO et al (2013, p. 228)

Trecho de transcricdo do audio do grupo 2 formado pelos alunos 6, 7 e 10, a

aluna 7 e o aluno 10 participaram de todos 0s encontros.

Aluno 10: Professora... Vocé néao falou a pagina pra gente...
Professora: 227 e 228... Desculpa gente... Vocés s6 tem esse livro
aqui?

Aluno 10: E 0 meu estd em casa, porque era pra fazer o resumo...
Professora: Saneamento bésico e lixo...

Aluna 7: O que vocés acham?

Aluna 6: Como que é?

Aluna 7: Primeiro vamos ver o que vocé acha que o texto deve
falar sobre saneamento basico e lixo...

Aluna 6: Ai eu vou escrever aqui o que eu achei?

Aluna 7: Falar...

Aluna 6: Saneamento bésico néo é...

Aluna 7: Quando a gente fala de saneamento basico, o que vocé
pensa?

Aluna 6: Tratamento de agua...

Aluna 7: E vocé?

Aluno 10: O que?

Aluna 7: Quando a gente fala de saneamento basico, o que vocé
pensa?

Aluno 10: Esgoto...

Aluna 7: Amesma coisa também, tratamento de 4gua, de esgoto...
Aluna 6: Eu achei que estava errado...

Aluno 10: A gente nao tem aqui...
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Aluna 7: E...

Aluno 10: Mas paga taxa por isso...

Aluna 7: Paga?

Aluno 10: La em casa paga...

Aluna 7: L4 em casa néo...

Aluna 6: 12 reais...

Aluno 10: A gente ja pagou, ai foi la e reclamou e eles tiraram um
tempo... Agora voltou de novo, ai minha mée foi la reclamar de
novo...

Aluna 6: Vamos la processar eles... Quando fala de lixo eu penso na
cidade onde eu moro, no Rio de Janeiro, Sdo Paulo, porque séo as
cidades mais lixdo que eu conheco...

Aluna 7: E quando falalixo pra vocé? Quando falalixo o que vocé
pensa?

Aluno 10: Lixo de rua, lixo produzido a toa, aterro sanitario mal
feito, é...

Aluna 7: Eu penso em alagamento... quando a cidade alaga que
0s bueiros ficam todos entupidos s6 de lixo que o povo joga na
rua...

Aluna 6: Eu penso na cidade, porque ndo tem um local que vocé ande
aqui que nao tenha lixo, né?

Aluna 7: Pois é, deveria ter mais lixo, e separacéo de lixo também,
tipo, lata de metal, etc.... Agora cada um vai ler o texto...Nossa
senhora.

Ao analisar o titulo e a imagem (um grafico) presente no segundo texto, 0os
alunos se detiveram por 3 minutos e pautaram suas discussfes nos temas: agua,
esgoto e lixo. E interessante observar que ao ser indagado sobre o saneamento, o
aluno 10 centra sua fala no esgoto, um elemento que ndo esta presente no titulo ou
imagem, mas faz parte de seu cotidiano. O aluno relata que o servigo ndo é oferecido
para sua casa, mas existe a cobranca do servico e que esse € um ponto de conflito
com a empresa. Os alunos 7 e 10 centralizam seu didlogo na auséncia ou ineficacia
dos servicos oferecidos. Eles ndo fazem nenhuma comparacdo entre os dados
apresentados no grafico e a realidade vivenciada por eles. Apesar de o gréafico apontar
gue no Brasil, em especial, na area urbana, apenas uma minoria ndo tem acesso aos
servicos de 4gua e coleta de lixo, os alunos centram a discussdo no seu espaco
cotidiano. Durante o diadlogo eles apontam como hipdtese que o texto a ser lido

abordaréa o tratamento de agua, esgoto e lixo.

6.1.4 Texto de referéncia: O ciclo do carbono
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O texto apresenta o ciclo do carbono com destaque para os processos de

Figura 7 - O ciclo do carbono.
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Fonte: SCRIVANO et al (2013, p. 106).

Figura 8 - Cadeia alimentar.

Cadeia alimentar

A cadeia alimentar é um esquema que representa as relagGes
alimentares de seres vivos. Ou seja, representa uma sequéncia de
transferéncias de matéria e energia de um organismo para outro
na forma de alimenta.

Componentes de uma cadeia alimentar

Uma cadeia alimentar temn elementos bdsicos comao:

Produtores — 530 sempre seres autdtrofos, que produzem
o proprio alimento, e esse alimento serd usado na cadeia; sdo
obrigatoriamente a base de qualquer cadeia alimentar. A energia
transformada a partir da luz solar e do gés carbdnico (fotossintese)
serd repassada a todos oz outros componentes restantes da cadeia
ecolégica. Os principais produtores conhecidos s30 as plantas e as
algas microscopicas (fitoplancton).

Consumidores — S3o os organismos que necessitam se ali-
mentar de outros arganismos para abter energia, uma vez que sao
incapazes de produzir o praprio alimento_ Alimentam-se dos seres
autdtrofos e de outros heterdtrofos, podendo ser consumidores
primarios, quando se alimentam de seres autotrofos; consumi-
dores secunddrios; consumidores tercidrios; e assim por diante
quando se alimentam de outros consumidores. Como exemnplo, os
herbivoros e os carnivoros. E bom lembrar que nem toda energia
obtida pela alimentacio serd integralmente usada, pois parte des-
sa energia nio serd absorvida, e outra parte sera perdida na forma
de calor para fora do corpo do ser vivo, e depois para o planeta.
Assim, grande parcela da energia se dispersard ao longo de uma
cadeia alimentar, diminuindo sermpre a cada nivel.

Decompositores — 530 seres vivos que atuam na transforma-
¢30 da matéria organica em matéria inorganica (sais minerais),
reduzindo compostos complexos em moléculas simples, fazendo
com que estes compostos retormem ao solo para ser utilizados
novamente por outro produtor, gerando uma nova cadeia alimen-
tar. Os decompositores mais importantes s3o as bactérias e os
fungos.

Exemplo de cadeia alimentar:

Fonte: SCRIVANO et al (2013, p. 107).

fotossintese, respiracao e decomposicdo. Ele evidencia como o elemento quimico se

associa a outros na composicao das moléculas de glicose, gas carbdnico e metano.
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Trecho de transcricdo do audio do grupo 3 formado pelas alunas 12 e 16
(ambas participaram de todos os encontros).

Professora: Conseguiram levantar as hipéteses? Primeiro olha s6 o
titulo e a gravura e imagina do que o texto esta falando...

Aluna 16: Gente, hoje eu ndo estou conseguindo pensar direito
n&o, eu estou cansada...

Aluna 12: Pois é. E a Ultima aula é pior ainda...

Aluna 16: O ciclo do gas carboénico... O gas carbdénico é criado
assim, tipo assim, eu mesmo estou colocando para fora gas
carbdnico, é mais ou menos isso?

Aluna 12: Acho que a gente ja pode falar dessa imagem aqui, que
primeiro tem que falar, né?

Aluna 16: E, eu estou falando da imagem... O gas carbénico esta
presente em tudo, né? Porque esta mostrando os animais, mas a
gente...

Aluna 12: Espera ai... Professora, eu ndo sei onde escreve o0 que
diz aimagem.

Aluna 16: Nao é para escrever.

Aluna 12: N&o é ndo?

Aluna 16: E para gente discutir.

Aluna 12: Ah ta.

Aluna 16: E por isso que eu estou conversando contigo.

Aluna 12: Entéo fala a sua opiniéo ai.

Aluna 16: Eu ndo estou dando opinido. Esta mostrando no texto
aqui. Est4d mostrando na gravura, que é para a gente olhar a
gravura e no titulo, né? O ciclo do géas carbénico. Ele esta
presente em tudo, por exemplo, eu aqui estou emitindo o gas
carbdnico. Os animais emitem gas carbbnico. As plantas
absorvem gas carbénico, que se transforma em glicose. Entdo
gue dizer que o gas carbbnico é importante, sem ele ndo ha
existéncia de vida, né? E ele também € absorvido na agua. Ele
esta presente no ar o tempo todo. E mais ou menos isso... Aqui
mostra todo o ciclo do gas carbdnico. Tipo assim, até féssil, sé
gue eu néo sei falar desse CO2, CO3. Eu ndo sei o nome deles,
faz muito tempo...

Aluna 12: E, entdo... Pela figura, o ciclo fala de uma coisa que
sempre, ela circula e sempre volta, retorna, que nem a chuva, a
chuvachove e depois elavoltaem forma de vapor, e depois chove
de novo, o ciclo...

Aluna 16: Isso, o ciclo da agua...

Aluna 12: Entado, o ciclo do carbbnico, como esta aqui nesta
figura, sempre vai girando e cada um vai complementando o
outro, até fazer tudo de novo...

Aluna 16: E...

Aluna 12: E aqui, o ciclo da vida € a cadeia alimentar, né?

Aluna 16: Ciclo da vida?

Aluna 12: E que a cadeia alimentar eu chamo de ciclo da vida,
porque um vai se alimentando do outro...

Aluna 16: Ah ta! Eu ndo tinha nem olhado isso...

Aluna 12: Cadeia alimentar... O ciclo do carbono também pode
ser chamado de ciclo da vida, porque...
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Aluna 16: A cadeia alimentar, por exemplo, a gente esta no topo
da cadeia alimentar, sé que a gente faz o desequilibrio, né?
Porque como estamos no topo, entdo devoramos tudo e néo
retornamos nada. Ja no ciclo mesmo natural, tipo, até naquele
negocio do Rei Ledo mostra, né? O equilibrio da natureza, por
exemplo, o ledo, tipo assim, a zebra come a grama, e o ledo come
a zebra, ai o ledo morre, que da adubo a planta, que da adubo a
grama, que a zebra come, ai entdo de certa forma é o equilibrio,
através da cadeia alimentar. J4 ndés distorcemos essa cadeia
alimentar, porque nds devoramos tudo e ndo devolvemos nada, a
nao ser...

Aluna 12: Dejetos que destroem a natureza...

Aluna 16: Isso... N6s somos os unicos que hao... A gente come
tudo, devora tudo, e ndo devolvemos nada...

Aluna 12: Devolvemos s6 lixo, poluigéo...

Aluna 16: Lixo, polui¢do, essas coisas... N6s somos meio que
destruidores...

Aluna 12: N6s somos que nem gafanhotos, saimos destruindo
tudo...

Aluna 16: Mas até o gafanhoto serve de alimento para alguns
animais...

Aluna 12: E... A gente também, dependendo do lugar, a gente
serve também, né?

Aluna 16: Nao, mas eu nao quero servir de alimento nao... Pois é,
o ciclo fala, na verdade, que a cadeia alimentar é um exemplo de
sobrevivéncia e de equilibrio na natureza, porque, tipo assim, se
algum animal morrer, tipo, acontece um desequilibrio muito forte
que destréi a natureza, a camada de ozbnio, essas coisas, e
também influi no géas carbénico, no ciclo do carbono, né?

Aluna 12: E... Entdo colocando em mitdos, a atividade do homem
afeta 0 nosso ecossistema de forma negativa...

Aluna 16: Afeta, porque de certa forma, n6s construimos muito e
destruimos muito, e com isso nés ndo estamos percebendo os
riscos que estdo acontecendo, né?

Aluna 12: E... T4, vamos ler...

As imagens disponibilizadas nos dois textos apresentam semelhancas quanto
a informacdes, sendo que a Figura 6 no livro didatico apresenta mais informacées
escritas e tem uma dimens&o maior (18 x 10 cm) enquanto no livro, a Figura 7 tem
menos informacgdes escritas e suas dimensdes sdo menores (12 x 6 cm). Apesar da
Figura 7 demandar maior atencdo das alunas devido a escassez de texto em seu
interior, percebemos que nesse didlogo ha uma maior exploracdo das informacdes

gue podem ser deduzidas.
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Em um momento do didlogo ao levantar hipéteses a respeito do texto a aluna
1628 ja inicia uma andlise do contelido presente no material a ser estudado conforme
constatamos no trecho que segue:

Os animais emitem gas carbdnico. As plantas absorvem gas
carbbnico, que se transforma em glicose. Entdo que dizer que o gas
carbdnico é importante, sem ele ndo ha existéncia de vida, né? E ele
também é absorvido na agua. Ele esta presente no ar o tempo todo.

A aluna comeca a usar a imagem como parte de um processo de elaboracéo
de sentido. Em conformidade com Carneiro (1997), as imagens podem auxiliar na
aprendizagem por sua capacidade de mobilizar a atencao, o que néo significa que ela
sozinha ensine um conceito. Apesar do objeto do estudo estar vinculado a leitura de
textos cientificos, evidenciamos nesse trecho que ocorre uma leitura da imagem e de
seus elementos constituintes para o levantamento de hip6teses a respeito do tema do
texto.

Um fator interessante é a associacdo estabelecida com o conteddo anterior
pela aluna 12, ao comparar o ciclo do carbono ao ciclo da 4gua. No inicio de sua fala,
essa aluna demonstra ter compreendido o que é ciclo em diferentes contextos, tanto
para a agua quanto para o carbono. Esse ponto é, de fato, interessante se
consideramos que, por vezes, os alunos podem estudar os ciclos biogeoquimicos e
nao fazem essa relacdo. Houve um intervalo de 7 semanas entre a leitura dos textos
referentes a esses temas, com isso, podemos inferir que parte da leitura anterior
influenciou as andlises seguintes. Como o ciclo da agua é estudado desde os anos
iniciais € comum os alunos toma-lo como parametro. Por outro lado, evidencia uma
“redescoberta”, amplia o significado da palavra ciclo e amplia a discussao para a
importancia do carbono para os seres vivos. A Figura 8 ndo fazia parte do contetdo
a ser analisado na leitura, mas devido a proximidade do texto a ser lido — Ciclo do
Carbono - as alunas comecam a associar 0s temas e estabelecer vinculos. Ao
estabelecer hipoteses a respeito do texto, ficaram muito evidentes relacdes com o
cotidiano e o contexto dos alunos. No momento em que a aluna compara as imagens

com o filme “Rei Ledo” ela traz elementos que ndo compde as imagens mas séo parte

28 A aluna 16 no inicio do didlogo ja revela seu cansago. Ela € uma jovem de 29 anos que trabalha no
comeércio local e vai do trabalho para a escola, esse € um dos fatores que se influéncia na evasao dos
alunos da EJA além de ser uma das justificativas para o baixo rendimento de alguns alunos em suas
atividades académicas. Apesar disso sua participacdo em levantar hipéteses demonstra seu interesse
pelo conhecimento cientifico apresentado.
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de seu conhecimento prévio. Ao predizer, podemos nos basear na informacao
proporcionada pelo material didatico, mas como mostraram as alunas também
podemos considerar o0 mundo em geral com elementos diversificados. As alunas,
nesse dialogo, estabelecem a hipétese que o texto vai falar do ciclo do carbono que
esta relacionado as cadeias alimentares e a ciclagem da matéria que permite a vida

se manter em equilibrio na natureza.

Os préximos textos que os alunos analisaram foram retirados do livro de
Biologia destinado ao Ensino Médio regular, que nédo é disponibilizado para os alunos
da EJA, motivo pelo qual os alunos receberam copias impressas desse material.

6.1.5 Texto de referéncia: Poluicdo do ar e Inversédo térmica

O texto traz informacdes a respeito dos gases liberados na queima dos
combustiveis fésseis e suas implicacdes para o0 meio ambiente. Sdo apresentadas

medidas para evitar ou diminuir a poluicdo do ar, sobretudo nas grandes cidades.

Figura 9 - Parede de pedra corroida pela chuva &cida.
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Fonte: LINHARES; GEWANDSZNAJDER (2016, p. 275).
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Figura 10 - Situacdo normal e inversao térmica.

SRR TS ‘—‘f’:_ = f;;i' > ?':_u-;=7<, )

ar frio

ar quents

:

situacio normal

Fonte: LINHARES; GEWANDSZNAJDER (2016, p. 276).

Na sequéncia, apresentamos um trecho de transcricdo do audio do grupo 4
formado pelos alunos 2, 17 e 18, eles participaram de todos os encontros.

Aluno 17: Ok... Primeiramente € o qué? A partir do livro, texto...
Aluno 2: Vamos dar uma analisada nisso daqui. [...] Ai 6, se liga
moleque. Poluicdo do ar, inversdo térmica, solu¢cdes. Ah, pode
crer entdo, € tipo a biblia da sobrevivéncia.

Aluno 17: Poluicao do ar, polui¢cdo do ar.

Aluno 2: somos ndés, uns 90%.

Aluno 17: Ainda vamo falar do ar que a gente respira né?

Aluno 2: Coisas novas... Sim

Aluno 2: Nafoto, parede de pedra foi corroida pela chuva acida...
Aluno 17: Entdo... Entdo quer dizer entdo que, que...

Aluno 2: Essa chuva &cida destrai!

Aluno 17: Essachuva acida, elanéo... Elanéo derrete essa parede
de uma vez so.

Aluno 2: De uma vez, ndo. Na primeira chuva...

Aluno 17: Ela vai aos pouquinhos e tal. Ai, combinado com os
residuos que tem no ar né tipo... Gases e tal.

Aluno 2: Sim... Eu acho que... Que essa chuva é tudo de ruim que
sobe para a atmosfera... Que ndo esta conseguindo fazer o ciclo
de carbono direito.

Aluno 17: Inversé@o térmica é... O esquema do... Por exemplo,
quando era inverno, que é pra ser frio...

Aluno 2: T4, isso deve ser aquele...

Aluno 17: Ai t& um pouquinho mais quente, quando é para ser
muito quente, ta4 chovendo muito, com isso diminui a
temperatura...

Aluno 2: E as chuvas tudo doida.

Aluno 17: E fora também a... Ouvi falar aquele nego6cio de (El
Ninho... El Nino?), aquele... Uma parada que rola... Uma parada
gue acontece de 10... Em 10 anos, 15 em 15 anos... Do, algum...
Na temperatura do... Mar t4 ligado? Que... S6 sei que tem a ver
com mar, tem a ver com ar, ai tipo, as temperaturas no verao é
mais quente, tal...
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Aluno 2: Isso deve acontecer né.

Aluno 17: Aumenta de um a trés graus a mais, e tipo tem a outra
que é o contrario dela pd. Que é o inverso dela... E tipo assim, tem
tudo a ver com desequilibrio né?

Aluno 2: Esse trem climético é separado né? E o aquecimento
global, essainversao térmica.

Aluno 17: Nao, o aquecimento global, sim, eu té falando, s6 que
assim... O aquecimento global ja ta rolando ja tem um tempinho
né? O ultimo El Nifio rolou em 1997, que eu tava pesquisando la.
O El Nifio comecou em 2014... e 2015, dura uns trés, quatro anos
€ agora parece gue agora, vai rolar o inverso, entendeu? Dessa
parada ai, vé aqui aonde... Nessa figura aqui... Tem as parada
que... Ele te d4 a atmosfera né, que € mais fria e tal. Sei la
estratosfera, e aqui é 0 ar que a gente respira que é esse onde
tem... Umas fabrica, poluicdo de carro, queimada e um monte de
coisa né. E aqui é onde fica a parada do efeito estufa.

Aluno 2: Ah é! Oh |4, tipo... O ar... O ar frio... Tipo alterna tudo. O
certo deveria ser assim ar frio, ar frio e ar quente.

Aluno 17: E tipo... Nessa...

Aluno 2: Por causa da baguncga, vira o ar frio, vira o ar quente —
em cima da poluicdo — e o ar frio aqui embaixo.

Aluno 17: Nessa figura aqui a fumaca e poluicdo nem atravessa,
td vendo?

Aluno 2: Ela ndo passa...

Aluno 17: Elando passa ai o ar de cima fica mais quente. Ai, acho
gue é isso aqui que d& a parada do efeito estufa. Cé entendeu?
Aluno 2: Parece com uma estufa. Esse ar quente é a estufa
Aluno 17: E pd, que aqui o, t4 vendo essa outra figura aqui 6? O
ar aqui é... O ar mais frio, esse aqui € o ar frio. Ele devia passar
direto né?

Aluno 2: Ha ha.

Aluno 17: Aitipo assim, ndo sei setem aver com inverséo e tals...
ai aqui, nessa outra aqui ele ndo passa. Ai 0 qué que acontece,
esse ar frio aqui, vira ar quente...

Aluno 2: Hum hum. O ar que fica acima da conversao.

Aluno 17: E s6 esse que ja esta depois da camada de Ozdnio.
Aluno 2: E isso ai que achamos do texto, a primeira analisada...

O dialogo inicia com o aluno 2 lendo suas anotacdes a respeito das orientacdes
dadas anteriormente em outros encontros. Alguns alunos tomaram a iniciativa de
anotar as etapas a serem desenvolvidas na atividade de leitura, o que demonstra
compromisso e organizagao com o procedimento de leitura adotado. Esse aluno, ao
analisar a Figura 9, levanta hipoteses a respeito da chuva acida como um processo
lento e gradual. A partir dessas primeiras ideias 0 aluno 2 comeca a associar a chuva
acida com a poluicdo do ar e inserir no contexto o ciclo do carbono que tinha sido
objeto de estudo na semana anterior. Podemos observar que a medida que as
atividades de leitura vao se estabelecendo a partir do desenvolvimento da sequéncia

didatica os alunos buscam relacionar o contetido estudado anteriormente com a leitura
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que esté sendo realizada, o0 que € um aspecto positivo para a compreensao dos textos
e para o entendimento do conhecimento cientifico como dinamico, interligado e

abrangente.

No decorrer do levantamento de hipoteses, o aluno 17 relaciona a Figura 10
referente a inverséo térmica com a poluigdo do ar que havia sido abordada pelo aluno
2. Outro aspecto interessante é que o aluno 17 extrapola o contexto indicado pelas
figuras e vincula o tema ao contexto das noticias do momento em que o texto foi
estudado. Nos meses de setembro a dezembro de 2016 foram divulgadas noticias
gue falavam do impacto do El Nifio e da possivel formacdo da La Nifia e de suas
consequéncias, principalmente, para o agronegocio no Brasil. Em seguida, a analise
do aluno retorna para a figura com o objetivo de conectar todas as informacoes
levantadas em sua fala com a imagem que € disponibilizada. O aluno 17, ao olhar a
figura relata: “Nessa figura aqui a fumaga e poluigcdo nem atravessa, ta vendo? [...] Ela
nao passa ai o ar de cima fica mais quente. Ai, acho que € isso aqui que da a parada
do efeito estufa. Cé entendeu?”, e utiliza dos elementos para relacionar a poluigao do
ar, ao efeito estufa e a inversdo da temperatura. Os alunos, nesse dialogo, levantam
a hipétese de que a inversdo térmica esta relacionada ao efeito estufa e a poluicao,
buscam ainda vincular com o fenémeno El Nifio, apesar de desconhecerem que ele

influencia principalmente a variacao e distribuicdo das chuvas.

6.1.6 Texto de referéncia: Tratamento de agua

O texto traz informacbes a respeito do tratamento de agua realizado nas
estacoes de tratamento com descri¢do de cada etapa do processo. Sao apresentadas
informacgdes a respeito das precaucdes a serem adotadas nos locais onde nao existem

essas estacoes.
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Figura 11 - Tratamento de agua.
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Fonte: LINHARES; GEWANDSZNAJDER (2016, p. 279).

Na sequéncia, a transcricdo do trecho do &udio do grupo 3 formado pelas

alunas 3, 12, 13 e 16, as alunas 12 e 16 participaram de todos 0s encontros.

Aluna 16: Eu javi umavez, o caminho das 4guas, ndo sei se vocés
jd ouviram falar também, no caminho de agua.

Siléncio

Aluna 16: A gente ndo vai discutir ndo?

Aluna 12: No primeiro momento nés vamos...

Aluna 3: Enquanto isso a gente |é.

Aluna 16: Quero ver como vai ser isso.

Aluna 12: Ent&o, bom, a gente primeiramente olha as figuras. E o
seguinte, olha s6. A figura mostra o tratamento de agua.

Aluna 16: Primeiro a gente olha a figura antes de ler.

Aluna 3: Ah, ta.

Aluna 16: Entéo, o que eu fiquei sabendo aqui, exemplo aluna 12
€ que do tratamento de agua quanto de esgoto € que é muita coisa
dentro da agua para ela ser tratada até ela chegar pra gente, tira
até um pouco 0s nutrientes.

Aluna 13: E muita coisa dentro da aula teérica. Mas uma agua
maltratada seria impossivel beber né?!.

Aluna 12: Eu posso observar aqui do desenho que mostra um
processo de captacédo e tratamento da agua, é o que da para mim
falar. Agora sobre separar néo.

Aluna 16: Isso da para gente ver

Aluna 12: Fonte de &gua, bomba que puxa... Vocés ja foram na
SANEAGO aqui de Luziania, ja viram o processo feito la.

Aluna 3: Eu ja fui na captacdo e tratamento ja. Mas a agua que é
recolhida é uma agua suja, chega ser dificil limpar.

Aluna 16: Eu ja fui, € represada né. E um processo de filtrag&o,
eles colocam alguns produtos né?

Aluna 3: Ai passa num lugar.

Aluna 16: Ai vem um deposito de cloro.

Aluna 3: Ai tem uns galbes de produto que vai sendo injetado.

Aluna 16: Ai é o caminho que a agua passa. Essa agua que é
barrenta.
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Aluna 16: Eu estou vendo, s6 falei da figura.
Aluna 13: Ha? primeiro é a figura, agora € o texto.

Nesse texto que traz uma Unica figura, as alunas envolvidas no dialogo
levantaram a hipétese a respeito do tema de uma forma muito sucinta e objetiva.
Apesar de demorarem 5 minutos nessa etapa, podemos observar que apenas a aluna
16 levanta uma hipotese a respeito da possivel retirada de nutrientes junto com o
excesso de sujeira. Apesar do equivoco presente nesse argumento e da aluna 12
demonstrar que ndo concorda com essa possibilidade de acordo com o que é
apresentado na figura, reconhecemos que essa aluna assume o papel de lideranca e
organizacao das atividades. Isso fica claro no inicio das atividades quando ela apds o
siléncio das colegas e a auséncia de hipoteses questiona “A gente n&o vai discutir
nao?”. Ponderamos que as atividades estabelecidas pelo Ensino Reciproco e a pratica
presente nos encontros anteriores colaboraram para a seguranca da aluna em
convocar as colegas para o debate. Nos textos dos livros didaticos alguns temas sao
apresentados de forma clara e ébvia por meio de figuras e titulos, o que permitiu que

elas fossem sucintas em levantar hipoteses.

6.1.7 Texto de referéncia: Erosao acelerada

O texto tem o titulo “Destruicao dos solos” e apresenta a descri¢cdo da erosao
com as implicacBes ambientais envolvidas no processo, além de informar a respeito
da rapida destruicdo ou danificacdo dos solos em decorréncia das atividades

humanas.



151

Figura 12 - Esquema simplificado das etapas do processo de eroséo e, na foto,
exemplo de solo desmatado e erodido pela acdo das chuvas.
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Fonte: LINHARES; GEWANDSZNAJDER (2016, p. 282).

Figura 13 - Queimadas na comunidade do Engenho. Itacoatiara (AM).
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Fonte: LINHARES; GEWANDSZNAJDER (2016, p. 283).
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A seguir, a transcrigcdo de um trecho do audio do grupo 2 formado pelos alunos
7,9 e 10 (a aluna 7 e o aluno 10 participaram de todos 0s encontros).

Aluna 7: O que cé entendeu da imagem?

Aluno 10: N&o, fala perto

Aluna 7: Vocé, aluno 10.

Aluna 9: Bom, eu entendi que as imagens mostram 0S NOSSOS
processos de aterramento. Né? No caso, a vegetacdo, o
desmatamento, o solo, e conforme ele vai ficando, conforme ele vai
perdendo certas coisas, conforme o desmatamento, conforme...
Aluna 7: Eu também vou falar dessas coisas, deixa quieto. Entéo,
pelas imagens da para ver que é o processo de erosdo. Depois
gue ele é desmatado, ai passa por esses processos que 0ocofrre,
gue no final eles fica com esses, com essas. Como é gue chama
isso aqui?

Aluno 10: Eroséo.

Aluna 7: Nao, mas tipo, com esses buraco.

Aluno 10: Eroséo.

Aluna 7: Eu né&o sei falar.

Aluno 10: O nome do buraco é erosao.

Aluna 7: Eu sei, criatura.

Aluno 10: Entdo vocé pode chamar de buraco.

Aluna 7: Ai ele é desmatado, ai pesa o trem, ai....

Aluna 7: O solo vai secando, secando, secando, ai ele perde...
Aluno 10: Nao é nutrientes?

Aluna 7: E nutrientes sim.

Aluno 10: N&o, ta, é nutrientes, mas nao é nutrientes que faz
desmoronar, é tipo... é porque nédo fica tdo compactado.
Entendeu?

Aluna 7: Vem a chuva, a agua, esses trem, vai levando o... O
nutriente.

Aluno 10: Porque se vocé for prestar atencdo, meio o0 que prende
aterra, sdo as raizes.

Aluna 7: Entéo, as raizes tém o que nelas?

Aluno 10: O ser humano, ao fazer a colheita, retira os nutrientes do
ambiente. Entendeu? Impedindo que retorne ao solo.

Aluno 10: Sim, p6, mas néo é... Professora!!!! Vamos ver se ela
explica melhor que eu.

Aluno 10: Porque o0s nutrientes sdo importantes para o
crescimento de planta, etc. Mas ndo é os nutrientes que faz a
eroséo, a perda dos nutrientes, e sim outros fatores.

Aluna 7: Aqui, 6, chuvas, ventos carregam a camada superficial
do solo, empobrecendo, o que quer dizer, que esta tirando os
nutrientes dele, ele vai ficando pobre. Os raios solares, os ventos
e chuvas intensificam a erosé&o, o solo fica parecendo com o de
um deserto, sem oferecer condi¢cfes para a agricultura. Ai pufff
acabou. Professora, desculpa tivemos que ler. Agora....

Aluno 10: Agora, ai comega o texto

Nesse texto, o levantamento de hipéteses durou 3 minutos. Avaliamos que o

processo de eroséo representado por etapas acompanhado por uma legenda auxiliou
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os alunos a rapidamente alcancarem um consenso a respeito do tema. Apesar do
titulo do texto fazer referéncia a um processo com velocidade alterada e na pagina
seguinte haver uma ilustracdo de uma area queimada, os alunos centraram seu
debate no processo erosivo. Podemos observar no episédio que ha uma resisténcia
da aluna 7 em adotar o termo eroséo, e o aluno 10 insiste, inicialmente, em dizer o
termo correto, mas por fim desiste de argumentar com a colega. Outra questao que
causa divergéncia entre os dois é a identificacdo dos fatores responsaveis pela
erosdo. Apesar de haver perda de nutrientes, o aluno 10 deixa claro que existem
outros fatores que determinam a erosao. Entretanto, mesmo apés a leitura da legenda,
“Os raios solares, os ventos e chuvas intensificam a erosao, o solo fica parecendo
com o de um deserto, sem oferecer condi¢cdes para a agricultura.” a aluna 7 mantém
sua atencdo no processo de empobrecimento do solo, que € uma consequéncia da
erosdo. Os alunos levantaram a hip6tese de que o texto teria o tema erosdo. Como o
debate é marcado pelo confronto de ideias entre os dois alunos a respeito da eroséo,
eles ndo associam o termo “acelerada” com o objeto de estudo, assim como né&o
fazem comentarios nem estabelecem relacdes com a figura 13, que traz indicios sobre

um dos fendbmenos, a queimada, que potencializa 0 processo erosivo.

6.1.8 Texto de referéncia: Destruicdo da biodiversidade

O texto traz informacdes a respeito dos impactos das atividades humanas sobre
a biodiversidade, em especial aborda a extincdo de espécies e o desequilibrio
ambiental em virtude da introducdo das espécies invasoras. S8o apresentados
argumentos para protecao da biodiversidade e a necessidade de legislacéo especifica
para combater a exploracéo e a biopirataria.
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Figura 14 - Caramujo-gigante-africano (pode atingir cerca de 15 cm de
comprimento).

Fonte: LINHARES; GEWANDSZNAJDER (2016, p. 291).

Apresentamos a seguir, trecho de transcricdo do audio do grupo 4 formado

pelos alunos 2, 17 e 18 (eles participaram de todos os encontros).

Aluno 18: Destruicao da biodiversidade. Destruicdo da vida?
Aluno 17: Pelo que eu vi aqui... a destruicdo da biodiversidade, ai
0s caramujos quebra, e fica vivo. Né?

Aluno 18: Bio é vida. Destrui¢do da vida. A vida dos caramujos...
Professora- E?

Aluno 18: Ou sera alguma espécie, que ta em extin¢cédo?
Professora- E, € uma possibilidade. Sera que € isso?

Aluno 17: Esse caramujo aqui, ele causa doenca. Nao é?
Professora- Vocé ja viu antes?

Aluno 17: Se for o africano...

Aluno 18: Caramujo gigante africano. E isso mesmo

Aluno 2: Deixa eu ver eu acho que tem mais alguma coisa
Professora- Entdo, esse texto vai falar de que?

Aluno 18: Eu acho que vai falar da... da

Aluno 2: Das espécies em extin¢do, dos animais...

Aluno 17: Isso a gente ja falou, da destruicdo da biodiversidade
Aluno 2: Nao, isso a gente ja falou, das espécies, que se extingue
Aluno 2: Seréa que existe

Aluno 18: Alguns danos que pode causar...deixando de existir
uma espécie

Aluno 2: Seréa que, sera que existe muita espécie que se alimenta
sO daquele bicho que deixou de existir e a partir dai ela também
morreu

Aluno 17: E essa espécie é totalmente prejudicial. E isso...

Aluno 2: Beleza agora a gente tem ideia do que vai se passar

No ultimo texto analisado na sequéncia didatica, os alunos se detém por 3
minutos no levantamento de hipoteses e recorrem ao significado dos termos para

deduzir o tema. Isso fica evidente na fala do aluno 18 “Bio ¢é vida. Destrui¢ao da vida”
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para na mesma frase tentar associar a imagem do caramujo e sua possivel extingao.
S&o0 os conhecimentos do cotidiano do aluno 17 a respeito do caramujo que permite
a correcao do equivoco, ao associar o animal a transmisséo de doencas. O aluno 2
vai colaborar na analise a partir da suposicao de uma relacdo ecolégica desarmoénica
em que a destruicdo de uma espécie pode comprometer a sobrevivéncia da outra. Os
alunos com celeridade levantaram a hipétese de destruicdo da vida no texto,
entretanto € evidente que cada um enriqueceu o conjunto de hipéteses com elementos
distintos. Um dos grandes diferenciais do Ensino Reciproco € a possibilidade de
permitir uma maior exploragéao do tema pelos alunos e incitar o interesse antes mesmo

da leitura se iniciar.

Algumas consideragdes

Nessa atividade anterior a leitura, na sequéncia didatica que propomos ao
longo dos encontros destacamos que 0s alunos marcam sua posi¢ao quanto ao papel
do ser humano nas relagdes com a natureza. Eles revelam um pouco de sua bagagem
experiencial e fornecem indicios de sua interpretacdo a respeito do tema. Em nossa
perspectiva almejamos o leitor que possa atribuir significados ao que esta escrito em
uma pagina. Nessa primeira categoria levantamos a hipétese de que a experiéncia
com as estratégias do Ensino Reciproco em encontros anteriores parece contribuir
para essas alunas elaborarem de maneira mais complexa previsdes a respeito do
texto. Além de terem sido capazes de estabelecer conexdes com materiais estudados
anteriormente e com seu conhecimento geral.

O aluno ao levantar hipéteses a partir de titulos, subtitulos e imagens e pautado
no conhecimento prévio na etapa “Predizer” do Ensino Reciproco tem uma
aproximacéo das praticas cientificas na sua vida cotidiana. Em seu estudo Palincsar
e Brown (1984) ja destacavam que “And prediction was attempted if the students or
teachers recognized any cues that served to herald forthcoming material. In short, all
of the activities were undertaken in the context of actually reading with the goal of
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understanding and remembering the text content.”?® Assim essa atividade contribui
para estimular a atencéo do aluno e promover sua participacéo, envolve a combinacao
do conhecimento prévio do leitor, 0 novo conhecimento do texto e cria hipéteses
relacionadas a intencdo do autor. Antes de sistematizar a proposta de Ensino
Reciproco, Brown e Palincsar (1982), ja evidenciaram que a previsdo favorece o
desenvolvimento do raciocinio geral para leitura - para confirmar ou ndo as hipéteses
geradas e que as dificuldades eram superadas discutindo com professores e colegas.
Essa préatica na EJA € um recurso interessante tendo em vista que conforme Ribeiro,
Munford e Perna (2012) em seu estudo constataram que os licenciandos em Ciéncias
Biologicas participantes praticavam apenas a leitura silenciosa e individual na EJA.
Suas aulas na EJA néo incluiam esses momentos de discussao anteriores a leitura, o
gue a nosso ver esta ligado a uma concepcéo restrita de leitura.

As informagdes evidenciadas nessa etapa corroboram com as reflexdes de
Piconez (2002) em que a autora defende a importancia de trazer para a sala de aula
da EJA as vivéncias do aluno relacionadas com os conteudos escolares e
enriguecendo os meios didaticos usualmente empregados. Outra questdo que
evidenciamos é que o levantamento de hipoteses nos textos selecionados a partir do
livro didatico do Ensino Médio regular foi mais célere e preciso quando comparamos
aos primeiros encontros. Nos seis primeiros encontros a média de tempo dedicado a
etapa “Predizer” foi 5 minutos, com excecéo do terceiro encontro em gque a imagem
presente era um grafico. Nos dois ultimos encontros essa média foi reduzida para 3
minutos. Atribuimos dois fatores a esse processo, primeiramente a familiaridade
desenvolvida a partir das experiéncias iniciais com a estratégia e também ao fato do
texto do livro didatico ter caracteristicas préprias e conforme Braga (2003) constitui
um género textual hibrido. Consideramos que a leitura do texto do livro didatico requer
que o aluno estabeleca relagbes diferenciadas com o0 texto e nesse processo a
estratégia predizer € uma das distincbes que favorece o aluno da EJA a fazer

conjecturas entre seu cotidiano o tema a ser estudado.

29 E se tentava prognosticar se 0s alunos ou professores reconheciam quaisquer pistas que serviriam
para anunciar proximo material. Em suma, todas as atividades foram realizadas no contexto de
realmente ler com o objetivo de compreender e lembrar o conteddo do texto. (tradugdo nossa)
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6.2 OS TERMOS DESCONHECIDOS DURANTE A LEITURA: ESCLARECER

As atividades que antecedem a leitura sdo importantes para que o aluno possa
interagir de forma mais dindmica com o texto e despertar a sua curiosidade quanto ao
contetdo do texto. Contudo, a compreensdo do material a ser estudado ocorre
principalmente durante a leitura, momento impar em que o aluno pode situar seus
conhecimentos diante de uma informacgédo apresentada. A estratégia “esclarecer” é
fundamental para que a compreensdo da leitura seja ampla, pois por meio dela é
possivel identificar alguns dos problemas que dificultam esse processo. Reconhecer
0 que ndo se compreende é tao relevante quanto o inverso, pois ao apontar falha na
compreensao e avaliar o que precisa ser aprimorado em sua leitura o aluno estabelece
a metacogni¢do. Dessa forma, com o0 uso dessa estratégia auxiliamos o aluno a
monitorar e controlar seu processo de leitura. A partir de agora apontaremos alguns
trechos em cada encontro em que os alunos apos terem lido o texto, apontaram o0s
termos desconhecidos para eles. A sequéncia de apresentacdo dos dialogos a
respeito dos termos segue a cronologia das aulas, primeiro apresentamos 0s quatro
textos do livro didatico da EJA e posteriormente os quatro textos extraidos do texto do
livro didatico do Ensino Médio regular.

6.2.1 Texto de referéncia: Eu e o meu ambiente

Aluno 18: Agora vamos procurar algumas palavras que talvez a
gente deixou passar e a gente ndo entendeu. Que palavra é essa:
roupa? Cara é a palavra mais simples que existe. A Gnica que
tinha é essa, do quarar a roupa, quarar, s6 que aqui esta
explicando o que é: Lavar roupa, principalmente as brancas, com
anil e colocar em uma area limpa ou no gramado.

Aluno 17: O que é anil? Anil eu néao sei.

Aluno 18: Anil? Deixa eu procurar aqui na internet... Melhor do
gue procurar no dicionario € bem mais facil.

Aluno 17: Tinha que ter falado pra ela. Professora! A gente voltou
no texto aqui do “Eu e 0o meu ambiente”, e a gente nao sabe o que
é anil?

Professora: Anil?

Aluno 17: E.

Professora: Vocés nunca ouviram falar de anil?
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Aluno 17: Eu ja ouvi falar, mas néo. Eu ja ouvi falar do rio Anil.
Professora: O que vocé ja ouviu falar de anil?

Aluno 17: Tem um rio la em S&o Luiz chamado rio Anil. Agora o
que que é eu nao sei...

Aluno 18: Eu ja ouvi falar desse rio também.

Aluno 17: Sera que tem alguma coisa a ver com cor?

Professora: Com cor?

Aluno 17: E.

Professora: Vocé ja ouviu falar de cor anil?

Aluno 18: Cor anill Deve ser isso, cor anil...

Professora: Que mais sera que é?

Aluno 17: Branca.

Professora: Branca? Vocés nunca ouviram falar de anil?

Aluno 18: Eu ja ouvi professora, mas nao sei o que é...
Professora: O que?

Aluno 18: Eu ja ouvi as pessoas falando sobre anil, mas eu néao
sei o significado...

Aluno 17: Ah... Ja ouvi falar no azul anil... Tem o azul anil, nao
tem?

Professora: Tem azul anil...

Aluno 17: Azul claro, eu acho...

Aluno 18: Anil: “dizer de certa tonalidade de azul.... janelas de cor
azul... que tem certa tonalidade de azul...”

Professora: E, mas sera que o anil ai do texto é isso? Agora
vamos ver esse outro significado de anil...

Aluno 18: Esse terceiro aqui?

Professora: Aqui oh... Esse terceiro aqui... O que que é anil?
Aluno 18: Corante azul de origem vegetal ou sintético... Indica o
tom de azul desse corante...

[...] )

Aluno 18: E tipo um azulao?

Professora: E...

Aluno 18: Minha mé&e chama aquilo de azuldo, eu ndo sabia que
aquilo era anil...

Professora: Ah... O pessoal aqui chama de azulao... Pra lavar a
roupa...

Aluno 18: Vocé coloca agua e fica tudo azul...

Esse episédio, em seu inicio, deixa claro que os alunos em uma primeira leitura
nao haviam identificado termos desconhecidos ou que dificultassem a compreensao.
Entretanto, por seguirem uma orientacdo de que deveriam ficar atentos as palavras
ou expressdes que ndo entenderam, eles retornam ao texto e selecionam o termo
“quarar’. E interessante observar que o proprio texto elucida o significado da
expressao “quarar a roupa”, mas ao esclarecer o termo os alunos percebem que ha
uma palavra “anil” que eles nao conseguem associar ao contexto. Eles reconhecem o
vocabulo em diferentes situacdes, como uma cor, nome proprio de um rio, a palavra
em si ndo & desconhecida. A questdo em si é estabelecer uma relagéo entre a palavra

e 0 assunto abordado nesse trecho do texto, para alcancar essa relagdo ao longo da
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fala estimulamos os alunos a buscarem em seus conhecimentos cotidianos a resposta
para o significado. Apesar de haver um dicionario fisico em sala de aula, eles recorrem
ao dicionario on-line e o primeiro significado atribuido coincide com o significado
atribuido por eles. Nés intervimos nesse momento e ao dizer para eles “E, mas sera
que o anil ai do texto é isso? Agora vamos ver esse outro significado de anil...” mostra
gue uma mesma palavra pode ter mais de uma acepcdo. O grupo foi encorajado a
buscar novos significados e reconheceu o uso do anil no ambito da limpeza doméstica,
somente apos essa exposicao eles conseguem compreender o significado do termo e
reconhecem que o material j& era conhecido por eles mas com um nome popular
diferente. Esse episédio evidencia a importancia da construgcdo de significados no
momento de leitura e a relevancia do processo de buscar promover a explicitacdo dos
conhecimentos dos alunos. Foi a vontade de elucidar um termo desconhecido que
desencadeou a necessidade de usar um dicionéario on-line para esclarecer melhor um
trecho do texto. Evidenciamos nesse didlogo que ler o texto uma Unica vez pode
atrapalhar os alunos a reconhecerem suas dificuldades e que a orientacao especifica
do professor para pesquisar os termos desconhecidos contribuiu para que a atencéo

dos alunos se voltasse para essa estratégia.

6.2.2 Texto de referéncia: O ciclo da dgua

Aluno 10: O que é um aquifero?

Aluno 2: N&o sei...

Aluno 10: Grava isso ai, por que tem que perguntar...

Aluno 18: Cadé o dicionario agora... procura no Google ai que é
mais facil...

Aluno 10: Vamos todo mundo ver o que € aquifero?

[...]

Aluno 10: Deixa eu terminar, onde eu parei? Aqui! [lendo o texto]
“Um exemplo de aquifero é o Guarani, um dos maiores
mananciais de 4gua doce subterrdneo do planeta”.

Aluna 7: Entao os aquiferos sao mananciais...

Aluno 2: Agora ja explicou

Aluno 10: Agora ja explicou... ja era...

Aluno 2: Ja era... Nao precisa ndo... € um dos maiores...

Aluno 10: [lendo o texto] “Esta localizado no subsolo da
Argentina, do Brasil, do Paraguai e do Uruguai”.

Aluno 18: Isso é um aquifero? Um manancial de agua doce...
Aluno 10: E. Debaixo da terra.

Aluno 17: E um manancial de lencol freatico na terra.
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Aluno 18: E isso mesmo. E agua debaixo da terra.

Aluno 10: E tipo um reservatorio. E tipo uma grande caixa d'agua
debaixo daterra.

Aluna 7: Isso.

Os textos presentes em livros didaticos de Biologia, por vezes, trazem
conceitos cientificos e seus significados. Esse trecho do didlogo destaca a leitura
interrompida diante de uma palavra desconhecida, porém na frase seguinte o aluno ja
tem acesso ao significado do conceito adotado no texto. Um ponto que evidenciamos
nesse episodio € que diante de um termo novo, um dos alunos ja sugere o0 uso de
uma ferramenta de pesquisa (dicionario ou pesquisa on-line) para esclarecer o
significado. Consideramos essa postura um aspecto positivo do referencial adotado,
ao ser orientado a respeito dos procedimentos para melhorar a compreensao do texto
0 aluno ja se dispbe adota-los no decorrer da leitura. Posteriormente nesse dialogo os
alunos vao ampliando a compreenséo por meio de associagdes com objetos concretos
proximos ao seu cotidiano, um deles conclui “E tipo um reservatoério. E tipo uma grande
caixa d'agua debaixo da terra.” Entendemos que essa ndo é a definicho mais
adequada para o0 conceito, mas consideramos um avango no interesse dos alunos em

buscar melhor associar 0os seus saberes ao conhecimento cientifico.

6.2.3 Texto de referéncia: Lixo e saneamento basico

Aluno 17: Eu estou fazendo a questao 2... Professora, o que
significa entrepostos?

Aluno 2: A gente leu aqui agora...

Professora: O que o Aluno 2 leu agora a pouco?

Aluno 2: Entrepostos é um negécio comercial, tipo de comércio,
entendeu? Mais é mais complexo lendo aqui... "Armazém
especial, particular ou publico, onde se depositam mercadorias
que esperam venda”. (O aluno Ié o resultado de pesquisa realizada
por meio do celular)

Professora: Onde esta a questédo do entrepostos aqui no texto? Onde
esta essa palavra?

Aluno 17: Esta na sigla de CEAGESP...

Professora: Hum, ta... O que acontece a CEAGESP é um érgao muito
antigo, e vocé pode ver que ele usa o termo de armazéns gerais de
entrepostos, porque antigamente, e até hoje acontece de uma certa
forma, vocé tem as mercadorias sendo transportadas para um Unico
lugar e ali sendo distribuida, né? Entdo esse era o local em que faz
isso, é como se fosse o0 que hoje a gente chama de CEASA...
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Aluno 2: O entreposto?

Professora: Exatamente... A CEAGESP funciona como um grande
CEASA dentro da nossa realidade... conseguiu imaginar agora o que
seria a CEAGESP?

Aluno 2: Sim, perfeitamente...

Professora: Entdo cada um traz da sua regido o que tem pra vender,
ali comercializa e é distribuido para os outros lugares...

Aluno 18: Compra e distribui...

Aluno 17: Professora eu ja coloquei aqui, a GUnica palavra que eu
nao entendi foi essa...

Professora: Ta.

Aluno 2: Ja aprendemos entdo apaga...

Professora: Nao, pode deixar registrado...

Aluno 2: Beleza.

Ao ler o texto os alunos, se depararam com uma sigla e seu significado. O
trecho lido fazia referéncia a poluicdo da agua que poderia ocorrer por meio de esgoto
langado diretamente nos cursos d’agua e por agrotoxicos. Para referenciar a
informacé&o o texto apresenta que “Estudo do Instituto Biolégico de Sdo Paulo revela
que 15% das frutas e verduras comercializadas pela Companhia de Entrepostos e
Armazeéns Gerais de Sao Paulo (CEAGESP) apresentavam residuos de agrotoxicos
proibidos ou em quantidade prejudicial a saude.” (SCRIVANO et al., 2013, p.227).
Apesar da sigla estar inserida num contexto secundario ao tema de estudo, os trés
alunos se dedicam a elucidar seu significado recorrendo a pesquisa em meio
eletrénico para elucidar o termo. O interesse em esclarecer o significado de palavras
desconhecidas por vezes ndo esta presente no cotidiano dos alunos. A iniciativa dos
alunos em buscar esse conhecimento pode contribuir para a melhoria de sua

aprendizagem.

6.2.4 Texto de referéncia: O ciclo do carbono

Aluna 16: O que € niveis troficos?

Aluna 12: Entao, niveis tréficos... Eu coloquei aqui também no
meu, eu nao sei...

Aluna 12: Uai, entédo tudo gera carbono...

Aluna 16: Tudo...

Aluna 16: Niveis tréficos sao niveis alimentares... deve ser isso...
Aluna 12: Troéficos... entdo somos nés, seres que produz o seu
préprio alimento, e esses alimentos sera usado na cadeia.
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[...]

Aluna 12: Eu acho que os seres autétrofos somos nés, os seres
humanos...

Aluna 16: Mas aqui esta falando niveis tréficos e entre parénteses
niveis alimentares...

Aluna 12: Olha aqui: “sao sempre seres autétrofos que produzem
o proprio alimento”. Quem é entdo? Somos nds ué...

Aluna 16: Somos seres autotrofos entdo?

Aluna 12: E... Eu acho que sim...

Aluna 16: Mas niveis troficos? Niveis de humanos?

Aluna 12: Vai ver os niveis alimentares sdo de forma diferente,
porquetipo assim, a gente come uma alimentacéao diferente daqui
e dali. Tipo as pessoas que se alimentam |4 na RuUssia, pode ser
isso também, entendeu? A alimentacdo no Brasil € de um jeito, e
14 é outro tipo de alimentacao... Professora...

Professora: Desculpa, demorei...

Aluna 12: Vé se a gente acertou... Quem sao os seres...

Aluna 16: Nao, niveis troficos...

Aluna 12: Os seres troficos somos ndés, os seres humanos, né?
Aluna 16: Ndo, mas aqui tém autotroficos e agui séo niveis
troficos. Entao sao duas palavras, apesar de seres parecidas...
Professora: Sao duas palavras diferentes... Entao ta, onde fala nivel
trofico fala o que entre parénteses?

Aluna 16: Niveis alimentares...

Professora: Entéo trofico é o que? A palavra trofico significa o que?
Aluna 16: Alimento?

Professora: Alimento...

Aluna 16: Entao trofico é alimento?

Professora: Tréfico é alimento... Agora ai vém seres autotréficos, né?
Que vocé perguntou...

Aluna 12: E...

Professora: O que significa o prefixo auto?

Aluna 12: Independente?

Professora: Independente, proprio. Entdo o ser autotrofico € um ser
que produz o préprio?

Aluna 12: Alimento.

Professora: Alimento. Ele é independente de alimentar de outros seres
vivos. Ele produz seu proprio alimento...

Aluna 12: As plantas, entdo no caso?

Professora: Isso...

Aluna 12: Hum... Ai, eu estava pensando que éramos nos...
Estava falando que era niveis alimentares, de repente na China é
uma comida e aqui € outra...

Palavras destacadas:3° di6xido, metano, autotrofos, heterdtrofos, niveis tréficos,

fotossintetizadores.

30 A partir desse encontro optamos por entregar aos alunos um formulario com espago disponivel para
registrarem as palavras desconhecidas, as questdes elaboradas durante a leitura e o resumo. As
palavras mais citadas pelos alunos serdo destacadas em negrito. O formulario entregue aos alunos
esta disponivel no apéndice.



163

Esse episddio evidencia como a elaboragdo de um conceito pode ser
comprometida devido a um equivoco durante a interpretacdo. A aluna 16 se depara
com o termo “niveis troficos” e durante a leitura chega a conclusao que sao niveis
alimentares. Mas a aluna 12 entende equivocadamente que os seres autétrofos sao
0s seres humanos e que os diferentes niveis estariam relacionados a preferéncias de
cardapio em diferentes culturas. Apesar de hesitar em aceitar a proposta da colega, a
aluna 16 ndo demonstra ter argumentos. Ao longo do episodio, a professora direciona
a fala para explicitar e problematizar as hipéteses que as alunas tem a respeito dos
dois conceitos e busca associar os termos para que elas sistematizem o significado
por meio de um consenso. Consideramos que apesar de haver uma desigualdade
entre o conhecimento do professor e do aluno, cabe ao professor conduzir o processo
de tal forma que o aluno passe a buscar solu¢des para suas dificuldades valorizando

0 proprio texto e 0s seus conhecimentos.

6.2.5 Texto de referéncia: Poluicdo do ar e Inversédo térmica

Aluna 16: O que é convecg¢ao?

Aluna 12: Conversao é verter.

Aluna 16: N&o, conveccéo.

Aluna 12: Conviccao é certeza.

Aluna 16: N&o, com c convic¢do. Porque converter é uma coisa,
converséo é outra.

(busca no texto)

Aluna 12: E sobe e desce, n&o é, o que acontece na panela antes
de ferver?

Aluna 16: Aqui ndo seria atmosfera ndo?

Aluna 12: Estratosfera.

Aluna 16: E estratosfera mesmo ent&o.

Aluna 13: Eu acho que em frente de toda casa tinha de ter uma
arvorezinha plantada na frente, ai ficar monitorando. Quando ela
envelhecesse, querendo cair, cortava e plantava outra. la reduzir muito
esse excesso de poluigcéo.

Aluna 16: la salvar muito a respiracao.

Aluna 12: E.

Aluna 12: Olha esse nome aqui? Clorofluorcarbono.

Aluna 13: “Cloro-fluor-carbono”?!

Aluna 16: Como é que é? “Cloro-fluor-carbono”?! Nossa é dificil
até de falar. Parece uma mistura de agua sanitaria, de cloro,
aquele fluor, daquele colocado no dente.

Aluna 12: E. Prevenir as caries.

Aluna 13: Professora, por favor.



164

Aluna 12: Decifre essa palavra tdo engracada que a gente nédo
sabe o que é: Clorofluorcarbono.

Professora: E uma substancia quimica que contém os elementos:
cloro, flior e carbono, também conhecido como CFC.

Aluna 16: Entao € areacdo dos trés.

Professora: Ele era muito utilizado em spray, aerossol, para fazer
espuma, isopor. SO que eles perceberam que essa substancia é
poluente. Ai passaram a proibir o uso.

Palavras citadas: hemoglobina, combustdo, clorofluorcarbono, mutagénico

conveccéao.

Um fato singular nesse didlogo é a duvida que se instala a respeito do conceito
conveccao, fica evidente a percepcao das alunas quanto a diferenca de conceitos com
nomes muito proximos. Apesar de a aluna 12 ter sugerido alternativas como
conversao e convicgao a aluna 16 mediante o contexto se opde e argumenta que nao
h& relagcdo com o tema. Evidenciamos que houve uma exploracdo mais densa tanto
do vocabulario quanto do texto, pois é a ele que a aluna 16 recorre para elucidar sua
davida. Ao encontrarem o significado do termo no texto as alunas ainda buscam
associa-lo a sua experiéncia cotidiana, isso fica evidente quando o reconhecem no
movimento da agua quando a aquecem na panela. Esse fenbmeno se repete ao se
depararem com a expressao clorofluorcarbono, elas véao reconhecendo os elementos
guimicos presentes em produtos de seu cotidiano, no caso a agua sanitaria e o creme

dental.

6.2.6 Texto de referéncia: Tratamento da agua

Aluno 10: Como é o nome da palavra, decantacédo?

Aluna 9: Eu marquei aqui é decantacao.

Aluna 7: Marcou mais alguma palavra que vocés nao sabem?
Aluna 9: Nao!

Aluna7: O que a gente souber a gente fala. Mas o que a gente néo
sabe, ndo da.

Aluno 10: Entdo decantacao, é o processo de separacao que
permite separa mistura heterogéneas utilizada principalmente de
solidos-liquido, so6lido-gas, liquido-liquido e liguido-gas. Sendo
esse processo fundamentais nas diferentes existentes entre as
densidades dos componentes na mistura.

Aluna 7: Vocé entendeu?

Aluno 10: N&o.
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Aluna 7: Porque vocé foi falando, e eu ndo entendi nada.

Aluna 9: Professora a gente achou uma palavra que a gente ndo esta
sabendo explicar.

Professora: Decanta¢do? E vocé ja viu quando como, por exemplo, a
gente pega uma agua suja e vocé deixa essa agua parada um tempo
No copo e a sujeira vai aos poucos caindo pro fundo porgque a parte
mais pesada, 0s graos, vao pro fundo e 4gua fica por cima. Decantar
€ quando vocé deixa essa mistura em repouso e a sujeira vai pro fundo
e isso é decantar.

Aluna 9: E por que a gente foi pesquisar na internet e s6 achou texto.
Professora: E assim, entdo é justamente isso. Vocés n&o tinham
ouvido antes essa palavra ndo?

Aluna 7: Nao.

Professora: As vezes vocé tem por exemplo um vidro com um
liquido qualquer uma mistura o liquido vai pra cima e o sélido
desce.

Aluna 7: Por exemplo, hoje quando eu fui tomar café quando eu
fui coar tinha um pouco de borra em baixo.

Aluno 10: Tem que trocar o coador

Aluna 9: Professora isso funciona até com detergente?

Professora: N&o porque ele dissolve na dgua. Vamos pensar em uma
agua misturada com areia se vocé deixar um pouco parada a areia
desce. O mais denso desce enquanto que 0 menos denso sobe.
Aluno 10: Outro liquido que se separa € agua e 6leo. E por
exemplo uma mistura de gases.

Professora: Nos gases é mais dificil de identificar isso porque muitas
vezes eles ndo tem cores, eles séo incolores. Eu ndo sei separar aqui
na sala por exemplo, onde esta o oxigénio o gas carbdnico. Mas nos
liquidos eu consigo fazer isso com mais facilidade.

Palavras citadas: floculacdo, decantacao.

Ao ler o texto, os alunos se defrontaram com uma palavra desconhecida e com
muita autonomia buscaram seu significado. Diante da leitura do enunciado, os alunos
continuam sem compreender o termo e buscam o auxilio da professora. Na EJA os
alunos tendem a recorrer ao professor nesses momentos e confiam que ele intermedia
de maneira que favoreca a compreensao. Durante a mediacdo da professora, a
discusséo realizada traz além do conceito exemplos do concreto que nao sao
apontados apenas pela professora, mas também pelos alunos, como no trecho: “Por
exemplo, hoje quando eu fui tomar café quando eu fui coar tinha um pouco de borra
embaixo.” O exemplo dado pela aluna demonstra que ela compreendeu e foi capaz
de estabelecer relacbes do conceito cientifico com sua vivéncia. O dialogo registrado
nesse texto evidencia que o aluno adulto busca realizar conexdes entre o objeto de
estudo e seu cotidiano, ponderamos que ao exemplificar o conceito abordado com

sua realidade o aluno se certifica de que compreendeu corretamente o tema.
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6.2.7 Texto de referéncia: Erosdo acelerada

Aluna 9: Ah néo, professora, chega aqui, por favor.

Aluno 10: Esqueci. Ah, esqueci. O que é assoreamento e
lixiviagcdo?

Professora: Lixiviacdo. Onde vocé achou isso no texto?

Aluno 10: Aqui, 6, essa palavra... “Essa questao é importante,
também, para aumentar a lixiviagao”

Professora: O que ¢é lixiviagdo? E como se os sais minerais fossem
levados para a profundeza, ou entdo, fossem lavados. Eles sé&o
levados, ai as plantas ndo conseguem...

Aluno 10: E ai, os sais.... porgue tem agrébnomos que mandam...
colocam adubo e sabem que vao descer tantos por cento ao ano.
7, 20 cm, no caso, se desce € a perca do adubo ou no caso néo
seria aterra...

Professora: O adubo, ele pode ser levado pela chuva, uma parte dele
vai infiltrar para partes que a planta ndo consegue atingir, entdo, nunca
100% do adubo utilizado é aproveitado pela planta. Sempre tem
perdas. Entendeu?

Aluna 7: Professora! O assoreamento € aquela vegetacéao que fica
na beirada do rio, quando é tirada, ai vem a chuva, o vento, leva
agqueles sedimentos que estavam ali. Tipo, na beira, fazendo com
gue o rio fique raso. Né? Ai, ele diz escoamento, como assim?
Que ele ande, que ele fique...

Professora: As 4guas... 0 escoamento ele ta falando em que contexto
ai? Escoar € o movimento das aguas em alguma diregao.

Aluna 7: Cada dia ta pior! A vegetacdo chamada de mata ciliar ou
de galeria, ajuda a segurar aterra, se essa vegetacdo for retirada,
a erosdo provocara assoreamento do rio, que fica mais raso e
com menor capacidade de escoamento (texto)

Professora: O que seria, 0 que é escoar? E, vocé fez o movimento
certo.

Aluna 9: Eu sei o0 que é, mas eu ndo sei explicar o que que é,
professora.

Professora: Escoar € o movimento, aquela quantidade de agua passa
ali. O rio profundo, eu vou ter muita &gua passando. Né? E o rio raso?
Entdo vai reduzir o volume de aguas que percorre aquele rio, que ele
fica raso.

Aluna 9: Entendi.

Palavras citadas: assoreamento, lixiviagéo, perenes, himus, mata ciliar.

Em alguns momentos anteriores os alunos ja demonstravam autonomia para
recorrer ao dicionario ou a pesquisa on-line para solucionar suas duvidas. Nesse
episoddio em especial, eles demonstram uma atitude diferenciada, ja ndo recorrem a
uma fonte externa ou ao exemplo cotidiano apenas. O aluno 10 e a aluna 7

complementam a explicacdo da professora e usam um vocabulario mais proximo ao
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cientifico e tentam associar conceitos apontados pelo tema. O aluno 10 indagou
inicialmente a respeito da lixiviagédo e interrompe a fala da professora demonstrando
rapida compreensao do conceito. Tal fato estimula a participacdo da aluna 7 que
vincula o conceito de assoreamento e ainda evidencia interesse em conseguir
associar o termo escoamento a sua fala. “O assoreamento € aquela vegetagcao que
fica na beirada do rio, quando é tirada, ai vem a chuva, o vento, leva aqueles
sedimentos que estavam ali. Tipo, na beira, fazendo com que o rio fique raso né. Ai,
ele diz escoamento, como assim? Que ele ande? Que ele fique?” Ela demonstra
conhecer com propriedade o primeiro conceito e usa o termo sedimento, no encontro
da semana anterior ela tinha explicado o processo de decantagcdo por meio do
exemplo do café sem o uso desse termo. A leitura atenciosa e entendida como um
recurso de aprendizagem favoreceu a apropriacdo do vocabulo pela aluna que passa

a emprega-lo em outro conceito cientifico.

6.2.8 Texto de referéncia: Destruicdo da biodiversidade

Aluno 18: Me da uma caneta ai, eu quero escrever uma... O que é
“Rana catesbeiana?”
Aluno 2: E o nome cientifico.

[...]

Aluna 3: Uhum

Aluna 16: Peconha. Cé sabe o que é peconha?
Aluna 13: N&o

Aluna 3: E o veneno.

Aluna 16: Ah, ta.

Aluna 3: Por isso que fala “animal peconhento”

Palavras citadas: cadtico, peconha, vincristina, vimblastina

Por fim, no dltimo encontro, nos deparamos com trechos simples e muito
significativos pela seguranca demonstrada pelos alunos diante de palavras
desconhecidas. A autoconfianca e familiaridade com o processo de esclarecer nesse
episodio se reflete pelas respostas diretas e curtas dos alunos. Essa postura
autoconfiante no aluno da EJA contribui para que ele se sinta realizado e permite que
ele compreenda que sua participacdo individual, livre e consciente promove o

desenvolvimento integrado e sustentado do individuo. Esse processo impacta na
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organizagdo coletiva pois o aluno confiante tem mais recursos para enfrentar os
desafios. Para além do acumulo de informagdes, o aluno nesse momento é capaz de
detectar e selecionar o que é necessario para solucionar a questdo. Esse ultimo texto
trazia uma série de palavras e expressdes pouco usuais no cotidiano tais como agua
de lastro e biopirataria, mas que n&o foram selecionadas pelos alunos como palavras

desconhecidas.

Algumas consideragdes

Ao longo dos encontros verificamos que nos textos do livro didatico do Ensino
Médio regular os alunos registraram um maior numero de palavras desconhecidas se
comparamos com os textos do livro didatico da EJA que apresenta uma linguagem
mais coloquial. Braga (2003, p. 210) ja apontou que “no texto de Biologia do livro
didatico de Ciéncias, o encontro da linguagem da ciéncia com a do cotidiano se faz
pela mediacao dos elementos dos géneros de discurso cientifico, cotidiano e didatico.”
Cabe ao professor de Ciéncias reconhecer os elementos da linguagem cotidiana e da
linguagem cientifica e como essas duas linguagens se mesclam no texto do livro
didatico e assim estar atento para como essa apropriacao de significados das palavras
ocorre com o0s alunos, em especial na EJA.

Consideramos que a pratica da leitura orientada nos encontros anteriores
permitiu que eles se familiarizassem a encontrar as definicdes no préprio texto do livro
didatico. Nesse tipo de texto muitas vezes o0s autores trazem a acepcao adotada do
termo elucidada geralmente na forma de um aposto. “E preciso também combater a
biopirataria, ou seja, o envio ilegal de plantas e animais ao exterior para extracao e
pesquisa de medicamentos, cosméticos e outros produtos” (LINHARES;
GEWANDSZNAJDER, 2016, p. 292).

Em um trabalho comparando os efeitos do Ensino Reciproco com os de uma
abordagem mais tradicional a leitura, Cooper e Greive (2009), obsevaram que 0s
alunos do grupo de Ensino Reciproco, aléem de terem um melhor resultado comecaram
a internalizar as estratégias de questionar e esclarecer num processo de leitura para
alcancar a melhor compreenséo do texto. Esses autores destacam as estratégias

Esclarecer e Questionar como as mais utilizadas pelos alunos, também encontramos
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resultado semelhante com os alunos adultos seja por meio do didlogo com os colegas
e professora ou por consulta on-line. Um dos elementos marcantes nas turmas de EJA
€ a heterogeneidade, seja ela de idade ou de saberes, e essa diversidade de
experiéncias permite que os proprios alunos possam compartilhar informacgdes e
esclarecer a partir de seus conhecimentos. Constatamos isso no didlogo em que
alunos recorrem a experiéncias do trabalho ou do cotidiano doméstico para auxiliar os
colegas na compreensao do texto.

Para Stricklin (2011), um dos grandes contributos dessa estratégia é ajudar os
alunos a buscar conexbes no texto em vez de ignorar palavras e ideias
desconhecidas. A medida que os encontros foram ocorrendo, os alunos se tornaram
mais autbnomos e atentos para identificar as informacdes que obstruiam a
compreensao do texto. Ao longo da sequéncia didatica os alunos reconheceram os
efeitos da estratégia na compreenséo e tomaram medidas corretivas para descobrir o
significado do texto.

6.3 AS QUESTOES PROPOSTAS A PARTIR DA LEITURA

Elaborar uma pergunta é uma forma importante para os alunos buscarem
resolver seus problemas de compreens&o. E uma das acdes possiveis para que 0s
alunos regulem a compreensao, portanto € uma alternativa para uma estratégia
metacognitiva de monitoramento de compreensdo (BAKER, 1979; PALINCSAR,
BROWN, 1984; OTERO, CAMPANARIO, 1990). Uma maneira de regular a
compreensao € declarar explicitamente uma dificuldade como um problema e fazer
uma pergunta sobre isso. Em situa¢des usuais em sala de aula, geralmente os alunos
fazem poucas questdes, e por vezes essas perguntas sao superficiais. Assim, no
Ensino Reciproco, “Questionar” é reconhecida como uma das estratégias relevantes
para a compreenséao do texto.

Ao fazer a andlise dos exercicios de compreensao presentes em livros
didaticos, Marcuschi (1996; 2008) propds uma tipologia de perguntas. O autor aponta
gue o tipo de questdes apresentadas no livro estdo relacionadas a uma leitura
superficial, para o autor na sala de aula a leitura com reflexao critica ndo é uma pratica

comum. Assim, nos pautamos na proposta tipoldgica desse autor e selecionamos
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algumas categorias de perguntas que se adequavam para a analise das perguntas

elaboradas pelos alunos que participaram dos encontros.

Quadro 6 — Tipologia das Perguntas de Compreensao

Tipos de
perguntas

Explicitacéo

Exemplos

Objetivas

Sdo0 as perguntas que indagam sobre
conteudos objetivamente inscritos no texto (O
que, quando, como, onde...) numa atividade
de pura decodificacdo. A resposta acha-se
centrada exclusivamente no texto.

* Qual elemento é
fundamental ...

* Onde é feito ...

* Como o carbono passa a
fazer parte dos seres vivos?

Inferenciais

Estas perguntas sdo as mais complexas;
exigem conhecimentos textuais e outros,
sejam pessoais, contextuais, enciclopédicos,
bem como regras inferenciais e andlise critica
para busca de respostas.

* Como podemos prevenir a
destruicao da
biodiversidade? Que
medidas foram tomadas
desde 2003 para melhorar a
situacao?

Globais

S&o as perguntas que levam em conta o texto
como um todo e aspectos extratextuais,
envolvendo processos inferenciais
complexos.

* Em meio a varias formas
de tratamento de esgoto,
gual é a correta que menos
atinge a populacéo e o meio
ambiente?

Subijetivas

Estas perguntas em geral tém a ver com o
texto de maneira apenas superficial, sendo
que a resposta fica por conta do aluno e ndo
ha como testa-la em sua validade.

* Qual sua opinido sobre...?
* O que vocé acha do...?
* Do seu ponto de vista, ....

Impossiveis

Estas perguntas exigem conhecimentos
externos ao texto e sé podem ser respondidas
com base em conhecimentos enciclopédicos.

* Quais as solugbes que
cada regidao deve adequar,
rural e urbana, na coleta do
lixo e saneamento basico?

Fonte: Adaptacéo da tipologia de Marcuschi (1996; 2008)

A partir de agora evidenciaremos algumas especificidades envolvidas nas

guestdes levantadas pela turma em que o estudo aconteceu. Nos dois primeiros

encontros, apesar da solicitacdo da professora para que elaborassem questdes,

nenhum dos grupos formalizou uma pergunta referente ao texto lido. As questdes

apresentadas referentes a esses textos foram extraidas dos registros de audio. Diante

dessa constatacao, a partir do terceiro encontro optamos por entregar uma folha para

gue preenchessem com essas informacodes.
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6.3.1 Texto de referéncia: Eu e 0 meu ambiente

Professora: Entendi... E tem alguma coisa que vocés ficaram curiosos
a respeito do texto, e que o texto ndo trouxe pra vocés? Ou que vocés
gueriam perguntar?

Aluno 18: Mais sobre a vida dessas pessoas que ficam no lixao,
que eles nao falam tanto... Que tem umas pessoas que tem que
sustentar a familia s6 com essas coisas, reciclagem...
Professora: E verdade... Eles ndo falam sobre quem ta la, né?
Aluno 18: O pessoal tenta sustentar a familia sé catando latinha,
garrafa...

[.]

Professora: Tem alguma coisa que VOCé&s queriam questionar a
respeito do texto? ... Eu falo assim, o que que vocés acham que deve
ser questionado a respeito do texto?

Aluno 10: Acho que nada...

Professora: Tem alguma coisa que vocés ndo concordam? Que vocés
acham que ficou alguma coisa mal explicado no texto?

Aluno 10: Eu s6 acho que deveria explicar no texto, tipo assim,
eles falam sobre os produtos que a gente usa... Os produtos mais
quimicos, mais coisas que degradam o meio ambiente... Mas eles
nao explicam bem explicadinho... Tem meio que ligar as coisas...
Aluna 7: Temos que aprofundar.

Aluno 10: Nao, ndo é aprofundar... E porque tipo assim, vocé fala:
“Ah! nado sei o que”. Eles ndo falam em quais produtos aparecem,
quais substancias... Eles falam que os produtos de hoje
degradam mais o meio ambiente, tipo sabdo, sabdo em po,
desodorante...

Apesar da professora tentar estimular os alunos a realizarem questdes em
diferentes momentos, os alunos fazem consideracdes a respeito do texto mas nao
chegam a formalizar uma pergunta. Em um conjunto de atividades educativas
direcionadas com alunos de graduacao, Graesser e McMahen (1993) estabeleceram
que sao trés os fatores relacionados a elaboragdo de perguntas que abordem uma
falta de conhecimento: deteccdo de anomalia, articulagdo das questdoes e edicéo
social. No processo de deteccdo de anomalia, uma pessoa identifica lacunas,
contradicdes, irregularidades e outros déficits de conhecimento. No processo de
articulacdo das questdes a pessoa constroi uma pergunta que deriva da identificacédo
de um déficit de conhecimento. Através do processo de edi¢do social, a pessoa avalia
0s custos e os beneficios de fazer uma pergunta em um cenario social particular.
Entendemos que cada um desses componentes apresenta uma barreira em potencial

para fazer uma pergunta e que em diferentes momentos os trés estdo inseridos na
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sala de aula da EJA. Levantamos a hip6tese que nesse primeiro encontro os alunos
nao elaboraram perguntas por terem dificuldade em detectar o que ndo compreendem
como apontado em nosso estudo inicial, pela dificuldade em organizar as ideias na
elaboragéo da questéo (N&o, ndo é aprofundar... E porque tipo assim, vocé fala: “Ah!
nao sei 0 que”) e por terem receio de suas indagag¢des nao serem bem aceitas pelos

colegas.

6.3.2 Texto de referéncia: O ciclo da 4gua

Aluna 16: Podia explicar isso...

Aluna 12: A questao das rochas...

Aluna 16: A questao da filtragem da agua...

Aluna 11: Sobre 0 que passa e 0 que nao passa...

Aluna 16: Deu uma certa duvida sobre isso na gente...

Aluna 12: N&o, porque na verdade o texto néo fala sobre poluicéo,
a gente que abordou esse raciocinio...

Aluna 16: Sobre 0 que acontece quando acontece, tipo, uma seca,
nao mostra aqui também, o que acontece... tipo assim, se o rio
volta ao normal no ciclo de chuva, por exemplo, se ele volta ao
normal. Se os peixes se modificam também, ficou esse... E,
porque, tipo assim, aqui muda, por exemplo, quando o rio baixa
muito, a agua seca, e quando ele volta ser4d gue matou alguns
peixes? Alguma espécie? Ou se volta outro tipo de animal? Como
ele volta? Se ele volta mais preparado para uma seca ou nao?
Essas coisas assim, tipo, se a raiz das plantas aquaticas morre
pra sempre? Ou se aparecem outras diferentes, modificadas?
Aluna 12: Outra coisa aqui também que poderia ter falado € o que
faz mudar o curso dos rios, gue nem aquele desastre que teve em
Minas Gerais, aquela barragem que rompeu, né? Aquilo dali
destruiu aquele rio...

Aluna 16: E também, tipo, aquele rio Sdo Francisco, que é
desviado, o que acontece com os animais? Desovacéo... Essas
coisas, que é muitacoisa sobre adguaque, tipo assim, ta faltando
aqui.

O segundo encontro foi marcado por questionamentos que estavam vinculados
a uma reflexdo provocada pela leitura do texto. As perguntas enunciadas promovem
desde uma inquisicdo a respeito de problemas pouco esclarecidos na imagem e no
texto disponibilizado até uma ponderacao a respeito das alteragcbes ambientais atuais
e seus impactos no ciclo da 4gua. Um dos beneficios das interacdes € que os alunos

podem comecar a se perguntar se eles entendem o material ao tomar consciéncia das
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davidas de seus colegas. Nesse episodio evidenciamos 0os comentarios da aluna 12
a respeito do ciclo da agua e das possiveis alteracbes relacionadas a estiagem
prolongada. Ao ouvir a fala da colega, a aluna 16 se envolve no processo de reflexao
e complementa as falas da outra aluna com inser¢des a respeito do impacto ambiental
decorrente do rompimento de uma grande barragem no ano anterior. A partir da
tipologia proposta e a partir do trabalho Marcuschi (2001, 2008), consideramos que as
perguntas dessas alunas pertencem ao tipo impossivel pois para responde-las &
necessario mobilizar uma enorme gama de conhecimentos e estabelecer relacdes que
nao sao subsidiadas no texto. Os questionamentos dos alunos evidenciam a
caracteristica dos textos do livro que apresenta informacgfes superficiais. A incerteza
e reflexdo induzida socialmente podera ser benéfica se resultar em uma regulacao

apropriada a partir da deteccéo do que ndo é compreendido.

6.3.3 Texto de referéncia: Lixo e saneamento basico

Aluno 17: Como podemos usar produtos organicos sem ser
contaminados, quais as alternativas para diminuir o contagio de
doencas e quais as leis, e apopulacéo e governo fazem parafreiar
e punir os agressores do meio ambiente, se existem campanhas
e se as pessoas se preocupam de fato com essas questfes de
saneamento, lixo etc...

Aluno 2: Em meio a varias formas de tratamentos de esgoto, qual
€ a correta a que menos atinge negativamente a populacéo e o
meio ambiente?

Qual e o impacto que é causado ao meio ambiente com os lixoes
a ceu aberto?

Para onde vai o lixo de luziania?

Aluna 12: as questdes foram fornecidas com dados com a
defagem de 13 anos ndo existem nesse texto dados atuais que
possa informar qual a realidade atual desses servigos, ja que
esse livro foi impresso em 2013 se essas informagoes poderia ser
referente ao ano em que foi impresso para termo uma ideia de
como areal situacdo nos dias de hoje. E de como a eficacia das
acdes no progresso desse servigo.

A abertura de ideias para melhorar esse problema

O aluno 17 elabora perguntas que solicitam informagdes e algumas delas
permitem respostas abertas, as consideramos como perguntas globais por levarem

em conta o texto como um todo e envolvem aspectos inferenciais complexos. De
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forma distinta o aluno 2 organiza as perguntas de maneira muito direta e j4 usa em
todas as questdes a pontuacdo adequada. Ele elabora perguntas objetivas que
requerem respostas bem delimitadas a partir dos termos que utiliza “qual €” e “para
onde”. Por fim a aluna 12 enuncia questdes retdricas pois nhdo exigem uma resposta
de quem I&, e parecem ser o relato de suas insatisfacdes com o texto estudado.
Levantamos a hip6tese que a aluna adotou a acepg¢ao de questionar como o ato de
fazer objecdes ao texto. Palincsar e Brown (1984) postularam que questionar € uma
das estratégias para se monitorar a compreensao, pois quem nao compreende nao é
capaz de questionar. Consideramos que elaborar perguntas tem efeitos positivos
sobre a compreensdo, mas nem sempre é facil para o aluno propor questdes diante

de um texto.

6.3.4 Texto de referéncia: O ciclo do carbono

Aluno 17: O que poderiamos fazer para manter e futuramente
restaurar o equilibrio entre o gas carb6nico e a fotossintese?

O reflorestamento e preservacéo de seres vivos podem fazer uma
melhora significativa?

As emissfes de gas metano junto com o gas carbdnico causam
desastres climaticos?

Aluno 2: A quantidade populacional super lotada afetano ciclo do
carbono?

Quais sdo os passos mais importantes do ciclo do carbono?
Onde esta presente o0 gas carbono utilizados pelos seres vivos?
Quais sédo os elementos basicos da cadeia alimentar?

Qual a consequencia da extincdo dos animais para o ciclo da
cadeia alimentar?

Aluna 12: o texto existe palavras bem complexas e fica mais
esclarecido a ajuda de um professor (a) formado na are.

Esse texto pode ter uma forma de linguagem mais simples, que
os leitores possam intender melhor.

Nesse episodio, evidenciamos que o aluno 17 passa a adotar um estilo de
perguntas mais diretas e que buscam informacdes, além disso, ele adota o ponto de
interrogacédo de forma semelhante ao aluno 2. Os dois alunos participavam do mesmo
grupo. Ponderamos que a interagdo entre eles influenciou para que o aluno 17
estruturasse suas questdes de forma mais direta e organizada. Os alunos elaboraram

perguntas classificadas como objetivas por indagar sobre aspectos presentes no texto
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e que podem ser respondidas por meio da andlise do texto e da figura. As perguntas
elaboradas no contexto escolar podem alcancar objetivos distintos, podemos
estabelecer controle sobre as questbes mas ndo podemos prever com exatidao as
respostas. Mas, perguntas construidas de forma clara e direta possibilitam monitorar

a compreensao do texto.

6.3.5 Texto de referéncia: Poluicdo do ar e Inversédo térmica

Aluna 16: Explique o processo que forma a chuva acida.

Quais os poluentes do ar emitidos por veiculos e fabricas na
gueima de combustiveis?

Explique ainverséo térmica:

Vocé concorda com a frabricacdo do biocombustivel:

Aluno 17: No texto achei interessante a parte que fala dos
poluentes que causam mutacdo e cancér através de poeira e
fuligem. Que tipo de mutagdes e anomalias afetam drasticamente
navida de uma pessoa gque vivem nas grandes cidades?

Quais seriam as chances do nosso planeta conseguir o equilibrio
natural se todas as medidas fossem tomadas para evita-las?

A aguague nés bebemos ela é totalmente tratada? Jaque achuva
acida é tao prejudicial.

Sei que o texto fala de poluicdo do ar, mas a lama téxica também
contribui, mesmo que nao causem grandes impactos, a lama
toxica diminui a renovagédo do ar, a luz do sol ndo da poder as
plantas de fazerem a fotossintese e assim ajudar no ciclo do gas
carbdnico. Essainformacéo procede?

Aluna 12: acho que o texto poderia colocar algumas perguntas
para que o leitor podesse refletir, como por exemplo se essas
substancia antes de serem usadas pessar por uma avaliagdo um
processo de teste que garanta que nao Ssera nocivo ao
ecossistema.

O texto do livro didatico do ensino médio regular aborda temas semelhantes
aos anteriormente estudados no livro didatico voltado para a EJA. Os alunos ja tiveram
acesso a informacgfes que contribuiram para a problematizacdo do assunto desse
encontro. Nas questdes propostas pela aluna 16 evidenciamos um processo de maior
sistematizacdo na elaboracdo das perguntas. No segundo encontro, essa aluna
apresentou a questdo da seguinte forma “E, porque, tipo assim, aqui muda, por
exemplo, quando o rio baixa muito, a agua seca, e quando ele volta sera que matou
alguns peixes? Alguma espécie? Ou se volta outro tipo de animal? Como ele volta?

Se ele volta mais preparado para uma seca ou nao?”. Nesse episodio as perguntas
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estdo estruturadas de maneira direta e organizada, consideramos que o aumento da
experiéncia da aluna na pratica dessa estratégia contribuiu para a melhor elaboracao
das perguntas. Nas questdes do aluno 17 evidenciamos a formulacdo de questdes
gque buscam contextualizar o problema e promover a argumentacdo. O aluno
seleciona alguns pontos que considera mais interessantes e apresenta informacoes
novas, como a respeito da lama toxica. Ele elabora uma sintese para depois motivar
guem recebe a pergunta a refletir criticamente a respeito do texto. A aluna 16 elabora
questbes preponderantemente objetivas, ou seja, ela indaga a respeito de
informacdes centradas no texto, j& o aluno 17 prop8e perguntas inferenciais que
recorrem a informacdes além do conhecimento veiculado no texto e na proposi¢ao
contextualizada, o aluno estimula uma analise e posicionamento do interlocutor a
partir do texto. Ao longo das atividades a aluna 12 mantém sua percepcao de que
questionar é apresentar argumentos, apresentar lacunas e propor elementos para que

o0 texto se torne melhor e mais completo.

6.3.6 Texto de referéncia: Tratamento da agua

Aluna 16: Mesmo a agua tratada, como devemos susa-la em
casa?

Si é presiso que 0 poso raso seja perfurado em distancia de 25m
da fossa séptica. Por que em alguns bairros ainda a casos de
posso raso no fundo do lote e fossa séptica na frente lotes que
ndo tem essa distancia.

Aluno 2: O esgoto pode ser tratado ao ponto de se tornar potavel?
Qual a maior estacdo de tratamento de agua no Brasil?

Qual a melhor forma de se deixar a &gua mais pura? O tratamento
gue as estagdes fazem ou a filtragem natural feita pelo préprio
solo?

Aluna 12: Acho que poderiam colocar como se pode tratar a 4gua
de esgoto também!

Com o titulo poderia ser agua tratada de rios e esgoto.

Nao confio que a 4gua que consumimos, ainda ndo esta livre de
contaminagéo.

A cada encontro evidenciamos que alguns alunos modificaram a forma de
elaborar perguntas. Essas mudancgas podem estar associadas as leituras orientadas
com uso de estratégias para melhoria da compreensdo. Um exemplo a que

recorremos para ilustrar € o caso da aluna 16. Nesse encontro ela ja formula uma
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pergunta inferencial em que recorre a contextualizacéo e traz elementos de criticas
pessoais para a realidade em que estd inserida. Vale ressaltar que em 2013 o
Ministério Publico constatou que apenas 16,8% da populacdo de Luziania tinha
acesso ao servico de coleta e tratamento de esgoto. Na maioria dos bairros, as
residéncias contam com a fossa séptica que por ficar no mesmo lote que 0 po¢o raso
ndo atende a recomendacdao técnica quanto a distancia minima que deve existir entre
eles. Assim, conforme destacado pela aluna a populacdo enfrenta um problema de
saneamento que a incomoda. Quanto as perguntas elaboradas, uma parte dos alunos
mantém seu método de elaborar questbes objetivas, como o aluno 2 que mantém ao
longo dos episédios uma maneira de formular perguntas semelhante aquela
apresentada em livros didaticos. Marcuschi (1996) afirma que a maioria das perguntas
€ constituida de atividades em que se exige a cOpia de respostas e que nao estimulam
a reflexd@o critica. Geralmente sédo perguntas padronizadas e repetitivas ao longo de
uma sequéncia no texto. Por vezes, o aluno reproduz os modelos de perguntas a que
teve acesso no seu processo formativo. Conforme discute Menegassi (1999, p. 86) “A
incorporacéo do padrao de perguntas criado em sala de aula ocorre a medida que os
alunos tomam contato com as perguntas dos livros didaticos e as utilizadas pelos
professores.” Portanto, ao propor questdes o aluno tende a repetir o padrao conhecido

0 que pode interferir também na forma como Ié.

6.3.7 Texto de referéncia: Erosao acelerada

Aluna 16: nos estudamos sobre o meio ambiente e que é muito
importante cuidar do meio ambiente. E porque essas pessoas,
gue desmata, que destréi, ndo sdo pegas? Que medidas devemos
tomar contra esses crimes ambientais? Se as arvores é tao
importante porque ainda continua o desmatamento?

Ou seja, ndo a impunidade, ndo a cumprimento da lei. Ser4 que
dinheiro e mais importante que a vida de suas futuras

Aluno 2: Qual a maior causa das vazdes erozoes descontroladas?
Como previnir a destruicdo do solo?

De qual maneira a cobertura vegetal protege o solo?

Aluna 12: nesse texto podemos ver 0s prejuizo causados pela
destruicdo da vegetacao natural das regides. Por isso deveria ser
acrescentado ao texto formas alternativas que diminuem os
estragos na natureza. E leis mais duras em relacédo ao plantio e o
desmatamento legal e inlegal.
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A aluna 16 contextualiza o assunto de tal forma que uma pessoa ao ler suas
perguntas consegue responder sem ter lido o texto. Apesar do texto ser a referéncia
para a elaboracédo das perguntas, as questdes elaboradas pela aluna levam a uma
interpretacdo pessoal cujas respostas ndo sao necessariamente encontradas no texto.
Um aspecto interessante é que apesar de requerer em parte da questao uma resposta
mais objetiva “Que medidas devemos tomar contra esses crimes ambientais?”, em
outro trecho a aluna ja incita um posicionamento critico “E porque essas pessoas, que
desmata, que destréi, ndo sdo pegas?“. A aluna remete as perguntas uma indignacéo
propria do contexto social em que esta inserida. Consideramos que ela elabora tanto
guestBes subjetivas quanto objetivas, assim analisamos a producdo de perguntas
dessa aluna para esse texto como hibrida ou mista. O aluno 2 opta por outro estilo de
perguntas, ele traz uma questao cuja resposta esta literalmente inserida no texto “De
qual maneira a cobertura vegetal protege o solo?”. Essa quest&o foi proposta a partir
da frase inicial do terceiro paragrafo do texto “A cobertura vegetal protege o solo de
varias maneiras [...]". Essa € uma pergunta do tipo cOpia pois remete a transcricdo de
frases ou palavras do texto de uma maneira quase mecanica. Porém, nas outras
perguntas ele propde indagacbes que sé podem ser respondidas pela relagdo e
inferéncia a partir de alguns elementos presentes no texto. Marcuschi (1996) em seu
estudo ao analisar 7 manuais didaticos do ensino fundamental afirma que em meio a
1.463 perguntas apenas 5% relacionavam duas ou mais informacfes do texto para
serem respondidas. Ao considerar essas caracteristicas nas questdes do aluno 2,
afirmamos que ele traz elementos de elaboracao refinados ao produzir perguntas que
implicam a leitura e relacéo entre diferentes trechos do texto. As questdes elaboradas
pelo aluno 2 e as reflexdes da aluna 12 deixam claro que o texto aponta causas e
transtornos relacionados a erosdo mas néo traz apontamentos para reduzir ou
solucionar o problema ambiental. A inexisténcia no texto de informagdes acerca de
possiveis solugbes faz com que os alunos elaborem questdes a respeito do fato que

0s incomoda.
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6.3.8 Texto de referéncia: Destruicao da biodiversidade

Aluno 17: Antes da civilizagdo, quantas especies de animais e
plantas em forma de porcentagem existiriam se ndo fosse a agéo
humana?

Quais especies de animais que sdo totalmente inlteis para a
biodiversidade?

Aluno 2: E possivel com cruzamentos de espécies criar uma que
supra a extincao de outra?

Como podemos previnir a destruicdo da biodiversidade?

Aluna 12: Por exemplo: no texto poderia esclarecer ou criticar
alguns aspectos cientificos com questionar sobre as especies
trasidas de outros continentes em termos biol6gicos, quem
esclareceria os impactos na sua biodivercidade sera que néao
sabiam mesmo!? Ou sera que sabiam e se venderam ou foram
ameacgados?

Outra coisa os dados informados sobre a estesdo de area do pais
sdo muito pouco, e sem ainformac¢do da agcdo de prote¢cédo dessas
areas pelo governo federal, estadual, e municipal.

Outro fato e os direito do governo sobre, essas riquezas naturais,
deixando de questionar os deveres do governo.

Seus direitos estdo garantidos por lei no intanto as leis de
preservacao que assegura as especies, ndo estdo consolidadas.

O ultimo encontro evidencia como os alunos 17 e 2 apresentam suas perguntas
de forma diferenciada. O aluno 17 nos encontros anteriores elaborou as questdes a
partir do processo de contextualizacédo, nesse encontro ele propde indagacdes que
nao sdo possiveis de responder. Marcuschi (2001) elabora um tipologia de perguntas,
dentre elas ele propde as perguntas impossiveis. Para o autor, sdo questbes que
exigem conhecimentos enciclopédicos e que requerem elementos que sdo externos
ao texto. Enquanto o aluno 2 traz perguntas complexas que apesar de estarem
vinculadas ao texto, exigem alguns conhecimentos que ndo estdo no texto, além de
uma analise critica para a busca de respostas, pautadas nisso elas sdo entendidas
como perguntas globais. Ao final dessa sequéncia de encontros, constatamos que a
aluna 12 permanece apresentando suas objecdes ao texto. Porém, ela adota em seus
argumentos indagacdes que exigem respostas mais objetivas “Outra coisa os dados
informados sobre a estesdo de area do pais sdo muito pouco, e sem a informacéo da
acao de protecdo dessas areas pelo governo federal, estadual, e municipal.”.
Anteriormente essa aluna propunha questionamentos muito subjetivos em que

gualquer resposta poderia ser dada, agora ela direciona seu questionamento para
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fatos ou informacdes que podem ser validados e exigem um conhecimento especifico

do tema.

Algumas consideragdes

Ao propormos a estratégia “Questionar” aos nossos alunos nao esperavamos
que no inicio eles fossem hébeis em propor questdes e reflexdes que ndo estivessem
presentes no texto. Para isso seria necessario que eles tivessem um conhecimento
razoavel do tema do texto e que fossem acostumados a fazer esse tipo de tarefa.
Conforme Solé (1998) os alunos sao avaliados por meio de perguntas, mas nao estao
habituados a elabora-las. Para a autora, formular e responder perguntas s&o
estratégias fundamentais para a leitura eficaz. Inicialmente, as observacdes dos
alunos ficaram centradas nas criticas ao texto, destacando as ideias que poderiam
fazer parte dele, mas ao longo das atividades evidenciamos que a forma de elaborar
guestdes se tornou mais complexa assim como novos elementos reflexivos foram
agregados. Cabe ressaltar que apesar de elaborar questbes nao fazer parte da rotina
dos alunos, desde o primeiro encontro eles trouxeram elementos criticos e reflexivos
para os temas apresentados. Nosso estudo corrobora com os trabalhos de Santos e
Queiroz (2007) e Francisco Junior (2011) com alunos de graduacdo em Quimica.
Esses autores evidenciaram que a elaboracao de perguntas e respostas pode ser um
recurso para avaliar o nivel de percepcédo dos estudantes quanto as principais ideias
apresentadas em um texto cientifico e podem estimular a capacidade de reflexao
critica.

Consideramos que a natureza reflexiva de suas questdes estédo relacionadas
ao fato que os alunos da EJA trazem consigo para a sala de aula uma mediac&o mais
consolidada entre seu contexto social e a realidade escolar. As perguntas fornecidas
pelo professor apos a leitura trazem uma interpretacdo do texto, permitir nesse
processo que os alunos elaborem as questdes Ihes atribui o papel de mediadores da
interpretacdo. Essa estratégia proposta dentro da perspectiva do Ensino Reciproco
consente a producéo de sentidos, a expressao de ideias e representacdes de mundo,

que além de ter uma funcao cognitiva € uma forma do aluno interagir com seus pares.



181

6.4 O RESUMO DAS IDEIAS APRESENTADAS NO TEXTO3!

No cotidiano, utilizamos o resumo em situacdes diversas, ao contar uma
histéria, uma noticia ou um filme. O resumo traz uma selecdo dos pontos que
consideramos mais relevantes, assim a partir de um mesmo texto podem ser
elaborados resumos diferentes. Antes de elaborar um resumo precisamos
compreender o texto. A medida que lemos, e a partir do que compreendemos vamos
reduzindo as informagfes, ainda que mentalmente, escolhemos as informagdes
bésicas e excluimos as que consideramos secundarias. O estudo desenvolvido por
King, Biggs e Lipsky (1984) com estudantes de graduacéo indica que o exercicio de
geracdo de resumo como uma atividade associada de estudo aumenta
significativamente o desempenho de memodria dos estudantes universitarios, bem
como o desempenho em testes objetivos. Consideramos que o uso da estratégia
“Resumir” pode favorecer a melhor organizagao dos conhecimentos e, assim, auxiliar
0s alunos em suas atividades de estudo.

Numa visao restrita, 0 resumo seria a representacao abreviada de um texto a
resumir, sendo o problema da escrita reduzido a um simples ato de apresentar o texto
em outro codigo. Em contraposi¢do a essa ideia Schneuwely e Dolz (1999) defendem
que

Longe de se constituir numa atividade que poderia ser reduzida a
aplicacdo de algumas regras simples, formalizadas pelo cognitivismo,
como sendo as de condensacéo, de eliminacdo e de generalizacao, o
exercicio “resumo” deve ser considerado um género que leva ao
extremo a atitude metalinglistica em face de um texto em que é
preciso reconstruir a l6gica enunciativa, sendo a situacao escolar de
comunicacao, precisamente, aquela que solicita a demonstracédo da
capacidade desta atitude. (SCHNEUWELY, DOLZ; 1999, p.11)

O resumo escolar pode, assim, ser considerado uma variacdo de um género
ou de um conjunto de géneros. Assim pode ser considerado com um processo
essencial para o trabalho de andalise e de interpretagdo de textos e, portanto, um
instrumento de aprendizagem. Nas atividades de leitura os alunos podem identificar o

tema do texto e discorrer a respeito de detalhes, porém podem haver dificuldades em

31 Nesta se¢do optamos por apresentar 0s textos elaborados pelos alunos fidedignamente digitados
para preservar o anonimato dos envolvidos e por questdes de caligrafia. Mantivemos a ortografia e
pontuacéo adotada pelos alunos.
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diferenciar o nucleo do significado e elaborar um resumo coerente. Ao ressaltar a
importancia do resumo apds o processo de leitura Solé (1998, p. 146) afirma que “é
importante prestar atencao ao fato de que lemos e elaboramos o resumo de acordo
com nossos esquemas de conhecimento e com 0 que nos deixam e nos fazem
interpretar do texto”. Para ela usar essa estratégia auxilia a estabelecer o tema de um
texto, para gerar ou identificar sua ideia principal e seus detalhes secundarios. Assim,
0 resumo mantém os vinculos e significados do texto original por meio de uma sintese,
mas também é um instrumento para saber o que foi compreendido e o que é
necessario aprender.

E importante, também, que os alunos aprendam porque precisam resumir, e
como fazé-lo, assistindo resumos efetuados pelo seu professor, resumindo
conjuntamente, passando a utilizar essa estratégia de forma autbnoma. A NBR
6028/2003 postula que o resumo pode ser classificado em trés tipos: indicativo,

informativo ou critico, 0os quais sdo determinados por caracteristicas especificas.

Quadro 7 — Tipologia dos Resumos Escolares

Tipos de resumos Explicitagdo
Tem por finalidade deixar o leitor informado acerca dos
Informativo principais pontos destacados no texto, proporcionando a

ele a possibilidade de ter uma ideia geral do que se trata.
Aponta somente 0s pontos relevantes, principais do
Indicativo texto-base, descartando a possibilidade de apresentar
dados de natureza qualitativa e quantitativa.

E uma anélise com base no ponto de vista do emissor

Critico acerca das ideias contidas no texto original.
Compreende 0s resumos que constituem uma pratica
discursiva da comunidade académica que responde a

Avaliacao de leitura uma demanda de atividades de ensino/aprendizagem:
atividade de leitura e, por extensédo, de producédo de
texto.

Registro de leitura Podera utiliza-lo como finalidade de estudo ou como

para recuperacgéao fonte de consulta para a producao de outros textos

futura de informacgbes | futuramente.
Fonte: NBR 6028 (ABNT, 2003); Silva, Mata (2002, p.)

Considerando a finalidade discursiva do género resumo no contexto escolar
Silva e Mata (2002) elaboraram uma tipologia em que sao propostos dois tipos de
resumo: avaliacdo de leitura e registro de leitura para recuperagao futura de
informagdes. Sendo que no primeiro pode-se compreender a fungcédo e o uso social

desse tipo de resumo escolar, verificar se o0 aluno-produtor tem a habilidade de ler,
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compreender e registrar sua compreensao. O resumo € um recurso para apre(e)nder
um dado conteudo. A modalidade denominada Registro de leitura para recuperacao
futura de informacGes compreende os textos produzidos para que o aluno-produtor
posteriormente consulte-os como subsidio para pesquisa.

Apresentaremos a partir de agora resumos elaborados por alguns alunos a
partir de cada texto selecionado. E importante ressaltar que realizamos varias leituras
de cada resumo para analisarmos os elementos presentes no texto do aluno. Na
leitura centramos nossa analise dos seguintes aspectos do resumo: coesao, coeréncia
e fidedignidade ao tema. Fiorin e Savioli (2000) definem coesdo como a coeréncia
interna dos enunciados presentes em um texto a partir de relacdes de sentido
existentes. Esses autores afirmam que a coeréncia esta presente na forma de uma
unidade ou relacdo de continuidade entre os elementos do texto de maneira global.
Além desses aspectos, analisamos se 0s resumos apresentavam com fidelidade as

ideias ou fatos essenciais contidos no texto.

6.4.1 Texto de referéncia: Eu e o meu ambiente

Aluno 18

Muitas transformagdes nos produtos s&o resultados da
necessidade da sociedade em evolugdo, procuram melhorar a
qualidade de vida das pessoas. A tecnologia traz bastante
conforto para as pessoas, mas sera que ndo traz nenhum mal
para a sociedade.

Todos os produtos que sdo produzidos mais materiais e
substancias sdo utilizados e mais embalagens precisam ser
fabricadas e mais sdo jogadas nos lixos.

Por ano o Brasil produz aproximadamente 61 milhdes de tonelada
de lixo desses 61 milhdes so 55 milhoes toneladas desse lixo sao
coletados, ficando 6 milhdes de toneladas de lixo jogados em
rios, lotes vazios etc.

E nos lixbes a situacao e muito complicada alem de comprometer
a saude fisica de todos os catatores e quem convive nesses
ambientes. Pela falta de coleta em alguns lugares desse lixo se
acumula tambem, tem que ter a conscientizacdo de que o lixo é
bastante prejudicial a saude.

A sintese elaborada pelo aluno traz informacdes especificas retiradas do texto,
mas ndo € uma reducgdo do texto original. O resumo apresenta uma compreensao

geral a respeito do texto. O aluno 18 demonstra habilidade em condensar as
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informacdes, mas todas informagdes destacadas em seu resumo estdo vinculadas as
imagens presentes no texto “Eu e o meio ambiente”, no caso, as figuras 2, 3 e 4.
Levantamos a hipdtese que ele se pautou nas imagens para elaborar o resumo e nas
falas de seus colegas. Esse aluno ndo formulou um resumo oral, ele ouviu os pares e
fez poucas consideracdes durante as falas dos colegas. As caracteristicas do seu
texto permitem classifica-lo como resumo critico, ja que ele avalia o texto, e como um
registro de leitura para recuperacao futura de informacdes. Esse € um dos pontos
relevantes do Ensino Reciproco é a interacdo cooperativa entre os envolvidos na

atividade de leitura e na aplicacao das estratégias de compreensao.

6.4.2 Texto de referéncia: O ciclo da agua

Aluna 16

O ciclo da 4gua

Naturalmente a 4gua é importante para os seres vivos. O ciclo da
agua naturalmente é simples de entender, ela evapora com a
energia do sol dos mares, oceanos, rios, arvores, o solo,
formando as nuvens e voltando aterraem formade liquido, solido
ou condensada para todo o meio ambiente. O texto foi muito
simples, s6 explicou o ciclo simples e ndo o0 que ocorre realmente
com a agua, os lencgois freaticos sobre a polui¢cdo da 4gua e os
novos caminhos dela causada pelos homens.

A aluna 16 apresenta, de forma bem sucinta, as informac¢des presentes no texto
e demonstra que ha uma insatisfacdo com a auséncia de dados que relacionam a
interferéncia humana ao ciclo da agua. As caracteristicas do seu texto permitem
classifica-lo como resumo critico pela analise que a aluna realiza e como uma
avaliacao de leitura onde ela sucintamente registra o que compreendeu do texto. No
livro a imagem (figura 5) apresenta somente o ciclo no ambiente natural. A escassez
de pontuacéo dificulta a leitura do texto, mas nao impede sua compreensao. No trecho
“voltando a terra em forma de liquido, solido ou condensada para todo o meio
ambiente” temos acesso a uma parte da compreensao que a aluna teve do texto. No

livro didéatico a informacéo € apresentada da seguinte forma:

O vapor de agua é transportado pelo ar, podendo condensar-se (passa
do estado gasoso para o liquido) e formar as nuvens. A precipitagdo
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ocorre na fase liquida (chuva) ou na fase sdlida (neve ou granizo),
dependendo das condi¢des climaticas da regido. A condensacéo pode
ocorrer também na forma de orvalho, que, dependendo da
temperatura ambiente, pode congelar, formando as geadas.
(SCRIVANO ET AL, 2013, p. 105)

No texto fica claro que a condensacéo é a passagem do estado gasoso para o
liguido e que em determinadas condicdes pode haver congelamento. A aluna
demonstra ndo compreender adequadamente o conceito de condensacao, ela afirma
que a condensacdo é um processo distinto da passagem do estado gasoso para o
liquido ou sélido. No entanto, a aluna ndo destacou a palavra condensacdo como
termo desconhecido durante a etapa esclarecer. Muitas vezes, o estudante atribui um
outro significado ao termo e faz a sua transposicdo para explicar um fendmeno
cientifico. Por exemplo, para a aluna em questao a palavra condensac¢ao tem o sentido
de “compactagao”. A consequéncia disso € que ele nao apreende o “real” significado
do termo no contexto da linguagem da ciéncia. Nesses casos € importante que o
professor fique atento ao uso que os alunos fazem dos termos, pois pode haver
diferencas de significado entre o seu uso na linguagem coloquial e 0 seu uso na
ciéncia.

Ao adotar a proposta teérico-metodoldgica do Ensino Reciproco, a diversidade
de estratégias incorporadas no processo de compreensdo de leitura permitem ao
professor ter mais acesso aos conhecimentos dos alunos e a sua interpretacdo do

texto.

6.4.3 Texto de referéncia: Lixo e saneamento basico

Aluna 12:

No texto explorado podemos ter uma nossao de que estamos
muito atrasados nesses servicos, e com afaltadeles, a populacao
mais afetada s&o as mais carente, causando varios tipos de
doencas chegando a levar até a morte.

Outro problema que infrentamos e a contaminagao das aguas dos
rios e do lencol freaitico com subistéancias téxicas com isso 0s
alimentos também sao contaminados calsando doencas graves
exemplo: cancer em varias parte do corpo

O lixo que nédo é tratados da maneira correta também acarreta
problema ao meio ambiente e a populacao.
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As caracteristicas do texto da aluna 12 permitem classificA-lo como uma
avaliacao de leitura onde ela sucintamente registra 0 que compreendeu do texto. O
texto traz elementos distintos dos apresentados no material de leitura disponibilizado.
O texto do livro apresentava informacfes oriundas da Pesquisa Nacional de
Saneamento Basico (PNSB) do IBGE a respeito da coleta e tratamento de esgoto e
lixo. As questdes de saude elencadas no texto estdo relacionadas ao risco de contrair
verminoses, diarreias, micoses em casos de agua contaminada com esgoto e
amebiases e outras parasitoses na auséncia de tratamento de lixo. O texto aponta o
risco de contaminacdo por agrotoxicos e metais pesados que carregados pelas
chuvas podem atingir os rios e aguas subterraneas. Barros e Rojo (1984) afirmam que
leitores menos proficientes encontram dificuldades em compreender e produzem
resumos com informacdes diferentes das presentes no texto original. Consideramos
nesse caso que a aluna realiza algumas inferéncias a partir da informacéo do risco de
contaminagcdo com metais pesados. O resumo dessa aluna demonstra indignacao
com as politicas publicas relativas a saneamento basico e a auséncia de servicos
basicos em muitos municipios brasileiros. Fica evidente nesse resumo a exclusao de
uma série de informacdes do texto e a distorcdo de algumas, esse fato esta evidente
na afirmacdo “alimentos também s&o contaminados calsando doengas graves
exemplo: cancer em varias parte do corpo”. O texto n&o traz elementos que permitam
vincular a ocorréncia de cancer aos alimentos contaminados por agrotoxicos. O texto
em um livro didatico traz informacdes que estdo fundamentadas no conhecimento
cientifico vigente e essa informacao apresentada pela aluna pode estar relacionada a

conhecimentos do senso comum.

6.4.4 Texto de referéncia: O ciclo do carbono

Aluno 2

Com esse texto intendi que o carbono é fundamental para a
existéncia de quase tudo que existe em nosso planeta, que ele
esta presente na agua, na terra nas plantas, nos animais e etc.
Aprendi que as plantas e algumas bactérias absorvem o géas
carbono e atraves da fotossintese transforma o carbono em
glicose.

E fiz a ligacdo de que esté tudo errado com o ciclo do carbono
porque em nosso planeta porque temos cada vez menos arvores
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e mais fabricas e seres humanos jogando diéxido de carbono na
atmosfera e menos plantas para fazer o trabalho do ciclo do
carbono.

O aluno, ao sintetizar as informacgdes, reconhece a presenca do carbono em
diferentes seres vivos e em meio abidtico. No seu ultimo paragrafo ele demonstra
compreender a questdo ciclica do carbono em inter-relacdo com a interferéncia
humana no meio natural. No texto do aluno ocorre a exclusdo de varias informacgdes
apresentadas no texto, relacionadas a respiragao e decomposicao dos seres vivos. O
seu resumo € critico e traz os elementos avaliados durante a leitura. Ele adiciona em
seu resumo elementos presentes no momento do dialogo com os pares, podemos
elencar a inclusdo das bactérias capazes de absorver gas carbbénico, o comentério a
respeito da poluicdo atmosférica e do desmatamento como conhecimentos externos
gue foram acrescidos em sua sintese. O resumo assim representa parte da
compreensao do aluno a respeito do tema estudado, deixa de ser entendido como

uma redugéo do texto original.

6.4.5 Texto de referéncia: Poluicédo do ar e Inversédo térmica

Aluno 17

A poluicdo do ar provocada principalmente pela queimada de
veiculos movido a gasolina, fabricas, queimadas, lancado uma
serie de produtos téxicos, mutagénicos e cancerigenos,
formando chuva acida, contaminagdo e desastres climaticos no
solo, na 4gua e no ar, ja sdo realidades nos dias atuais e uma
preocupacdo nos dias que virdo.

A combustdo dos elementos de um veiculo movido a
combustiveis féosseis se mostram piores, por estarem em todos
os lugares. A combinacdo desses elementos resultam em um
turbilhdo de problemas, o gas carb6nico, enxofre, sulfurico séo
alguns exemplos. A chuva acida além de ser altamente téxico
degrada prédios, demonstrando efeitos hostis.

A inversdo térmica sdo camadas de ar quente e frio dificultando
a renovacdo do ar, causando problemas respiratérios nas
grandes cidades.

As solucdes para esses problemas vai desde a informacdes,
medidas preventivas ou pelo menos tentar diminuir ao maximo.
Os problemas devem ser encarados com medidas de energia
mais limpa possivel e principalmente planejando e investimentos
ambientais e politicos. Um exemplo dos fatos €& que os
trabalhadores s6 wusam ©Onibus e transporte coletivo
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simplesmente porque ndo possuem automoveis ou nhao tem
condi¢cBes de manter um. O investimento em veiculos movidos a
energia elétrica como metr6 e 6nibus confortaveis nas grandes
cidades brasileiras, veiculos movido & biocombustiveis parecem
ser uma boa saida. Essas medidas poderiam diminuir
enfermidades e as nossas contribuicbes para o aquecimento
global, chuva &4cida, extincdo de alguns animais e
consequentemente a vida naterra.

O texto em estudo foi retirado do livro didatico do ensino médio regular e
apresenta um conjunto de informagdes mais proximas da linguagem usada na ciéncia.
O resumo se apresenta de uma forma mais extensa pelo nimero de informactes
novas presentes no texto. Ele apresenta caracteristicas de um resumo informativo por
ter uma concentracdo de dados do texto utilizado e com um registro que permite a
recuperacao futura de informag8es. Embora apresente também informac¢des que nao
estdo presentes no texto como a extingdo de animais e discute as possibilidades de
encarar o transporte coletivo como opc¢éo e ndo uma necessidade desde que ele seja
oferecido de maneira mais digna e ambientalmente correta. A partir da afirmacéo do
aluno 17 “A combinacao desses elementos resultam em um turbilhdo de problemas,
0 gas carbdnico, enxofre, sulfurico sdo alguns exemplos.”; levantamos a hipotese de
gue ele teve dificuldade de interpretar aspectos relacionados aos elementos quimicos
e as reacdes quimicas. No texto afirma-se que a queima de combustiveis fésseis
produz o gas diéxido de enxofre (SO2) que combina com o vapor de agua e gera o
acido sulfarico (H2SOa4). O aluno demonstra ter dificuldade em compreender que o
acido sulfarico é formado a partir de uma reacao quimica com dioxido de enxofre e
agua. O resumo elaborado é uma ferramenta de acesso as representacdes do aluno

de alguns conceitos presentes no texto.

6.4.6 Texto de referéncia: Tratamento da agua

Aluna 7

Algumas cidades possuem um sistema de tratamento de agua
sao abastecidas pelos lagos e rios e represas ou de lencois
subterraneos. Essa agua passa por varias etapas para poder
purificar. Nesses processos séo adicionados produtos quimicos,
ha fases que as particulas se unem para virarem particulas
grandes, para assim na préxima etapa haver a separacdo da dgua
dessas particulas.
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Para aquelas cidades que ndo h4 o tratamento, sdo usados os
pocos artesianos. Esses pocos séo feitos com uma profundidade
de 20 m, para obter agua dos lencdis freaticos que ja sai filtrada
devido a camadas de rochas. E também tem que haver uma
distancia de 25 m da fossa séptica. Se como a agua nao for
analisada e ter essa distancia da fossa, recomenda-se filtrar a
agua em filtros em casa, ferver a agua para poder utiliza-la.

O tema tratamento de &gua € abordado em diversos niveis de ensino com
diferentes graus de complexidade. A aluna a partir do texto elimina algumas
informacBes a respeito das substancias quimicas utilizadas no tratamento e a
finalidade de cada uma. A afirmacao “sdo usados os pogos artesianos. Esses pocos
sdo feitos com uma profundidade de 20 m, para obter agua dos lencgéis freaticos” traz
elementos ausentes no texto. O material fornecido fala que a exploracdo mais comum
€ por meio de pocos rasos, que tém no maximo 20 m de profundidade. A aluna em
seu resumo demonstra conhecer pocos artesianos que retiram agua dos lencois
fredticos, mas traz para o conceito de pocos artesianos os atributos dos po¢os rasos.
Assim consideramos que a aluna mescla elementos do seu conhecimento cotidiano
com o conhecimento cientifico, que podem incidir em erros conceituais em diferentes
graus de inadequacédo. Quanto a tipologia, ele traz elementos do resumo informativo
por ter uma concentracdo de dados do texto utilizado e com um registro que permite

a recuperacao futura de informacdes.

6.4.7 Texto de referéncia: Erosdo acelerada

Aluno 10

O texto mostra o processo de erosdo e destruicdo do solo o
desmatamento tira protecdo do solo por as raizes e as copas sao
protecdo naturais contra o sol e chuva evitando a perca da
camada superior e de seus nutrientes levando a erosdo a ser
desenvolvida de forma rapida a perca de mata auxiliar nos rios
fazem o assoreamento de rios e também a lixiviagdo isso e
impedir que os sais minerais sejam levado profundamentes no
solo.

O aluno 10 exclui muitas informacdes na elaboracao de seu resumo, assim seu
texto é considerado um indicativo do contetdo apresentando pontos relevantes mas

€ necessario a consulta ao texto do livro para obter informacdes. Partimos do
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pressuposto que um resumo deve conter as principais ideias de um texto dando
destaque aos elementos de maior interesse ou importancia. Em nosso estudo
adotamos o resumo oral que foi solicitado aos alunos antes da realizacdo do resumo
escrito. Nesse encontro o aluno 10 ja havia levantado hipoteses a respeito do
processo de erosdo acelerada com muitos elementos além daqueles apresentados

nesse resumo. A seguir apresentamos o resumo oral do aluno 10:

Aluno 10: T4, a gente sabe que a erosdo é causada pelas fortes
chuvas, desmatamento, o vento e... ah, também a urbanizac&o. E
0 que? O desmatamento para fins de casa, que nem o0 morro que
vocé falou. A gente viu o assoreamento dos rios por causa das
picas das matas ciliares. Que mais? Vimos sobre alixiviagdo, que
€ quando a chuva faz com que os nutrientes vao pra mais, pra
camada mais funda daterra. Que mais? Num sei, € s6 isso. Né?
[...]

Professora: Cada um vai contar o que compreendeu.

Aluno 10: Desculpa, a gente fazendo aquele neg6cio. Eu entendi
gue o desmatamento, a urbanizagcdo também, porque € a
destruicdo da mata para fazer casas, nos morros, |4 no Rio de
Janeiro, aquele pessoal, e principalmente a agricultura. A
agricultura tira bastante itens da natureza, da mata, para plantar.
Fazem com que a chuva, o vento, as coisas naturais, que
demorava anos, acelere a erosdo. Né? E, e a destruicdo de matas
ciliares em volta dos rios, também, as nascentes, além da perca
da nascente, faz com que o rio, o assoreamento do rio. E a
agricultura, que nem a gente tava falando dalixiviacdo, € o grande
responsavel. A lixiviagdo ndo, é quando vocé desmata pra
plantar? A chuva acaba fazendo com que os nutrientes da terra
desca pra camadas mais fundas, por isso vocé tem que usar cada
vez mais adubo vai se plantar. Né? Que mais? S0, professora, eu
acho que sé isso.

[...]

Aluno 10: Acho que a agricultura é o grande pilar. Né, professora?
N&o tem como. Eu vejo, o meu patrdo vai bastante em rocga. O
pessoal destrdi bastante mata, principalmente quando o pessoal
vai arar a terra. Cé vé que no meio da roca tem varios lugares,
assim, que a terra ta cedendo mesmo... E ai, eu acho que é o
grande responséavel. Represa, mesmo, eles constroi aos montes,
sem... estudo ambiental correto, se vai ter represa ou ndo. E os
nutrientes daterradesca pra camadas mais fundas, porisso vocé
tem que usar cada vez mais adubo vai se plantar. Né? Que mais?
S0, professora, eu acho que s0 isso.

Consideramos que o aluno 10 traz elementos e atributos do conceito de erosao
acelerada muito mais amplos e complexos em seu resumo oral do que no seu resumo
escrito. A oralidade é um dos elementos culturais muito presente na vida de adultos,

em especial, pouco escolarizados. Admitimos a interdependéncia entre oralidade e
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escrita e a comparagao entre 0s resumos, oral e escrito, evidencia a necessidade de
promover espacos em que num continuo possamos analisar tanto a producéo oral
guanto a escrita. Consideramos que assim poderemos melhor compreender o
processo de aprendizagem de conceitos cientificos na EJA. Souza e Mota (2007) ja
apontavam que nas classes de EJA as atividades sdao quase exclusivamente
centradas nas atividades de letramento e a oralidade ndo é valorizada. A comparagao
entre o registro oral e escrito desse aluno a respeito do tema permite-nos levantar a

hipétese que a competéncia oral também h& de ser considerada no processo de

7

avaliacdo da compreensdo da leitura. Enquanto seu resumo escrito € restrito em
atributos de conceito e apresenta pouca organiza¢ao e pontuagéo, seu resumo oral
apresenta riqueza em detalhes, € contextualizado e critico ao contexto social em que

esta inserido.

6.4.8 Texto de referéncia: Destruicdo da biodiversidade

Aluno 18

Destruicdo da biodiversidade

Uma das maiores preocupacdes ecoldgicas atuais é a destruicéo
da biodiversidade. Os cientistas indentificaram ate hoje cerca de
2 milhdes de espécies, mas esse numero pode ultrapassar os 30
milhdes.

A principal causa atual de extingdo das espécies e a atividade
humana: a destruicdo de habitat para ocupacdo humana, lavoura,
pastagem e a introducdo de espécies invasoras. As espécies
invasoras séo aguelas introduzidas para fins econémicos ou
transportadas acidentalmente que ndo tem inimigos naturais nas
areas as quais sao levadas.

A introducdo de espécies invasoras é considerada a segunda
maior causa — atras apenas da destruicdo do habitat — de extin¢éo
de espécies.

Para proteger a biodiversidade é preciso preservar o ambiente
natural das espécies selvagens. E fundamental criar e manter
unidades de conservacdo, como parques nacionais e reservas
bioldgicas.

O resumo do texto apresentado no ultimo encontro da sequéncia didatica traz
elementos interessantes. Reconhecemos a condensacdo em que os elementos que o

aluno considera mais importantes sao apresentados de forma ordenada. O aluno 18

elaborou uma sintese com as principais ideias do texto, de forma concisa e coerente,
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0 seu resumo € do tipo informativo e traz elementos para recuperagdo futura de
informagdes. Se comparamos o texto produzido por esse mesmo aluno no primeiro
encontro (p. 181) reconhecemos no Uultimo texto o0s seguintes elementos:
apresentacao de titulo; o corpo do texto dividido em partes; pontuacédo mais adequada

e frases coesas, concisas e manutencdo da ordem de ideias apresentadas pelo autor.

Algumas consideracdes

Ao longo do processo consideramos que houve melhor elaboracdo dos
resumos a medida que os alunos se familiarizaram com o processo.

The ability to summarize information is an important study skill
involving both comprehension of, and attention to, importance at the
expense of trivia. Recent evidence suggests that this may be a late
developing skill. When writing summaries, college and older high
school students outperform younger children in their propensity to plan
ahead, in their sensitivity to fine gradations of importance in the text,
and in their ability to condense more ideas into the same number of
words. The ability to recursively work on information to render it as
succinctly as possible requires judgment and effort, knowledge and
strategies (BROWN; DAY, 1983, p.1).*

A proposta de Ensino Reciproco foi uma ferramenta importante para melhorar
a nossa compreensdo dos mecanismos cognitivos subjacentes envolvidos na leitura
e no processo de estudo do conhecimento cientifico. A diversidade de resumos reflete
as diferentes formas de compreensao dos textos.

Ao longo da sequéncia didatica constatamos que, por mais divergentes que
tenham sido os resumos elaborados pelos alunos, eles apresentam uma base comum
com o texto, compartilhando um conjunto comum de significados. Tais evidéncias nos
permite afirmar que apesar da diferenca na apresentacdo do conhecimento do livro

didatico da EJA com o livro didatico do ensino médio regular, os alunos conseguiram

82 A habilidade de resumir a informacdo € uma técnica de estudo importante que envolve tanto a
compreensdo quanto a atencdo ao que importa deixando de lado o trivial. Evidéncias recentes
sugerem que esta pode ser uma habilidade de desenvolvimento tardio. Ao escrever resumos, 0S
alunos mais velhos, de graduacdo e do ensino médio superam as criangcas mais jovens em sua
tendéncia de planejar com antecedéncia, em sua sensibilidade a niveis mais delicados de
importancia no texto e na sua capacidade de condensar mais ideias no mesmo nimero de palavras.
A habilidade de usar regras em informagfes para redigi-las tdo sucintamente quanto possivel exige
julgamento e esforco, conhecimento e estratégias.
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interlocucdo com os autores em todos os textos. Pandiella e Macias (2005)
evidenciaram que os alunos tinham dificuldades de identificar a ideia principal do texto,
consideramos que a adocdo da estratégia “Resumir” colabora com a reducédo desse
déficit. Cabe ao professor mediar e promover condi¢cdes para que a interlocucéo entre
leitor e autor se concretize na sala de aula, consideramos que a adoc¢do do Ensino
Reciproco favoreceu a préatica pedagdgica nessa sequéncia didatica.

As praticas pedagodgicas que adotamos traduzem nossas pressuposicoes
tedricas, um professor de Biologia que tem o papel de criar condicdes para que ocorra
a interlocugdo entre o conhecimento cientifico e o aluno por meio da leitura.
Assumimos o papel de mediadores entre 0 aluno e as estratégias necessarias para
ler um texto cientifico com um objetivo especifico no contexto escolar.

Um texto traz um sentido proposto ao ser elaborado, mas € possivel ter varias
leituras corretas, mesmo que apresentem diferencas entre si. Os alunos a partir de
seus conhecimentos prévios e de suas atividades pessoais podem ter diferentes
formas de compreender e se relacionar com um texto. Alguns podem trazer mais
inferéncias para sua leitura a partir das informacdes textuais e das informacdes
externas ao texto para construir seu sentido para o texto. Assim cada um pode
compreender em diferentes niveis um mesmo material. Somos incapazes de
enumerar de quantas formas um texto pode ser compreendido, mas somos capazes
de delimitar o que ndo pode ser interpretado a partir de um texto.

Por meio do Ensino Reciproco organizado em suas quatro estratégias criamos
as condi¢cdes necessarias para que o aluno se aproprie do significado do texto e
dialogue com o autor. N&do consideramos que h& uma leitura Unica do texto, em nossa
proposta apresentamos ao aluno os procedimentos essenciais para que ele
alcancasse niveis mais elaborados de leitura. Assis e Carvalho (2008) ja destacavam
que muitas discussbes promovidas no ambiente escolar permanecem na
superficialidade dos conceitos. Nossa sequéncia didatica buscou promover o
guestionamento e debate de maneira robusta a respeito dos conceitos. Ao final do
processo, 0s alunos demonstraram estar mais criticos e ativos no papel de leitor, seja
por meio da refutacdo de algumas ideias ou pelo vinculo estabelecido entre o

conhecimento cientifico e o contexto social em que estéo inseridos.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo de nossa experiéncia docente e desse estudo confirmamos que nem
todos os leitores tém a mesma perspectiva ou atuacao diante de um texto, pois a
leitura € um didlogo idiossincréatico que se estabelece entre o leitor e o autor por meio
de um texto, trata-se, portanto, de um ato comunicativo por exceléncia. Assim, nao
existe uma maneira unica do leitor se relacionar com o texto. Por exemplo, quando se
trata de um texto que veicula conhecimento cientifico nos deparamos com leitores que
tém mais conhecimentos e experiéncias dos temas tratados num texto e outros que
tém menos, alguns podem ser mais interessados que outros, ou ainda, o leitor pode
se interessar mais por um que por outro tema.

Para propormos alteracbes no quadro de brasileiro quanto ao problema de
analfabetismo funcional (27% da populagdo brasileira foi considerada como
analfabetos funcionais - o que representa mais de 35 milhfes de pessoas) e a
correcdo da distorcao idade-série é importante a definicdo de politicas publicas, bem
como de sua implementacdo e avaliacdo constante. Sabemos que trata-se de um
problema multifacetado e que ndo se resolve com uma acao isolada, mas a escola
pode e deve contribuir para solucao desse problema.

Nesse sentido faz-se necessario mudar, entre outros aspectos, as nossas
representacdes sobre o aluno da EJA e a nossa atitude a respeito da leitura em sala
de aula, normalmente negligenciada por professores de diversas disciplinas.
Relembramos que tanto o aluno como o professor fazem uso da leitura como meio
para obter conhecimentos. Portanto, contribuir para o desenvolvimento de habilidade
de leitura dos alunos € responsabilidade de todos os professores e nao
exclusivamente dos professores de Lingua Portuguesa. Foi pensando nessa
possibilidade de unir a leitura e a aprendizagem de conhecimento cientifico que
desenvolvemos este trabalho.

Nosso estudo tinha como questdo central identificar as condicbes didaticas
necessarias para o desenvolvimento de habilidades de leitura que contribuam para a
aprendizagem de conceitos, procedimentos e principios que sdo estudados na
disciplina Biologia. Norteados por essa questéo, delimitamos um estudo em torno das
atividades desenvolvidas em uma sequéncia didatica com oito encontros na disciplina

de Biologia na EJA. Ao longo desse processo tivemos alguns indicios das premissas
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que contribuem para o aprimoramento das habilidades de leitura dos alunos
participantes do estudo.

Ao optarmos pelo texto do livro didatico adotamos um género do discurso
hibrido, que esta em interface com o conhecimento cientifico e o conhecimento
cotidiano por meio de um texto que traz elementos didaticos associados. Em nosso
estudo, nos deparamos com a diversificacdo de gradacdo de insercdo desses
conhecimentos e da linguagem adotada. No livro didatico da EJA consultado
encontramos textos com mais elementos do cotidiano, seja pela linguagem adotada
ou pela forma de apresentacédo do conhecimento cientifico. Em contraposi¢éo no livro
didatico do Ensino Médio regular que adotamos, o0s textos apresentam mais
elementos do conhecimento cientifico, tanto na linguagem quanto na apresentacao
das informacoes.

O nosso objetivo geral foi criar condi¢cdes pedagdgicas que contribuissem para
o desenvolvimento de habilidades de leitura e aprendizagem de conhecimentos
cientificos. Colaboramos no sentido de superar aspectos tradicionais da EJA e
desenvolver a integracdo dos temas aos conhecimentos dos alunos por meio de uma
proposta tedrico-metodolégica com uma abordagem diferenciada da leitura.
Inicialmente procuramos identificar as estratégias de leitura que o aluno desenvolve
ao se deparar com um texto expositivo de Biologia e mediante a dificuldade de leitura,
buscamos identifica-las. Para isso propomos uma atividade inicial com 4 pequenos
paradgrafos com contradi¢cdes inseridas no texto. Nessa etapa constatamos que a
maioria dos alunos participantes ndo identificava as controvérsias e julgava ter
compreendido bem o texto, devido a essas caracteristicas eles foram incluidos numa
categoria que denominamos llusdo de Conhecimento. Em suas declaracdes a respeito
das contradi¢cbes depois que elas foram apontadas numa segunda verséo do texto em
gue elas estavam destacadas, alguns alunos chegaram a dizer que ao se depararem
com esse fato atribuiam o erro a si mesmos ou a problemas externos ao texto. Poucos
alunos detectaram os equivocos presentes e somente 2 alunos num conjunto de 21
alunos rejeitaram o texto classificando-o como de dificil compreensdo devido as
contradicdes presentes. Consideramos que as dificuldades em leitura levaram os
alunos a terem restricbes para contestar as informac¢des quando encontravam alguma
incoeréncia. Nos textos que utilizamos os alunos foram orientados a destacar as
palavras desconhecidas, mas ao se depararem com esses termos eles ndo buscaram

consultar o seu significado seja em um dicionario ou por meio de perguntas ao
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professor. Ponderamos que os alunos néo tinham uma atitude autbnoma para buscar
solucionar esse problema de compreenséo. Outro aspecto que observamos foi a
dificuldade dos alunos em argumentarem a respeito do texto ou de elaborarem
objecdes as informacdes apresentadas.

Os resultados desse estudo inicial subsidiaram o planejamento e
desenvolvimento de uma sequéncia didatica que tinha o processo de leitura de textos
expositivos de Biologia como objeto central. Essa sequéncia didatica foi organizada
com oito encontros em que nNos gquatro encontros iniciais adotamos textos presentes
no livro didatico elaborado para a EJA e nos quatro encontros posteriores adotamos
textos de um livro didatico do Ensino Médio regular. Nesses encontros analisamos o
material produzido pelos alunos (dudios e textos), a partir de das quatro etapas do
Ensino Reciproco: predizer, esclarecer, questionar e resumir. O Ensino Reciproco
também chamado de Leitura Compartilhada ndo tem como objetivo fornecer respostas
prontas para a questao da dificuldade de compreenséo na leitura. Nao ha garantias
do Ensino Reciproco ser bem sucedido em outros contextos sem que se facam as
devidas adaptacGes as singularidades de cada experiéncia. A respeito de suas
etapas, ponderamos que cada uma contribui de maneira diferenciada para o
aprimoramento da compreensao leitora, sendo que elas ndo séo isoladas mas sim
integradas num processo.

Ao predizer, os alunos levantaram hipéteses a respeito do contetdo do texto a
partir de titulos, subtitulos e imagens. Cabe ressaltar que as previsdes dos alunos
apresentavam coeréncia com o tema e essa reflexao anterior a leitura pode contribuir
para estimular o interesse dos alunos para ler o texto. Evidenciamos que essa etapa,
além de motiva-los a retomar os conhecimentos prévios a respeito do contetdo do
texto, os estimulou a dialogarem e argumentarem acerca de questdes sociais ou do
seu cotidiano que poderiam ser contempladas nele. Em alguns casos, as predi¢cdes
levaram a uma exploracdo muito ampla do contetdo do texto de forma a extrapolar o
gue muitas vezes é proposto pelo professor numa atividade direcionada para uma
Unica versédo. Além disso, a oralidade € um recurso importante para os alunos da EJA
expressarem suas opinides e suas experiéncias em virtude da dificuldade que alguns
podem ter em realizar seus registros na forma escrita.

A etapa esclarecer fomentou a identificacdo e elucidacdo de palavras e
expressdes desconhecidas identificadas durante a leitura do texto. Em especial

destacamos sua aceitacdo por parte dos alunos apos a experiéncia de utiliza-la nos
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primeiros encontros. Por vezes, durante a leitura do texto eles j& buscavam o
significado das palavras que n&o conheciam, seja por meio de consulta aos colegas e
a professora ou por meio da consulta a recursos eletrénicos. Consideramos relevante
esse interesse, pois 0os alunos ja haviam destacado que ao se depararem
anteriormente com um termo desconhecido durante a leitura eles prosseguiam sem
verificar seu significado especifico, por vezes o ignoravam ou tentavam construir uma
acepcao a partir do contexto, o que pode levar a uma atribuicdo inadequada de
significado. A andlise dos dados evidencia que os alunos encontraram um maior
ndamero de termos desconhecidos nos textos veiculados no livro do Ensino Médio
regular. Levantamos a hipotese que esse acontecimento esta diretamente relacionado
a caracteristica desses textos de adotarem uma linguagem mais proxima da cientifico.

Em sala de aula é frequente o professor perguntar ao aluno se ele entendeu o
contelido, essa questdo ndo traz muitas indicagdes pois o aluno pode ter dificuldades
de reconhecer perante o professor e os colegas que ndo entendeu, ou ainda o aluno
nao é capaz de perceber a falta de compreensao. Consideramos que atribuir ao aluno
a responsabilidade de elaborar perguntas nos trazem mais indicios a respeito de sua
compreensao. Ao formular uma pergunta durante uma aula, o aluno fornece indicios
para o professor de como ele esta compreendendo o tema. Nos primeiros encontros
os alunos demonstraram dificuldades em formular questdes, consideramos essa
tarefa dificil até mesmo para os professores. Contudo, desde o0s primeiros encontros
os alunos incluiram elementos de reflexdo e critica em suas perguntas. A analise dos
dados levantados em nosso estudo nos mostram que os alunos sao capazes de
elaborar muitas questdes quando tém oportunidade de fazé-las. Avaliamos que o
namero e a qualidade das perguntas formuladas pelos alunos, sobretudo as que
exigem raciocinio profundo, representam um indicador de como ele consegue avaliar
e regular a propria compreensdo. As perguntas vagas e imprecisas podem estar
associadas a pouco conhecimento a respeito do tema e essa estratégia nos trouxe
elementos relevantes acerca da compreenséo dos alunos.

Finalmente, na quarta etapa do Ensino Reciproco, resumir, a partir das suas
leituras dos textos os alunos produziram um resumo escrito das ideias por eles
considerada importantes. Vale ressaltar que nessa etapa inserimos uma atividade
antes da redacao do resumo: foi solicitado aos alunos que discutissem com os colegas
as principais ideias do texto com o objetivo de facilitar a produgéo do texto escrito. A

partir das transcricdes dos audios constatamos que os alunos na apresentacao oral
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de suas ideias apontaram mais elementos e conceitos se comparados com o registro
escrito. Os resumos elaborados a partir dos textos do livro didatico do Ensino Médio
regular apresentavam mais informacdes técnicas e conceitos que os formulados a
partir do livro didatico voltado para a EJA. Essa atividade € importante para estimular
os alunos a entenderem os detalhes do texto para assim conseguir apresenta-lo de
uma forma sucinta. Os resumos séo importantes indicativos da compreensao legitima
do texto, assim podem contribuir para a analise do que foi compreendido pelos alunos.

Esse estudo, com adocao dessa metodologia, permitiu ao professor auxiliar os
alunos no processo de construcdo de conhecimentos a partir da articulagdo das
estratégias - predizer, esclarecer, questionar, resumir - dentro da sequéncia didatica
proposta.

Ao adotar o Ensino Reciproco ficou evidente a mudanca do papel do professor
no processo de ensino e aprendizagem dos contetdos de Biologia. Nesse caso ele
deixa de ser o mero “explicador de textos” veiculados pelo livro didatico e passa a
desempenhar um papel de mediador. O aluno torna-se participe do processo de
aprendizagem, o que auxilia o desenvolvimento da autoconfianca e de sua autonomia.

Conforme estudos anteriores, a dificuldade de aprender é um dos motivos para
os alunos da EJA voltarem a abandonar a escola, assim acredito que a adoc¢éao de
metodologias que promovam a autonomia desses estudantes e que permita o elevar
a sua autoconfianca/autoestima pode contribuir para a permanéncia desses alunos na
escola.

Colaboramos para que os alunos permanegcam na escola por se sentirem
capazes de aprender e tenham a autoestima elevada devido ao seu éxito no processo
de leitura e aprendizagem.

Assim validamos nossa tese de que os alunos jovens e adultos por meio de
uma sequéncia didatica elaborada a partir das etapas predizer, esclarecer, questionar
e resumir extrapolaram as informacdes para além da linearidade esperada em uma
leitura de texto cientifico. A hierarquia por vezes vigente na sala de aula no ensino de
Biologia na EJA foi superada por meio do Predizer, em que se constrdi hipoteses, elas
nao sdo oferecidas pelo professor; Esclarecer, que estimulou a aprofundar a leitura
por meio do elucidacdo dos termos desconhecidos; Questionar em que se prop6s
elaborar perguntas e por alguns foi entendido como possibilidade de fazer objecéo ao
texto e; Resumir que permitiu a selecao de informagdes relevantes e sua reelaboracéo

de forma sucinta. Conforme os alunos foram se familiarizando com as atividades de
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leitura da sequéncia didatica eles buscaram relacionar o material estudado
anteriormente com o que estava sendo estudado naquele momento. Consideramos
essa uma das perspectivas positivas para a compreensdo dos textos e para o
entendimento do conhecimento cientifico como dinamico, interligado e abrangente.

Na busca de melhor entender o processo de aprimoramento da compreenséo
leitora dos alunos da EJA, encontramos algumas limitagdes em nosso trabalho, entre
elas destacamos o fato de ndo termos reservado em nossa sequéncia didatica um
espaco destinado ao ensino do processo de elaboracédo de resumo aos alunos. Esse
€ um género textual frequentemente utilizado pelos alunos e ndo se fez presente em
nosso estudo um momento destinado a sua caracterizacao e elaboracdo. Uma das
diversas possibilidades seria a construcdo de um resumo coletivo antes de solicitar a
sua construcao individual. Outra limitagdo, com a qual nos deparamos, foi a auséncia
na sequéncia didatica de um momento dedicado para os alunos avaliarem se as
predicdes anteriores a leitura se confirmaram. Mas tais fatos ndo minimizam a
vantagem do Ensino Reciproco ou Leitura Compartilhada de permitir discussoes,
interacbes e negociacbes entre o conhecimento prévio dos alunos e o proprio
conhecimento cientifico. Uma analise adequada desta relagdo continua a ser uma
questdo interessante que requer outros desenhos experimentais, além do que o
estabelecido no presente estudo.

Finalmente, esperamos que nosso estudo possa auxiliar os professores das
diferentes disciplinas que pretendam contribuir com o desenvolvimento de habilidades
de leitura e assim promover a autonomia dos estudantes. Para tanto, € importante que
o professor crie as condicbes necessarias, como por exemplo, identificar as
dificuldades dos alunos, 0s seus conhecimentos prévios sobre o tema a ser trabalhado

e ter claro os objetivos da(s) atividade(s) proposta(s).
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Caderno 1

Texto 1 — As medusas

As medusas sao invertebrados translicidos que oportunamente no verao invadem a
regido litoranea. As medusas podem se beneficiar com a mudanca climatica. Isto
acontece porgue no verao aumenta a temperatura e a salinidade na area litoranea, e
assim as medusas avancem nas aguas litoraneas. Diante disso, as medusas

poderiam ser prejudicadas pela mudanca climatica.

Classifique o texto
() Nao entendi
( ) Entendi com dificuldade
() Entendi relativamente bem

( ) Entendi muito bem
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Caso vocé tenha encontrado dificuldade, sublinhe a(s) dificuldade(s) e explique

porque foi dificil entender.

Texto 2 — As algas

Algas verdes, seres de uma célula s6 que funcionam basicamente como as plantas
terrestres, sdo até 100 vezes mais produtivas que a soja, por exemplo. Elas néo
precisam de terra, sO de agua, luz e gas carbdnico. O 6leo da célula delas pode ser
transformado em biodiesel, capaz de mover todo tipo de veiculo. O cultivo dessas
algas vai impulsionar o desmatamento na Amazonia.
Classifique o texto

() Nao entendi

( ) Entendi com dificuldade

() Entendi relativamente bem

( ) Entendi muito bem

Caso vocé tenha encontrado dificuldade, sublinhe a(s) dificuldade(s) e explique

porque foi dificil entender.
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Texto 3 — A diversidade das bactérias

As bactérias sdo os seres vivos mais simples do ponto de vista estrutural. Elas sédo
predominantemente inofensivas para o ser humano, sendo algumas até benéficas.
Sdo abundantes no ar, no solo e na &agua. As bactérias sdo microrganismos
unicelulares, procariontes. Elas tem a membrana plasmatica e uma parede rigida que
da forma as células. A preocupacdo é que a maior parte das bactérias causam

doencas.

Classifique o texto
() Nao entendi
( ) Entendi com dificuldade
( ) Entendi relativamente bem

() Entendi muito bem

Caso vocé tenha encontrado dificuldade, sublinhe a(s) dificuldade(s) e explique
porque foi dificil entender.
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Texto 4 - Poluicdo sonora

A poluicdo sonora atrapalha diferentes atividades humanas. Ha vérios tipos de sons
nao ruidosos que sao potencialmente agressivos para o 6rgao auditivo. O transito de
veiculos, atividades domésticas e o ruido industrial sdo exemplos disso. A polui¢édo
sonora pode causar estresse, perturbar o sono, o descanso, impedir a concentracéo

e aprendizagem. S&o os ruidos de nivel elevado que provocam a perda da audicéo.

Classifique o texto
() Nao entendi
() Entendi com dificuldade
( ) Entendi relativamente bem
( ) Entendi muito bem

Caso vocé tenha encontrado dificuldade, sublinhe a(s) dificuldade(s) e explique

porque foi dificil entender.
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Caderno 2

Textos para analise

Texto 1 — As medusas

As medusas sao invertebrados translicidos que oportunamente no verdo invadem a

regido litoranea. As medusas podem se beneficiar com a mudanca climéatica. Isto

acontece porgue no verdao aumenta a temperatura e a salinidade na area litoranea, e

assim as medusas avancem nas aguas litordneas. Diante disso, as _medusas

poderiam ser prejudicadas pela mudanca climatica.

1) Ao ler o texto anteriormente vocé percebeu essa contradicdo?
( ) Sim ( ) Nao

2) Se vocé respondeu “sim”, vocé indicou no teste anterior?
( )Sim ( ) Naéo

3) Se vocé percebeu a contradicdo, mas nao indicou: Por que vocé nao indicou?

Justifique sua resposta.
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Texto 2 — As algas

Algas verdes, seres de uma célula s6 que funcionam basicamente como as plantas
terrestres, sdo até 100 vezes mais produtivas que a soja, por exemplo. Elas nao

precisam de terra, s6 de agua, luz e gas carbbnico. O 6leo da célula delas pode

ser transformado em biodiesel, capaz de mover todo tipo de veiculo. O cultivo dessas

algas vai impulsionar o desmatamento na Amazonia.

1) Ao ler o texto anteriormente vocé percebeu essa contradicao?
( ) Sim ( ) Nao

2) Se vocé respondeu “sim”, vocé indicou no teste anterior?
( ) Sim ( ) Nao

3) Se vocé percebeu a contradigdo, mas nao indicou: Por que vocé ndo indicou?

Justifique sua resposta.
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Texto 3 — A diversidade das bactérias

As bactérias sdo os seres vivos mais simples do ponto de vista estrutural. Elas sdo

predominantemente inofensivas para o ser humano, sendo algumas até

benéficas. Sao abundantes no ar, no solo e na &gua. As bactérias sao
microrganismos unicelulares, procariontes. Elas tem a membrana plasmatica e uma

parede rigida que da forma as células. A preocupacdo é gue a maior parte das

bactérias causam doencas.

1) Ao ler o texto anteriormente vocé percebeu essa contradicdo?
( )Sim ( ) Nao

2) Se vocé respondeu “sim”, vocé indicou no teste anterior?
( ) Sim ( ) Nao

3) Se vocé percebeu a contradicdo, mas nao indicou: Por que vocé nao indicou?

Justifique sua resposta.
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Texto 4 - Poluicdo sonora

A poluigdo sonora atrapalha diferentes atividades humanas. Ha varios tipos de sons

ndo ruidosos que sdo potencialmente agressivos para o 6rgao auditivo. O

transito de veiculos, atividades domésticas e o ruido industrial sdo exemplos disso. A
poluicdo sonora pode causar estresse, perturbar o sono, o descanso, impedir a

concentracdo e aprendizagem. Sdo os ruidos de nivel elevado _gue provocam a

perda da audicao.

1) Ao ler o texto anteriormente vocé percebeu essa contradicdo?
( )Sim ( ) Nao

2) Se voceé respondeu “sim”, vocé indicou no teste anterior?
( ) Sim ( ) Nao

3) Se vocé percebeu a contradicdo, mas nao indicou: Por que vocé nao indicou?

Justifique sua resposta.
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Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé esta sendo convidado a participar da pesquisa “A LEITURA E A ESCRITA NO
ENSINO DE BIOLOGIA NA EDUCACAO DE ADULTOS”, de responsabilidade de Simone
Paixd@o Araujo aluna de doutorado da Universidade de Brasilia, orientada pela professora Dra.
Maria Helena da Silva Carneiro. O objetivo desta pesquisa é avaliar como a leitura e escrita
podem promover o aprendizado de conceitos em Biologia na EJA.

Assim, gostaria de consulta-lo(a) sobre seu interesse e disponibilidade de cooperar
com a pesquisa.

Vocé recebera todos os esclarecimentos necessdarios antes, durante e apés a
finalizac@o da pesquisa, e Ihe asseguro que 0 seu nome nao sera divulgado, sendo mantido
0 mais rigoroso sigilo mediante a omissao total de informag6es que permitam identifica-lo(a).
Os dados provenientes de sua participa¢do na pesquisa, tais como questionarios, entrevistas,
fitas de gravacdo ou filmagem, ficardo sob a guarda do pesquisador responsavel pela
pesquisa.

A coleta de dados seré realizada por meio de questionarios, entrevistas e a gravagao
das atividades desenvolvidas em sala de aula. E para estes procedimentos que vocé esta
sendo convidado a participar. Sua participagcdo na pesquisa nao implica em nenhum risco.

Espera-se com esta pesquisa que o0s alunos alcancem um melhor dominio da leitura e
que essas competéncias potencializadas possam ser propulsoras da aprendizagem em
Biologia.

Sua participacao é voluntéaria e livre de qualquer remuneracéo ou beneficio. Vocé é
livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper sua participacao a
gualguer momento. A recusa em participar ndo ira acarretar qualquer penalidade ou perda de
beneficios.

Se vocé tiver qualquer davida em relacao a pesquisa, vocé pode me contatar através
do telefone 61 98159-1252 ou pelo e-mail simonepaixaoifg@gmail.com.

A equipe de pesquisa garante que os resultados do estudo serdo devolvidos aos
participantes por meio de uma tese de doutorado podendo ser publicada de forma integral ou
parcial posteriormente na comunidade cientifica.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficarda com o(a) pesquisador(a)

responsavel pela pesquisa e a outra com o senhor(a).

Assinatura do(a) participante Simone Paixao Araujo

Luziania, de de
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Texto de referéncia: Eu e o meu ambiente

Capitulo 1 1

BIOLOGIA Eu e 0 meu ambiente

4 algumas décadas, era bastante comum

e mecpioe e ALEGRIANO TANGUE !

cas, com anil e colocd-las para tomar sol sobre ,
CHEGOU REVOLUCIONARIO
SABAO GRANULADO FEITO
ESPECIALMENTE PARA
{. LAVAR COM METADE
D0 TRABALHO

2. DEIXAR A ROUPA
MAIS BRANCA

3. CONSERVAR MAIS
i ROUPA

um gramado ou uma drea limpa.

A essa pratica dava-se o nome de “quarar a
roupa’. Hoje, quase ninguém mais faz isso.

Neste capitulo, queremos discutir as pra-
ticas e as tecnologias que se transformaram ao
longo do tempo e que, direta ou indiretamente,
interferiram e continuam a interferir em nosso
meio ambiente.

Muitas transformagbes nos produtos sio
resultados da necessidade de uma sociedade em
evolugdo, mais tecnolégica e mais prdtica, que
busca melhorar a qualidade de vida das pessoas. A
tecnologia nos traz hoje muito conforto pessoal.
Mas sera que a sociedade esta preparada para ar-

car com as consequéncias desses “avancos™? W o+ 10 14 A00TH B0NGO 1
Az Oa Bebambomn Totee de Jonew o B rumann o A 1417 L b
i i A A COMO § FAOL 1

Quanto mais produtos aparecem, mais ma- Pouwg g | D00 o cvsa WS
teriais e substancias sdo utilizados, mais residu- nezia . ’3& e e =

2 : . 320 RS 53
os sdo lan¢ados no ambiente, mais embalagens 1500 tat T = et

3

<
-
» *
-

precisam ser produzidas e mais sdo jogadas no

M ALY v m soMm FRODUTO L

lixo. Aniincio de produto comercializado algum tempo atris.

Esse ¢ o tema central que iniciard os traba- Muitos desses produtos desapareceram ou mudaram de nome e embalagem.

3 : Vocé se lembra de alguns deles? Se n3o se lembrar, pergunte 3 uma pessoa
lhos deste capitulo, para que tenhamos condi- vl Pads s il S b Mo W sl ¥ el i

¢oes de avaliar criticamente os efeitos causados mulher foi representada. Vock consideraria aceitivel um andincio como esse
. nos dias de hoje? Discuta com seus colegas.
por esses produtos ao ambiente.

'DEBATER I

Nio podemos ter uma visio maniqueista a respeito da utiliza¢ao dos recursos naturais e da conservagao do
ambiente; ou seja, ndo podemos simplesmente afirmar que a tecnologia é prejudicial ou benéfica a ele. As vezes,
esquecemos que nos também sofremos as consequéncias dessa evolugao tecnoldgica, frequentemente em nome
do nosso conforto ou bem-estar pessoal.

Pode ser diferente? Podemos viver em uma sociedade consumista e nio sermos consumistas? Claro que
sim! E tudo uma questio de opgio.

Qual ¢ a sua opiniao? E a de seus colegas? Nesse debate, 0 que estd em jogo? Converse com a turma e regis-
tre suas conclusdes.



AT
Ao longo do tempo, alguns produtos tiveram suas embalagens modificadas. Surgiram as embalagens PET

(refrigerantes), bandejas de isopor (frios e carnes), embalagens longa vida (leite), por exemplo. Sao intimeras as
justificativas para que as industrias fizessem essas alteragoes.

1. Quais sdo as vantagens dessas modificagdes para o produtor e
para o consumidor?

2. Para o ambiente, essas alteracoes foram vantajosas ou desvantajo-
sas? Justifique sua resposta.

3. Analise a seguinte frase: “O conforto pessoal ¢ o grande inimigo do
meio ambiente”. Elabore alguns argumentos que apoiem e/ou neguem
essa afirmacao. Registre-os e depois compare com os de seus colegas.

Retina-se em grupo de trés ou quatro colegas e respondam as se-
guintes questoes:

Garrafas PET jogadas no rio Tieté, em Sio Paulo (SP), 2007.

4. Houve concordancia em alguns pontos de vista? Quais?

S. E quais sao as discordincias? Por qué?

NOSSA CASA, NOSSO LIXO

Nossa casa ¢ um polo gerador de lixo e muitas vezes nao conseguimos evitar sua produ-
¢do. Entretanto, em algumas situa¢oes, podemos minimizar o problema que causamos ao
ambiente. Segundo dados fornecidos pelo relatério da Associagio Brasileira de Empresas
de Limpeza Publica e Residuos Especiais (Abrelpe), em 2010, o Brasil produziu aproxima-
damente 61 milhdes de toneladas de residuos solidos urbanos, o que representa uma média
de 378,4 kg por habitante.

Desse total, aproximadamente 55 milhoes de toneladas foram coletadas. Se fizermos a
conta, concluiremos que cerca de 6 milhdes de toneladas do lixo produzido em 2010 nao
foram coletadas. Esses dados sao preocupantes, pois o lixo que nao ¢ coletado gera uma
série de problemas para a saiide das pessoas e para o ambiente.

Um consumidor médio descarta, em um ano, 90 latas de bebida, 107 garrafas ou
frascos, 45 quilos de plasticos, 70 latas de alimento, duas arvores gastas como papel e dez
vezes o proprio peso em lixo doméstico. E muita coisa para ser recebida pelo ambiente!

Qual ¢ o peso aproximado do seu lixo doméstico em um dia? Compare com os ni-
meros do texto. Verifique, caso haja diferenca, os motivos que a geraram.

Outro problema, agora econdémico, ¢ o preco da embalagem no custo final do produ-
to vendido ao consumidor. Segundo reportagem de Veja (de 26 jan. 2005), a embalagem
representa em alguns produtos:

* 85% do prego da dgua mineral engarrafada; ® 30% do prego do leite longa vida;

® 70% do pre¢o da ervilha ou do milho em conserva; ® 25% do prego dos alimentos congelados;
* 60% do preco do xampu; 20% do prego da cerveja;

® 50% do prego do 6leo de soja; ® 15% do preco dos brinquedos.

233




234

E o pior ¢ que esse custo adicional nio ¢ gerado apenas pela necessidade de protecio
adequada dos produtos, mas também pela beleza da embalagem e pela valorizagio da
imagem de qualidade dos produtos, para causar impacto no ponto de venda e despertar
no consumidor a disposi¢do de pagar mais pelos produtos.

Se as consumidoras (as donas de casa, responsaveis por 80% do consumo no pais)
fossem efetivamente informadas sobre as reais condicdes de producio e marketing de
seducdo para o consumo, poderiam continuar comprando, talvez os mesmos produtos,
50 que de forma mais consciente, responsavel e sustentavel.

Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) e a Abrelpe, 173 583
mil toneladas de lixo sao recolhidas por dia no pais. Cada brasileiro produz, em média,
1,079 kg de lixo doméstico diariamente. Uma pesquisa publicada em 28 de setembro de
2011 no site do jornal O Estado de S.Paulo revela que 61% dos municipios brasileiros
ainda ndo utilizam unidades adequadas para depositar o lixo coletado.

Nessas regioes, os residuos solidos domésticos sio encaminhados para lixdes ou ater-
ros controlados. Nenhum desses lugares é capaz de as-
segurar a prote¢ao do ambiente, e os moradores desses
municipios acabam expostos a todo tipo de contami-

Wareela Calfr e
v

nacgio.

Dos residuos que vio parar no lixo, 35% poderiam
ser reutilizados ou reciclados, como vidro, aluminio e
plistico, e outros 35%, transformados em adubo or-
gdnico.

Para ajudar a resolver o problema do lixo, é preci-
so usar o principio dos 3 Rs (Redugio, Reutilizacao e
Reciclagem). Lixgia da Vila Estrutural, Brasilia (DF), 2008.

Esse convivio tio proximo (e nada sauddvel), além
de comprometer a satde fisica de todos os moradores da
regido, afeta também seu convivio social e a relagio que possuem com o local de moradia.

A situacio em lixdes é muito complicada. E comum identificarmos o consumo de-
senfreado como um dos principais inimigos do ambiente. No entanto, em regides de
baixa renda, esse ndo ¢ o fator determinante. A populagio, com poder aquisitivo muito
baixo, nio excede no consumo, mas tem seu lixo acumulado pela falta de coleta publica
e de conscientizacao de que o lixo é bastante prejudicial a sande.

Os3Rs

Reduclo: diminuir a quantidade de lixo produzido; desperdicar menos & consumir s6 0 Necessirio, Sem exageros.
Reutilizaglio: dar nova utilidade a materiais que, na maioria das vezes, s3o considerados indteis e jogados no lixo.
Reciclagem: dar “nova vida" a materiais com a reutilizag@o de sua matéria-prima para fabricar novos produtes.

A reciclagem ¢ uma das praticas que poderia ser desenvolvida pela populacio, mas nio € a Gnica nem a
mais importante. Releia o boxe acima e discuta com seus colegas que atitudes poderio ser tomadas, no dmbito

escolar, para melhorar a situagio do lixo em sua comunidade.
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Texto de referéncia: Lixo e Saneamento basico

SANEAMENTO BASICO

Mais da metade do esgoto produzido no Brasil ndo recebe tratamento e ¢ despejado
diretamente em fossas, rios, mares, lagos e mananciais. Segundo a ultima Pesquisa Na-
cional de Saneamento Basico (PNSB) do IBGE, de 2008, apenas 55,2% dos municipios
brasileiros contam com coleta de esgoto, enquanto no restante a solugio continua sendo
as fossas sépticas (tipo de tanque enterrado que recebe os esgotos, guarda a parte solida e
permite que a parte liquida se infiltre no solo), as fossas secas (buraco feito no chio, fora
do alcance das aguas das chuvas, no qual as fezes sdo depositadas e cobertas por cinzas
ou cal, para evitar moscas e mau cheiro); e as valas abertas (canaletas de 1,5 m de largura,
ao ar livre, em que as fezes sdo cobertas por terra).

Em alguns casos, o esgoto € lancado diretamente em rios e lagos, sendo essa a
pior alternativa para o meio ambiente. O esgoto ndo tratado causa poluicio das dguas
e afeta diretamente a saide da popula¢io, pois dissemina microrganismos que cau-
sam doengas, como diarreia, verminoses, hepatite, micoses etc.

A PNSB de 2008, alem de mostrar que o servigo de esgotos € o saneamento com
menos cobertura no Brasil, indica também que a proporgio do volume de dgua nio
tratada entre 2000 e 2008 aumentou de 7,2% para 14,8%. Nos municipios com mais
de 100 mil habitantes, a agua ¢ quase totalmente tratada; naqueles com menos de 20
mil, 32% ndo tém nenhum tipo de tratamento.

Qutra fonte de poluicio sdo os agrotoxicos (produtos quimicos utilizados por agricul-
tores no combate a pragas e ervas daninhas), que, carregados pelas chuvas, atingem e conta-
minam rios e aguas subterrineas, podendo contaminar o consumidor das frutas e verduras
irrigadas com esse tipo de agua. Estudo do Instituto Bioldgico de Sao Paulo revela que 15%
das frutas e verduras comercializadas pela Companhia de Entrepostos e Armazeéns Gerais
de Sdo Paulo (Ceagesp) apresentavam residuos de agrotéxicos proibidos ou em quantidade
prejudicial 4 saiide. Por causa desse risco, cresceu o consumo de alimentos cultivados sem
agrotoxicos, os denominados produtos organicos.

Além dos agrotoxicos, outra séria ameaca as bacias hidrograficas brasileiras ¢ a con-
taminacio por metais pesados, principalmente o mercirio, que € altamente toxico e de
dificil dispersio no meio ambiente. Segundo a Funda¢io OndAzul, entre 35 e 40 tone-
ladas de mercurio sdo langadas por ano pelo garimpo nos rios da regido Amazonica,

contaminando cerca de 10 mil pessoas.

LER GRAFICO III

1. Facauma tabela a partir dos dados sobre a coleta de lixo apresentados no grafico a seguir. Observe o eixo verti-
cal e horizontal, de forma a indicar os parametros utilizados na elaboragio de sua tabela.
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2. Calete‘dados no site do IBGIE de que referiram a inexisténcia de servicos no domicilio
(www.ibge.gov.br) sobre a si- por tipo de servico, segundo a situacio do domicilio — Brasil - periodo 2002-2003 (em %)
tuacio da coleta de lixo em

sua cidade ou regido.

Wustras o o gl Plan e Berra D i

3. Compare os resultados lo-
-cais com as médias bra-
sileiras do grafico ao lado.
Eles sio equivalentes?

4. Levante algumas hipote-
-ses que justifiquem os
dados encontrados em sua

cidade ou regido e compa-

re-os com o texto a seguir. Servicode Squa  Coletadelixo  Duminagioderua  Drenagem Energia elétrica

B Basil B urbana B rual

Famir: IBCE cwwwibpe i sy _cogil L ey,

O LIXO

O Brasil produz quase 230 mil toneladas de lixo por dia. Segundo a PNSB-2008, 50,2%
do lixo ¢ jogado em aterros sanitarios ou aterros controlados. Nesses dois casos, € possivel
fazer certo controle ambiental, ja que o lixo ¢ depositado em camadas, as quais sdo tratadas
ou cobertas por terra, evitando maiores danos ambientais. O resto do lixo coletado vai
para os lixes “a céu aberto’, na beira de rios, em terrenos desocupados, ou para destino
desconhecido. Ainda segundo a PNSB-2008, apenas 27,6% dos municipios pesquisados
possuem aterros sanitarios adequados. Quando o lixo ndo é tratado, pode ocorrer contato
das pessoas com virios tipos de microrganismos causadores de doencas diarreicas, como
a amebiase, as parasitoses, entre outras, e ainda a contaminacio do ar, do solo, das aguas
superficiais e subterrianeas. O tipo pode também provocar enchentes pela obstrugio de rios
e corregos, entupimento de galerias etc. De acordo com o IBGE, as 13 maiores cidades do
pais sdo responsaveis por quase 32% de todo o lixo urbano e cada brasileiro, nos municipios
com mais de 200 mil habitantes, produz de 800 gramas a 1,2 quilo de lixo diariamente.

De acordo com a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (Pnad), realizada pelo
IBGE em 2003, o servi¢o de coleta de lixo municipal atinge 85,6% das residéncias do pais.
Pela legislacio nacional, cabe aos municipios tanto a coleta como o tratamento do lixo.
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Texto de referéncia: Ciclo da agua

OS CICLOS NATURAIS

O que acontece com a agua também acontece com o gas oxigénio, o gas carbonico e
os minerais. Portanto, essas substancias circulam ou descrevem ciclos na natureza. Pas-
sam do ambiente para os seres vivos, que as utilizam em diversos processos no organismo
e as devolvem ao ambiente.

Vamos analisar trés ciclos: o da agua, o do carbono e o dos minerais.

Para introduzirmos esse estudo, converse com seus colegas sobre algumas questoes:

® Vocé ¢ capaz de dizer o caminho da agua depois de deixar seu corpo na forma de urina?

* O material de um animal morto, depois que apodrece, vai para onde?

® Asrochas que encontramos nas estradas e nos rios vieram de onde? As rochas se

transformam ou sao sempre iguais?

O cicLo DA AGuUA

Ciclo da d4gua em ambiente natural
L -

formagao
de nuvens

evaporagao dos
rios e lagos

evaporagao
do solo

evaporagao
da vegetagao

agua gravitativa
agua retirada do solo

lengol freatico

Muswagiodigftak Conesto Edio

Fonse: TEREIRA, Wiaon; FAUCHILD, Thamas kick; TOLEDG, Mara Custing Motta d; C; TAKOU, Falb. Diecifands & Terns. 1. od. S Pasks: Oficina de seaban, 2005, {Exqacma sem ascals, corerfantasia }

A agua do planeta Terra se distribui por quatro reservatorios principais — os oceanos, os
continentes, a atmosfera e os seres vivos —, entre os quais existe uma constante circulacao. O
movimento da agua nesse ciclo ¢ mantido pela energia do Sol e pela a¢ao da forca da gravidade.

Define-se o ciclo da dgua como uma sequéncia de fenomenos pelos quais a agua
passa do estado liquido para a atmosfera, na fase de vapor, condensa-se e retorna nas
fases liquida e solida. Essa mudanga de estados fisicos acontece por processos como a
evaporagao direta ou por transpiracao das plantas e dos animais.

O vapor de agua ¢ transportado pelo ar, podendo condensar-se (passa do estado ga-
soso para o liquido) e formar as nuvens. A precipitagdo ocorre na fase liquida (chuva) ou
na fase solida (neve ou granizo), dependendo das condigées climaticas da regido. A con-
densag¢ao pode ocorrer também na forma de orvalho, que, dependendo da temperatura
ambiente, pode congelar, formando as geadas.
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A agua das chuvas tem varios destinos. Uma parte ¢ devolvida diretamente 4 atmos-
fera com a evaporagio; outra escoa pela superficie, contribuindo para a formacgio de rios,
corregos e lagos; e a parte restante infiltra-se, isto €, penetra no solo, tornando-o umido,
ou escorre mais profundamente, formando os lengois freaticos, que dao origem aos po-
¢os artesianos, ou pode se acumular em determinadas regies, formando os aquiferos.
Um exemplo € o aquifero Guarani, um dos maiores mananciais de dgua doce subterrineo

do planeta. Esta localizado no subsolo da Argentina, do Brasil, do Paraguai e do Uruguai.
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Texto de referéncia: Ciclo do carbono

O cicLO DO CARBONO

O carbono é um ele-
mento fundamental para a
constitui¢do das principais
moléculas dos seres vivos.

O carbono utilizado i incorporagdo e

primariamente pelos se- armazenamento
SERASIeS de carbono

res vivos estd presente no
ambiente, combinado ao
oxigénio para formar as
moléculas de gas carboni-
co ou dioxido de carbono,
presentes na atmosfera ou

solo organico

dissolvidas nas aguas dos fosseis "\ residiios

3 T

mares, rios e lagos. ‘QOUM, sgeseP. Ecologie te de Jumeri Gastaban Rosgan, WiL.
(Erquens sers eicdy, coves-lintiiin )

O carbono passa a fazer Exemplo do ciclo do carbono em ambiente natural.

parte do ser vivo pelo pro-

cesso da fotossintese. Os seres fotossintetizadores absorvem o gés carbonico atmosférico,
transformando-o, com a agua, em moléculas de glicose.
Os passos mais importantes do ciclo do carbono sao:
1. Odioxido de carbono na atmosfera ¢ absorvido pelas plantas e convertido em glicose, pelo
processo de fotossintese.
2. Os animais comem as plantas e, ao decompor os aguicares, liberam carbono na atmosfe-
ra, NOs 0ceanos e no solo.
3. Outros organismos se decompdem, como as plantas e os animais, devolvendo car-
bono ao ambiente.



4. O carbono também é trocado entre os oceanos e a atmosfera. Isso acontece em am-
bos os sentidos na interacio entre o ar e a agua.

5. As fezes dos animais, por decomposicio, liberam gas metano (CH,) na atmosfera.
6. A combustio de matéria viva gera grande quantidade de gas carbénico.
7. A respiracdo dos seres vivos libera grande quantidade de gis carbénico.

Previsdes dos ambientalistas apontam que, caso ndo houvesse a reposicio do carbo-
no na atmosfera, e a taxa de fotossintese fosse mantida como a que existe atualmente, o
suprimento de gis carbonico acabaria em menos de vinte anos.

O carbono ¢ absorvido pelas plantas, consideradas os produtores na cadeia alimentar.
Uma vez incorporado as moléculas orgénicas dos produtores, o carbono poderd seguir
dois caminhos: ou sera liberado novamente para a atmosfera na forma de CO_,_, como
resultado da quebra de alimentos na respiracio celular, ou serd transferido na forma de
alimentos aos animais herbivoros quando eles comerem os produtores.

Se os vegetais ou partes dos vegetais (folhas, por exemplo) morrerem, uma parte
do carbono serd transferida para os decompositores, que o liberario novamente para a
atmosfera.

Os animais, por meio da respiragio, liberam para a atmosfera uma parte do carbono
assimilado, na forma de CDE. Parte do carbono contido nos herbivoros sera transferida
para os niveis troficos (niveis alimentares) seguintes, e outra parte caberd aos decompo-
sitores, e assim sucessivamente, até que todo o carbono fixado pela fotossintese retorne

novamente a atmosfera na forma de CD}_.
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Cadeia alimentar

A cadeia alimentar & um esquema que representa as relagies
alimentares de seres vivos. Ou seja, representa uma sequéncia de
transferéncias de matéria e energia de um organismo para outro
na forma de alimento.

Componentes de uma cadeia alimentar

Uma cadeia alimentar tem elementos basicos coma:

Produtores — S3o sempre seres autdtrofos, que produzem
o proprio alimento, e esse alimento serd usado na cadeia; sBo
obrigatoriamente a base de qualquer cadeia alimentar. A energia
transfarmada a partir da luz solar e do gds carbbnico (fotossintese)
serd repassada a todos os outros componentes restantes da cadeia
ecolégica. Os principais produtores conhecidos s3o as plantas e as
algas microscépicas (fitoplancton).

Consumidores — 530 os organismos que necessitam se ali-
mentar de outros organismos para obter energia, uma vez que s3o
incapazes de produzir o préprio alimento. Alimentam-se dos seres
autétrofos e de outros heterdtrofos, podendo ser consumidores
primdrias, quando se alimentam de seres autdtrofos; consumi-
dores secunddrios; consumidores tercidrios; e assim por diante
quando se alimentam de outras consumidores. Coma exernplo, os
herbivoros e os carnivoros. E bom lembrar que nem toda energia
obtida pela alimentaclo serd integralmente usada, pois parte des-
sa energia ndo serd absorvida, e outra parte serd perdida na forma
de calor para fora do corpo do ser vivo, e depois para o planeta.
Assim, grande parcela da energia se dispersard ao longo de uma
cadeia alimentar, diminuindo sempre a cada nivel.

Decompositores — S3a seres vivos que atuam na transforma-
¢30 da matéria organica em matéria inorgdnica (sais minerais),
reduzindo compostos complexos em moléculas simples, fazendo
com que estes compostos retornem ao solo para ser utilizados
novamente por outre produtor, gerando uma nova cadeia alimen-
tar. Os decompositores mais importantes s8o as bactérias e os
fungos.

Exemplo de cadeia alimentar:

Hutrx i digtais Lui Moury

Farite: Blborada palai astares, bl (g i sicils, sonni-linkie|




Texto de referéncia: Poluicdo do ar e inverséo térmica

) Poluicio do ar

Aqueima de combustiveis fésseis em fabricas, usi-
nas e velculos motorizados lan¢a uma série de produ-
tos téxicos no ar, além do diéxido de carbono, princi-
pal gas causador do aquecimento global (estudado
no capitulo 15).

Um desses produtos, formado na combustdo in-
completa de combustiveis fosseis e liberado, por exem-
plo, na fumaga do cigarro, é 0 monodxido de carbono
(€O). O €O combina-se com a hemoglobina, reduzin-
do o transporte de oxigénio pelas hemdcias e dificul-
tando a oxigenagdo dos tecldos. Os efeitos sobre o or-
ganismo dependem da concentragdo desse gas no lo-
cal e do tempo que a pessoa o respira. Ela pode sentir
apenas dor de cabega e enjoo ou ter os reflexos preju-
dicados. Em lugares fechados, como uma garagem, o
gas pode atingir concentracoes maiores, capazes de
fazer a pessoa perder a consciéncia e morrer asfixiada,

A combustdo em veiculos e fibricas que usam
combustivels féssels, como o carvao mineral e os de-
rivados de petroleo, pode produzir também gases
com nitrogénio e enxofre, como o diéxido de nitrogé-
nio (NO,) e o diéxido de enxofre (SO}, que irritam os
olhos e prejudicam as vias respiratorias e os pulmoes.

Além disso, quando se combinam com o vapor de
agua, geram dcidos, como o nitrico (HNO,) e o sulfiri-
o (H,50,), provocando a formacao de chuva dcida, A
agua da chuva sem esses poluentes j é ligeiramente
acida por causa do dcido carbénico, formado a partir
do gés carbbnico do ar, Ja a chuva dcida tem o pH me-
nor que 5,6 e por isso altera a composicio da agua e
do solo, prejudicando plantacdes, florestas e a vida
aquatica. A chuva 4cida degrada ainda prédios e mo-
numentos (figura 20.2).

I

Figura 202 Na foto, pirede'de pedra c:molﬁa pela chuva acida.

Outros poluentes do ar sdo os hidrocarbonetos,
compostos de carbono e hidrogénio emitidos por vel-
culos e fabricas na queima de combustiveis. Alguns,
como o benzopireno, sdo mutagénicos e cancerige-
nos. Ha ainda os poluentes de material particulado,
formados por particulas de material sélido ou liqui-
do, com menos de 10 pm de didmetro, que ficam em
suspensdo na atmosfera (poeira, fuligem, etc.), po-
dendo irritar os olhos e causar ou agravar doencas
respiratérias.

Inversao térmica

Em situagao normal, a temperatura do ar dimi-
nui com a altitude, uma vez que as camadas inferio-
res de ar sao aquecidas pelo reflexo dos raios sola-
res no solo. Com o aquecimento, o ar préximo ao
solo fica menos denso que o ar mais frio das cama-
das superiores, o que faz surgir correntes de convec-
¢ao, que facilitam a dispersdo dos poluentes: uma
de ar quente, que sobe; outra de ar frio, que desce e
substitul o ar que subiu (figura 20.3). A conveccdo &
uma forma de transmissdo do calor, estudada em
Fisica, que ocorre principalmente nos liquidos e ga-
ses. Quando esquentamos dgua numa panela, por
exemplo, a camada no fundo se aquece primeiro,
fica menos densa (a distancia média entre molécu-
las aumenta) e sobe, enquanto a dgua da parte de
cima, mais fria, desce e substitui a 3gua que subiu.
O processo se repete, formando correntes de con-
veccao.

Porém, em certas condicoes atmosféricas, como
apds a passagem de uma frente fria, uma camada
de ar quente pode ficar sobre uma camada de ar
frio proxima ao solo (figura 20.3). Em cidades situa-
das em vales rodeados de montanhas, por exem-
plo, o ar préximo ao solo pode se tarnar mais frio
que o das camadas superiores, Essa situagao é co-

| nhecida como inversdo térmica e ocorre com mais

. | frequéncia no inverno. Como os raios solares sio

| mais fracos nessa estagao do ano, eles nio aque-
| cem suficientemente o ar préximo ao solo para
' que se formem as correntes de conveccao, dificul-

tando a dispersao do ar frio das camadas em baixa
altitude (100 a 300 metros), nas quais os poluentes

| estdo sendo produzidos. Com isso, a concentracio

de poluentes nessa regido aumenta, agravando
problemas respiratérios, entre outros prejuizos a
saude,

Capitudo 20 + Pokiiclo
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Figura 203 Por causa da inversdo térmica, os poluentes ficam junto ao ar frio, proximo do solo. (Os elementos da figura ndo estao

na mesma escala. Cores fantasia.)

Solugdes

Vejamos algumas medidas para evitar ou dimi-
nuir a poluigdo do ar, sobretudo nas grandes cidades:
» Planejamento na instalacdo de industrias e fabri-

cas, de modo a evitar sua proximidade de centros

populosos. Além disso, elas devem ter filtros e equi-

pamentos antipoluentes.

+ Melhoria da eficiéncia energética de maquinas e
velculos,

+ Implantagao de areas verdes e de lazer em centros ur-
banos, pois os vegetais atuam como barreira e *fil-
tros” antipoluentes, absorvendo alguns gases toxicos.

+ Construgao de vias expressas e gerenciamento do tra-
fego para diminuir os congestionamentos no transito.

* Controle da qualidade dos combustiveis e da emis-
sao de poluentes pelos veiculos automotores. Atual-
mente, 05 carros novos ja sao construidos com inje-
gao eletronica e catalisadores, que diminuem bas-
tante a emissao de poluentes, mas deve haver uma
preocupacao constante com a manutengao das con-
dicBes originais do veiculo. Manter o motor sempre
regulado também diminui a poluicao.

+ Fiscalizagao e multa em veiculos com motor desre-
gulado, que polui mais e consome mais combustivel.

* Investimento em transportes coletivos, pols os car-
ros sao responsaveis por 90% da poluicao do ar (um
énibus transporta em média trinta vezes mais pes-
0as que um carro).

* Monitoramento e controle dos niveis de polui¢io
do ar para reduzir ou interromper as atividades po-
luidoras se a poluicao atingir niveis altos.

.«

= Substituicao dos veiculos movidos a combustiveis
derivados de petréleo por outros menos poluentes,
movidos a eletricidade, a biocombustiveis ou gds
natural. Este, uma mistura de 90% de metano e 10%
de outros gases, ja utilizado em alguns onibus e ta-
xis, polui menos que a gasolina — emite 89% menos
hidrocarbonetos, 79% menos monéxido de carbono
e 65% menos oxidos de nitrogénio.

Se vocé fuma, pare de fumar ou, pelo menos, evite
fumar em recintos fechados com outras pessoas
presentes. Em alguns estados brasileiros, j& existe
uma lei proibindo o fumo em ambientes fechados.
Substituicao da queima de combustiveis fosseis
(carvao mineral e petréleo} por fontes renovaveis de
energia (edlica, solar, hidrelétrica, biomassa), o que
diminui a emissdo do principal gds do efeito estufa,
0 gas carbonico, contribuindo para combater o
aquecimento global (como vimos no capitulo 15).

A substituicao dos clorofluorcarbonos (CFCs), uti-
lizados, por exemplo, em aerossois, geladeiras e apa-
relhos de ar condicionado, ajudou a diminuir a des-
truicdo da camada de ozdnio na estratosfera, que
protege os seres vivos do excesso de radiagdo ultra-
violeta.

De acordo com os niveis de poluentes, as autorida-
des podem decretar estado de atencao ou estado de
alerta. No primeiro caso, apenas se recomenda as
pessoas que evitem andar de carro na area atingida;
no segundo, fica proibida a circulacdo de veiculos na
area entre as 6 e as 21 horas. Se a poluicdo aumentar
ainda mais, a circulagao de veiculos é proibida nessas
areas: & o estado de emergéncia.

242



Texto de referéncia: Tratamento da agua

Tratamento de dgua

Adgua de Jagos, rios e represas ou de lengdis subterra-
neos — os chamados mananciais, cujo entorno, por ki,
nao pode ser desmatado nem poluido ~ € levada para es-
tages de tratamento. Depois de percorrer todas as eta-
pas do processo,a 4gua, agora potavel, é levada para gran-
des reservatérios, de onde é distribuida para a populagac.

Na estagao de tratamento (figura 207), inicialmen-
te, a dgua € colocada em grandes tangues de cimento,
onde recebe determinados produtos quimicos, como o
sulfato de aluminio. Essas substincias fazem com que
as particulas finas de areia e de argila, presentes na
dgua, se juntem e formem particulas maiores, os flocos.
Por Isso, essa etapa do tratamento € chamada de flocu-
lagdo. Nesses tanques também se adiciona hidréxido
de caleio (cal hidratada), que reduz a acidez da agua.

A agua é entdo transferida para tanques de decanta-
Gao, nos quais os flocos vap, acs pouces, depositando-se
no fundo. Desse modo, as impurezas solidas maiores sdo
retiradas da dgua.

Apos algumas horas no tanque de decantacio, a
dgua passa por um filtro formado por varias camadas
de cascalho e areia. No filtro s3o retidas as particulas
de areia ou de argila que nio se depositaram no fundo
do tanque anterior. Parte dos microrganismos que
existem na 4gua também & eliminada nessa etapa,
denominada filtracio,

Na etapa final do tratamento, a d4gua recebe subs-
tancias que contém cloro (cloragdo), que mata micror-
ganismos que podem causar doengas, e substincias
que contém flior (fluoragio), que fortalece os dentes da
populagao que beber essa dgua.

A dgua é entéo levada por encanamentos subter-
rineos para grandes reservatérios nos pontos mais

elevados da cidade, de onde é distribuida para as casas
& outros edificios,

Nos locais em que nio ha estagdes de tratamentto,
a dgua é obtida diretamente de rios, lagos, nascentes,
represas ou pogos.

O tipo mais coruum de pogo € 0 1aso, em que a dgua
€ encontrada a, no maximo, 20 m de profundidade. O
pogo deve ser construido longe das fontes de poluigio e
contaminacdo - a pelo menos 25 m de distincia da fos-
sa séptica (onde as fezes e os residuos da casa sio despe-
Jados). Deve ter uma tampa impermedvel, colocada cer-
ca de 20 am acima do solo, para impedir a entrada de
4guas que escorrem pela superficie do solo.

E preciso também que os primeiros trés metros do

pogo sejam revestidos internamente para que fiquem
impermeaveis, A dgua que se infiltra no solo a mais de
trés metros de profundidade e que entra no po¢o nao
representa problema, pois ja sofreu um processo de
filtracdo ao atravessar o solo. A d4gua do pogo deve pas-
sar por uma analise laboratorial para verificar seu
estado de pureza.

Qualquer que seja a fonte da dgua usada na casa,
porém, € importante que toda a 4gua consumida
(para beber, Javar frutas e verduras, lavar pratos ¢ ta-
Iheres, etc.) seja filtrada,

Em certas situacdes, além da filtragem, a dgua
para beber ou para lavar alimentos, lougas e talheres
também precisa ser fervida ou tratada com produtos
@ base de cloro. Esse tratamento ¢ obrigatério quando
a dgua ndo vem de uma estacio de tratamento, ndo
foianalisada por um laboratério ou quando, na regiso,
houver muitos casos de doengas transmitidas por
dgua contaminada

Figura 207 Esquema simplificado de uma estacio de tratamento de agua. (Osdérnenhos da figura ndo estdo na mesma
escala, Cores fantasia.)
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Texto de referéncia: Erosao acelerada

) Destruicdo dos solos

A destruigao progressiva da vegetagao nativa para
a agricultura, para a obtencdo de madeira e minérios,
€ para a urbaniza¢ao, diminul a protecdo natural do
solo contra a erosao.

Erosdo acelerada

Fendmeno natural e lento, a erosdo ocorre quando
o impacto das chuvas desagrega as particulas que
formam a camada superficial e mais fértil do solo, fa-
cilitando seu transporte pela dgua das chuvas e pelos
ventos de regioes mais altas para rios, lagos, oceanos
e vales. Esse processo € equilibrado pela desagrega-
¢do natural das rochas, mas, quando o ser humano

1. A vegetacdo natural protege o solo contra a a¢ao dos
ventos, do sol e das enxurradas.

3, O solo ¢ atingido pelos ralos solares. Os ventos e as
chuvas Intensificam a erosao.

interfere, com desmatamento e queimada de flores-
tas, por exemplo, essa compensacao deixa de existir,
e o processo é acelerado. A erosdo provoca também o
assoreamento dos rios, o que facilita seu transborda-
mento e inundagdes.

A cobertura vegetal protege o solo de varias ma-
neiras. A copa das arvores impede que a chuva caia
fortemente no solo e retire sua camada superficial; as
raizes ajudam a reter as particulas do solo, Essa prote-
cao também é importante para evitar a lixiviagao,
isto &, impedir que os sais minerais sejam levados
pela agua das chuvas para as camadas mais profun-
das do solo, onde as raizes n3o podem alcanca-los. As
arvores impedem ainda a erosdo do solo pela acao
direta dos ventos (figura 20.11),

PO SasskoAngelea da eetane

2.0 desmatamento facilita o iniclo da erosio: chuvas e ventos
carregam a camada superficial do solo, empobrecendo-a.

»_\ 5

4, O solo fica parecido com o de um deserta, nio oferecenda
condigbes para 2 agricuttura.

"—?}( 2-

A
=

Figura 20,11 Esquema simplificado das etapas do processo de erosdo e, na foto, exemplo de solo desmatado e erodido pela ag3o das
chuvas. (Os elementos da ilustragdo ndo estdo na mesma escala. Cores fantasia.)
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Outro fator erosivo é a substituicdo da mata ori-
ginal por lavoura. Muitas plantagoes, como milho,
cana-de-agticar, algodao e feijao, deixam o solo ex-
posto boa parte do ano. Mesmo culturas perenes
{que cobrem o solo 0 ano todo), como café, ndo sdo
capazes de fornecer a mesma protecdo que a cober-
tura original: suas raizes sao curtas e espacadas, in-
capazes de reter bem o solo e de absorver os sais que
foram levados para as camadas mais profundas de-
pois do desmatamento,

Outro problema é que, nas plantagoes, a recicla-
gem de nutrientes fica prejudicada, pois o ser huma-
no, ao fazera colheita, retira os nutrientes do ambien-
te, impedindo que retornem ao solo.

Odesmatamento por queimadas aumenta o aque-
cimento global e destroi os microrganismos decom-
positores responsaveis pela reciclagem dos nutrien-
tes (figura 20.12). Assim, a fertilidade inicial resultan-
te dos sais minerais presentes nas cinzas é passagei-
ra. Sem a reciclagem e o depdsito de folhas e animais
mortos, o hiimus se esgota em dols ou trés anos. (E
crime ambiental derrubar matas em &reas preserva-
das por lei e promover queimadas sem autorizagao
para fins agropecuarios.)

Figura 2012 Queimada na Comunidade do Engenha.
Itacoatiara (AM), em 2005.

Quando muito intensiva, a criagdo de gado tam-
bém pode destruir o solo, visto que cada drea so tem
condi¢des de manter determinado nimero de ani-
mais herbivoros. Quando esse nimero ultrapassa a
capacidade de sustentagao do terreno, a pastagem e
0 pisoteio excessivos destroem a vegeta¢ao de tal for-
ma que ela ndo consegue mais se regenerar, ocor-
rendo o esgotamento do solo e a erosdo.

O mau uso da terra acelera a erosdo e provoca em
algumas regides a formagao ou a expansao das con-
dicbes tipicas dos desertos, processo chamado de
desertificacdo. Com a retirada da vegetacao, dimi-
nuem a transpiracao, a formagao de nuvens e a quan-
tidade de chuvas na regido, e o clima fica mais seco.

A desertificacdo torna estéreis as terras agricolas
e férteis de regides secas, como as terras semiaridas
do Nordeste brasileiro. Mas nédo é sé no Brasil: um
quarto das terras do planeta estd ameacado por es-
e processo.

A vegetacdo nas margens dos rios e lagos, chama-
da mata ciliarou de galeria, ajuda a segurar a terra. Se
essa vegetagao for retirada, a erosao provocara o acu-
mulo de sedimentos no fundo do rio, que fica mais
raso e com menor capacidade de escoamento. Esse
fendmeno é chamado de assoreamento, como vimos
no capltulo 19.

‘ Outro problema causado pelo desmatamento:
sem a cobertura da vegetacao, as encostas dos mor-
ros correm mais risco de desmaronar, provocando de-

‘ sabamentos de terra com graves consequéncias para

il = o0s moradores da regiao.
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) Destruicio da
biodiversidade

Uma das maiores preocupagdes ecoldgicas atuais
€ a destrui¢do da biodiversidade, isto é, da variedade
de seres vivos existentes em determinado lugar ouno
planeta como um todo. Os cientistas identificaram
até hoje cerca de 2 milhdes de espécies, mas esse ni-
mero pode ultrapassar os 30 milhdes.

Exceto nos periodos de extingao em massa, pro-
vocada por grandes mudangas no ambiente — como
aconteceu ha cerca de 65 milhdes de anos, quando
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Texto de referéncia: Destruicdo da biodiversidade

os dinossauros e outros organismos desapareceram
-, a extincao de espécies ¢ um processo natural e
lento. Contudo, alguns calculos indicam que a taxa
atual de extingdo é cerca de duzentas vezes malor
que o normal,

A principal causa atual da extincao das espécies é
a atividade humana: a destruicdo de habitat para
ocupagdo humana, lavoura, pastagem e extragao de
madeira e outros produtos, a exploracio comercial
excessiva (como a caga e a pesca indiscriminadas), a

- poluicao e a introdugdo de espécies invasoras. As es-

pecies invasoras sao aquelas introduzidas para fins

| econdmicos ou transportadas acidentalmente que,

por ndo terem inimigos naturais nas areas as quais
sao levadas, proliferam e competem com as espécies

| nativas por recursos naturais ou atuam como preda-
| dores ou parasitas dessas espécies. Esse é o caso do

caramujo-gigante-africano (Achatina fulica), trazido
da Africa e introduzido no Brasil nos anos 1980. Sua
criacdo e sua comercializagdo fracassaram e ele fol
solto no ambiente, espalhando-se e destruindo plan-
tagoes (figura 20.24).

; Figura 20.24 Caramujo-gigante-africano (pode atingir cerca de
| 15 ¢m de comprimento).

£ 0 caso também da ra-touro (Rana catesbeiana),
trazida da América do Norte para consumo, que se es-
palhou na mata Atldntica, e da abelha-africana, que
se espalhou por todo o continente. Isso aconteceu
também com o camardo-da-malasia, o pinheiro casua-
rina ¢ o mexilhao dourado (Limnoperna fortunei). Esse
mexilhao, trazido acidentalmente da Asia com a dgua
de lastro de navios (agua utilizada para equilibrar o
peso, recolhida em um porto e despejada em outro),
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obstrui tubulagdes de usinas hidrelétricas e de trata- |

mento de agua e esgoto.

A introdugao de espécies invasoras é considerada
a segunda maior causa — atrds apenas da destruicio
de habitat — de extingdo das espécies.

Com a extingcdo de uma espécie, perdem-se subs-

tancias potencialmente (teis &8 humanidade. Desa- |

parecem também as chances de se conhecer mals a
natureza. Além disso, muitas dessas espédies sao es-
sencials ao equilibrio dos ecossistemas que sustentam
a vida na Terra.

Na agricultura e na pecudria, 0 ser humano sem-
pre selecionou e passou a cultivar apenas as espécles
mals disponiveis e rentdvels. Essa uniformidade & peri-
gosa, pois a sensibilidade ao ataque de pragas e a mu-
dangas climaticas passa a ser maior. Quando as espé-
cies cultivadas sdo cruzadas com espécles selvagens,
suas qualidades genéticas melhoram e elas passam a
ser mais resistentes ou mais produtivas. Espécies sel-
vagens, portanto, sac um “banco genético” importan-
te para, por melo de enxertos e cruzamentos, melho-
rar a qualidade das cultivadas, ou domésticas, e até
mesmo salvd-las da extingdo.

Com cruzamentos seletivos, por exemplo, pesqui-
sadores brasilelros conseguem produzir mandiocas
mais nutritivas, com maior teor de proteinas. Essa e
outras melhorias dependem, no entanto, da existén-
cia de espécies silvestres de mandioca, com caracte-

“risticas diferentes da espécle doméstica. O problema
é que varlas espécies de mandioca do cerrado, por
exemplo, correm risco de extin¢do.

Além desses aspectos, deve-se considerar o gran-
de potencial de substancias quimicas organicas com
propriedades medicamentosas ou nutritivas existen-
te nas espécies selvagens e que ainda nao foram es-
tudadas pelos dientistas.

Em cerca de 25% dos medicamentos, hd uma ou
mais substancias extraidas de plantas, fungos, bacté-
rias e animais ou sintetizadas a partir de substancias
desses organismos. A aspirina {acido acetilsalicilico)
foi obtida da combinacao do acido acético com o aci-
do salicilico, isolado do salgueiro (Spirea ulmaria). A

vincristina e a vinblastina, medicamentos contra a |

leucemia, sao extraidas da pervinca résea, uma plan-
ta de Madagascar. O capotem, remédio para hiper-
tensdo, é feito a partir da peconha da jararaca.

Nao podemos nos esquecer também dos benefi-
clos estéticos da conservacao das espécies, que podem
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gerar beneficios econdmicos, como em vérios palses
africanos que usam sua fauna para o ecoturismo.

Por fim, com a extin¢3o das espécies, perdemos
parte da beleza presente na diversidade da vida e di-
minuimos nosso contato com a natureza, que, entre
outras coisas, é fonte de criatividade, de criagdes ar-
tisticas, de lazer, de recreacdo. Por isso, preservar o
ambiente natural das espécies e a biodiversidade é
também preservar nossa satde fisica e mental.

Mas, além das razoes utilitarias, ecologicas e esté-
ticas, ha também uma justificativa de ordem ética: a
de que devemos preservar a biodiversidade indepen-
dentemente da utilidade que ela tenha para nos, se-
res humanos.

Para proteger a biodiversidade, é preciso preservar
o ambiente natural das espécies selvagens. Nesse
sentido, é fundamental criar e manter unidades de
CONSEIVacao, como parques nacionais e reservas bio-
légicas. O Brasil possui 298 unidades de conserva¢do
protegidas pelo governo federal, sendo 126 de preser-
vagao integral, além de 429 reservas particulares do
patrimonio natural. Ha doze tipos de area de preser-
vagao previstos na legislagao: cinco de preservacdo
integral, que ndo podem sofrer nenhum tipo de ex-
ploracdo econdmica, e sete de uso sustentdvel, que
comportam exploragdo econdmica, desde que de for-
ma planejada e que preserve os recursos naturais. As
dreas de preservacdo federais somam cerca de 70 mi-
IhGes de hectares, perto de 9% do territorio brasileiro,
enquanto os estados possuem reservas com mais 4%
da area do pals.

£ preciso também combater a biopirataria, ou
seja, o envio ilegal de plantas e animais ao exterior
para extragao e pesquisa de medicamentos, cosméti-
cos € outros produtos.

S&o necessarias leis para que os paises desenvolvi-
dos paguem pela exploracao da biodiversidade de ou-
tros paises. Além, é claro, de estimular as pesquisas e
o desenvolvimento da industria de cada pais nesse
setor. A Convencao da Biodiversidade, assinada em
Jjunho de 1992, durante a Eco-92, no Rio de Janeiro, e a
Constituicio brasileira estabelecem que cada gover-
no tem o direito de controlar a obtencdo e o uso de
plantas ou animais existentes em seu territorio, deter-
minando também a compensa¢3o por sua utilizacdo.
No entanto, ainda ndo estao consolidadas leis mais
especificas, que assegurem a preservacao da espécie
explorada e estabelecam a forma de divis3o dos lucros,
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