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Resumo

Este trabalho tem como objetivo, fazer uma anélise comparativa entre o Ensino Médio Regular (EMR) e a Educagao
de Jovens e Adultos (EJA), no contexto de uma Instituicdo de ensino publico Estadual no Estado de Goias. O estudo
contempla, principalmente, as 3? séries da EJA. Nesse sentido, buscamos compreender se a abordagem no ensino de
quimica para a EJA promove uma aprendizagem significativa quando comparada ao EMR. Como metodologia
proposta, foi utilizada a pesquisa qualitativa, exploratoria, documental e bibliografica. Quanto aos procedimentos,
realizamos a analise dos Curriculos de Referéncia para o ensino de quimica em ambas as modalidades, bem como o
desenvolvimento e a aplicacdo de questionarios para docentes e estudantes, assim como entrevistas de natureza
semiestruturadas com docentes e coordenadores pedagégicos das duas modalidades. Depreendemos, a partir desta
pesquisa, que os estudantes da EJA, no contexto em que desenvolvemos esta pesquisa, possuem maior defasagem
conceitual quando comparado aos estudantes do EMR. Assim, acreditamos ser condigdo sine qua nom a adocéo de
praticas pedagogicas que levem em consideragcdo as particularidades existentes na EJA. Contudo, nas duas
modalidades, ha necessidade de retomar a discussdo sobre as finalidades do ensino de Quimica, uma vez que esse, da
forma que tem sido abordado, tem distanciado os estudantes da real compreenséao e objetivo da Quimica na escola de
educacdo basica.

Palavras-chave: Educacdo de Jovens e Adultos; Ensino médio regular; Ensino de quimica.

Abstract

This paper aims to make a comparative analysis between Regular High School (EMR) and Youth and Adult Education
(EJA, in Portuguese), in the context of a State public education institution in the State of Goias. 3rd series of EJA. In
this sense, we seek to understand whether the approach in teaching chemistry to EJA promotes significant learning
when compared to EMR. As proposed methodology, qualitative, exploratory, documentary and bibliographic research
was used. As for the procedures, we analyzed the Reference Curriculum for teaching chemistry in both modalities, as
well as the development and application of questionnaires for teachers and students, as well as semi-structured
interviews with teachers and pedagogical coordinators of both modalities. We infer, from this research, that EJA
students, in the context in which we developed this research, have a greater conceptual gap when compared to EMR
students. Thus, we believe that the adoption of pedagogical practices that take into account the particularities existing
in EJA is a sine qua non condition. However, in both modalities, there is a need to resume the discussion about the
purposes of teaching Chemistry, since this, as it has been addressed, has distanced students from the real
understanding and objective of Chemistry in secondary school.

Keywords: Youth and Adult Education; Regular secondary school; Chemistry teaching.

Resumen

Este trabajo tiene como objetivo realizar un analisis comparativo entre la Educacion Secundaria Regular (EMR) y la
Educacion de Jovenes y Adultos (EJA), en el contexto de una institucion de educacion publica estatal en el Estado de
Goias.Tercera serie de EJA. En este sentido, buscamos comprender si el enfoque en la ensefianza de la quimica a EJA
promueve un aprendizaje significativo en comparacion con EMR. Como metodologia propuesta se utilizd la
investigacion cualitativa, exploratoria, documental y bibliogréfica. En cuanto a los procedimientos, se analizé el
Curriculo de Referencia para la ensefianza de la quimica en ambas modalidades, asi como la elaboracion y aplicacién
de cuestionarios para docentes y alumnos, asi como entrevistas semiestructuradas con docentes y coordinadores
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pedagdgicos de ambas modalidades. De esta investigacion inferimos que los estudiantes de EJA, en el contexto en el
que desarrollamos esta investigacion, tienen una brecha conceptual mayor en comparacién con los estudiantes de
EMR. Asi, creemos que la adopcion de practicas pedagdgicas que tengan en cuenta las particularidades existentes en
EJA es una condicidn sine qua non. Sin embargo, en ambas modalidades, existe la necesidad de retomar la discusion
sobre los propésitos de la ensefianza de la Quimica, ya que esta, como se ha abordado, ha alejado a los estudiantes de
la comprension y el objetivo real de la Quimica en la escuela primaria.

Palabras clave: Educacion de Jovenes y Adultos; Escuela secundaria regular; Ensefianza de la quimica.

1. Introducéo
A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), n° 9.394 (Brasil, 1996), em seu artigo 4.°, assegura 0s

“padrdes minimos de qualidade de ensino”, em consonincia com o artigo 206, inciso VII, da Constituigdo Federal (Brasil,
1988), que trata da garantia do padrdo de qualidade da educag¢do como principio. Além disso, o artigo 4.° da LDBEN, também
garante a organizagdo da educacdo basica em trés etapas: Educacédo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio. Essas etapas
podem ser oferecidas nas modalidades do Ensino regular (ER) ou na Educagdo de Jovens e Adultos (EJA).

O ER esta organizado em anos e séries, atendendo os estudantes sequencialmente, conforme a idade correspondente a
Educacdo Basica (EB). Ja a EJA, é uma modalidade da EB que se destina aos jovens e adultos que ndo tiveram acesso a
escolaridade na idade certa ou que, por algum fator, ndo concluiram os estudos durante o ensino fundamental ou médio. No
artigo 37, §1°, da LDBEN, esta especificado que:

As instituicdes de educacdo assegurardo, de forma gratuita, aos jovens e adultos, que ndo puderam, por algum motivo,
estudar na idade regular, oportunidades educacionais apropriadas, consideradas as particularidades do estudante, seus
interesses, condicOes de vida e de trabalho mediante cursos e exames (Brasil, 1996). Apesar da EJA ser uma modalidade de
ensino reconhecida pela LDBEN, essa ainda € um campo propicio para inimeras reflexdes. Essa modalidade parte de uma

longa trajetdria que envolve préaticas formais e informais,

[...] porque abarca processos formativos diversos, onde podem ser incluidas iniciativas visando a qualificagdo
profissional, o desenvolvimento comunitario, a formacdo politica e um sem nimero de questdes culturais pautadas em
outros espacos que ndo o escolar (Di Pierro, Joia & Ribeiro, 2001, p. 58).

A EJA, de acordo com o Conselho Nacional de Educacdo (CNE), vinculado a Camara de Educagdo Béasica (CEB),
apresenta as suas especificidades a partir do Parecer n.° 11/2000 (Brasil, 2000). Esse parecer estabelece as diretrizes dessa
modalidade de ensino, justificando e direcionando as suas particularidades em relagdo ao ensino médio regular. Todavia, como
destacam Lambarch e Marques (2009), é comum entre os profissionais da Educacdo, inclusive os professores, concepgdes de
que & modalidade da EJA é uma forma de Ensino Supletivo. Segundo os autores, o Ensino Supletivo teria como funcéao
principal a “supléncia”, que é fundamentada na concepgdo de educacdo compensatéria a fim de atribuir certificacdo aligeirada
aqueles que ndo frequentaram a escola em idade regular. Conforme é apresentado no artigo 38, da LDBEN, “os sistemas de
ensino manterdo cursos e exames supletivos, que compreenderdo a base nacional comum do curriculo, habilitando ao
prosseguimento de estudos em carater regular”, distinguindo-se da EJA (Brasil, 1996).

Essa visdo pode estar elencada ao processo historico da EJA, pois além de outros programas, desacreditados, o
supletivo foi visto como um “[...] mecanismo de “aceleragdo de estudos” para adolescentes e jovens com baixo desempenho na
escola regular” (Di Pierro, Joia & Ribeiro, 2001, p. 64). Borges Neto (2008) considera que a EJA, no Brasil, acaba por “re-
exclui-se no presente o excluido do passado” (Borges Neto, 2008, p.7). Ainda, segundo a autora, as politicas publicas séo
ineficientes para solucionar as dificuldades educacionais, uma vez que “a educagdo de jovens e adultos, sempre é colocada a
margem do processo educacional, tida como menos importante e até mesmo desnecessaria” (Borges Neto, 2008, p. 7).

O fato é que as discussOes sobre esse tema sdo complexas e, por isso, ndo esgotaremos essas discussdes neste texto.
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Mas, partimos do principio que somente promover o acesso aos estudantes da EJA ndo € suficiente: é necessario “capacita-los
para aquisi¢do de novas competéncias, preparando-os para lidar com diferentes linguagens e tecnologias para responder aos
desafios de novas dindmicas e processos” (Piconez, 2002, p. 108). Para tal, objetiva-se, neste artigo, apresentar os resultados de
um estudo em que analisamos as diferengas e convergéncias entre as duas modalidades no ensino de Quimica: EJA e o ER.
Vale ressaltar, que o estudo delimita-se ao ensino de Quimica na 32 série do Ensino Médio (EJA e ER).

2. Marcos Histérico e Legal

Diante dos marcos e do breve histérico que apresentaremos nessa secdo, perceberemos que a EJA ndo pode ser
considerada recente. De fato, os registros das primeiras intervencdes educacionais envolvendo Jovens e Adultos, no Brasil,
referem-se a educag@o missionaria dos jesuitas, por isso ela “[...] perpassa a trajetoria do proprio desenvolvimento da educagio
[...]” (Friedrich et al. 2010, p. 394). Em decorréncia da industrializagdo, a década de 30 foi um divisor de &guas para a
educacdo de adultos, uma vez que era necesséria mao de obra qualificada para atuar na inddstria e, dessa maneira, foi preciso
buscar alternativas para reduzir o analfabetismo, principalmente com os adultos trabalhadores (Sampaio, 2009). Desde ent&o,
muitas intervengdes foram feitas com a finalidade de atender esse publico.

Para compreendermos melhor a estrutura e funcionamento da EJA é necessario conhecer as Leis que embasam o
surgimento e a manutencao dessa modalidade. Uma das primeiras medidas legais que fundamentam o ensino de adultos no pais
foi a Constituicdo Federal de 16 de Julho de 1934, que previa, em seu artigo 150, § Unico, alinea “a”, um “ensino primario
integral, gratuito e de frequéncia obrigatoria, extensivo aos adultos™ (Brasil, 1934, s/p.). Como podemaos notar a necessidade de
oferecer escolarizacdo desse publico ja aparecia em textos normativos, como o da Constituicdo de 1934. Porém, é na década
seguinte que a escolarizagdo comecaria a ganhar forma, por meio de iniciativas mais concretas, como menciona Strelhow
(2010):

Desde o inicio da década de 40, a educagdo de jovens e adultos estava em alta. Em 1946 surge a Lei Organica do
Ensino Priméario que previa o ensino supletivo, e em 1947 surgiu um programa, de ambito nacional, visando atender
especificamente as pessoas adultas, com a criagdo do SEA (Servigo de Educagdo de Adultos) (Strelhow, 2010, p. 53).

A tendéncia em ofertar o beneficio da escolarizagdo de adultos, gerou muitas acdes e programas governamentais a
niveis estaduais e locais nos anos 40 e 50 e outros com abrangéncia nacional, como o “Fundo Nacional de Ensino Primario em
1942, o Servico de Educacdo de Adultos e da Campanha de Educacdo de Adultos, ambos em 1947, a Campanha de Educacdo
Rural iniciada em 1952 e a Campanha Nacional de Erradicagao do Analfabetismo em 1958 (Di Pierro, Joia & Ribeiro, 2001,
p. 59).

De acordo com Di Pierro, Joia e Ribeiro, 2001 (p. 59), a Campanha de Educacéo de Adultos, sob a responsabilidade
de Lourenco Filho em 1947, fez com que a Unido assumisse um papel indutor por meio da distribuicdo de fundos publicos para
as iniciativas de estrutura¢@o dos servigos de educagdo primaria para jovens e adultos. Desta maneira, foi viabilizada a “criacéo
e permanéncia do ensino supletivo integrado as estruturas dos sistemas estaduais de ensino” (Di Pierro, Joia & Ribeiro, 2001,
p. 59). Apesar da Campanha de 1947 ter despertado para a reflexdo sobre a educagdo de adultos, ndo promoveu nenhuma
proposta metodolégica especifica para esses individuos.

No inicio dos anos 60, o trabalho de Paulo Freire com o seu método de alfabetizacdo de adultos ganha adeptos dos
grupos populares articulados a sindicatos e outros movimentos sociais. Surgem entdo, os programas do “Movimento de
Educagdo de Base (MEB), Movimento de Cultura Popular do Recife, ambos iniciados em 1961, dos Centros Populares de
Cultura da Unido Nacional dos Estudantes, entre outras iniciativas de carater regional ou local” (Di Pierro, Joia & Ribeiro,

2001, p. 60).
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Também em 1961 é sancionada a primeira Lei de Diretrizes e Bases (LDB) da educacéo brasileira, Lei n® 4.024/61
reservando um artigo para tratar da escolarizagdo daqueles que ndo tiveram oportunidade de estudar na idade correspondente a

série como menciona no Titulo 1V, capitulo I, artigo 27:

O ensino primario € obrigatorio a partir dos sete anos e so serd ministrado na lingua nacional. Para os que 0 iniciarem
depois dessa idade poderdo ser formadas classes especiais ou cursos supletivos correspondentes ao seu nivel de
desenvolvimento (Brasil, 1961, s/p.).

A LDB, 4.024/61, preconizava ainda, no seu artigo 99, que para:

[...] maiores de 16 anos sera permitida a obtencao de certificados de concluséo do curso ginasial, mediante a prestagdo
de exames de madureza, apds estudos realizados sem observancia de regime escolar. § Unico: Nas mesmas condigdes
permitir-se-4 a obtencéo do certificado de conclusdo de curso colegial aos maiores de 19 anos (Brasil, 1961, s/p.).

Até aguele momento, conforme mencionava a LDB, aqueles que ndo tivessem concluido o ensino fundamental [na
ocasido, ginasial] até os 16 (dezesseis) anos e 0 ensino médio [colegial] com 19 (dezenove) anos, poderiam realizar exames de
conclusdo, estando eles em “classes especiais ou cursos supletivos” (Brasil, 1961, s/p.). Em 1964, foi organizado pelo
Ministério da Educacgdo, o Programa Nacional de Alfabetizacdo de Adultos que contou com as orientacdes de Paulo Freire,
mas com a repressdo violenta do governo no periodo militar, esse e outros programas desapareceram e/ou desestruturaram-se
(Strelhow, 2010).

Nesse interim, a Lei 5.379/67 cria o denominado Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (Mobral), cujos intuitos
eram extinguir o analfabetismo e promover a educacdo de adolescentes e adultos. Todavia, 0 programa tinha como objetivo,
substituir a alfabetizacdo utilizada pelos movimentos sociais antes do golpe. Embora o Mobral “baseava-Se no aproveitamento
das experiéncias significativas dos alunos” (Rybczynski 2014, p.1), divergia de Freire que pensava a alfabetizacdo e a
educacdo de jovens e adultos como meios formador de opinido, possibilitar criticidade ao individuo, opinante na sociedade, e,
ndo que somente soubesse escrever e fosse fonte de obtengdo de méo de obra. Para Rybczynski (2014) a principal diferenca

entre 0 Mobral e a proposta de Paulo Freire era,

“[...] o fato de no Mobral haver uma uniformizacdo do material utilizado em todo o territério nacional, ndo

traduzindo assim a linguagem e as necessidades do povo de cada regido, principal caracteristica da metodologia

freiriana” (Rybczynski, 2014, p.1).

Depois de vérios debates ideolégicos e sociais, e, entre outros motivos decorrentes da responsabilidade sobre a
realizacdo desses exames supletivos, foi promulgada a segunda Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDENB), n°
5.692, publicada em 11 de agosto de 1971, especificando o atendimento de jovens e adultos no capitulo 1V, artigo 24, alineas

“a” e “b”:

a) suprir a escolarizagdo regular para os adolescentes e adultos que ndo a tenham seguido ou concluido na idade
prépria; b) proporcionar, mediante repetida volta a escola, estudos de aperfeicoamento ou atualizagdo para 0s que
tenham seguido o ensino regular no todo ou em parte (Brasil, 1971, s/p.).

Ainda de acordo com essa LDB, reduziu-se a idade minima para realizagdo dos cursos e exames supletivos: 15 anos,
na conclusdo do ensino fundamental; e 18 anos, do ensino médio (Brasil, 1971). A reduc¢do da idade minima garantiu que os
alunos ficassem menos tempo afastados das escolas. Essas medidas legais surgiam em meio a queda do regime militar, que
provocaram mudangas politicas e sociais no Brasil, que apontavam para a volta da democracia e, nesse contexto, diante dos

anseios populares a EJA continuou sendo pauta frequente nas leis. Uma das grandes conquistas para a modalidade foi a
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promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, que, em seu artigo 208, capitulo 1V, § 1° preconiza também que é dever do
Estado garantir a gratuidade do ensino para de jovens e adultos.

Para que esse jovem e/ou adulto tenha a sua escolarizagdo garantida, & necessario que ele tenha, também, um projeto
de curso que leve em consideragdes as suas particularidades (Santos & Ribeiro, 2020). Com efeito, o publico da EJA é
diversificado: trabalhadores/as, mées, pais, jovens excluidos por algum motivo durante o ER, entre outros fatores. Diante disso,
foi acrescida a LDB de 1996, principios para a EJA que preveem a “garantia do direito a educacgdo e a aprendizagem ao longo
da vida” (Brasil, 1996), propondo que os estudos desse publico sejam continuados.

Ao tratar dessa continuidade dos estudos, as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica (DCNEB),
constata que a maioria dos estudantes noturnos, diferentemente dos diurnos, possui outras ocupagdes além dos estudos, o que
pode leva-los a interrupcdo escolar. De fato, pode prejudicar o desempenho e, também, o envolvimento com o ambiente
académico (Abrantes, 2012, p. 9).

Quando voltamos nosso olhar para o ensino de quimica, essa falta de interesse e/ou estimulo podem ser ainda maior.
De fato, muitas vezes os estudantes ndo veem significacdo no que é ensinado. Ndo conseguem associar 0s contetdos ao seu dia
a dia. Sendo assim, as disciplinas se tornam desinteressantes, uma vez que os professores repassam o contetdo de forma
mecanicista, desvinculando teoria da pratica. Diante do breve histérico da EJA e das medidas legais que ja foram adotadas até
aqui, sabe-se que ainda ha muito a ser feito para que haja equidade no ensino. O que ndo pode acontecer é a discriminacéo

desse ensino, bem como a dos alunos que por ela passam.

3. Metodologia

A pesquisa ¢ de natureza qualitativa que, segundo Godoy (1995), “tem o ambiente natural como fonte direta de dados
e o pesquisador como instrumento fundamental” (p. 62). Nesse sentido André e Gatti (2010) ressaltam que esse tipo de
pesquisa possibilita melhor compreensdo dos processos de ensino-aprendizagem e corrobora para 0s avangos nos estudo em

educacdo, aproximando o pesquisador do pesquisado:

[...] criando um compromisso maior com as necessidades e possibilidades de melhorias s6cio-educacionais, por meio
de intervencgdes diretas nas realidades pesquisadas ou pelo envolvimento nos debates e na formulacéo das politicas
educativas (André & Gatti, 2010, p. 9).

A pesquisa também se classifica como exploratéria por “proporcionar maior familiaridade com o problema, com
vistas a torna-lo mais explicito. [...] t¢ém como objetivo principal o aprimoramento de ideias ou a descoberta de intuigdes” (Gil,
2002, p. 41) e documental por tratar de “[...] materiais que ndo receberam ainda um tratamento analitico, ou que ainda podem
ser reelaborados de acordo com os objetos da pesquisa” (Gil, 2002, p. 45).

Como procedimentos técnicos a pesquisa dividiu-se em duas fases. A primeira contou com a andlise dos Curriculos de
Referéncia do Estado de Goias do EMR, acessado pelo portal da Secretaria de Estado de Educagdo, Cultura e Esporte (Seduce)
e 0 Curriculo da EJA, obtido na coordenacéo da Instituicdo de ensino em que a pesquisa foi realizada.

Na segunda fase, desenvolveu-se os instrumentos para a coleta de dados. Foram elaborados e aplicados questionarios,
que se referem ao “conjunto de questdes que sdo respondidas por escrito pelo pesquisado” (Gil, 2002, p. 114), e entrevistas
semiestruturadas, que por sua vez, apresenta uma proposta de roteiro para a entrevista, mas sem a necessidade de seguir com
rigidez esse roteiro (Gil, 2002, p. 115). Ou seja, a entrevista semiestruturada permite que os participantes [tanto pesquisador
quanto o entrevistado] fagam perguntas fora do que havia sido planejado.

Esses instrumentos foram aplicados junto aos estudantes, professores e coordenadores da 3.2 série da EJA e também

aos estudantes, dessa mesma série, do EMR. Tanto os questionarios quanto as entrevistas tiveram a finalidade de analisar os
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motivos que levaram os estudantes a escolherem a modalidade que estudam, assim como verificar, também, o perfil sécio-
histérico e econémico deles. Faz-se importante ressaltar que todos os envolvidos da pesquisa formalizaram a concordancia em
participacdo por meio do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

Em relagdo ao questionario aplicado para aos estudantes e professores de quimica, serviu para levantar dados sobre
essas duas realidades no que se refere ao ensino de Quimica, proporcionando a analise comparativa das modalidades em
questdo. Ja as entrevistas realizadas com os(as) professores(as) e coordenadores(as) do EMR e da EJA, serviram para
complementar os dados coletados por meio dos questionarios. Apds o desenvolvimento das fases da pesquisa, os dados foram
consolidados e analisados onde serdo apresentados a seguir.

4. Resultados e Discussdo

Apresentar e discutir os interferentes relacionados & EJA e ao EMR no ensino de Quimica torna-se imprescindiveis
para a (re)construcdo de um novo olhar sobre essas duas modalidades do ensino. Para a coleta de dados, foram elaborados e
aplicados questionérios aos alunos da EJA e do EMR.

O instrumento é formado por 22 (vinte e duas) questdes, sendo que, na primeira parte, faz um levantamento sobre o
perfil sécio-historico, delineando o perfil dos alunos participantes da pesquisa.

A aplicagdo contou com a participacdo de 96 estudantes, sendo 23 sdo da EJA e 73 do EMR, como € apresentado na
Tabela 1.

Tabela 1: Perfil das turmas da EJA e do Ensino Médio Regular (EMR).

ETAPA/SERIE | TURMAS Qg:gg" SEXO ESTADO CIVIL
Modalidade
A B C E M | Soltei- | Casa- Né&o
ro (a) do(a) respondeu
3° semestre - 23 - - 23 12 11 71 2 -
EJA
32série-EMR | 24 | 24 | 25 73 49 | 24 19 3 1

Fonte: Autores.

Conforme dados apresentados na Tabela 1, percebe-se que apesar da pequena diferenca na EJA, a maioria dos alunos
das duas modalidades, é do sexo feminino. Outro fator que ndo apresenta diferenca significativa foi em relagdo ao Estado
Civil, pois nas duas modalidades apenas uma pequena parcela dos alunos sdo “casados”. Porém, o que se destaca, ¢ que o
maior nimero estd no EMR.

Quanto a faixa etaria, o levantamento apontou a prevaléncia de maior concentracdo de estudantes em duas faixas

etarias, como pode ser visto na Tabela 2.
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Tabela 2: Faixa etaria dos discentes, por modalidade de ensino.

ETAPA/SERIE FAIXA ETARIA No
R 17219* | 20822 | 23428 | 30444 | respondeu
3° semestre da 3? Etapa - 2 12 4 5 0
EJA
Fsérie-E. M. R 66 6 0 0 1

Fonte: Autores.

Nota-se que a maior quantidade de alunos da EJA estd na faixa etaria de 20 a 22 anos, enquanto os do EMR estdo
entre 17 a 19 anos. Verifica-se que, embora alguns autores considerem a EJA como uma modalidade composta por poucos
jovens, como Lima e Silva (2013, p. 457), que dizem que, “[...] a populag@o da EJA hoje é composta por sua grande maioria de
adultos e idosos e bem poucos jovens”, os dados coletados mostram o contrario. Ndo hé grande discrepancia entre as idades.
Dos 23 estudantes, 14 estdo entre 18 e 22 anos, cinco tém entre 30 e 44 anos e um aluno ndo respondeu. Assim, o publico
participante da pesquisa na escola campo pode ser considerado jovem.

Outro fator analisado foi a relagéo entre trabalho e estudo. Visando delinear o perfil dos estudantes da EJA e do EMR,

apresenta-se na Tabela 3, a quantidade de estudantes que se enquadram em cada categoria.

Tabela 3: Alunos que trabalham e estudam, por modalidade de ensino.

52@%_’?52; APENAS | ESTUDAM E NAO
ESTUDAM | TRABALHAM | RESPONDEU
3° semestre da 3% Etapa - EJA 3 20 -
3 série-E.M.R 45 28 01

Fonte: Autores.

Identificou-se que no EMR, 45 estudantes “apenas estudam”, enquanto 28 “estudam e trabalham”. Nota-se que 61%
dos estudantes no EMR dedicam-se somente aos estudos. Na EJA o resultado foi inverso: apenas trés estudantes “somente
estudam”, enquanto a maioria, aproximadamente 87%, “estudam e trabalham”. Esse resultado confere o que outras pesquisas,
como Di Pierro e Haddade (2000) e Santos, Rodrigues-Filho e Amauro (2016) ja apontavam: na EJA tem-se
predominantemente a grande parte de estudantes trabalhadores. E, de fato, analisando essa modalidade em uma linha do tempo
histérica, podemos perceber que essa modalidade continua tendo, em sua grande maioria, estudantes trabalhadores.

Se analisarmos o nimero de alunos que trabalham com a faixa etaria apresentada: 20 & 22 (12 alunos), 23 a 28 (04
alunos), 30 a 44 (05 alunos), especificados na Tabela 2, verifica-se que, a somatoria totaliza 21 (vinte um) alunos. Assim,
conclui-se que apenas 01 (um) aluno dessas faixas etarias e 02 (dois) na faixa etaria de 18 a 19 anos “apenas estudam”.

Desta maneira, o perfil dos alunos da EJA vai de encontro com a legislacdo, uma vez que apontam uma proposta
pedagdgica para alunos trabalhadores. Por esse motivo, a organizacdo dos estudos, conforme a Resolu¢cdo CEE/GO, n°
08/2016, descreve no artigo 10, que “o horario das atividades adaptar-se-4, na medida do possivel, ao tempo disponivel do
aluno trabalhador, de acordo com a realidade de cada localidade” (CEE/GO 2016, s/p.).

Ao que se refere ao perfil econdmico dos alunos das duas modalidades, apresenta-se a descri¢do a seguir:

1 Os dois estudantes da EJA possuem 18 e 19 anos de idade, respectivamente. Utilizou-se este intervalo de 17 a 19 anos para facilitar o
agrupamento das faixas etarias, uma vez que, no EMR ha 24 alunos com 17 anos e foi necessario contabiliza-los.
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Tabela 4: Renda média familiar por modalidade de ensino.

3 QUANTIDADE DE ALUNOS
RENDA MEDIA FAMILIAR
EJA EMR
Menor que 1 salario minimo 5 6
Entre 1 e 2 salarios minimos 11 40
Entre 2 e 3 salarios minimos 5 13
Acima de 3 salarios minimos 1 12
N&o responderam 1 2

Fonte: Autores.

Os resultados apresentados na Tabela 4 mostram que nas duas modalidades de ensino, a renda média familiar que
prevalece, em sua maioria, fica na faixa de 1 a 2 salarios minimos.

Apesar da maioria dos alunos da EJA possuir um nimero maior de alunos trabalhadores, a renda média é equivalente
a dos alunos do EMR. Tanto na EJA quanto no EMR, menos da metade (08 alunos da EJA e 27 alunos do EMR), est4
concentrada nas rendas acima de dois salarios minimos.

Conforme Barreto (2006), a entrada precoce no mercado de trabalho e as experiéncias sociais tornam o aluno da EJA
com saberes enriquecedores que os auxiliaram a intervir no meio em que vivem (Barreto, 2006, p. 8). Contudo, a necessidade

de trabalhar pode ser um dos fatores que levem os alunos a abandonar os estudos, como menciona Bausanelli (2012):

Falta de interesse nos estudos; pretensdo de um emprego para ajudar a familia; gravidez precoce (desejada ou néo);
falta de condi¢des especiais para o deficiente — qualquer que seja sua deficiéncia; falta, ou pouco, incentivo da familia
aos estudos; a falta de compreenséo da importancia dos estudos [...] S8o varios os motivos que fazem adolescentes e
jovens desistirem ou abandonarem o ensino bésico na idade regular (Bausanelli, 2012, p. 5).

Por esses motivos € que a propria proposta pedagdgica das escolas que oferecem a EJA devem promover um ensino
que leve em consideracdo as particularidades dos estudantes, despertando a permanéncia desses alunos. No entanto, nem
sempre isso acontece. Na entrevista com a Coordenadora da EJA do CENCAC, denominada como “Coordenadora A (CA)”,

faz essa relagdo entre o trabalho e as causas da evasdo escolar, tanto no EMR, como na EJA:

Olha, na Educacdo de Jovens e Adultos a evasdo ela € bem maior. No Ensino Médio Regular nem tanto, porque 0s
alunos eles so mais jovens, sdo adolescentes e acaba que a familia acaba influindo um pouco mais. Mesmo que eles
queiram a familia ndo deixa. Entdo, acontece sim, uma ou outra evasdo, mas, na Educacdo de Jovens e Adultos essa
evasdo é um pouco significativa, principalmente considerando que todos os alunos que cursam essa etapa, que é 0
Ensino Médio, eles tem que ter acima de 18 anos, entdo sdo responsaveis pelos proprios atos, e como eu disse
anteriormente, sdo alunos trabalhadores, a maioria deles sdo arrimos de familia e acabam tendo que trabalhar para
sustentar a familia, e por muitas vezes ndo conseguem conciliar o trabalho com a escola e acabam deixando a escola,
mas a gente faz um trabalho de entrar em contato para fazer com que eles retornem, alguns a gente até consegue e
outros, nem sempre, mas evasdo na EJA é bem maior e eu considero que esse é o motivo principal (CA, 2018).

Segundo o relato da CA, considera-se que o principal motivo do nimero de alunos da EJA ser menor do que o EMR é
por causa da evasdo. O fato dos alunos precisarem trabalhar e estudar, como foi mostrado na Tabela 3, favorece a desisténcia
dos estudos. Ao cogitar uma porcentagem de evasdo, declara: “olha, eu posso te dizer que cerca de 30%” (CA, 2018). Apesar
dessa afirmacéo, vale ressaltar que essa afirmativa é apenas uma observagdo pessoal da coordenadora entrevistada e ndo é
objeto principal desta pesquisa.

Ao que se refere a literatura, a responsabilidade de auxiliar na complementacéo da renda familiar pesa na deciséo de
permanéncia na escola como mencionado por Bausanelli (2012).

Di Pierro (2010) relata que néo é somente o trabalho que desmotiva os alunos da EJA a permanecerem nas escolas,
8


http://dx.doi.org/10.33448/rsd-v10i15.22596

Research, Society and Development, v. 10, n. 15, e69101522596, 2021
(CC BY 4.0) | ISSN 2525-3409 | DOI: http://dx.doi.org/10.33448/rsd-v10i15.22596

segundo o autor o que ocorre é que:

[...] os conteGdos veiculados sdo pouco relevantes e significativos para tornar a frequéncia escolar atrativa e
motivadora para pessoas cuja vida cotidiana ja esta preenchida por compromissos imperiosos e multiplas exigéncias
sociais (Di Pierro, 2010, p.15).

Inclusive, como mencionado acima, o tempo de afastamento dos alunos do colégio pesquisado também pode ter
ligagdo direta com os fatores “trabalho” e “curriculo atrativo”.

Na Tabela 5, a seguir, especifica-se o tempo desses alunos fora da escola.

Tabela 5: Tempo de afastamento dos estudos pelos alunos EJA.

TEMPO FORA DA ESCOLA | QUANTIDADE DE ALUNQOS

6 meses a 1 ano 5
2 anos 8
3 a 20 anos 8

Fonte: Autores.

Como apontam os resultados, a maior concentragdo de afastamento esta nos periodos de 2 (dois) anos e de 3 (trés) a
20 (vinte) anos, por apresentarem a mesma quantidade. 1sso nos remete a um publico diversificado pois essa diferenca
significativa entre o tempo de afastamento também esta relacionada com a idade. Esse dado justifica-se a partir da Tabela 2
gue mostra a faixa etaria dos alunos da EJA que, em sua maioria, vai de 20 a 44 anos. Essa caracteristica de diversidade etéaria
e tempo de permanéncia na escola exige um ensino significativo e ndo mecanicista, principalmente ao que se refere ao ensino
da quimica.

De acordo com Villela e Archangelo (2013, p. 57), o ensino significativo estd ligado diretamente a escola
significativa, ou seja, “¢ aquela cujos atos de ser facam sentido para o aluno e favorecam a expansao e a ressignificagdo de suas
experiéncias, ampliando a curiosidade e seu interesse pelo mundo”. E, a partir do momento em que a escola desenvolve esse
trabalho forma uma “[...] dupla: o ensino significativo ¢ o desdobramento da escola significativa [...]”.

Conforme a proposta de Freire, citado por Baquero (2008, p. 155), a compreensio da educagio deve ser tratada “como
um ato politico; como um ato de conhecimento e ndo como uma simples transferéncia de conhecimento; como um
conhecimento dialdgico no descobrimento rigoroso da razao de ser das coisas [...]”. Por esse motivo, que é imprescindivel que,
ndo apenas a EJA, mas todas as modalidades de ensino, pensem em fazer o ensino significativo, pois ele “tende a ser pensado
como aquele que se ajusta as necessidades cognitivas e afetivas do aluno. [...] promove a aprendizagem significativa, em
oposi¢ao a aprendizagem mecanica, desarticulada, sem sentido ou mesmo descartavel” (Villela; Archangelo, 2013, p. 57).

Em relacdo aos fatores que os levaram os alunos a frequentar a EJA e ndo o0 EMR, os discentes do 3.° semestre, da 3?

etapa da EJA, apontaram 5 (cinco) motivos predominantes, como mostra o Quadro 1.
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Quadro 1: Demonstrativo dos fatores motivacionais para o ingresso na EJA.

o QUANTIDADE
N FATORES MOTIVACIONAIS DE ALUNOS
1. Conseguir um trabalho melhor 08
2. | 1) Necessidade de possuir o Ensino Médio 08
3. Concluir os estudos rapidamente 04
4. Devido ao horério de trabalho 09
5. Desejo de cursar 0 Ensino Superior 06

Fonte: Questionarios (2018/2).

O Quadro 1 mostra que os alunos responderam mais de uma alternativa, indo de encontro com seu grau de interesse e
situagdo atual. Os maiores numeros de respostas foram dispostas nos fatores relacionados a “horario de trabalho”, perspectiva
de “trabalho melhor” ¢ “necessidade de ter o ensino médio”. Apesar de terem como motivacdo o mercado de trabalho, apenas
06 (seis) tem interesse em continuar os estudos, como mostra o item 5.

A quantidade de respostas relacionadas aos fatores: 1, 2 e 4, confirmam que isso acontece devido a maioria “trabalhar
e estudar”, conforme dados apresentados na Tabela 3. Outro fator que chama atencdo € a quantidade de respostas sobre o
interesse em “concluir rapidamente os estudos”. Apenas 04 (quatro) alunos marcaram esta alternativa demonstrando a ideia
errdnea que se faz sobre o ingresso desses individuos nesta modalidade de ensino.

Ao compararmos com 0 EMR, segundo Souza e Vazquez (2015), a perspectiva para 0 mercado de trabalho e o

desinteresse pelo ingresso no ensino superior é a mesma que os alunos da EJA:

[...] os jovens de escolas publicas possuiriam baixa expectativa de continuidade dos estudos em geral (e de ingresso
no ensino superior em particular, especialmente na universidade publica) e alta expectativa com relacdo ao ingresso
no mercado de trabalho (Souza & Vazquez, 2015, p.14).

Apesar da maioria dos alunos da EJA “trabalharem e estudarem”, os alunos do EMR também possuem as mesmas
expectativas, ou seja, “o trabalho se imporia como uma necessidade (para contribuir com a renda familiar)” (Souza & Vazquez,
2015, p.14). Apesar disso, como mencionam Souza e Vazquez (2015, p. 414), esses alunos permanecem estudando porque “‘a
interrupcdo da trajetdria educacional seria uma fatalidade (por conta da impossibilidade de conciliar trabalho e estudo, da
dificuldade de ingressar na universidade publica ou de pagar uma mensalidade em uma faculdade privada)”.

Esse grau de dificuldade e falta de expectativa para o ingresso nos cursos superiores reflete também na relevancia das
disciplinas. Mesmo que haja uma pequena parcela de alunos da EJA e do EMR que pretendem ingressar em cursos superiores,
conseguem ver a necessidade de aprendizado nas ciéncias da natureza, neste caso especifico, a “quimica”.

Quando os alunos foram questionados se a quimica é importante, dos 96 (noventa e seis) alunos (EMR e EJA), 95
(noventa e cinco) disserem que “sim”. Dentre estes, apenas 1 (um) aluno “néo respondeu”.

O interesse desses alunos em relacéo a disciplina mostrou-se “mediano” como pode ser visto na Tabela 6, abaixo:

Tabela 6: Interesse pela disciplina de Quimica.

Nivel de interesse Quantidade de alunos
Pela quimica EIA EMR
Nenhum 03 05
Pouco 03 13
Médio 14 42
Muito 03 13

Fonte: Autores.
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Segundo Zucco (2011, p. 1), em sua obra “Quimica para um mundo melhor”, a quimica ¢é responsavel pela evolugéo
de todos os ramos do conhecimento ¢, sem a qual, o mundo que conhecemos nfo teria materiais sintéticos e, portanto, “a vida,

hoje, seria chata, curta e dolorida”. O autor continua dizendo que:

E evidente que a Quimica tem na natureza sua fonte de matéria e de inspiragio. Entretanto, é responsabilidade do ser
humano o avanco para além do que é natural no universo. Por isso, a celebracdo da Quimica sé se completa com a
celebragdo das pessoas, daqueles verdadeiros artifices da fantastica arte da transformacdo da matéria. Celebrar a
Quimica é incentivar criangas e jovens a se tornarem quimicos e serem capazes de, literalmente, transformar a matéria
em novidades! E desafia-los a se envolverem com as especialidades e as tecnologias da Quimica direcionadas a
manufatura de produtos para melhorar o bem-estar da humanidade (Zucco, 2011, p.1).

Conforme os dados mostrados na Tabela 6, percebe-se que diante da importancia da Quimica, apenas 13 (treze)
alunos do EMR e 3 (trés) alunos da EJA tem “muito interesse” pela disciplina.

Observa-se que, o numero de alunos que responderam “nenhum” ou “pouco”, totalizam 06 (seis) dos 14 (quatorze)
alunos da EJA e, 18 (dezoito) dos 42 (quarenta e dois) alunos do EMR, ou seja, totalizam quase a metade dos alunos das duas
modalidades que responderam ter interesse “médio” na disciplina.

Segundo Cardoso e Colinvaux (2000), essa falta de interesse em Quimica por parte dos alunos se justifica pela
quantidade excessiva de conteldos abstratos, tedricos e sem a real aplicacdo no cotidiano. Podemos reafirmar o exposto ao

verificarmos os dados apresentados na Tabela 7.

Tabela 7: Compreenséo dos contelidos e tempo para o aprendizado.

QUANTIDADE DE ALUNOS
O TEMPO E
ETAPA/SERIE CO(';A;'\IT_FIIEEUDDEC'\)A © SUFICIENTE PARA O
MODALIDADE APRENDIZADO
~ AS ~
SIM NAO VEZES SIM NAO
3° Semestre da 3? Etapa - EJA 7 0 16 11 12
3% série - EMR 34 0 39 52 21

Fonte: Autores.

Ao analisarmos a Tabela 7, observa-se que a compreensdo do conteldo de mais da metade dos alunos da EJA s6
acontece “as vezes”, divergindo das respostas colocadas a seguir, pois quando questionados sobre o “tempo ser suficiente para
o aprendizado”, as respostas “negativas” tiveram uma margem minima de diferenca, apenas de 01 (um) aluno, em relagdo aos
gue responderam que “sim”. Foram 11 (onze) “sim” e apenas 12 (doze) “néo”.

Em relagdo ao EMR, apesar da maioria, 39 (trinta e nove) alunos terem respondido “as vezes”, a margem de diferenga
em relag@o aos que responderam “sim”, 34 (trinta e quatro), foi pouco significativa, ou seja, apenas 05 (cinco) alunos a mais
compreendem “as vezes” os conteudos.

Apesar de nd3o ser um numero muito significativo para o esperado, as respostas corroboram com o “tempo de
aprendizado”, uma vez que 52 (cinquenta e dois) alunos disseram “ser suficiente” ¢ 21 (vinte ¢ um) disseram que “ndo é

suficiente” para o aprendizado de quimica.

5. Considerac0es Finais

Por meio dos dados coletados nessa pesquisa, constata-se que o publico da EJA pode ser considerado jovem, porém
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ainda tem faixa etaria maior que a dos alunos do EMR. A maioria é do sexo feminino, trabalhadores(as) e estudantes, que
possuem renda média familiar baixa e equivalente a dos alunos do EMR, o fato da maioria dos alunos EJA trabalharem e ainda
assim possuirem renda baixa, demonstra a responsabilidade que possuem diante da complementacéo de renda e/ou sustento de
suas familias.

Essa responsabilidade, somada a fatores como: excesso de contelidos e falta de tempo para aprofunda-los, predominio
do modelo tradicionalista de ensino, no qual ha aulas tedricas em detrimento a aulas praticas, auséncia de experimentacao,
ensino memoristico, contextualizacdo, laboratério em desuso, e, falta de adesdo as TICs para o ensino, provocam nos alunos da
Educacdo de Jovens e Adultos uma maior rejeicao e/ou falta de interesse pela quimica, se comparado aos discentes do Ensino
Meédio Regular.

Além da redugdo de carga horéria e da inexisténcia de um material didatico apropriado na EJA, nessa modalidade
ainda deixam de ser abordada a parte macroscépica de conteldos cientificos [e que se fazem presente no cotidiano dos
estudantes]. A inexisténcia destas discussdes deixa de promover uma consciéncia critica em relagdo a gestdo dos recursos do
meio ambiente e impacto sobre as futuras geragbes. Dessa forma, é importante que pesquisas futuras investiguem, também,
possibilidades de materiais didaticos especificos para a EJA, levando em consideracéo as particularidades dessa modalidade de
ensino.

A pesquisa alcangou o objetivo de efetuar um estudo comparativo entre a EJA e 0 EMR, levando-nos a compreenséo
de como ocorre o0 ensino da quimica. Por fim, corrobora-se a hip6tese de que o ensino propedéutico ainda acontece no contexto
da educaco basica. E evidente a necessidade de maior foco na EJA, no seu curriculo e nas agdes pedagdgicas desenvolvidas
nesta modalidade, conforme mostram Vasques e Messeder (2020). Como menciona Freire (1996, p. 24), “é na inconclusao do

ser, que se sabe como tal, que se funda a educagdo como processo permanente” ¢ a EJA deve ser visto como tal.
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