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RESUMO

O objetivo deste trabalho centraliza-se em discutir como o Ensino de Ciéncias pode
influenciar os jovens em conflito com a lei que cumprem a medida socioeducativa de
internacdo na escola existente no CASE de Goiania a adotarem outros procedimentos e
atitudes frente a sociedade. Com o intento de abarcar e subsidiar a compreensdo de
elementos que partem da vida cotidiana dos participantes, percebe-se a necessidade de
uma abordagem qualitativa nos moldes da pesquisa participante. Para a construcdo dos
dados opta-se pela entrevista semiestruturada com a coordenadora pedagodgica da escola,
pelos questionarios exploratérios respondidos pelos professores da unidade educacional
que trabalham com as disciplinas especificas, pela elaboracéo do planejamento de aulas
com a professora de ciéncias e pela observacdo direta das aulas de ciéncias, que
posteriormente foram transcritos, analisados e categorizados. Inicialmente, o corpus
tedrico da pesquisa refere-se a legislacdo para os jovens autores de ato infracional e o
direito desses sujeitos a escolarizacdo enquanto cumprem a medida socioeducativa de
internacdo e em seguida defender a disciplina de Ciéncias com potencial para além do
desenvolvimento de conteidos conceituais. Apos as gravacdes em audio, as observagdes
e as transcricdes das aulas de ciéncias, emergiram categorias de analise através das falas,
da escrita e das agdes dos alunos. Evidenciou-se que as intencionalidades educativas
expressas no planejamento das aulas bem como no seu desenvolvimento possibilitaram
0s caminhos que conduziram ao aprendizado. Portanto, as posturas assumidas na
construcdo dos planos e no desenvolvimento das aulas permitiram a efetivacdo das
propostas contempladas nos documentos oficiais da &rea, assim como nos referenciais
tedricos em Ensino de Ciéncias privilegiados. Constatou-se que tratando de estudante em
conflito com a lei, da imersdo da escola dentro um ambiente de restricdo e privagédo
momentanea de liberdade, da auséncia de legislacdo e de um curriculo especifico; das
dificuldades da coordenacdo pedagdgica e da equipe de professores referentes a formacgédo
inicial e continuada para tratar desse tipo de escola e da restri¢do da utilizacdo de materiais
didaticos, sdo atitudes simples no fazer escolar que podem permitir a esses jovens a
possibilidade de adocdo de procedimentos e atitudes frente a sociedade através dos
contetdos. No entanto, devido as especificidades locais, destaca-se a importancia da
criacdo de uma politica publica especial voltada com a normatizacgéo e a regulamentacéo
da escolarizagdo no sistema socioeducativo, bem como uma formagdo continuada da
coordenacao pedagogica e dos professores a fim de resgatar no planejamento didatico e
no desenvolvimento das aulas 0 compromisso com as novas maneiras de aprender e fazer
ciéncias.

PALAVRAS- CHAVE: Adolescentes em conflito com a lei. Ensino de Ciéncias.
Estratégias didaticas.



ABSTRACT

The aim of this text is discussing how Science Teaching can influence young people in
conflicts with law in CASE (Centro de Atendimento, Socio Educativo) in Goiénia to find
the educational instruction and adopting a procedures and attitudes in society. With the
objective to find the comprehension of the complex elements that come from the everyday
life of the participants, it is perceived the necessity of a qualitative approach, using the
participative method. For data construction, it was used interview with coordinator of
school, questions to be answered by teachers of specific knowledge areas, the working
plan of the Science teacher and direct observation of the Science lessons made in
classrooms, transcribed, analyzed and categorized. Initially, the research theoretical
corpus refers to Brazilian legislation for Young people who practice offenses and the right
of these people around school instruction while they are fulfilling the social rehabilitation
reclusion and after that it can be used the Science teaching as a necessary discipline to
develop the conceptual contents. After the audio recordings, transcripts and observations
of Science lessons, it emerged from the speech analysis, writing, gestures and students
actions. It was observed the educative intentions expressed in the educational lesson plan,
as well as the possible development paths that conduct to school learning. Therefore, the
positions adopted in the plans elaboration and the class development allowed the
proposals realization. In the same way it was included the official documents of the area,
as well as the theoretical Science Teaching sources. It was found when it is spoken about
the students in conflict with Law, the school immersion into an environment of privation
freedom, lack and restriction of educational legislation and a specific curriculum, the
difficulties of coordinating and teaching about beginning and continual formation to treat
this type of school and of the restriction of the use of teaching materials. They are simple
steps in schools that could help these young people the possibility of adopting new
positions in front of the society. However, observing the local conditions, it is necessary
to give importance of creating a public and special thought with norms and rules of
schooling system, as well as continuous training of teachers and educational coordination
to rescue in the educational planning and development of lessons, and about the
commitment to new ways of learning and doing science.

KEYWORDS: Adolescents in conflict with Law. Science Teaching. Teaching methods.
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NARRANDO A TRAJETORIA

Essas primeiras palavras buscam ajudar o leitor a envolver-se no processo de
vivéncia de uma professora de Ciéncias e, assim, compreender além da pesquisa aqui
proposta, a abordagem, a escolha dos sujeitos, da problematica e dos objetivos.

Apesar de licenciada em uma universidade publica, no curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas, e da experiéncia em docéncia nos cursinhos pré-vestibulares e na
Educacédo de Jovens e Adultos (EJA) de escolas particulares, adquirida em paralelo com
0s quatro anos de graduacao, enfrentei dificuldades até entdo ndo imaginadas ao ministrar
aulas para alunos no Ensino Fundamental Il, ap6s a conclusdo da formacéo inicial.

Os préximos anos do exercicio da docéncia foram dificeis, pois minha graduacéo
privilegiava as disciplinas de nucleo especifico da area em detrimento das disciplinas
pedagdgicas. Mas, apds o ingresso num concurso publico Estadual em 2006, tive a
oportunidade de fazer varios cursos de capacitacdo, como o da Horta Escolar, realizado
em 2008, credenciado no Programa de Ac¢Oes Escolares Complementares (PRAEC),
ofertado pela Secretaria de Estado da Educacdo (SEE), que me ajudaram e abriram
possibilidades.

Embora ndo seja finalidade desse programa da SEE, a horta foi utilizada como
estratégia para ministrar aulas de Ciéncias do Ensino Fundamental |1, e isso fez com que
aumentasse 0 meu desejo pela busca de novos olhares e de novas referéncias para a
conducéo do ensino dessa area.

Em 2008 procurei a professora Marilda Shuvartz, da Universidade Federal de
Goias (UFG), contei um pouco da minha experiéncia e do desejo de fazer o mestrado,
assim, ela orientou-me para que eu participasse do grupo de estudos que ela coordenava
no Nucleo de Educacdo em Ciéncias e Meio Ambiente (NECIMA). Na época, mestres,
mestrandos, professores em formacao e professores em formacao continuada estudavam
Maurice Tardif. Senti-me como diz Freire (2003, p. 44), “em leituras iluminantes que me
faziam rir de alegria, quase adolescentemente, ao encontrar nelas a explicacao teorica de
minha pratica ou a confirmagdo da compreensdo tedrica que estava tendo de minha
pratica”, pois aquele ambiente proporcionou-me narrar e partilhar experiéncias
vivenciadas na sala de aula.

Neste mesmo ano, a convite de uma amiga surgiu a oportunidade de trabalhar
mais préximo da minha casa, numa escola que segundo ela tinham poucos alunos e era

tranquila. Eu ndo podia abandonar esse projeto da horta que me realizava pessoalmente e
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profissionalmente, resolvi continuar pela manhd numa escola e a tarde na outra. Ao
marcar com a diretora dessa unidade educacional vi que o local tinha muros muito altos
e guarita policial, reforcava que os alunos estavam privados momentaneamente de
liberdade. Eu ndo sabia, mas estava num Centro de Atendimento Socioeducativo (CASE)
que atende adolescentes em conflito com a lei.

Assim como eu, muitos professores que atuam com jovens em privacdo de
liberdade, “geralmente v&o por interesses particulares diversos, desde a possibilidade de
trabalhar em horério diurno, até mesmo por questdes de proximidade da escola a sua
residéncia” (BRASIL, 2010, p. 22).

E, apesar de ndo participar de um processo de ambientacdo para atuar no sistema
socioeducativo, aceitei o desafio de ministrar aulas para turmas multisseriadas e
normalmente de diversas disciplinas. Esse lugar marcou minha trajetéria como
professora, pois 4 tive a oportunidade de trabalhar com a questdo social, colocando-me
com as mais diversas possibilidades de intervencéo.

Escolas como a existente dentro do CASE devem ser concebidas como um
“espago de encontro e socializagdo ao mundo livre em que o saber ¢ apenas um dos
elementos para a sua constituicao” (BRASIL, 2010, p. 13). Para tanto, ¢ preciso romper
com a concepg¢do reducionista de escola, cujo objetivo central estd na aquisicdo de
conteildos muitas vezes descontextualizados do ambiente em que o aluno vive.

Nesta unidade escolar centrada em ofertar o atendimento educacional aos jovens
autores de ato infracional que cumprem a medida socioeducativa de internagdo, percebi
que o Ensino de Ciéncias baseava-se na mera transmisséo de contetido. A presenca de um
ensino mais reflexivo, critico e significativo dista das aulas de Ciéncias que acontecem
neste espaco, principalmente por varios fatores que contingenciam aquele local. Contudo,
estas mesmas aulas de Ciéncias e Biologia se apresentam em classes de inimeras outras
escolas de Goias (MORAES, 2009; PARANHOS, 2009; SILVA, 2010; ALMEIDA,
2011).

A partir disso, notava a necessidade de uma mudanca na conducao do Ensino de
Ciéncias, portanto busquei ministrar aulas nesse espa¢o que colaboravam com a
construcdo da autonomia de pensamento e a¢do. Uma forma de romper com a tendéncia
fragmentadora e desarticulada do processo do conhecimento foi a utilizacdo da horta
escolar existente para ministrar contetidos de ciéncias voltados com a formagéo de valores
e atitudes a fim de influenciar os adolescentes em conflito com a Lei a perceber novos

horizontes.
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Dessa forma, movida pelo grupo de estudos que frequentava e pelas experiéncias
do exercicio da docéncia, decidi ingressar no Mestrado em Educacdo em Ciéncias e
Matematica (MECM) da UFG. Isso significou uma oportunidade de qualificacdo e de
formacéo continuada para interferir na minha pratica docente.

Defender com seriedade, rigorosamente, mas também apaixonante,
uma tese, uma posi¢do, uma preferéncia, estimulando e respeitando, ao
mesmo tempo, o direito ao discurso contrario, é a melhor forma de
ensinar, de um lado, o direito de termos o dever de “brigar” por nossas
ideias, por nossos sonhos (FREIRE, 2003, p. 78).

Mas, a auséncia de estudos e pesquisas que tenham foco na Educagdo em
Ciéncias de adolescentes autores de ato infracional, assim como a necessidade de fomento
e estimulacdo de criacdo de politicas publicas nesse campo a partir de debates é a
justificativa para a escrita do presente trabalho. Para tanto, constatei pela experiéncia de
trabalho vivida no CASE, que a problematica da pesquisa decorre do uso inadequado das
normativas e diretrizes educacionais em vigor no pais que deveriam propiciar mudancas
de atitudes, pautando-se em principios éticos e morais.

Desta forma, intentamos investigar como o Ensino de Ciéncias pode influenciar
esses jovens em conflito com a lei a adotarem outros posicionamentos frente a sociedade.
E mais especificamente intenta-se: a- salientar as condi¢fes do ensino no Centro de
Atendimento Socioeducativo de Goiania; b- identificar o perfil profissional dos
professores regentes; c- elaborar e desenvolver com os professores, as aulas de ciéncias;
d- analisar e discutir a vivéncia da escola do CASE.

A dissertacdo estad estruturada em quatro capitulos, sendo que inicialmente
apresenta-se uma breve reflexdo acerca da fase de vida que caracteriza os sujeitos da
pesquisa, assim como a legislacdo e a regulamentacdo da execucdo das medidas
socioeducativas para 0s jovens que encontram-se em conflito com a lei. A fim de
direcionar o trabalho, trata-se de especificar as normativas para o atendimento desses
adolescentes em Goiania e o direito dos mesmos a escolarizacdo enquanto cumprem a
medida socioeducativa de internacéo.

O segundo capitulo, estabelece uma base tedrica para defender a Ciéncia, como
uma disciplina que ancorada nas atuais orientages dos documentos oficiais de Educagéo
e nos referenciais tedricos da area, pode influenciar esses sujeitos que cumprem medida
socioeducativa de internagdo a tomarem outros procedimentos e atitudes perante a
sociedade. Para tanto, traca-se um breve historico do Ensino das Ciéncias no Brasil e
algumas estratégias e praticas caracteristicas do mesmo; em seguida a discussdo avanga

a fim de ressaltar a importancia da elaboragdo do planejamento e do desenvolvimento de
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aulas de ciéncias voltada com a construcdo dos conhecimentos conceituais,
procedimentais e atitudinais dos estudantes.

No terceiro capitulo sdo descritos os procedimentos metodolégicos adotados
para este estudo, indicando a abordagem escolhida, o tipo de pesquisa, 0s sujeitos, as
técnicas de coleta e analise de dados. No quarto capitulo, apds o embasamento em
referenciais tedricos sdo apresentados e discutidos os resultados intitulados de “Desafios
e SuperacOes para a (re)criacdo de propostas para as aulas de ciéncias no CASE”.

Finalmente, seguem as Consideracdes Finais, contendo reflexdes tecidas a partir
de todo o trabalho desenvolvido e as Referéncias Bibliograficas que serviram de suporte
na construcdo da pesquisa.

No apéndice, estdo alguns materiais complementares que podem convir de
subsidio para eventuais esclarecimentos acerca dessa complexa atividade de investigacao.
O apéndice A, traz o Roteiro da Entrevista Semiestruturada; o apéndice B, apresenta a
Carta de Apresentacdo da Pesquisa; o apéndice C, refere-se ao Termo de Consentimento
Informado; o apéndice D, expde o Questionario Exploratério e finalmente o apéndice E,
exibe os Planos de Aula desenvolvidos.

Intenta-se que essa pesquisa possa sensibilizar a reflexdao de outros professores
de ciéncias que se encontram desmotivados com o fazer docente e encoraja-los a
experimentar o novo, comprometido cada vez mais com a formacgdo de cidad&os
preparados para os desafios da sociedade na qual estdo imersos, uma vez que essa
pesquisa se iniciou da trajetdria pensada e refletida na praxis de uma professora da rede

publica de Ensino de Ciéncias de Goiés.



E ndo se diga que, se sou professor de biologia, ndo posso me alongar em
consideragdes outras, que devo apenas ensinar biologia, como se o fendmeno
vital pudesse ser compreendido fora da trama histérico social, cultural e
politica. Como se a vida, a pura vida pudesse ser vivida de maneira igual em
todas as dimensdes na favela, no cortico ou numa zona feliz dos Jardins de So
Paulo. Se sou professor de biologia, obviamente, devo ensinar biologia, mas
ao fazé- lo, ndo posso seciona- la daquela trama (FREIRE, 2003, p. 79).




CAPITULO 1 A EDUCACAO DE ADOLESCENTES QUE CUMPREM A
MEDIDA SOCIOEDUCATIVA DE INTERNACAO

Para que o ensino ocorra de forma coerente e significativa, deve-se conhecer 0s
sujeitos pelos quais convergem os esforcos do trabalho. Visto que, quando se planeja
acOes voltadas para adolescentes, faz-se necessario a compreensdo dessa fase do
desenvolvimento humano, pois as experiéncias nessa etapa da vida podem marcar 0s
niveis de desenvolvimento posteriores, tese defendida por BRANCALHAO (2003),
CABRAL (2003), ZAMORA (2008), JUNQUEIRA; JACOBY (2006), SANTOS (2009)
e BORGES (2012).

De acordo com Brancalhdo (2003, p. 19), essa fase pode ser entendida como “a
etapa que culmina o processo de amadurecimento biopsicossocial do individuo e a
afirmacdo e a contestacdo dos valores socialmente aceitos, através de rebeldia, de
desobediéncia e de descumprimento a regras”, € € mesclada pela dualidade apresentada
pelas variagoes.

Assim, a experiéncia emocional pode transformar ou estimular os sentimentos,
pois nesta etapa observa-se maior desenvolvimento da afetividade e da necessidade de
autoafirmacdo. Dessa forma, esse periodo de polaridade quanto aos sentimentos e
comportamentos é decisivo no ciclo vital, uma vez que a formagdo adquirida nesse
momento, inerente ao nivel do desenvolvimento psicolégico, social, cognitivo e afetivo
sera perpassado em niveis posteriores.

Para autores como Moraes (1993) e Lobo (2011), as primeiras experiéncias da
crianga com as pessoas e com 0 mundo que a cerca e a primeira fase da vida seréo
decisivas para seu desenvolvimento futuro. Ainda mais se, na infancia, fatores somados
como a desestruturacdo das familias, as restricbes socioecondmicas e a espoliacdo de
direitos por parte do poder publico abrirem espaco para a vulnerabilidade.

Essas experiéncias frustrantes materializadas pelas multiplas representacdes de
insignificadncia podem contribuir para a formacdo de uma personalidade agressiva.
Corroborando com a ideia, Violante (1990, p. 47) diz que “essa agressividade podera ser
externalizada em atos antissociais ou em comportamentos submissos extremamente
doceis e até aplacadores, melancolicos e até suicidas”, sendo as condutas violentas

guestionadas pela sociedade.
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Todavia, a problematica do adolescente em conflito com a lei é tratada de
maneira diferenciada pela sociedade, assim, conforme Volpi (2001) h& duas visGes
extremistas. Uma considera que os jovens autores de atos infracionais, geralmente séo
oriundos da parcela da populacéo brasileira vitima de um sistema social com restrigdes
econémicas, culturais e politicas da qual se inserem. Consequentemente, as condicdes de
vida desses adolescentes combinadas com outras determinagdes, contribuem para a
construcdo do quadro de violéncia praticados por eles, sendo o delito uma estratégia de
sobrevivéncia ou uma resposta mecanica em relagdo aos seus direitos. Em suma, essa
I6gica gera uma postura da sociedade para com esses sujeitos na tentativa Unica de
reparagdo dos direitos outrora violados.

E, a segunda visdo desconsidera qualquer responsabilidade do meio social em
relacdo aos adolescentes, atribuindo-Ihes a culpabilidade exclusiva e definitiva pelos atos
cometidos. Nessa perspectiva, nogbes pretensamente cientificas como a indole, a
tendéncia, a motivacdo interna, o carater e a personalidade, seriam suficientes para a
compreensdo do fendmeno.

Desse modo, reconhece-se a complexidade da questdo que leva o adolescente
para o ato infracional, mas ndo se exime a culpa desse jovem, o que significa ndo deixa-
lo isento de consequéncias. Por conseguinte, entende-se a importancia da legislacdo
especial que prevé medidas socioeducativas aplicaveis a esses sujeitos conforme
legislacdo vigente.

Na sequéncia, expde-se 0 modo como a legislacdo trata esses sujeitos e o
atendimento concedido a questdo do adolescente em conflito com a lei em Goiania, assim
como o direito a escolarizacdo desse jovem enquanto cumpre a medida socioeducativa de

internacdo.

1.1 A legislacéo para adolescentes em conflito com a lei no Brasil

Com a finalidade de instituir um Estado democratico e assegurar os direitos
individuais e sociais, promulga-se a Constituicdo Federal de 1988, que em seu artigo 227
afirma a prioridade absoluta aos direitos das criancas e dos adolescentes, para tanto,
incumbe a familia, o Estado, a sociedade e a comunidade desse dever. Assim, apds sua
promulgacéo inicia-se um processo de retomada de discussfes interrompidas durante o

golpe militar de 1964, para a elaboracdo do Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA)
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em substituicio do Codigo de Menores de 1979%, como confirmam os autores
(BRANCALHAO, 2003; CABRAL, 2003; GALLO, 2006; CELLA, 2007; VAZ;
SOARES, 2008; ZAMORA, 2008; LINDINO; ARAUJO; PCY, 2009; SANTOS, 2009;
LOBO, 2011; BORGES, 2012).

Dessa forma, o Estatuto instituido pela Lei n® 8.069, sancionado em 13 de julho
de 1990, tem sua origem inovada em termos de elaboragdo, ao emergir a partir de
discussdes de varios seguimentos da sociedade civil organizada, oportunizando as
criancas e aos adolescentes ingressarem na cidadania como sujeitos de direitos de tal
modo que, delineia um novo projeto de sociedade, substituindo o assistencialismo por um
conjunto de propostas de carater emancipador, baseado nas nocées de pessoa em condi¢do
peculiar de desenvolvimento.

Portanto, o principio fundamental do ECA esta assentado na ideia de protecdo
integral a todas as criancas e adolescentes em contraposicdo a ideia de situacdo irregular,
passando a impor com prioridade e universalidade uma politica para esses sujeitos,
assegurando direitos, como a salde, a educacdo, a convivéncia familiar, entre outros.
Deste modo, reconhece-se o valor prospectivo da infancia e adolescéncia como portadora
de continuidade da nacgdo e a sua situacdo de vulnerabilidade (BRASIL, 1990).

Logo, a fim de direcionar suas a¢des, 0 ECA esté disposto em dois livros, sendo
que o livro I aborda a Parte Geral referente a todas as criancas e adolescentes e o livro 1l
versa na Parte Especial sobre acdes para agqueles jovens que se incluem no grupo em
conflito com a lei, apresentando a eles a politica de atendimento dos direitos.

Mas, para sistematizar as normas, fortalecer e fazer cumprir essa politica de
atendimento dos direitos desse grupo de jovens autores de ato infracional expressas no
ECA, inicia-se a partir das avaliacbes nacionais realizadas pelas proprias direcdes das
entidades e/ou programas de atendimento socioeducativo de internacdo pesquisadas em
2002 pelo Ministério da Justica, a elaboragdo de um documento que propde diretrizes
claras e especificas para o reordenamento institucional da execucdo das medidas
socioeducativas, a fim de certificar o compromisso com os direitos humanos (ROCHA,
2002; LOBO, 2011; BORGES, 2012).

Da escrita desse documento em 2006, fundou-se o Sistema Nacional de
Atendimento Socioeducativo (SINASE) que regulamenta a execucdo das medidas
destinadas ao adolescente que pratique ato infracional, que posteriormente foi instituido

1 O Cédigo de Menores, Lei n° 6.697, dirigia-se a apenas uma parte da infancia, aquela que se encontrava
em situacdo irregular, abrangendo os casos de abandono, a préatica de infracdo penal, o desvio de conduta e
a falta de assisténcia ou de representacéo legal.
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pela Lei n° 12.594, sancionada em de 18 de janeiro de 2012. A elaboracdo desse
documento envolveu diversas areas de governo e traz consigo principios norteadores.

O conjunto ordenado de principios, regras e critérios, de carater
juridico, politico, pedagdgico, financeiro e administrativo, que envolve
desde o processo de apuracdo de ato infracional até a execucdo de
medida socioeducativa. Este sistema nacional inclui os sistemas
estaduais, distrital e municipais, bem como todos as politicas, planos, e
programas especificos de atencdo a esse publico. Orienta-se pelas
normativas nacionais e internacionais das quais o Brasil é signatario
(BRASIL, 20086, p. 23).

Assim, a partir das normativas expressas no ECA e, portanto, contemplados no
SINASE, serdo apontados elementos que subsidiem a compreensdo do atendimento
inicial ao jovem em conflito com a lei vivenciada até chegar no CASE de Goiania.

1.1.1 Normativas para o atendimento do adolescente autor de ato infracional® de
Goiéania

De acordo com o Art. 2° do ECA (1990, p. 01), “considera-Se crianca, para 0s
efeitos desta Lei, a pessoa até doze anos de idade incompletos, e adolescentes aquela
pessoa entre doze anos e dezoito anos de idade”. Deste modo, o critério cronolégico
somado a conduta descrita como crime pode levar a apreensdo do adolescente em conflito
com a lei através da autoridade policial, desde que em “flagrante de ato infracional ou por
ordem escrita e fundamentada da autoridade judiciaria competente” (BRASIL, 1990, p.
31). Em Goiania, apds a apreensdo, esse jovem € levado para a Delegacia de Apuracéo
de Atos Infracionais (DEPAI)%a fim de submeter-se a uma Audiéncia de Apresentacio,
ato este em consonancia com os Art. 171 e 172 do ECA. Mas, dependendo da gravidade
da infracdo o adolescente podera continuar retido ou ser liberado aos pais ou responsaveis.

Logo, atendendo o Art. 174 do ECA, se qualquer um dos pais ou responsavel
comparecer na DEPAI, o jovem serd prontamente liberado pela autoridade policial sob o
termo de compromisso dos pais de apresentarem-se no Ministério Publico (MP), no
mesmo dia ou no primeiro dia Util imediato, exceto, quando pela gravidade do ato

infracional e sua repercussao social.

2 Segundo o Art. 103 do ECA “considera- se ato infracional a conduta descrita como crime ou contravengo
medidas estas previstas nesta lei” (BRASIL, 1990, p. 31).

3 A DEPAI ¢é um 6rgéo da Policia Civil e em Goiania esta localizada na Rua 72, Qd. A, Lt. A, Parque da
Crianga, Jardim Goias.
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No entanto, em consonancia com o Art. 175 do ECA, em caso de néo liberacéo,
“a autoridade policial encaminhara, desde logo, o adolescente ao representante do
Ministério Publico, juntamente com cOpia do auto de apreensio ou boletim de ocorréncia”
(BRASIL, 1990, p. 47), para que o MP atue na representacdo desse jovem perante a
autoridade judicial num prazo determinado em vinte e quatro horas.

De tal modo, nota-se que este atendimento inicial deve ser agilizado, reduzindo-
se as oportunidades de violacéo de direitos* do adolescente, devendo, para tanto, haver a
integracdo entre o Ministério Publico, a Vara da Infancia e Juventude e os Conselhos de
Direitos da Crianca e do Adolescente na qualificacdo do delito. Contudo, o ECA néao
exige que esses servicos acontecam num mesmo local cabendo a esses 6rgédos envolvidos
definir a conveniéncia e a oportunidade.

Apds a Audiéncia de Apresentacdo, o jovem pode ser prontamente liberado ou
aguardar pela decisao do Juiz da Infancia e Juventude no Centro de Internacéo Provisoéria
(CIP)® para a Audiéncia de Representacdo. O prazo maximo e improrrogavel para a
concluséo desse procedimento, estando o adolescente internado provisoriamente, deve
ser de quarenta e cinco dias, previsto no Art. 183 do ECA. Durante esse periodo, a
autoridade competente aplicara a esse sujeito uma das seis medidas socioeducativas
previstas no Estatuto, que dependem do ato cometido®. Estas medidas possuem
caracteristicas especificas de forma que se apresentam gradualmente da mais leve para a

mais severa, assim, sdo elas: “I — adverténcia’; 1l - obrigacio de reparar o dano®; I -

4 Para garantir os direitos dos adolescentes, o Sistema de Garantia de Direitos (SGD) apresenta trés eixos
estratégicos: a defesa, a promogdo e o controle social. Assim, identifica os atores que se articulardo para a
efetivacdo dos direitos humanos fundamentais. Dessa forma, o eixo da defesa assegura a exigibilidade dos
direitos e seus atores, sendo representado pelo Poder Judiciario e Ministério Publico; o eixo da promogao
tem como objetivo a deliberacéo e a formulacdo da politica de atendimento de direitos, constituido pela
Familia, pelo Estado e pela Sociedade; e o controle da efetivacdo é composto por Conselhos de Direitos,
por Conselhos Setoriais de Formagéo, por Controle de Politicas Publicas, por Orgdos de Poderes e por
Controle Interno e Externo.

% O Centro de Internagéo Proviséria (CIP) foi criado em 1993, por meio de um convénio firmado entre a
Policia Militar do Estado de Goias, o Tribunal de Justica de Goids e a Secretaria de Estado de Cidadania e
Trabalho. Esta Unidade intenta atender 40 adolescentes de ambos 0s sexos que aguardam a aplicacdo das
medidas socioeducativas a serem determinadas pelo Juiz da Infancia e Juventude. Estéa sediado dentro do
7° Batalhdo da Policia Militar, na Rua Leonardo Vinci Q. 52 s/n Lt. 11/4, Jardim Europa.

® Ha casos que na Audiéncia de Apresentacédo ocorre a determinacéo judicial pelas medidas mais leves.

" Segundo o Art. 115 do ECA- “A adverténcia consistira em admoestagdo verbal, que sera reduzida a termo
e assinada” (BRASIL, 1990, p. 33).

8 De acordo com o Art. 116 do ECA- “Em se tratando de ato infracional com reflexos patrimoniais, a
autoridade podera determinar, se for o caso, que o adolescente restitua a coisa, promova o ressarcimento
do dano, ou, por outra forma, compense o prejuizo da vitima” (BRASIL, 1990, p. 33).
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prestacéo de servigos a comunidade®; IV - liberdade assistida'®; V- insercdo em regime
de semiliberdade!!; VI - internacdo em estabelecimento educacional” (BRASIL, 1990, p.
32). Portanto, se a decisdo judicial convergir para a continuidade do adolescente no
regime fechado, como a internagdo'?, esta ocorrera em estabelecimento educacional.
Apesar da internacdo em unidade escolar ser a Gltima medida, esta leva em
consideracdo trés principios: a brevidade, a excepcionalidade®® e o respeito a condicéo de
pessoa em desenvolvimento. Isto implica que o periodo maximo de internacao esta dentro
de um prazo de trés anos e deve ser aplicada mediante a pratica de atos infracionais
graves'®. Os paragrafos do art. 121 do ECA explicitam mais detalhadamente esses fatores.

§ 1° Sera permitida a realizacdo de atividades externas, a critério da
equipe técnica da entidade, salvo expressa determinacdo judicial em
contréario. § 2° A medida ndo comporta prazo determinado, devendo sua
manutencdo ser reavaliada, mediante decisdo fundamentada, no
maximo a cada seis meses. 8§ 3° Em nenhuma hip6tese o periodo
maximo de internacdo excedera a trés anos. § 4° Atingido o limite
estabelecido no paréagrafo anterior, o adolescente devera ser liberado,
colocado em regime de semi-liberdade ou de liberdade assistida. 8 5°
A liberacdo ser4 compulsoria aos vinte e um anos de idade. § 6° Em
qualquer hipotese a desinternacdo sera precedida de autorizacao
judicial, ouvido o Ministério Publico. § 7°A determinacdo judicial
mencionada no § 1° poderé ser revista a qualquer tempo pela autoridade
judiciaria (BRASIL, 1990, p. 60).

Desse modo, quando atingido o limite de tempo, o adolescente deve ser liberado
por autorizagdo judicial ou colocado em regime de semiliberdade ou de liberdade
assistida. Porém, como a medida ndo comporta prazo determinado, a sua manutencéo
deve ser reavaliada®pela equipe de profissionais e pelo Juiz da Infancia e Juventude a

cada seis meses.

® Consoante o Art. 117 do ECA- “A prestagio de servicos a comunidade consiste na realizagio de tarefas
gratuitas de interesse geral, por periodo ndo excedente a seis meses, junto a entidades assistenciais,
hospitalares, escolas e outros estabelecimentos congéneres, bem como em programas comunitarios ou
governamentais” (BRASIL, 1990, p. 34).

10 Conforme o Art. 118 do ECA- “A liberdade assistida sera adotada sempre que se afigurar a medida mais
adequada para o fim de acompanhar, auxiliar e orientar o adolescente” (BRASIL, 1990, p. 34).

11 Segundo o Art. 120 do ECA- “O regime de semiliberdade pode ser determinado desde o inicio, ou como
forma de transicdo para o meio aberto, possibilita a realizagdo de atividades externas, independente de
autorizagdo judicial” (BRASIL, 1990, p. 34).

12 As duas medidas socioeducativas que prevé o cumprimento em regime fechado sdo: insercdo em regime
de semiliberdade e internacdo em estabelecimento educacional. Porém, em Goiania, ndo se aplica a inser¢édo
em regime de semiliberdade devido a falta de estrutura fisica para o atendimento dos adolescentes.

13 Nos anos de 2009 e 2010, ha o registro de 498 casos de adolescentes em cumprimento da medida
socioeducativa de internacdo, sendo que em relacdo ao ano de 2009, houve um crescimento, em 2010, de
11,03% desses jovens em conflito com a lei (BORGES, 2012).

14 De acordo com o Levantamento Nacional do Atendimento Socioeducativo ao Adolescente em Conflito
com a Lei, realizado em 2009, o Estado de Goias encontra-se em quinto lugar no que refere-se a aplicacdo
da medida de internacéo.

15 Os critérios de reavaliagdo sdo embasados no Plano Individual de Atendimento (PIA).
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A privagdo momentanea de liberdade ocorre em “entidade exclusiva para
adolescentes, em local distinto daquele destinado ao abrigo, obedecida rigorosa separagéo
por critérios de idade, compleicdo fisica e gravidade da infragao” (BRASIL, 1990, p. 35).
Logo, o adolescente é encaminhado a uma das duas Unidades de internacao existentes em
Goiania!®: no Centro de Internacio para Adolescentes (CIA) *"ou no Centro de
Atendimento Socioeducativo (CASE)'. Contudo, as entidades que desenvolvem
programas de internacdo, como o CIA e o CASE tem obrigaces explicitas, asseguradas
pelo Art. 94 do ECA.

I- observar os direitos e garantias de que sdo titulares o0s
adolescentes; - ndo restringir nenhum direito (grifo do autor) que néo
tenha sido objeto de restricdo na decisé@o de internacdo; Ill1- oferecer
atendimento personalizado, em pequenas unidades e grupos
reduzidos; IV- preservar a identidade e oferecer ambiente de respeito e
dignidade ao adolescente; V- diligenciar no sentido do restabelecimento
e da preservacdo dos vinculos familiares; VI- comunicar a autoridade
judiciaria, periodicamente, 0os casos em que se mostre inviavel ou
impossivel o reatamento dos vinculos familiares; VII- oferecer
instalac@es fisicas em condi¢es adequadas de habitabilidade, higiene,
salubridade e seguranca e 0s objetos necessarios a higiene pessoal,
VI1I- oferecer vestuéario e alimentacdo suficientes e adequados a faixa
etaria dos adolescentes atendidos; IX- oferecer cuidados médicos,
psicologicos, odontolégicos e farmacéuticos; X-  propiciar
escolarizagdo e profissionalizacdo; XI- propiciar atividades culturais,
esportivas e de lazer; XII- propiciar assisténcia religiosa aqueles que
desejarem, de acordo com suas crengas; XIII- proceder a estudo social
e pessoal de cada caso; XIV- reavaliar periodicamente cada caso, com
intervalo maximo de seis meses, dando ciéncia dos resultados
a autoridade competente; XV- informar, periodicamente, o adolescente
internado sobre sua situag&o processual; XVI- comunicar as autoridades
competentes todos os casos de adolescentes portadores de moléstias
infectocontagiosas; XVII- fornecer comprovante de depo6sito dos
pertences dos adolescentes; XVIII- manter programas destinados ao
apoio e acompanhamento de egressos; XIX- providenciar 0s
documentos necessarios ao exercicio da cidadania aqueles que ndo os
tiverem; XX- manter arquivo de anotagfes onde constem data e
circunstancias do atendimento, nome do adolescente, seus pais ou
responsavel, parentes, enderecos, sexo, idade, acompanhamento da sua
formacao, relacdo de seus pertences e demais dados que possibilitem
sua identificacdo e a individualizagdo do atendimento. § 1° Aplicam-se,
no que couber, as obriga¢des constantes deste artigo as entidades que
mantém programas de acolhimento institucional e familiar. § 2° No

16 para cumprir as medidas socioeducativas de privagio de liberdade no Estado de Goias, existem doze
Unidades localizadas nas cidades de: Anapolis, Formosa, Goiania, Itumbiara, Jatai, Luzidnia e Rio Verde.
Destas, trés situam-se na capital do Estado, sendo uma delas, o CIP, especifico para a internacéo provisoria.
170 Centro de Internacdo para Adolescentes (CIA) foi criado em 1994, por meio de um convénio firmado
entre a Policia Militar do Estado de Goias, o Tribunal de Justi¢a do Estado de Goias e a Secretaria de Estado
de Cidadania e Trabalho, para atender 60 adolescentes do sexo masculino. Esta localizado dentro do 1°
Batalh#o da Policia Militar, na Avenida Americano do Brasil, Qd. 254, Lt Area, Setor Marista.

18 O Centro de Atendimento Socioeducativo (CASE) foi criado em 2004, para atender 60 adolescentes de
ambos o0s sexos que cumprem a medida socioeducativa de internacdo definida pelo Juiz da Infancia e
Juventude. Esta situado na Avenida Moisés Augusto Santana, Area Publica Municipal, Conjunto Vera Cruz
l.



cumprimento das obrigacBes a que alude este artigo as entidades
utilizardo preferencialmente os recursos da comunidade (BRASIL,
1990, p. 25).

Dessa forma, nota-se que as Unidades de Atendimento Socioeducativo
destinam-se a oferecer atencéo, respeito e dignidade aos adolescentes em conflito com a
lei, oportunizando a esses sujeitos de direitos outras referéncias. E para explicitar o
exposto acerca das etapas do atendimento ofertado ao jovem autor de ato infracional em

Goiania, segue a figura 1, a fim de oferecer um subsidio e aproveitar a discusséo.

Autoridade DEPAI
policial # (Audiéncia de - Liberado aos Pais/Responsaveis
apreende Apresentacgdo)

Atendimento Inicial (24h)

l f Adverténcia

Retido Obrigagdo de reparar o dano

CIP
Até 45 dias Prestagdo de servigos a comunidade
(Audiéncia de Representagdo - | ump- .<
aplicagdo de uma das medidas
socioeducativas)

H

\l

Liberdade assistida

Inser¢do em regime de semi-liberdade

Internagdo em estabelecimento educacional =
(Até 3 anos)

J

<

CASE

|

Figura 1 - Atendimento do adolescente autor de ato infracional de Goiania
Fonte: Aline N. V. de Santana

Dando sequéncia, intenta-se apontar as acdes desenvolvidas no CASE!® de
Goiania. Para tanto, serdo elencados elementos que indiqguem o funcionamento desta
Unidade, com foco na garantia do direito dos jovens a escolarizag¢do, outrora expressos

no ECA e direcionados pelo SINASE.

19 A escolha da realizagdo da pesquisa no CASE em detrimento do CIA, ocorreu pelo fato desta segunda
Unidade ter inadequada estruturacdo fisica. Apesar da interdicdo pelo Ministério Publico em agosto de
2011, por falta do material basico e quadro de pessoal insuficiente, € provisoria e funciona dentro de um
quartel da Policia Militar. Assim, o convivio com o policiamento e o excesso de adolescentes por
alojamentos da uma sensagdo de trabalho em uma prisdo. Até nas salas de aula da escola presente nesse
local observam-se as grades, assim, quando o professor vai ministrar a aula, ele é trancado na sala de aula
junto com os alunos.
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1.1.1.1 O funcionamento do Centro de Atendimento Socioeducativo de Goiania

Conforme o SINASE, o CASE representa uma Unidade, “um espaco
arquitetébnico que unifica, concentra, integra o atendimento ao adolescente com
autonomia técnica e administrativa, com quadro proprio de pessoal, para o
desenvolvimento de um programa de atendimento e um projeto pedagdgico especifico”
(BRASIL, 2006, p. 59). Dessa forma, entende-se que dentro desse locus ha uma estrutura
fisica e profissional a fim de receber e garantir os direitos dos adolescentes autores de ato
infracional ali privados momentaneamente de liberdade.

Portanto, o quadro de profissionais capacitados no CASE deve ser constituido
por uma Equipe Técnica com Ensino Superior: Assistentes Sociais, Médico Psiquiatra,
Psicdlogos, Musicoterapeutas, Pedagogos, Terapeutas Ocupacionais, Técnico de
Enfermagem, e por servidores com Ensino Médio: Educadores Sociais e Agentes de
Seguranca (BRASIL, 2006).

Mas, apesar da articulacdo de uma equipe multiprofissional, Borges (2012)
afirma que um nuamero significante de adolescentes ndo receberem orientacdo alguma
durante o periodo da internacdo em Goiénia. Nessa dire¢cdo, aponta que o quadro de
profissionais é insuficiente e carece de uma mudanca de paradigma no que refere-se a
garantia de direitos e respeito a pessoa em desenvolvimento, assim como, precisam
dialogar os saberes especificos da profissdo numa perspectiva de complementacdo do
grupo, que convergem os esforcos na observacdo e na construcdo de um relatorio de
avaliacéo do jovem, condizentes com as politicas publicas e com os referenciais teoricos
da area.

Como o desenvolvimento das medidas socioeducativas de internacdo sdo de
responsabilidade do Estado, de acordo com Santos (2009), Rocha (2010) e Borges (2012),
em Goiania, 0 CASE é uma Unidade assistida pela Secretaria de Estado de Cidadania e
Trabalho (SECT) atraves da Superintendéncia da Crianca e do Adolescente (SCA). Mas,
essa responsabilidade é compartilhada com outras secretarias, que completam o quadro
de funcionarios, assim, a equipe de seguranca é realizada pela Policia Militar e a equipe

docente advém da SEE.



29

Contudo, durante construcdo da Politica Nacional dos Direitos Humanos de
Criangas e Adolescentes, essa diversidade de secretarias estaduais na vinculagéo das
Unidades de privagéo de liberdade foi apontada como uma das dificuldades encontradas
para a implementacdo de uma visdo sistémica no atendimento socioeducativo em regime
fechado (BRASIL, 2010).

Apesar do ECA ser bastante objetivo ao articular o trabalho com os jovens em
conflito com a lei entre as trés esferas do governo no tocante ao desenvolvimento da
politica e de seu financiamento, as obrigaces e as responsabilidades especificas de cada
esfera devem ser, entretanto, acompanhadas de capacidade de gestdo e financiamento,
garantindo um montante de recursos regulares para o pleno desenvolvimento do SINASE.
Consequentemente, a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios devem
comprometer-se com o financiamento das acdes para o desenvolvimento das medidas
socioeducativas, em funcéo da autonomia de cada uma destas esferas governamentais.

De acordo com o SINASE, cada Unidade contera até quarenta jovens, e 0 espago
fisico sera constituido de ambientes residenciais denominados de mddulos, com
capacidade nao superior a quinze adolescentes. Portanto, no caso de existir mais de uma
Unidade em um mesmo terreno, o atendimento total ndo poderad ultrapassar noventa
adolescentes.

O SINASE defende que “somente a partir da mudanga da estrutura fisica
baseada num projeto pedagdgico e com profissionais capacitados serd possivel
humanizar o atendimento e transformar as Unidades em ambientes verdadeiramente
socioeducativos” (BRASIL, 2006, p. 51). Destaque se faz que para além do ambiente
fisico adequado é importante a presenca do campo pedagdgico como elemento
potencializador de mudancas na formacdo e vivéncia deste jovem. Logo, entende-se a
importancia atribuida ao projeto pedagdgico da instituicdo como instrumento ordenador
de acdo e gestdo do atendimento socioeducativo.

Os programas devem ter, obrigatoriamente, projeto pedagégico claro e
escrito em consonancia com os principios do SINASE. O projeto
pedagdgico deverd conter minimamente: objetivos, publico-alvo,
capacidade, fundamentos teorico-metodoldgicos, acdes/atividades,
recursos humanos e financeiros, monitoramento e avalia¢do de dominio
de toda a equipe. Este projeto serd orientador na elaboracdo dos demais
documentos institucionais (regimento interno, normas disciplinares,
plano individual de atendimento). Sua efetiva e consequente
operacionalizacdo estara condicionada a elaboragdo do planejamento
das acOes (mensal, semestral, anual) consequente monitoramento e
avaliacdo (de processo, impacto e resultado), a ser desenvolvido de
modo compartilhado (equipe institucional, adolescentes e familias)
(BRASIL, 20086, p. 53).



30

Porém, em Goiania, observa-se a auséncia de um projeto pedagdgico eficiente e
eficaz, assim, a omisséo desse documento que organiza as a¢des e a gestdo socioeducativa
contribui com o servigo precério ofertado nas Unidades, conforme Borges (2012).

Dessa forma, a finalidade do sistema socioeducativo envolve dois componentes:
a de natureza sancionatoria, que prevé a pratica punitiva ao restringir e privar a liberdade
e obrigar o sujeito a pagar pela conduta ilicita e a de natureza educativa, que pressupde a
existéncia de uma escola nesse ambiente voltada a ofertar oportunidades de reflex&o
acerca do ato cometido e a efetiva integracdo social. De tal valor espera-se que o carater
educativo prevaleca sobre o sancionatorio (FRANCISCHINI, CAMPQOS, 2005; GALLO,
2006; JUNQUEIRA, JACOBY, 2006; CELLA, 2007; VAZ, SOARES, 2008; ZAMORA,
2008).

A prevaléncia do carater pedagdgico deve ocorrer gracas ao entendimento de
que o jovem de até 18 anos € penalmente inimputével, consequentemente, o adolescente
até essa idade ndo tem maturidade para o entendimento ilicito do ato praticado, dado a
sua condicdo de pessoa em desenvolvimento, contudo, ao excluir a culpabilidade desse
sujeito em conflito com a lei, ndo se elimina a responsabilidade.

Por conseguinte, ao cometer o ato infracional e ser aplicada uma medida
socioeducativa de internacdo, a qual o adolescente é submetido para 0 cumprimento da
pena, 0 mesmo serd privado momentaneamente de liberdade, mas, serdo ofertados a ele
0s outros direitos, inclusive o0 acesso a informacao e a inclusdo em atividades de formacéo

educacional.

1.1.1.1.1 O Direito a escolarizacdo

Desde a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988 sabe-se que “a educagéo
é direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a
colaboracéo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para
o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho” (BRASIL, 1988, p. 34).

Essa legislagdo afirma o reconhecimento da escolaridade como requisito
iniludivel para o desenvolvimento do cidad&o. Entdo, independente da conduta ilicita
tipificada como ato infracional, entende-se que a este grupo de adolescentes deve ser
destinado a uma medida socioeducativa com horizonte de formagdo, educacdo e

cidadania. Assim, esse direito € expresso tanto no Art. 2° da Lei de Diretrizes e Bases da
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Educacao Nacional (LDB), Lei n° 9.394/ 96 quanto no Art. 3° do Estatuto da Crianca e
do Adolescente, Lei n°8.069/90.

A LDB defende uma educacgdo em que estéo inseridos os aspectos da vida social e
cultural reafirmando a funcdo social da escola. Portanto, consta no artigo 1° dessa Lei que
“a educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na
convivéncia humana, no trabalho, nas institui¢cdes de ensino e pesquisa, n0os movimentos
sociais e organizagdes da sociedade civil e nas manifestagdes culturais” (BRASIL, 1996,
p. 01).

Agora, entendendo o papel da educacéo para além de um direito em si com a qual
se concretiza uma série de direitos, consoante com Schilling (2008). Parte-se do
pressuposto que a escola tem fundamental importancia no CASE, uma vez que
desenvolve, segundo Libaneo (2011), a capacidade de ser e agir através dos conteudos, a
formacédo teorico-cientifica e do desenvolvimento mental dos alunos. Entdo, o estudante
pode construir o conhecimento aprendendo solidamente, e isso ndo € algo espontaneo e
natural, mas que depende da acao da escola e do professor.

A escola continua sendo uma das instancias de democratizagdo da
sociedade e de promogéo de uma escolarizacéo de qualidade para todos,
portanto um lugar privilegiado para ajudar na luta pela igualdade e
inclusdo social. Nao é possivel democracia econdmica, social, politica,
intelectual sem escolarizacdo. A escola é a esperanca da formacdo
cultural, da formac&o cientifica, do progresso social, da conquista da
dignidade humana, da emancipaco humana (LIBANEO, 2011, p. 94).

Desse modo, a finalidade da escola ultrapassa a construcdo de contetdo a ser
usado no futuro, mas em fazer com que as atitudes cotidianas reflitam a préatica do respeito
aos direitos humanos. Porém, além dessa perspectiva de escola, enquanto agente de
formacdo integral, existem debates na area da didatica que apresentam outra concepcao
de escola.

Existe uma escola para o conhecimento e a aprendizagem (que favorece
0 ensinar para integracdo no mercado de trabalho, para a
competitividade e reprodugdo de habilidades ou qualidades exigidas
pelo meio social, que as prescreve como necessarias) e outra para o
acolhimento (onde estdo imbuidos o educar para uma formacéo cidada,
participativa, critica, evidenciando mecanismos para a autonomia e
emancipacgdo) (DALBEN, 2011, p. 60).

Portanto, ao intentar construir planos de acdo pratica e raciocinios densos e
criticos, frente a singularidade dos atores dessa pesquisa, seria oportuno a concomitancia
de uma escola de conhecimento e de acolhimento, conforme nos aponta Libaneo (2011)

numa demonstracao de suas proprias experiéncias.
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A crenca para qual tenho mobilizado minhas investigacdes e minha
atuacdo profissional é de que a escolas existem para promover o0
desenvolvimento integral das potencialidades dos alunos (fisicas,
cognitivas, sociais e afetivas) por meio da aprendizagem de saberes e
modos de acdo, para que se transformem em cidaddos criticamente
participativos na sociedade em que vivem. Seu objetivo primordial,
portanto é o ensino e a aprendizagem, que se cumprem pelas atividades
pedagdgicas, curriculares e docentes, estas por sua vez, orientadas pelas
politicas educacionais e viabilizadas pelas formas de organizacdo
escolar e de gestdo. Sendo assim, escola democratica é aquela, que antes
de tudo, através dos conhecimentos teéricos e praticos, propicia as
condicBes do desenvolvimento cognitivo, afetivo e moral dos alunos
(LIBANEO, 2011, p. 92).

Nesta mesma perspectiva, assinala o Paradigma do Desenvolvimento Humano
do Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), quando afirma que
“toda pessoa nasce com um potencial e tem direito de desenvolvé-lo. Para ampliar as
capacidades, as pessoas precisam de chances. O que uma pessoa torna-se ao longo da vida
depende de duas coisas: as oportunidades que tem e as escolhas que fez” (PNUD, 2005,
p. 116). Além das ocasides potencializadoras, as pessoas precisam ser preparadas para
fazer escolhas.

Portanto, as pessoas devem ser dotadas de critérios para avaliar e tomar
decisGes fundamentadas, sendo assim as ag¢0es socioeducativas deve
exercer uma influéncia sobre a vida do adolescente, contribuindo para
a construgdo de sua identidade, de modo a favorecer a elaboracéo de
um projeto de vida, o seu pertencimento social e 0 respeito as
diversidades (cultural, étnico-racial, de género e orientagdo sexual),
possibilitando que assuma um papel inclusivo na dindmica social e
comunitaria. Para tanto, é vital a criagdo de acontecimentos que
fomentem o desenvolvimento da autonomia, da solidariedade e de
competéncias pessoais, relacionais, cognitivas e produtivas (PNUD,
2005, p. 116).

Logo, a fim de garantir a formacao plena do cidaddo e assegurar os direitos que
referem-se ao acesso e a permanéncia na escola, entende-se que a modalidade de
Educacéo de Jovens e Adultos?colabora com o ingresso estudantil desse adolescente
autor de ato infracional. Pois, destina-se “aqueles que ndo tiveram acesso a escola, na

idade propria, legalmente prevista, ou que nela ndo puderam permanecer, tendo como

20 No Brasil, a proposta para alfabetizacdo de adultos surge na década de 1960 a partir das ideias de Paulo
Freire, que intenta unir a educacdo popular e a alfabetizacdo, assim, essa educagdo preocupa-se em
oportunizar o ingresso & escolarizacdo na idade regular para aqueles que ndo tiveram acesso e em ofertar a
libertacdo da classe marginalizada das condicbes dignas de sobrevivéncia. A pedagogia e a filosofia de
Freire para a alfabetizacdo de adultos tornou-se o esteio dos trabalhos posteriores. Em 1971, através da
LBD n° 5.692/71, a EJA foi implementada com limitagGes para a faixa etaria de 7 a 14 anos, e somente em
1996 com a promulgacéo da nova LDB n° 9.394/96, essa modalidade de educacdo passou a exigir um olhar
diferenciado por parte da sociedade, a fim de superar a falta de compromisso governamental e a baixa
qualidade da formacdo, vista como aligeirada.
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objetivo precipuo proporcionar-lhes oportunidade para fazé-lo” (BRASIL, 2000, p. 01).
No entanto, de acordo com Borges (2012), as aulas ofertadas na Unidade Socioeducativa
sdo interrompidas a qualquer medida interna de disciplina, assim nota-se que a politica
pedagdgica da Unidade néo prioriza as atividades escolares.

Corroborando, o papel da unidade de internagéo socioeducativa dos adolescentes
em conflito com a lei internados no CASE de Goiania é vista pelos pais e pelos
responsaveis, restrita ao afastamento dos jovens das drogas (LOBO, 2011). Assim,
percebe-se que neste espaco de privacdo de liberdade a funcdo formadora da escola que
deveria oportunizar a esses alunos outras referéncias, limita-se aos sonhos do futuro.

Ainda mais se considerar que o Art. 2° inciso | da resolucdo CEE n° 260/2005
assegura a oferta da modalidade EJA exclusiva para o0s alunos que estéo
comprovadamente afastados ha mais de 2 (dois) anos de uma Unidade Educacional.
Consequentemente, os estudantes que dedicaram tempo aos estudos durante a privagédo
de liberdade em regime fechado, precisam conhecer essa normatizacéo e estarem atentos
a efetivar a matricula assim que receberem a liberacéo judicial.

Além disso, se os jovens autores de ato infracional possuem idade entre 12 a 18
anos e na Unidade s6 ha oferta da educacdo na modalidade EJA (BRASIL, 1990;
BRASIL, 2000; BRASIL, 2001), cuja legislacdo estabelece que a idade minima para o
ingresso é de 15 (quinze) anos no ensino fundamental e 18 (dezoito) no ensino medio,
cabe um questionamento acerca de como ocorre a matricula desse adolescente? A
indagacdo € pertinente, pois as politicas publicas convergem em considerar critérios como
a idade e o afastamento h& mais de dois anos de uma unidade educacional, de tal modo,
esse fator pode tornar-se em um obstaculo burocrético e convergir para a exclusdo da
escola para aqueles que pretendem continuar os estudos apds o cumprimento da medida
socioeducativa.

Depois de tais consideragdes, elementos sdo apropriados para perceber a
singularidade que caracteriza a fase de vida dos sujeitos da pesquisa, assim como a
Unidade onde insere a escola na qual ocorre o processo educativo dos mesmos. No
préximo capitulo, serdo elencados pontos acerca da disciplina de Ciéncias, que apesar dos
limites, apresenta-se com potencial de formacdo dos adolescentes em privacdo de
liberdade.
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S6 faz sentido insistirmos em educagdo se for possivel conseguir por meio dela
um desenvolvimento pleno, e desenvolvimento pleno ndo significa melhores
indices de alfabetizacéo (...) Tudo se resume em atingirmos melhor qualidade
de vida e maior dignidade da humanidade (D’ AMBROSIO, 2010, p. 10).
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CAPITULO 2 ENSINO DE CIENCIAS: LIMITES E POTENCIALIDADES

Este capitulo intenta compreender como configura-se 0 Ensino de Ciéncias
ofertado no Ensino Fundamental 1. Para tanto recorre-se a uma revisao da literatura, onde
inicialmente elencam-se aspectos historicos que elucidam consideragdes a respeito do
ensino desta disciplina no contexto brasileiro desde a década de 1950. Em seguida,
sinalizam-se alguns apontamentos de documentos orientadores e da comunidade
académica sobre a importancia de ensinar e aprender Ciéncias, assim como identificam-
se elementos presentes no planejamento, no desenvolvimento e na avaliacdo das aulas,
para que as propostas presentes nos referenciais tedricos privilegiados ao longo da
investigacdo possam ser efetivadas.

2.1 A trajetdria do Ensino de Ciéncias no Brasil

O marco inicial, para a analise da constituicdo desta disciplina escolar, sera a
década de 1950, visto que neste periodo ocorreram grandes mudancas na sociedade, de
cunho politico, econémico, social e cultural. Compreendendo que 0s objetivos da
educacdo sdo modificados em funcdo de transformacfes como o inicio da insercdo de
uma nova ordem econdmica mundial, esta apreciacdo histérica pode servir de
esclarecimento do impacto das reformas educacionais.

Neste periodo, a Ciéncia foi exaltada e a busca por investimentos na
industrializacdo e na tecnologia afetaram em todas as esferas 0 modo socioecondmico e
politico. O cenario escolar dominado pelo ensino tradicional, as aulas expositivas e a
oferta da disciplina de Ciéncias, nas duas Gltimas séries do ginasio?, foram repensadas a
fim de atender as inovacdes.

Sob a responsabilidade do Ministério da Educacao e Cultura (MEC) e seguindo
um programa oficial com decisdes curriculares instituidas por este 6rgao, o Ensino de

Ciéncias, através do movimento da Escola Nova? “deslocou o eixo da questdo

21 O antigo curso ginasial corresponde atualmente ao Ensino Fundamental 1.

22 O marco desse movimento de renovacdo ocorreu em 1930, com a publicacdo do livro Introducéo ao
Estudo da Escola Nova, de Lourenco Filho. Posteriormente, divulgado no Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nacional, em 1932.
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pedagdgica, dos aspectos puramente l6gicos para aspectos pedagogicos e 0s objetivos
informativos deram lugar aos formativos” (BRASIL, 1997, p. 20). Dessa forma, trouxe
novas propostas educativas a esta area por meio de metodologias ativas, que intentavam
possibilitar aos estudantes a compreensdo de conceitos.

Uma contribuicdo desse fato historico é apresentada por Almeida (2012), que
argumenta que a Escola Nova anuncia uma aprendizagem pragmatica, centrada na
autonomia do aluno. A partir de entdo as atividades experimentais eram desenvolvidas
segundo uma racionalidade derivada da atividade cientifica com presenca marcante nas
propostas de ensino e nos cursos de formacdo de professores. O objetivo do Ensino
Fundamental passa a ser o de dar condigdes aos alunos através da apropriagdo do método
cientifico enquanto metodologia do ensino de ciéncias de “identificar problemas a partir
de observacGes sobre um fato, levantar hipoteses, testa-las, refuta-las e abandona-las
quando fosse o0 caso” (BRASIL, 1997, p. 20). Assim, buscava-se a democratizagdo do
conhecimento cientifico, reconhecendo a importancia da vivéncia cientifica para a
formacéo de futuros cientistas e cidad&os.

De acordo com Selles (2008, p. 600), “os moldes do escolanovismo
contrapunham a metodologias tidas como atrasadas”, denotando uma ruptura com as
préticas tradicionais e uma estratégia para o desenvolvimento tecnoldgico e cientifico
brasileiro.

Segundo Fracalanza (2009), nesse periodo, as propostas para 0 Ensino de
Ciéncias orientavam-se pela necessidade de o curriculo relacionar temas as descobertas
cientificas que passaram a fazer parte desta area. Para tanto, os contetdos foram
atualizados, os materiais didaticos preparados e o0s professores capacitados pelas
secretarias de educacao, pelas instituicGes responsaveis na formacao de professores e por
um grupo de docentes da Universidade de Sdo Paulo (USP), que fundou em 1946 com o
apoio do capital estrangeiro, o Instituto Brasileiro de Educacdo, Ciéncia e Cultura
(IBECC).

Com os acordos firmados entre os governos dos Estados Unidos e da Inglaterra
houve a interferéncia internacional nos projetos de renovagdo curricular do ensino das
ciéncias brasileiro. Os pesquisadores que lideravam as novas propostas educativas se
preocupavam em oferecer aos estudantes, futuros cientistas, a aquisicdo de
conhecimentos cientificos atualizados e representativos do desenvolvimento cientifico e
tecnologico, bem como oportunizar vivéncias com 0s processos de investigacao

cientifica. O desenvolvimento efetivo dessa proposta de cunho empirista/ indutivista



38

ficou restrita aos grandes centros, devido a caréncia de espaco e de equipamento adequado
a realizacéo das atividades.

A partir de 1950 surge com aproximagdes com a Escola Nova, a educacdo
libertadora apontada nas obras de Paulo Freire, que “pensa e pratica um método
pedagdgico?® que procura dar ao homem a oportunidade de (re) descobrir-se através da
retomada reflexiva do proprio processo em que vai ele se descobrindo, manifestando e
configurando método de conscientiza¢do” (FREIRE, 2005, p. 15). Para tanto, a educagéo
como pratica da liberdade implica em ofertar aos alunos um engajamento ativo no
desenvolvimento politico e econdmico da nacao, a partir da producao de condicbes para
a transformacao da vivéncia pela qual eles estdo imersos.

Assim, através de uma acdo problematizadora, que provoca nos educandos
novos desafios e novas compreensdes acerca do mundo, que surgem as reflexdes sobre a
atuacdo “de quem luta para ndo ser objeto, mas sujeitos da histéria” (FREIRE, 1996, p.
60), necessaria para o desenvolvimento de uma consciéncia critica.

Dessa forma, ndo seria possivel a educacdo problematizadora, sem a superacao
das relacbes entre educadores e educandos postas na época. O primeiro desafia o
educando com que e a guem se comunica, enguanto o segundo torna-se educavel a medida
que reconhece seu inacabamento e assume como ser social e historico.

Mas, apesar dos empenhos para que ocorressem mudancas, na década de 1960 o
ensino ainda era pautado na mera transmissdo de contetdos conceituais, em que a
quantidade era tida como sinénimo de qualidade e o saber era transmitido como verdade
absoluta e incontestavel (BRASIL, 1997).

Nessa época, 0 desenvolvimento industrial e a prosperidade ndo garantiram a
paz mundial esperada, e a partir dai os esforcos incidiam sobre a constituicdo do cidadao
e ndo apenas na formacdo do futuro cientista. Segundo Krasilchik (1987), formou-se uma
nova maneira de entender o ensino de Ciéncias no Brasil.

Essa inovacdo provocou alteracbes no ensino desta area de maneira a
“reconhecer a importancia da vivéncia cientifica ndo apenas para eventuais futuros
cientistas, mas também para o cidaddo comum” (BRASIL, 1997, p. 20). Portanto, apos a

promulgacdo LDB n° 4.024 de 1961, a participacdo do ensino das Ciéncias foi ampliada,

23 A proposta pedagodgica de alfabetizagdo de adultos de Freire, inspirou os principais programas de
alfabetizagdo e educagdo popular que surgiram nesta época no Brasil. O novo paradigma pedagogico,
inseria componentes éticos, sociais e politicos, ao intentar intervir na estrutura social que produzia o
analfabetismo, através da educagdo de base compromissada com a historicidade construida ao longo da
vida dos sujeitos educandos.
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passando a figurar desde o 1° ano do curso ginasial. Logo, a crenca de que a disciplina
pode desenvolver a criticidade através do exercicio do método cientifico é reforcada.

Isso indica que os anos 1960 foram marcados pela propagacdo do método
cientifico, considerado como fator imprescindivel a formacdo cidadd, e pela teoria
comportamentalista skinneriana, que concebe o aprendizado como uma acao de alteragédo
do comportamento e 0 ensino como um procedimento de condicionamento em vista as
respostas apropriadas.

Apesar da utilizacdo de atividades praticas como elemento de grande relevancia
para a compreensdo de conceitos, a tendéncia da época era usar “a experiéncia pela
experiéncia” (DOMINGUES; KOFF; MORAES, 1998, p. 194). E nos contetdos havia a
preferéncia pelas informacdes, principios cientificos e leis, ocorrendo a valorizagdo da
neutralidade e da objetividade da Ciéncia e eliminando-se qualquer sinal de subjetividade.

As propostas curriculares inspiradas nesta concep¢do da aprendizagem por
redescoberta sdo pautadas na “compreensdo de processos cientificos e énfase na
instrucdo” (CACHAPUZ; PRAIA; JORGE, 2004, p. 4). Para isso, o papel do professor é
de conduzir as condicdes de transmissdo do contetdo e de modelar as situaces de
aprendizagem a serem descobertas pelos alunos. Porém, a proeminéncia no método
cientifico induziu alguns docentes a usar de maneira impropria a metodologia cientifica
no contexto do Ensino das Ciéncias. Isso demonstra que a Ciéncia se expunha de maneira
descontextualizada, individualista e elitista, empiroindutivista e atedrica, aproblematica e
ahistorica, rigida e infalivel, analitica e acumulativa (GIL-PEREZ; VILCHES, 2005).

A despeito de mudancas na postura da Educagdo em Ciéncias, voltada para a
formacédo cidadd, observa-se que o golpe militar em 1964 mudou o cenario do pais.
Averigua-se maior interferéncia dos EUA na politica educacional que, para Gadotti
(1992), trouxe imbricadas concepcbes desenvolvimentistas a fim de aperfeicoar o sistema
industrial e econdmico.

A fim de atender aos interesses emergentes desse regime, a educacéao volvia aos
interesses do capital na formacdo de méo de obra para a industrializacdo. Para tanto, a
postura tecnicista pertinente a fase desenvolvimentista e as posi¢Ges tedricas dentre as
quais o taylorismo, o positivismo légico e o behaviorismo adequaram o curriculo
supervalorizando o desenvolvimento técnico em detrimento dos componentes de
formacéo cidadd (ROMANOVSKI; MARTINS, 2008).

Outro fato histérico importante de ser assinalado é o reconhecimento das
desvantagens tecnoldgicas dos Estados Unidos da América (EUA) em relagdo a Unido

das Republicas Socialistas Soviéticas (URSS) decorrentes de uma educacdo deficitaria



40

em ciéncias (CHASSOT, 2006). Dessa maneira, 0s EUA em conjunto com a Inglaterra
comecaram a financiar projetos para o progresso do ensino de Ciéncias em paises da
América Latina, que no Brasil ocorreu em parceria com o MEC. Portanto, foram
instituidos em 1965 os Centros de Ciéncias em alguns estados brasileiros?*, que segundo
Krasilchik (1987), tinham a finalidade de preparar e programar projetos em parceria com
professores e sistemas educacionais, a fim de amenizar as resisténcias decorrentes das
mudancas nas praticas tradicionais para a implantacdo do método cientifico.

Além desta iniciativa, outro investimento para a producao de guias didaticos e
de laboratorio, de kits para a realizacao de experimentos com o uso de materiais de baixo
custo e atividades de treinamento aos professores, pode ser observado na criagdo da
Fundagéo Brasileira para o Desenvolvimento do Ensino de Ciéncias (FUNBEC), em
1967, na USP.

Embora, a aceitacdo dessas propostas educativas fossem amplas, e conseguissem
avancar no sentido de valorizar o trabalho dos alunos em grupo, organizarem oS
contetidos por faixa etaria, e produzir materiais orientando as a¢des dos professores, elas
tiveram pouco impacto principalmente devido as dificuldades de formacéo e treinamento
dos docentes, bem como na resisténcia desses educadores em programar 0S pressupostos
educativos (KRASILCHIK, 1987; BRASIL, 1997, DOMINGUES; KOFF; MORAES,
1998; CACHAPUZ; PRAIA; JORGE, 2004).

Ao longo dos anos 1970, o governo militar pretendia modernizar e desenvolver
0 pais num curto espaco de tempo, havendo a necessidade de qualificar os trabalhadores.
A escola, outrora elitista deveria mudar seu perfil de ensino-aprendizagem, impregnando
uma visdo tecnicista. Todavia, a legislacdo apresentava-se contraditoria, pois embora o
documento que norteava a educacdo brasileira, a LDB n° 5.692 promulgada em 1971,
valorizasse as disciplinas cientificas, elas foram fragmentadas ao serem incorporadas no
curriculo as disciplinas profissionalizantes que intentavam possibilitar aos estudantes o
ingresso no mercado de trabalho. Além disso, percebe-se o destaque ofertado ao livro
texto na conducdo das aulas (KRASILCHIK, 2000).

Na metade da década de 1970, instalou-se uma severa crise energética mundial,
e a partir dai iniciam as inquietagdes provocadas a respeito dos impactos ambientais
ocasionados devido ao desenvolvimento social insustentavel. Nesse momento a crenga da

neutralidade da ciéncia e a visdo do desenvolvimento tecnologico foram abaladas,

24 Os Centros de Ciéncias criados pelo MEC eram sediados nos Estados da Bahia, Minas Gerais,
Pernambuco, Rio de Janeiro e Rio Grande do Sul. Destaque se faz para o Estado de Goiés que era atendido
pelo Centro de Ciéncias de Minas Gerais.
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fazendo ‘“necessaria a discussdao das implicacdes politicas e sociais da produgdo e
aplicacdo do conhecimento cientifico e tecnoldgico, tanto em ambito social como nas
salas de aulas” (BRASIL, 1997, p. 21). Diante de tal proposta, a reflexdo sobre o
agravamento dos problemas ambientais e acerca da natureza, do conhecimento e seu papel
na sociedade fizeram-se necessérias no curriculo.

Dessa maneira, ocorre nessa década no Brasil, a intensificacdo e
institucionalizagio dos debates sobre a tematica ambiental mundial® e suas relages com
o desenvolvimento socioeconémico das nagdes. Porém, o regime de governo militar,
restringiu a tematica ambiental nos marcos do naturalismo, priorizando a sensibilizacédo
(SAITO, 2002; LOUREIRO, 2004; GUIMARAES, 2005; CARVALHO, 2008).

Para aumentar a tensio da classe dominante?®, Delizoicov; Angotti; Pernambuco
(2009), relatam que inicia-se 0 acesso a democratizacdo da educacdo fundamental?®’
publica, ofertando a promocéo da escola para as classes de menor poder aquisitivo com a
finalidade de interagir os conteudos e a vivéncia social.

Mas, as institui¢des particulares continuam a “preparar seus alunos para o curso
superior e o sistema publico também se reajustou de modo a abandonar as pretensdes
irrealistas de formacdo profissional no 1° e 2° graus® por meio de disciplinas
pretensamente preparatérias para o trabalho” (KRASILCHIK, 2000, p. 87). Dessa forma,
percebe-se as influéncias do Behaviorismo através da importancia conferida a
“operacionalizacdo de objetivos no nivel comportamental” (DOMINGUES; KOFF;
MORAES, 1998, p. 196). Assim, a fim de garantir a oferta de conhecimentos basicos para
os cidadaos e a formacédo de uma elite intelectual preparada para confrontar os desafios
da ascensdo, as propostas para o Ensino de Ciéncias surgiam com titulos impactantes:
Tecnologia e Sociedade e Educacdo em Ciéncia para a Cidadania.

No término da década del970 desponta a Pedagogia Critica Social dos

Contetidos, que valorizava “a aquisicdo dos conteudos, assimilados criticamente e

%5 Neste cendrio internacional destacam-se: em Estocolmo no ano de 1972, a Conferéncia das Nacoes
Unidas sobre o Meio Ambiente, a qual deliberou as bases de uma legislacdo internacional do meio
ambiente; em Belgrado no ano de 1975, o Seminario Internacional sobre Educacdo Ambiental, onde
estabeleceu as metas e 0s objetivos da Educacdo Ambiental (EA); em Tibilisi no ano de 1977, a |
Conferéncia Intergovernamental, que apontou de maneira sistematizada as diretrizes, as conceituagdes e 0s
procedimentos que tornaram-se referéncia para a EA.

26 O modelo de sociedade vigente era agraria, oligarquica e fechada.

27 Uma das formas de democratizacdo do ensino fundamental, deu-se através do Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo (MOBRAL), destinado a populagdo com idade entre 15 e 30 anos, com objetivo de
alfabetizagdo funcional dos sujeitos desta faixa etaria. Apesar de ser coordenado por Paulo Freire, era uma
organizacdo vinculada ao MEC, portanto, as propostas problematizadoras inseridas nas orientacdes
metodoldgicas e nos materiais didaticos deste educador, no que refere-se ao uso de palavras-chave retiradas
do cotidiano simples do povo, foi esvaziada de criticidade.

280 1° e 2° graus desta época referem ao Ensino Fundamental I e Il e ao Ensino Médio, dos dias atuais.
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reelaborados, como instrumento de elevagao cultural do povo” (LIBANEO, 1992, p. 192).
Essa postura coloca o dominio dos contetdos escolares como o alicerce do processo
educativo, além de sua utilizacdo como ferramenta de emancipagdo politica. Contudo,
essas ideias representaram oposicdo a centralidade no aluno e sua auto orientagédo
metodologica (SAVIANI, 2008).

No inicio dos anos 1980, a busca pela paz mundial, as lutas pela defesa do meio
ambiente?® e pelos direitos humanos, fizeram mudar o foco educacional concebido nesse
momento como prética social. Para atender as novas expectativas, o Ensino de Ciéncias
poderia colaborar na transformacdo do processo de redemocratizacdo do pais,
questionando a objetividade e a neutralidade da Ciéncia e do desenvolvimento
tecnoldgico, a fim de possibilitar aos estudantes uma andlise critica do mundo.

Para tanto, havia a necessidade de oferecer aos alunos uma viséo holistica,
através de um enfoque interdisciplinar e problematizador, que, a partir de entdo, passaram
a nortear o Ensino das Ciéncias. Outra vez, intentavam superar o modelo de ensino e
aprendizagem das Ciéncias por transmissdo e recepcdo de conhecimentos elaborados,
apontando novos objetivos, metodologias e conteldo para o ensino de ciéncias. Borges e
Lima (2007) assinalam que essa década caracteriza pela diversidade pedagogica.

Uma linha de pesquisa que se desenvolve seguida por estudos sobre a Histdria
das Ciéncias foi norteada por “correntes da psicologia que demonstraram a existéncia de
conceitos intuitivos, espontaneos, alternativos ou pré-concepcdes acerca dos fenémenos
naturais” (BRASIL, 1997, p. 22). Nesta proposta construtivista, as concepcdes iniciais
dos estudantes sobre os fatos representam uma possibilidade que contempla a
reconstrugdo pessoal do conhecimento, através da organizacdo e da andlise dos
fendmenos previamente adquiridos.

Porém, o que aconteceu na pratica foi que as prescri¢des oficiais de reforma em
curso trataram superficialmente do assunto, crendo que os alunos sozinhos construiriam
todos os conhecimentos cientificos. Dessa forma, a aprendizagem por descoberta,
baseada num indutivismo extremo e estimando 0s conhecimentos procedimentais e
atitudinais em detrimento dos conceituais, estabeleceu um hiato entre as propostas

construtivistas e a vivéncia das salas de aula®.

2 No Brasil, antes mesmo da promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, foi instituida em 1981 a
Politica Nacional do Meio Ambiente e o Sistema Nacional do Meio Ambiente, por meio da Lei n° 6.938,
gue representa a tendéncia de valorizagdo do meio ambiente no cenario nacional.

30 Conforme Coll et al (2000), no caso das atividades de pesquisa e de descobrimento, 0 maior problema
da aprendizagem de conceitos, é que os alunos ndo conseguem encontrar significado conceitual na tarefa.
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Em contrapartida a investigacdo das concepcOes alternativas apresenta-se o
modelo de aprendizagem por mudanc¢a conceitual, cuja suposicdo é “a aprendizagem
provém do envolvimento ativo do aluno com a construgdo do conhecimento e as ideias
prévias que os alunos tém papel fundamental no processo de aprendizagem” (BRASIL,
1997, p. 23). Logo, essa inovacgdo consiste em explicitar as ideias iniciais dos alunos como
ponto de partida e em seguida criar conflitos a fim de introduzir concepgdes cientificas,
que torne possivel a mudanca conceitual. Embora esses debates e investigacoes
discutissem as interpretacfes simplistas que imperam as a¢des norteadoras do Ensino de
Ciéncias, elas contribuiram no fomento das discussfes das quais permanecemaos imersos
(CACHAPUZ et al, 2005).

Aliado a essa variedade pedagdgica, havia a necessidade da alfabetizacdo
cientifica para todos participarem em discussfes publicas de assuntos que se relacionem
com a Ciéncia e com a Tecnologia. Mas, a investigacdo em Didatica das Ciéncias mostrou
o elevado insucesso escolar, assim como a falta de interesse e a repulsa que as matérias
cientificas geram. Porém, apontam um norte quando mostra que 0s estudantes
desenvolvem melhor a sua compreensao conceitual e aprendem mais sobre a natureza da
Ciéncia quando participam em investigaces cientificas, com suficientes oportunidades e
apoio para a reflexdo (GIL- PEREZ; VILCHES, 2005).

Antagonicamente ao modelo tradicionalista, centrado na acdo do professor e em
conteddos predeterminados em livros didaticos, o foco do processo educativo volta-se
para as propostas construtivistas, que foi utilizado como uma teoria do conhecimento, na
inovacdo e na constituicdo de varias metodologias de ensino. Para tanto, contemplam a
participacdo ativa dos estudantes e o tratamento de situacdes problemas pelas quais 0s
alunos considerem de interesse, conforme Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009).

A educacdo da década de 1990 estava imersa no fim do confronto politico e
ideoldgico entre o capitalismo e o socialismo, que instaurou a nova ordem econémica
mundial: a globalizagdo. E para adequar o ensino nas demandas desse sistema, foram
realizadas varias discussdes entre as organizacdes internacionais e os Estados-Nacdo em
condicdo de desenvolvimento, dentre as quais se destaca a Conferéncia Mundial de
Educacéo para Todos®!, que empenhou em assegurar uma educacéo basica de qualidade

a criangas, jovens e adultos.

31 Essa Conferéncia foi realizada no periodo de 5 a 9 de margo de 1990, na cidade de Jomtien, Tailandia. O
financiamento para a realizag8o adveio de quatro agéncias de fomento: a Organizag8o das Nag6es Unidas
para a Educacdo, a Ciéncia e Cultura (UNESCO), o Fundo das Nag6es Unidas para a Infancia (UNICEF),
0 Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento e 0 Banco Mundial.
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Aliado as novas exigéncias, os problemas mundiais tornam-se objeto de
preocupacdo global, consequentemente, evidenciam as responsabilidades sociais e
ambientais®2. Em seguida, no Ensino de Ciéncias prevalecem as questdes relacionadas a
formacéo cidada, presentemente aliadas ao estimulo nos alunos da exploracao de futuros
alternativos a fim de delinear possiveis solugdes e garantir o desenvolvimento sustentavel
(CACHAPUZ et al, 2005).

Para ajustar os principios da Constituicdo Federal de 1988, uma nova Lei de
Diretrizes e Bases foi promulgada em 1996 e depara-se vigente até entdo. A LDB n°
9.394/96 no paragrafo 2° do seu artigo 1° refere-se a finalidade educativa que “devera
vincular-se a0 mundo do trabalho e a pratica social” (BRASIL, 1996, p. 01), portanto, a
sinalizacdo do documento converge para uma formacao integral.

Ancorado nessa legislacdo, foram elaborados os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) em 1997, que constituem em referéncias para o Ensino Fundamental,
ao garantir as criangas e jovens o direito de desfrutar do conjunto de conhecimentos
reconhecidos como necessarios para o exercicio da cidadania. Esse documento assinala
0s objetivos das Ciéncias Naturais sendo “o de colaborar para a compreensdo do mundo
e suas transformacdes, situando 0 homem como individuo participativo e parte integrante
do Universo” (BRASIL, 1997, p. 15). Assim, a finalidade do ensino desta area é
concebida para que o aluno desenvolva competéncias, com intento de contribuir na
formacédo da integridade pessoal e da autoestima, da postura de respeito ao proprio corpo
e ao dos outros. E dessa forma, ampliar a sua possibilidade presente de participacéo social.

No contexto cotidiano, a situagcdo econdmica mundial encontra-se voltada aos
interesses da globalizacdo, para tanto os objetivos do Ensino de Ciéncias volvem a
formacdo do cidaddo-trabalhador-estudante, logo, esta direcionada as atividades com
implicacdes sociais.

Entende-se, a partir do posicionamento da comunidade cientifica, com relacéo
ao por que aprender e ensinar Ciéncias no contexto dessa sociedade, que essa disciplina
ndo se resume & apresentacdo de defini¢Bes cientificas. Fumagalli (1998), fomenta a

discussao apontando trés justificativas para o ensinar Ciéncias compreendendo que é uma

32 Nos anos 1990, no Brasil, a disciplinarizagdo da EA tem seu desfecho final com os Parametros
Curriculares Nacionais, lancados oficialmente e 15 de outubro de 1997, os quais consolidaram a posicao
do Conselho Federal de Educagdo de 1987, estabelecendo um carater de tema transversal. Apesar da
orientacdo, a Educacdo Ambiental foi reintroduzida nos curriculos escolares, como parte diversificada e
flexibilizada, favorecendo a fragmentacéo do saber e do poder organizado. A Educagdo Ambiental no pais
comegou a ter reconhecimento politico ap6s a promulgacdo da Lei 9.795, em 27 de abril de 1995, que
instituiu a Politica Nacional de Educacdo Ambiental. Tal politica se fez tardiamente, precisando ainda ser
consolidada e compreendida.
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situacdo de direito do aluno que se complementa a segunda circunstancia, o dever da
escola e por fim aponta que pode contribuir na formacdo cidada ao possibilitar posturas
criticas na tomada de decisoes.

Com relacdo as ideias do autor supracitado, pode-se entender que o Ensino das
Ciéncias € um imperativo estratégico visto que essa disciplina tem consequéncias sobre:
a distribuicdo de poder, as relagbes que se estabelecem em funcdo deste poder e as
relagdes do homem com a natureza e com os homens em sociedade. Também é importante
assinalar que a construcdo desse saber acarreta um perigo de ambiguidade, uma vez que
convém no aumento ou reproducdo do dominio das classes dominantes, bem como na
participacdo das demais classes sociais, servindo de instrumento ao permitir a discusséo
de problemas intrinsecos a sociedade pela qual estdo imersos (FREITAS, 2011).

Corroborando com a primeira indagacao encontramos outra que se concretiza na
questdo: o que ensinar em Ciéncias? Acerca do contetdo de aprendizagem ministrado na
aula, Coll et al (2000), define-o como o conjunto de conhecimentos que culminam em
objetivos essenciais no desenvolvimento e na socializacdo do individuo, em outras
palavras, como aquilo que se deve aprender. Assim, é um caminho para que os alunos
ampliem suas as capacidades e se permitam serem curiosos a respeito do que se é ensinado
em Ciéncias.

Autores como Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009) argumentam que para
alem da funcdo curricular, esta disciplina deve incorporar conhecimentos
contemporaneos em Ciéncia e Tecnologia. Por conseguinte, no momento privilegiado da
aula de Ciéncias, o aluno pode ao expressar sua opinido, contrapor e avaliar diferentes
explicacOes. Isto colabora para a constru¢do da autonomia de pensamento e agéo
(BRASIL, 1997).

Desse modo, as questdes intrinsecas acerca do planejamento, do desenvolvimento
e da avaliacdo da aula serdo aportadas a fim de propiciar uma discussd@o mais detalhada,
visto que na aula “se criam, se desenvolvem e se transformam as condi¢Oes necessarias
para a construcdo de conhecimentos” (LIBANEO, 1994, p. 177), de tal modo, através

delas ha possibilidades de encontrar elementos da intencionalidade pedagdgica.

2.2 As aulas de Ciéncias

Apesar de a aula constituir em um construto histérico, com significados e

vertentes dependentes do momento, na educacdo formal ela expressa as posturas
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pedagdgicas e as concepcdes de ensino/aprendizagem do professor (ROMANOVSKI;
MARTINS, 2008). Dessa forma, a partir dos documentos, LDB (1996) e PCN (1997),
espera-se o direcionamento do aprendiz com a intencdo de promover nele um aprendizado
ativo e significativo que favoreca o desenvolvimento de uma postura reflexiva, critica,
questionadora e investigativa de ndo aceitacdo a priori de ideias e informagdes.

Posner (1982) explicita que para haver aprendizagem significativa s&o
necessarias duas condicdes: a disposi¢do do estudante pelo conhecimento a ser adquirido
e a significacdo do conteudo. Nesse sentido, quando os modelos dos alunos possuem
explicacdes insuficientes, ao ndo responder as suas curiosidades, mostram-se como 0
ponto de partida para a construgdo da compreenséo acerca de um dado fenémeno.

Convergindo, Ausubel (1982) afirma que ha aprendizagem ap6s 0 mapeamento
e identificacdo de ideias, de conceitos, de experiéncias e de sentimentos existentes na
estrutura cognitiva do aluno, que o docente ira incorporar informacdes mais complexas
que irdo se integrar aos existentes. Para tanto, “a partir dos saberes populares ¢ do
conhecimento do senso comum dominado pelos alunos” (HERNANDEZ; VENTURA,
1998, p. 45), hd a necessidade de organizar o desenvolvimento intelectual. Porém,
entendendo que esse processo ndo é espontaneo, mas construido, compete ao professor
uma postura problematizadora, que interfira diretamente no processo de ensino e
aprendizagem dos estudantes, no sentido de promover um aprendizado ativo e
significativo.

Os PCN’s expressam que “ao professor cabe selecionar, organizar e
problematizar contetidos de modo a perceber um avanco no desenvolvimento intelectual
do aluno, na sua construgdo como ser social” (BRASIL, 1997, p. 33). Isto implica a
constru¢do de uma nova postura desse profissional, ao orientar “de forma intencional,
sistematica e planejada” (BRASIL, 2002, p. 54), o caminhar do aluno, criando situacdes
interessantes e significativas fornecendo informacg6es que permitam a reelaboracédo e a
ampliacdo dos conhecimentos prévios, propondo articulagdes entre 0s conceitos
construidos, para organiza-los em um corpo de conhecimentos sistematizados. Logo, para
0s professores promoverem a autonomia nos alunos, estes sujeitos necessitam relacionar
o0s conteudos abordados com o contexto vivenciado, para que haja significado no processo
de aprendizagem.

Dessa forma, as intencionalidades pedagogicas empregadas nesta disciplina
estdo sujeitas as concepcdes dos professores quanto ao estudo da disciplina de Ciéncias,
ao entendimento do por que os alunos devem aprender Ciéncias e ao papel do ensinar

Ciéncias. As pesquisas apontam a inclusdo de distorcOes e reducbes de viés empirista,
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aceitas como evidentes pela impregnacéo social. Pois, contrariamente ao destaque dos
documentos oficiais, a tendéncia dos curriculos prevalece tradicional, o que implica numa
abordagem mecanicista dos conhecimentos, focados apenas na mera transmissao de
conteudos, de acordo com Krasilchik (2000), Delizicov; Angotti e Pernambuco (2009).

De tal modo, o professor deve ter formacdo inicial e continuada condizente a fim
de que as “nossas produgdes e reflexdes conquistem a maior relevancia para o
enfrentamento das questdes atuais” (CANDAU, 2011, p. 19). Assim, a pratica docente
posta atraves de fatores complexos e imensuraveis, carece, em uma perspectiva dinamica,
do exercicio docente reflexivo.

Portanto, através da andlise dos elementos da organizacdo didatica pode-se
buscar respostas que expressem a agdo da pratica pedagdgica. Uma vez que o
desenvolvimento da aula, constituida por um antes, o planejamento, e um depois,
estabelecido na avaliacdo, ocupa uma posicdo central na organizacdo do processo de
ensino-aprendizagem, consoante Libaneo (1994), Zabala (1998), Veiga (2008) e Freitas
(2011).

2.3 O planejamento da aula®

Ao elaborar a organizacdo didatica de uma aula, o professor parte das finalidades
da escola expressa nas intengdes outrora acordada pelos pares na elaboragdo do Projeto
Politico Pedagdgico (PPP), bem como nas condi¢des do aluno e no contexto sociocultural

em que ele vive.

Um bom planejamento diario é aquele que retira, do grande centro de
intencles, seus apontamentos, lanca o olhares para os contetdos que
sdo definidos para aguele momento e traduzem, em seguida, quais sdo
0s pontos fortes, as prioridades e, principalmente, com que objetivo
lidar ao trabalhar com elas (ALMEIDA, 2011, p. 57).

Assim, compreende-se 0 planejamento em uma perspectiva critica, para além da
mera sequenciacao mecanicista de etapas e a¢des. O planejamento da aula representa um
momento de autonomia, de reflex&@o, de deciséo, de comprometimento e de criatividade

por parte do professor que intenta possibilitar um trabalho mais significativo, colaborativo

33 Embora toda a estruturacio da aula (intencionalidades pedagdgicas, objetivos, contetidos, método,
técnicas de ensino, recursos, avaliagdo, espaco, tempo e sujeitos do processo: professor e alunos) imersa no
contexto social, seja um campo rico em possibilidades, escolhe-se nesse momento da pesquisa tratar deste
material de forma sucinta.
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e comprometido com a efetivacio dos objetivos escolares (LIBANEO, 1994; MEIRIEU,
2005; VEIGA, 2008; FREITAS, 2011).

Contribuindo com a discussdo, essa acdo pressupde a existéncia de alguns
elementos essenciais na sua construgdo. Portanto, a constituicdo do planejamento,
segundo Libaneo (1994), prevé a inclusdo do conjunto de componentes como: 0S
objetivos, as finalidades, os conteudos, as estratégias didaticas e os sujeitos do processo,
tendo em vista 0os meios e as condigdes previamente decididos.

Conforme os referenciais teoricos, Libaneo (1994), Brasil (1996), Brasil (1997),
Zabala (1998), Coll et al (2000), Freire (2005), Meirieu (2005), os objetivos gerais da
aula devem estar subordinados ao PPP da instituicdo de ensino e este as politicas
educacionais, visto que esses documentos norteiam as finalidades da educagdo, que é uma
pratica socialmente construida.

As orientacGes educacionais convergem para uma proposta de escola voltada
para a formacgdo cidadd, adequada as necessidades da sociedade e com respeito a
individualidade do educando. Assim, para garantir a integracdo desses fatores, satisfazer
os interesses dos alunos e as exigéncias da sociedade, ha a necessidade de articular os
conteddos e a vivéncia cotidiana, permitindo através de um processo ativo a construcao e
a reconstrucdo das referéncias que o estudante detém.

Consoante Coll et al (2000), os contetidos de ensino sdo construidos pelos alunos
de maneira ativa através da vivéncia cotidiana e englobam os conceitos, 0s procedimentos
e as atitudes de atuacdo social. Esse componente do plano de aula expressa a concepgado
pedagogica e didatica do docente, de tal modo, compreende-se que ao analisar 0 modo
pelo qual esse elemento é abordado, podem ser elaborados uma série de consideracGes
relacionadas as compreensdes de ensino do professor, visto que os contelidos tiveram e
continuam a ter um peso na educacao escolar.

Outra parte das acGes escolares a serem planejadas séo as estratégias didaticas,
entendidas como 0s meios sistematizados e desenvolvidos pelo educador e pelos
educandos para alcancarem 0s objetivos do ensino. O direcionamento desse item
“estabelece relagdes com a totalidade social, dispondo portanto de uma autonomia
relativa e subordinada a outros aspectos do processo pedagdgico” (VEIGA, 1991, p. 13),

outrossim, salienta-se que as técnicas sdo tecidas em relacdo a finalidade para qual

34 Com relagdo aos elementos que estruturam a organizagdo da aula, Veiga (2008) propde as seguintes
questdes: Para qué? O qué? Como? Com o qué? Para quem? Quem? Quando? Onde? Como avaliar? Esses
constituintes referem-se respectivamente: a intencdo, ao contetdo cultural, a metodologia, aos recursos
didaticos, aos alunos, ao professor, ao tempo, ao espaco e a avaliacao.
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convergem os esforcos da educacdo e por serem instrumentos, o potencial centra no
servigo de quem a utiliza.

Contudo, as atividades de aprendizagem tem outro efeito educativo quando as
relacGes estabelecidas entre os alunos, o professor e os conteldos de aprendizagem,
possibilitam atuacdes ativas aos aprendizes. Estes, ao serem observados e conduzidos
pelo docente, podem compartilhar e construir significados a partir do objeto de
conhecimento (ZABALA, 1998).

Mas, conforme Aradjo (2008) ndo pode-se compreender as unidades
constituintes do plano de aula de forma isolada, dessa forma em uma perspectiva holistica,
h& a necessidade de articular as mesmas a fim de promover a homogeneizagdo exigida

para que o trabalho seja fecundo.

2.4 O desenvolvimento da aula

Os propositos dos objetivos educacionais, explicitos ou ndo no planejamento é o
ponto de partida para a analise da pratica pedagogica, porém, essa atividade complexa
ndo resume-se nessa etapa. Dessa forma, outro instrumento deve ser levado em
consideracdo nessa investigacao da atividade docente, uma vez que no desenvolvimento
da aula a resposta da pergunta: O que ensinar? pode fornecer indicios do
comprometimento do educador para com o educando.

Portanto, embora os contetdos tenham desempenhado um papel decisivo nas
orientacdes oficiais, no planejamento, no desenvolvimento e na avaliacdo da aula,
segundo os Parametros Curriculares que orientam o Ensino de Ciéncias, cada uma das
dimensfes dos contetdos devem ser explicitamente tratadas, a fim de romper com o
carater monolitico®. Logo, os contelidos que intentam atingir as capacidades propostas
nas finalidades educacionais referem-se a conceitos, a procedimentos e a atitudes.

Os contetidos conceituais sdo identificados com maior propriedade como 0s

conhecimentos de natureza informativa, definitdria, tedrica, explicativa, ou seja: os fatos

35 Em contrapartida a concepcéo de educacdo tradicional, que interpreta o ensino e aprendizagem em termos
de pura transmissdo de contetdos especificos sistematicamente planejados a quais a sociedade confere
maior importancia, existe a concepgéo alternativa/progressista/centrada no aluno, que entende a educacéao
escolar como garantia das condi¢des de desenvolvimento de potencialidades e capacidades afetivas,
cognitivas e sociais de aprendizagem. Para tanto, Coll et al (2000) afirmam que os PCN’s rompem a forma
de oposicdo entre a educacdo tradicional e a interpretacdo radical construtivista, que se apresentam
excludentes e homogéneos no que refere-se a importancia atribuida aos contetidos relativos a fatos e
conceitos.



50

e os principios. Conforme Coll et al (2000), os fatos ou dados devem ser aprendidos de
um modo reprodutivo e sem necessariamente a compreensdo, assim, 0 processo de
aprendizagem desse contetdo centra na repeticdo e na automatizacdo da informacao.
Porém, a construcdo da aprendizagem de conceitos inicia a partir da significacdo com um
material ou com uma informac&o apresentada.

A diferenca entre os fatos e 0s conceitos centra no processo, enquanto o primeiro
ndo admite graus intermediarios (ou o aluno sabe ou ndo sabe) e é facil de esquecer
quando deixa de revisa-lo ou pratica-lo, o segundo caracteriza por matizes qualitativos e
0 esquecimento ndo é tdo repentino nem total. Mas, em alguns casos, os fatos e os
conceitos podem estabelecer uma relagédo complementar.

Os contetdos procedimentais intentam atraves de uma atuacdo ordenada a
consecucdo de uma meta. Anteriormente a convencdo de usar o termo procedimento,
encontrava-se na literatura os termos: destrezas ou habilidades, técnicas ou métodos,
estratégias, habitos e rotinas. De alguma maneira, apesar de serem reconhecidas as
diferencas ou relagdes de hierarquia entre eles, 0 nome procedimento engloba-os, sem a
necessidade de diferencia-los, visto que nos ateremos aos tragos comuns e ndo aos
diferenciais.

As atitudes®® sdo compostas por trés elementos: um cognitivo, um afetivo e um
de conduta. Logo, os conhecimentos e as crengas, 0s sentimentos e as preferéncias, e as
acOes manifestas e as declaragbes de intencdes, satisfazem as exigéncias sociais e
biologicas (BRASIL, 1997; ZABALA, 1998; COLL et al, 2000).

Em consonancia com Coll et al (2000), diante dos fatos da vida que nos
aborrecem, as atitudes atuam como mecanismo de defesa, bem como podem ajudar a
alcancar os objetivos indesejados e evitar os ndo desejados. Ainda, € utilizada para admitir
socialmente a autoestima e os valores. Portanto, nota-se que a construcdo desse contetido
torna-se indispensavel na medida que ordena, esclarece e da estabilidade ao mundo que
vivemos.

Porém, ao abarcar essas dimensdes curriculares, Bueno (2003) reforca que essa
categorizacao de contetdo € semantica, pois uma formacao educativa integral prevé acoes

gue mantenham um didlogo permanente.

3% As atitudes diferenciam do temperamento (visto que este é mais estavel), do humor (que é menos
duradouro), dos valores (sdo mais estaveis, centrais e incluem as crencas), das opinifes (que representam
as manifestagdes verbais desse construto hipotético), das cognicdes e das crengas, dos habitos (estes sdo
automaticos e expressam-se na pratica cotidiana) e das habilidades ou inteligéncias (que carecem do
componente de motivacao para desencadear a agao e precisam do componente afetivo).
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Mas, a relevancia de distinguir os trés tipos de contetdo e inclui-los no
planejamento, no desenvolvimento e na avaliagdo da aula, centra no posicionamento
contra a prética pedagogica habitual, centrada somente na memorizacdo de conceitos.
Todavia, Coll et al (2000), asseguram que nessa diferenciacdo e inclusdo faltam uma
justificativa tedrica, um apoio empirico, bem como, um compromisso docente.

Assim, para organizar e orientar a pratica do professor faz-se necessario a
realizacdo de atividades diversas a fim de interessar e atrair os alunos, além de atender as
diferencas individuais dos estudantes. Para tanto, assumindo um posicionamento
embasado nos documentos e nos referenciais tedricos, a escolha das estratégias didaticas
“depende do conteudo e objetivos selecionados, a classe a que se destina, do tempo e dos
recursos disponiveis, assim como dos valores e convicgdes do professor”
(KRASILCHIK, 2008, p. 77). Consequentemente, a fim de ndo constituir em uma lista
arbitraria de elementos justapostos, a estruturacdo das estratégias didaticas em torno dos
trés tipos de contetdos inter-relacionados, deve levar em consideracdo os outros
componentes que inserem na aula (os objetivos, as finalidades, os contetdos, os métodos,
as técnicas de ensino e as tecnologias), a fim de estabelecer uma relacdo complementar
da educacdo na vivéncia de seus atores.

Dentre as estratégias didaticas®’ privilegiadas na investigacdo, encontram-se a
experimentacdo e as discussoes estruturadas. Para permitir maior compreenséo destas,
abordaremos alguns caminhos possiveis para a intervencdo problematizadora

descrevendo as mesmas.

2.4.1 Experimentacao investigativa®

O ensino experimental no curriculo educacional brasileiro ganhou maior
visibilidade a partir dos anos 1930, quando foi calhado como uma estratégia para o
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico e uma forma de ensino ativo, nos modelos da
Escola Nova. Entretanto, essa modalidade s6 foi justificada como projeto nacional nos
anos 1950 apds a criagdo do IBECC (MARANDINO; SELLES; FERREIRA, 2009).

37 Dentre as estratégias contempladas nos documentos: PCN+ e Orientagdes Curriculares, encontram-se a
experimentagdo, 0s jogos, o estudo do meio, 0s projetos, 0s jogos, 0s seminarios, 0s debates e as simulagoes.
38 Quando nos referimos a experimentagdo investigativa, remonta-se a ideia que existam outros tipos de
classificacdo. Trivelato e Silva (2011) categorizam as atividades praticas em: demonstragdes praticas,
experimentos ilustrativos, experimentos descritivos e experimentos investigativos. Para tanto, cada
modalidade guarda suas especificidades e finalidades.
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Nesta época, a concep¢do de Ciéncias e da natureza metodoldgica estava
vinculada a tendéncia empirista-indutivista e aos moldes da escola tradicional. A
construcdo do conhecimento dava-se através da acumulacéo da aprendizagem, para tanto
havia a valorizacao da observacao, realizada de forma neutra e espontanea. A verdade era
descoberta atraves das experiéncias, que na escola eram vivenciadas através de um roteiro
apos a explicacdo de um conhecimento teérico a fim de memorizar e comprovar a
informacdo (CACHAPUZ; PRAIA; JORGE, 2004).

De acordo com a histéria, mesmo que a experimentagdo cientifica e a escolar
“fossem unidas na defesa de que poderia colaborar na melhoria do Ensino de Ciéncias na
Educacdo Basica” (MARANDINO; SELLES; FERREIRA, 2009, p. 101), a
experimentacdo com fins didaticos tem suas especificidades relacionadas ao tempo e a
flexibilidade de execucdo, aos critérios de producdo epistemoldgico-cientifica, a
inventividade dos alunos e ao erro entendido como ferramenta para o controle e o
funcionamento da aula.

Contudo, apesar do consenso dos documentos oficiais que dao suporte para a
idealizacdo de préaticas e de metodologias ativas, a pesquisa de Galiazzi e Gongalves
(2004) revela que atualmente ha prevaléncia da concep¢do empirista sobre a
experimentagdo no comportamento dos professores.

Essas visdes simplistas da Ciéncia também estdo presentes nos materiais
didaticos, que apesar de serem uma ferramenta de ajuda a pratica docente, sdo utilizados
pelos educadores como copia do discurso observado. Ao apresentar a Ciéncia como forma
final de informagdo, criam-se obstdculos na formacdo de alunos democraticos,
conscientes dos limites de intervengdo e reivindicantes dos direitos (DELIZOICOV;
ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2009; MARANDINO; SELLES; FERREIRA, 2009).

A utilizacdo de metodologias ativas como a experimentacdo investigativa, espera
uma postura docente que reconheca as especificidades da experimentacdo escolar, o
trabalho como orientador do processo de ensino e aprendizagem dos alunos e evitando
que neles se consolide a imagem do que € realizado na escola como sinénimo de Ciéncia.
E, além disso, exige desse profissional uma “ressignificacdo das nogdes de erro, de
controle e de obtengao de resultados” de acordo com Marandino, Selles e Ferreira (2009,
p. 110), com intento de ajustar as finalidades da atividade experimental.

Nesse sentido, Isquierdo, Sanmati e Mariona (1999) defendem a formacao de
qualidade do professor, pois a compreensdo e reflexdo desse profissional acerca da
construcdo do conhecimento cientifico € essencial e considerada como o ponto de partida

para a promogéo da reconsideracdo das praticas metodologicas.
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Assim, para além de seu significado meramente técnico, a experimentacao pode
se constituir em uma atividade significativa. Desse modo, os PCN’s orientam que essa
atividade deve ser realizada pelos alunos quando discutem ideias e manipulam materiais
e se for oferecido um protocolo para execucgdo, que os desafios estejam “em interpretar o
guia, organizar e manipular os materiais, observar os resultados e checa-los como
esperados” (BRASIL, 1997, p. 123), para enfatizar a atividade do estudante como
propiciadora da constru¢do do conhecimento.

Deste modo, as principais finalidades do ensino experimental em Ciéncias estdo
relacionadas a “aprender ciéncias, aprender qué es la ciéncia y aprender a hacer ciéncia,
cada uma de las cuales determina suborbjetivos concretos que requieren estrategias
especificas para seren alcanzados” (ISQUIERDO; SANMARTI; MARIONA, 1999, p.
46). Isso significa descrever que a experimentacdo didatica possui propriedades do
contexto cientifico contextualizados pelos costumes escolares. E nesse processo norteado
pelo conhecimento cientifico e de desenvolvimento de habilidades técnicas especificas,
como a observacdo, a identificacdo e 0 manuseio de equipamentos, ha possibilidades para
problematizacdo com vistas a formacdo critica dos alunos.

Porém, para a execucdo da atividade ser produtiva, € necessario, assim como
toda atividade didatica, um planejamento a partir dos conteldos conceituais,
procedimentais e atitudinais coerentes com 0s objetivos que se deseja obter. Assim,
Guimardes (2009) esboca as etapas da elaboracdo dessa atividade.

Dessa forma, inicialmente o professor propde as questdes aos alunos, que s
respondem a fim de explicitar os conhecimentos prévios e proporcionar a emergéncia das
teorias pessoais relacionadas ao assunto abordado. Em seguida, o docente informa o
material necessario para a realizacdo do experimento e expde o roteiro de trabalho.

A partir de entdo convida esses atores para emergir suposi¢des sobre o que
acontecerd no experimento e registrar as observagdes. Em seguida, 0s sujeitos sdo
sensibilizados a escrever, discutir, socializar e comparar as hip6tese levantadas com os
resultados da atividade experimental para favorecer a partir da desestabilizacdo dos
conceitos intuitivos a construgdo de argumentos. Por fim, o educador propGe a elaboragéo
de um texto final que envolva os aspectos conceituais, a hipotese inicial dos alunos e as
modificacdes que ocorreram apos a realizacdo da investigacdo (GUIMARAES, 2009).

Esses movimentos de ressignificagdo “otorgan mayor protagonismo al alumno
en el proceso de ensefianza/apendizaje, minimizado en las actividades préacticas

habituales de simple ilustracion de la teoria e integradas en un modelo de ensefianza de
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transmision/recepcion” (BARROS; LOSADA; ALONSO, 1995, p. 206). Logo, supera ao
oportunizar condigdes para que o0s estudantes desenvolvam suas potencialidades.

Para além de considerar a importancia de aprender o conteudo conceitual das
Ciéncias e como 0 mesmo constrdi o conhecimento cientifico, Marandino, Selles e
Ferreira (2009) apontam outros intuitos que transcendem o processo de experimentacao
que se concretiza na escola, ao se mostrarem como atrativos da explicacdo didatica,
superando a abstracdo, as ilustracdes dos livros didaticos e os artefatos construidos e
empregados no Ensino de Ciéncias. Dessa forma, contribui para o desenvolvimento das
teorias pessoais que integram outros conhecimentos além do cientifico.

No entanto, apesar dos argumentos em favor da experimentacdo investigativa
serem explicitados por autores como: Barros, Losada e Alonso (1995), Brasil (1997),
Isquierdo, Sanmarti e Mariona (1999), Cachapuz, Praia e Jorge (2004), Delizoicov,
Angotti e Pernambuco (2009), Guimardes (2009), Marandino, Selles e Ferreira (2009),
Trivelato e Silva (2011), alguns fatores limitantes na organizacdo das aulas praticas sdo
apontadas por Krasilchik (2008) como a falta de tempo dos docentes na preparacao do
material e de seguranca dos professores tanto para controlar a classe quanto de
conhecimentos para organizar as experiéncias. Finalmente, elenca-se a precariedade de
instalagdes fisicas e caréncias de equipamentos. Além desses obstaculos, Krasilchik
(2008) ainda complementa que se a pratica for feita de forma desorganizada acaba sendo
prejudicial para o aluno.

Em contrapartida Galiazzi e Gongalves (2004) assinalam para a necessidade da
inclusdo de estudos a respeito das praticas habituais propostas para analisar as atividades
de carater investigativo dos professores na formacdo inicial e continuada intentando
discutir e enriquecer as concepcdes acerca da experimentacdo investigativa. Dessa forma,
com uma formacdo docente critica e reflexiva e materiais apropriados, as atividades
experimentais poderdo ser entendidas como forma produtiva de fonte de investigagédo
sobre os fenbmenos e suas transformagdes, bem como no desenvolvimento de contetdos

conceituais, procedimentais e atitudinais.

2.4.2 Discussdes Estruturadas

As discussdes estruturadas sdo consideradas como uma estratégia didatica
diretiva com a participacdo ativa dos estudantes (ROSSASI; POLINARSKI, 2007). Os
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PCN’s apontam que “em Ciéncias Naturais sao procedimentos fundamentais aqueles que
permitem a investigacdo, a comunicacgao e o debate de fatos e ideias” (BRASIL, 1997, p.
34), portanto, essa modalidade dialdgica problematizadora favorece a construcdo de
conhecimentos visto que os alunos sdo chamados a conhecer e desvelar a vivéncia a partir
da cultura adquirida ao longo da vida.

Desse modo, percebe-se que essa estratégia didatica coletiva oportuniza o
trabalho que valoriza as habilidades de comunicacdo oral, a organizacdo de ideias, a
emissao de julgamentos criticos e posicionamento ético. Assim, “¢ desenvolvido com
base em principios de aprendizagem recorrentes a interacdo, ao dialogo e a parceria dos
alunos, visando garantir uma base comum coletiva de conhecimentos” (RANGEL, 2007,
p. 25). Por conseguinte, a intencdo pedagogica estd em reforcar ideias expressas na
oralidade e no cooperativismo.

Além de procurar despertar o interesse dos educandos pela aprendizagem,
tornando os conceitos mais compreensiveis e as aulas mais agradaveis e atraentes, as
discussOes estruturadas desafiam a imaginacdo e a vivacidade dos estudantes. Ainda
podem, na apresentacdo dos resultados, permitir o manuseio de recursos audiovisuais,
despertar da criatividade e desenvolver a oralidade e a escrita (DELIZOICOV;
ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2009; GUIMARAES, 2009;: MARANDINO; SELLES;
FERREIRA, 2009; TRIVELATO; SILVA, 2011).

Porém, ao analisar as relacdes estabelecidas entre 0s alunos entre si, destes com
o professor e com o objeto do conhecimento, percebe-se a auséncia da neutralidade entre
essas interacdes. Consequentemente, quando o sujeito do conhecimento explicita através
do didlogo suas concepcles, a atuacdo pedagdgica com essa cultura faz-se necessaria
intentando apreender esse conhecimento do educando.

Nesse sentido, “¢ a apreensdo do significado e a interpretacdo dos temas por
parte dos alunos que precisa estar garantida no processo didatico pedagdgico, para que 0s
significados e as interpretacdes dos dados possam ser problematizados” (DELIZOICOV;
ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2009, p. 193), a fim de integrar o aluno no centro
problematizador.

Assim, percebe-se a complexidade do ato educativo que visa transformagdes na
estruturacdo da aula para além da abordagem dos contetidos conceituais. O significado

das situagdes vivenciadas pelos alunos, que outrora foram construidas nas relagdes com



56

o ambiente3®, problematizados sistematicamente pelo professor podem envolver rupturas
que fornecem elementos para apropriar de outros conhecimentos (FREIRE, 2005).

Mas, para garantir a produtividade®® da aula, Krasilchik (2008) menciona que ha
necessidade de precaver de alguns cuidados. A organizacdo dessa estratégia didatica
inicia na preparacdo antecipada do material necessario, seguida pela leitura realizada pelo
professor, que compartilha as informacdes relacionadas aos objetivos e aos
procedimentos a serem resolvidos pelos alunos. Posteriormente, ha divisdo de tarefas a
serem executadas individualmente, com intento de registrar as atividades e construir um
produto final coletivamente relacionado as finalidades para as quais foi pensado o
trabalho.

Depois das consideracOes levantadas, podem-se perceber as potencialidades do
Ensino de Ciéncias ao proporcionar a formacéo integra do sujeito contemporaneo através
das relacbes que estabelece com o objeto do conhecimento e com a interacdo entre 0s
sujeitos. Para tanto, os limites da area centram nas intencionalidades educacionais
voltadas as questbes econdmicas e politicas, que deliberam a precéaria formacdo de
professores. Porém, o docente como o profissional a quem se destina essa funcéo, deve
no minimo, reconhecer a auséncia da neutralidade das acdes pedagdgicas, sistematizar
um planejamento, desenvolver aulas e avaliar de forma coerente com as orientagdes
preconizadas na legislagdo oficial, que apesar de ndo explicitar seus interesses, ainda
representam eixos norteadores.

Para nortear o tratamento do problema cientifico segue o préximo capitulo que
intenta sistematizar o percurso metodoldgico adotado por meio dos questionamentos da
investigagdo a fim de evidenciar os instrumentos utilizados na coleta e analise de dados,
e assim constatar elementos necessarios para a efetivacdo de aulas de Ciéncias na escola

presente no CASE de Goiania.

39 Carvalho (2008) entende como ambiente a totalidade de relag@es estabelecidas, sem dicotomia, entre o
homem pertencente a natureza e 0s aspectos politicos, sociais, econdmicos e culturais.

40 Embora a educacdo dialdgica problematizadora proposta por Freire e esquematizadas por Gadotti (1992),
fosse um caminho possivel, esta pesquisa opta pelas etapas propostas por Krasilchik (2008), visto a
limitag8o de tempo no desenvolvimento da investigacdo e as dificuldades de implementacdo dos momentos
pedagdgicos na escola participante.



Né&o somos nos que definimos os rumos que a vida toma. A vida segue, leva-
nos com ela por estranhos caminhos (HOFFMANN, 2010, p. 13).
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CAPITULO 3 PROPOSTA METODOLOGICA

Neste terceiro capitulo procura-se delinear o plano de investigagdo atendo para
a qualidade e rigorosidade de um trabalho cientifico e assim, explanar as escolhas feitas
durante o percurso da pesquisa. Desse modo, sdo apresentadas algumas consideracdes
referentes ao cunho, a abordagem, bem como as etapas do percurso por meio da
explicitacdo da coleta e da analise de dados utilizados neste trajeto.

Como a investigacdo organiza-se num processo metddico, faz-se necessario
apontar que o caminho da pesquisa é dado pelo tipo de objeto a ser estudado (GAMBOA,
2007). Visto a intencionalidade de compreender a partir de um problema inicial, as aulas
de Ciéncias do Centro de Atendimento Socioeducativo de Goiania, entende-se de acordo
com Lidke e André (1986), que a pesquisa possui carater qualitativo, pois, ha de
interpretar a fala, a escrita, 0s gestos e as acOes de professores e de alunos. A fim de
considerar o significado dos dados coletados predominantemente descritivos, serdo
valorizados 0s aspectos subjetivos, como 0s motivos, 0 contexto e as particularidades.
Corroborando com a ideia, entende-se que:

a pesquisa qualitativa trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiracOes, crencas, valores e atitudes, 0 que corresponde a um espaco
mais profundo das relacGes, dos processos e dos fendbmenos que nédo
podem ser reduzidos a operacionalizag&o de variaveis (MINAYO et al,
1994, p. 21).

Por conseguinte, na pesquisa qualitativa o ambiente natural é a fonte direta de
coleta de dados, sendo os estudos feitos no local de origem das evidéncias e o pesquisador
um instrumento fundamental ao procurar descrever e decodificar um sistema complexo
de significados. Ainda, a analise das informacfes, com a orientacdo dos referenciais
tedricos privilegiados, é realizada de um modo indutivo a partir da consideracdo dos
significados que estdo explicitos e implicitos nos subsidios (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

3.1 Estratégias da investigacado que revelam a pesquisa participante

Quando se propde uma investigacdo, entende-se que ha um caminho a percorrer.
Assim, opta-se pela abordagem de pesquisa participante, que busca construir e (re)

construir a teoria a partir de uma sequéncia de praticas refletidas criticamente a partir da
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experiéncia de trabalho vivida na Escola Estadual Vida Nova*!. Essa institui¢o de ensino
esta sediada dentro de uma Unidade de Atendimento Socioeducativo, atende adolescentes
em conflito com a lei em regime de internag&o, e localiza-se na cidade de Goiania.

Branddo (2005) reitera que a pesquisa participante origina da vivéncia dos
participantes do processo em suas distintas dimensdes e interacdes. Neste sentido, a
insercdo num sistema de conhecimentos empiricos que permite, numa relagdo horizontal
e a partir do dialogo entre sujeito-objeto, a construgdo de conhecimentos criticos e
integrados.

Assim, a abordagem perpassa por uma estrutura dindmica e complexa, e “mesmo
que a acdo de pesquisa e as agdes sociais associadas a ela sejam bem locais e bem parciais,
incidindo sobre apenas um aspecto de toda uma vida social nunca se deve perder de vista
as integracdes e interacdes que compdem o todo” (BRANDAO; BORGES, 2007, p. 54),
que sdo formados pelos conhecimentos e pelos valores construidos coletivamente,
descartando da investigacdo a neutralidade cientifica.

De acordo com Demo (2008), a pesquisa participante insere-se na pesquisa
pratica uma vez que usa de conhecimentos cientificos para fins explicitos de interferéncia,
portanto, ha um componente politico que possibilita discutir a importancia do processo
de investigagéo tendo por perspectiva a intervencdo na vivéncia social.

Desse modo, a partir das experiéncias reais do exercicio da docéncia com jovens
autores de ato infracional, serdo expostos elementos que oferecam pistas para a crise
instalada na Educacdo e no Ensino de Ciéncias desses adolescentes privados

momentaneamente de liberdade, logo, contribuir no fomento dos estudos da area.

3.2 As questdes orientadoras e os instrumentos de coleta de dados

Vale retomar a problematica da pesquisa que decorre do uso inadequado das
normativas e diretrizes educacionais em vigor no pais, que defendem que a construcéao de
contetdos vdo para além dos conceituais, levando os estudantes a mudangas de
procedimentos e de atitudes pautadas em principios éticos e morais. Dessa forma, o

objetivo geral da pesquisa é discutir como o Ensino de Ciéncias pode influenciar esses

41 A criagfo desta escola deu-se em 2004, sob a portaria n° 4.904/01, com o propdsito de atender
especificamente os jovens que cumprem Internagdo Provisoria e Medida Socioeducativa de Internagéo em
Goiania. A Unidade escolar ¢ dividida em trés polos, sendo um no CASE e os demais localizam-se dentro
de espacos cedidos no 1° e no 7° Batalhdo da Policia Militar do Estado de Goiés.
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jovens em conflito com a lei a adotarem outros posicionamentos de procedimentos e
atitudes frente a sociedade.

E mais especificamente intenta-se: a- salientar as condi¢des do ensino no Centro
de Atendimento Socioeducativo de Goiania; b- identificar o perfil profissional dos
professores regentes; c- elaborar e desenvolver com os professores, as aulas de Ciéncias;
d- analisar e discutir a vivéncia da escola do CASE.

Para subsidiar a investigagdo optamos por instrumentos de coleta de dados que
possibilitassem evidenciar os fatos, para tanto, foram privilegiados: a entrevista
semiestruturada, o questionario exploratorio, o planejamento e a observacao direta das

aulas de Ciéncias.

3.2.1 Entrevista Semiestruturada

A entrevista, segundo Trivifios (2008) é um dos principais meios que tem o
investigador para realizar a coleta de dados, porque esta capta de forma imediata e
corrente a informacdo desejada, praticamente com qualquer tipo de informante e sobre 0s
mais variados topicos.

Com o intuito de emergir as condic¢des de ensino da escola sediada no Centro de
Atendimento Socioeducativo de Goiania, escolhe-se a coordenadora pedagogica da
instituicdo educacional, visto que a atuacao desse profissional pauta-se na visdo geral da
organizacéo e da supervisdo do processo de ensino e aprendizagem.

O tipo de entrevista realizada foi a semiestruturada, porém, mesmo partindo de
um roteiro de preparacdo (Apéndice A), segundo as propostas de Marconi e Lakatos
(2003), ndo limitou-se pelas questdes outrora planejadas, pois no decorrer da entrevista,
de acordo com a fala da entrevistada, novos questionamentos surgiram.

Antes da efetivacao da entrevista, fases prévias informais foram marcadas com
a coordenadora pedagdgica da escola, visando assegurar a possibilidade de apoio basico
para a pesquisa proposta. Portanto, ao estabelecer um contato inicial com esta profissional
da educacdo, manteve-se uma atmosfera de cordialidade e de amizade, bem como
acordou-se o horério e o local da entrevista, e, fixado a média de duragdo da mesma,
permitindo ao investigador o planejamento de seu tempo e o respeito pelas atividades do
informante (TRIVINOS, 2008).
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Assegurou-se o carater confidencial dos dados e o conhecimento dos percursos
a serem seguidos com as informac6es fornecidas durante a entrevista, através da leitura e
da assinatura da entrevistada. A Carta de Apresentacdo da Pesquisa e 0 Termo de
Consentimento Informado (TCI) encontram-se presentes nos apéndices B e C
respectivamente,
Por fim, a partir do consentimento da informante, gravou-se em audio a entrevista
semiestruturada, composta por 10 perguntas geradoras a fim de oportunizar ao
pesquisador o acesso a todo material fornecido pela coordenadora pedagdgica. Depois da

realizacéo e gravacdo da entrevista estes dados foram transcritos, para facilitar a analise.

3.2.2 Questionario Exploratorio

Com intento de elucidar o perfil profissional do professor que intervém no ensino
da Escola Estadual Vida Nova, elaborou-se um questionario exploratério® (Apéndice D).
Esse instrumento de coleta de dados consistiu em uma série ordenada de perguntas
abertas, fechadas e mistas, organizado de acordo com as propostas de Marconi e Lakatos
(2003).

Ao propor 0s questionamentos para emergir os dados, buscou-se evidenciar
aspectos que pudessem referenciar a formacdo inicial, a qualificacdo profissional e
aspectos mais especificos da profissdo, como por exemplo, a carga horaria contratual, as
disciplinas ministradas, os turnos de trabalho, a exclusividade no magistério, as
dificuldades encontradas no ensino, a formacgdo continuada e o tempo de dedicacdo na
elaboracdo dos planos de aula. Esses dados nos subsidiaram elementos Uteis para as etapas
seguintes, de planejamento e de observacao das aulas de ciéncias.

Para evidenciar possiveis falhas existentes no questionario exploratério, tais
como as ambiguidades, os questionamentos embaragosos e a linguagem inacessivel,
aplicou-se um pré teste a ex-professores da escola analisada. Posteriormente, realizou-se
os devidos ajustes nas questdes, e este foi entregue a 04 professores de disciplinas

especificas®® dos dois turnos da escola investigada e respondidas por escrito sem a

42 A intencdo inicial da pesquisa era de trabalhar a Educacdo Ambiental (EA) com todos professores, mas
ao verificar nas respostas dos docentes suas concepgdes de meio ambiente e natureza, percebemos que eles
tinham uma visdo compartimentalizada, fragmentada e especializada, o que dista das propostas ambientais.
Desta forma, estas perguntas/respostas foram abandonadas apés o exame de qualificacéo.

43 A escola investigada possui um total de 06 professores, distribuidos nos dois turnos. Deste total, duas sdo
docentes da 1° etapa (referente ao Ensino Fundamental 1) da EJA.
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presenca do entrevistador. Para tanto, as explicacOes a respeito da natureza da pesquisa e
sua relevancia foram informadas através do TCI. Depois que 0s questionarios
exploratorios foram aplicados, estes passaram por uma tabulacdo e por uma andlise
conforme Bardin (2010).

3.2.3 Planejamento e Observacéo Direta das Aulas de Ciéncias

Entende-se a necessidade de agendar e trocar experiéncias e ideias com a
professora de Ciéncias, a partir de autores como Libaneo (1994) e Zabala (1998), que
defendem o planejamento da aula, como uma a¢do ndo mecanica. Logo, a participacdo
dessa docente torna-se imprescindivel.

Essa conversa culminou numa discussédo baseada nos referenciais elencados
acima e assim surgiram dez planos de aula (PA). Durante a elaboracdo dos planos, ao
explicitar os objetivos, o espaco fisico, a dimensdo temporal, 0s recursos didaticos, o
desenvolvimento de conteudos, as estratégias de ensino e os sujeitos do processo de
ensino e aprendizagem, os dados foram coletados a partir da vivéncia das especificidades
locais.

Apesar de serem elaborados dez planos de aula, somente trés foram privilegiados
para o desenvolvimento com os alunos, a saber: a aula 1, refere-se ao PA: Produzindo a
composteira; a aula 2, menciona-se ao PA: (Re) conhecendo a &gua e a aula 3, alude ao
PA: Entrelace de elementos: a 4gua; as minhocas e a horta (Apéndice E).

A observacdo das aulas s6 foi realizada ap6s a entrevista com a coordenadora
pedagdgica, os questionarios com os professores das disciplinas especificas e a confeccao
dos planos de aula com a professora de ciéncias, a fim de ser um contraponto interessante
para a analise, pois possibilita identificar as aproximac@es e 0s distanciamentos entre a
pratica e o discurso dos profissionais que inserem-se naquela unidade escolar.

Entende-se que para a pesquisa observacional ter significado cientifico, ela
“deve apoiar em fundamentos tedricos consistentes relacionados a natureza dos fatos ou
comportamentos a serem observados” (VIANNA, 2003, p. 11). Dessa forma, apos a
elaboragéo dos planos de aula, intentou-se analisa-los embasados na teoria construida ao
longo da investigacdo, ou seja como esse instrumento da atividade docente reflete na

pratica.
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Assim, para acompanhar a pratica pedagdgica da professora de Ciéncias,
acordou-se que a observagdo das aulas ocorreria com a gravacdo em audio, porém, por
inibicdo do policiamento isso ndo se efetivou em todas as aulas, sendo nesse instante a
gravacdo substituida pelo registro escrito. As trés (03) aulas observadas ocorreram nos
meses de novembro e dezembro de 2012, iniciada sempre as 14h, com duracdo média de

3 horas e meia cada. A turma era composta por 12 alunos estudantes da 22 etapa da EJA.

3.3 Analise dos dados

Apds a coleta dos dados/evidéncias, estes foram analisados de acordo com a
proposta de Bardin (2010), que consiste numa ferramenta de analise das comunicacfes
através da descri¢do do contetdo, seguida de técnicas sistematicas e objetivas, aliada a
deducdo ldgica e justificada de conhecimentos através das mensagens.

Em conformidade com as etapas propostas pela autora supracitada, a técnica
adotada de Andlise Categorial Tematica baseia-se em opera¢des de desmembramento do
texto em unidades. Para possibilitar a descoberta de diferentes nucleos de sentido que
constituem a comunicacédo e, em seguida, realizar o reagrupamento em classes, categorias
ou temas, sendo esse ultimo elemento utilizado como unidade de registro para estudar
motivacdes de opinides, de atitudes, de valores e de crencas. A Analise Categorial
Tematica perpassa por quatro fases, a saber: a pré-analise, a exploracdo do material € 0
tratamento dos resultados obtidos e a interpretagéo.

A pré-analise, dividida em trés momentos, consiste na fase de organizacdo do
material. Para tanto, inicialmente ocorre a selecdo dos dados a serem submetidos a
analise, com intento de constituir um corpus, que de acordo com Bardin (2010, p. 122)
“¢ o conjunto dos documentos tidos em conta para serem submetidos aos procedimentos
analiticos”. Posteriormente, h4 a formulacdo das hipdteses e dos objetivos pertinentes
com a dimensdo e com a dire¢do que a analise assumird. E, por fim a elaboracdo de
elementos que fundamentem a interpretacéo final.

Ressalta-se que na constitui¢do do corpus da presente investigacdo, houve a partir
de uma leitura flutuante a selecdo dos dados. Tais evidéncias foram coletadas através da
entrevista semiestruturada com a coordenadora pedagdgica, dos questionarios
exploratorios respondidos pelos professores das disciplinas especificas e da elaboracéo

dos planos de aula com a professora de Ciéncias. Tudo isso, pautado nos objetivos da
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pesquisa e nos referenciais tedricos privilegiados. Em seguida, durante a exploracado dos
dados, as escolhas da pré-anélise foram orientadas de forma sistematica.

Nessas duas fases iniciais, pode haver a categorizagdo dos dados, que representa
uma “operagdo de classificacdo e elementos constitutivos de um conjunto, por
diferenciacdo seguida de um reagrupamento baseado em analogias, a partir de critérios
definidos” (FRANCO, 2008, p. 59). Porém, ap6s a organizacao do material de trabalho,
retirou-se do texto das transcri¢fes das aulas o conteddo manifesto, assim foi possivel a
definicéo e a delimitacdo da unidade de analise, baseada em categorias tematicas.

Enfim, definidas as unidades de analise surgiram as categorias a posteriori. O
contetdo que emergiu através das falas, da escrita, dos gestos e das a¢Ges dos alunos
durante o desenvolvimento das aulas foi comparado com a teoria, outrora discutida nos
capitulos tedricos e forneceu indicadores Uteis ao desvelamento do objetivo geral.

Dando sequéncia, segue o préximo capitulo que intenta propiciar a analise dos
dados coletados na instituicdo de ensino a qual os adolescentes em conflito com a lei
permanecem temporariamente até cumprir a medida socioeducativa. Essas discussoes
detalhadas pretendem a partir da apreciacdo dos dados compreender como a disciplina de
Ciéncias pode influenciar esses jovens em conflito com a lei a adotarem outros

posicionamentos frente a sociedade.



La utopia

Ella esta en el horizonte,

Me acerco dos pasos, ella se aleja dos pasos.
Camino diez pasos,

y el horizonte se corre diez pasos mas alla.
Por mucho que yo camine,

Nunca la alcanzaré,

¢Para que sirve la utopia?

Para eso sirve: para caminar

Eduardo Galeano. Las Palabras Andantes.
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CAPITULO 4 DESAFIOS E SUPERACOES PARA A (RE)CRIACAO DE
PROPOSTAS PARA AS AULAS DE CIENCIAS NO CASE

Com base nos dados da entrevista com a coordenadora pedagogica, dos
questionarios exploratérios respondido pelos professores de disciplinas especificas, do
planejamento das aulas com a professora de ciéncias e das observacdes direta dessas
aulas, os mesmos serdo descritos e analisados neste capitulo. Para tanto, serdo propiciados
elementos relevantes a investigacao, cujo objetivo geral pauta-se na discussao de como o
Ensino de Ciéncias pode influenciar os jovens em conflito com a lei internados
provisoriamente no CASE de Goiania a adotarem outros posicionamentos de
procedimentos e atitudes frente a sociedade.

Assim, serdo formados trés blocos para a analise, que inicialmente se dedicardo
a apresentacdo das condi¢des do ensino no CASE, posteriormente seré explicitado o perfil
profissional dos professores regentes deste local, sendo estas duas primeiras etapas
constituintes de fases diagnosticas da pesquisa. E, por fim recorre-se a discussdo da
vivéncia posta nesta instituicdo participante, dividida em etapas de planejamento, de
desenvolvimento e de anélise das aulas de ciéncias outrora confeccionadas para aquela
realidade que a partir destas foram criadas categorias conforme proposto por Bardin
(2010).

4.1 Apresentacdo das condi¢Ges do ensino no CASE

A fim de apresentar os dados para subsidiar essa se¢cdo, uma entrevista com a
coordenadora pedagogica da escola fez-se necessaria. Uma vez que essa fungdo esta
vinculada a a¢cGes como gerenciar, coordenar e supervisionar as atividades relacionadas
com o processo de ensino e aprendizagem (GUIMARAES; VILLELA, 2000;
CLEMENTI, 2003). Portanto, a partir das falas desse profissional intenta-se captar
informagdes e intencionalidades acerca das condi¢des pedagogicas de ensino ministrados
no CASE.
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A coordenadora formada em Geografia e especialista em Psicopedagogia, atua
aproximadamente, hd um ano na Escola Estadual Vida Nova sediada no CASE, como
professora, e na fungédo de coordenagdo, hd dois meses cobrindo a licenga maternidade de
uma colega.

Entendendo a importancia de tornar explicito o valor que se atribui a esse modelo
de escola no sistema educativo, questiona-se qual a finalidade desta instituicao de ensino.
A coordenadora certifica que a funcdo dessa escola é de “ensinar valores que serdo
aplicados na vida deles, ap0s a saida do Socioeducativo, por exemplo: ética, cidadania,
valores familiares e morais”.

Desse modo, assume-se uma postura de formacao integral pela qual as politicas
publicas convergem (BRASIL, 1988; BRASIL, 1990; BRASIL, 1996; BRASIL, 1997).
Nessa concepcao para além das capacidades cognitivas, a escola intenta formar cidaddos
“que nao estdo parcelados em compartimentos estanques, em capacidades isoladas”
(ZABALA, 1998, p. 28). Mas convém que potencializar as capacidades de um sujeito
pressupde a criagdo de condicdes para efetivagcdo dessa proposta.

Assim, foi questionado acerca do papel do professor no CASE, a coordenadora
compartilha a ideia de que é um “mediador desse processo socioeducativo, mediador
desses conflitos entre a vida escolar e a vida social dos alunos”. Percebe-se que ha
compreensdo das novas posturas exigidas para o profissional da educacdo para além da
comunicacgdo ou transmissao de conteido. O direcionamento é para a assumeéncia de uma
posicao dialégica, problematizadora e de orientacdo do processo de ensino/aprendizagem
(BRASIL, 1996; BRASIL, 1997; CACHAPUZ et al, 2005; FREIRE, 2005; LIBANEO,
2011).

Prosseguindo com a entrevista, a coordenadora anseia por mudancgas, na forma
de condugdo das aulas, “precisamos abordar um grande nimero de temas de forma
resumida, ndo tem como aprofundar em um contetdo sé, porque a turma vai modificando
e os alunos que ingressam com a matéria em andamento ndo acompanham, assim
constantemente replanejamos o que sera abordado”.

Examinando a resposta, nota-se uma visao simplista relacionada a quantidade de
conteddo a ser exposto. Nesse sentido, esse cenario educacional da qual a coordenadora
refere-se remonta as décadas passadas, que intentavam transmitir aos alunos, através da
exposicdo, 0s conhecimentos conceituais acumulados pela humanidade. Esse ponto de
vista, também pode estar relacionado a modalidade EJA, que segundo Ventura (2011),

ainda apresenta vicios estruturais no que alude a formacao aligeirada dos alunos.
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Relacionado a essa afirmacdo, a mesma menciona a presenca de classe
multisseriada** com alta rotatividade. Embora, seja uma dificuldade na tendéncia
pedagogica de ensino tradicional, apresenta-se como vantagem na pedagogia libertadora
(FREIRE, 2005). Portanto, a flexibilidade dada no grupo faz-se presente quando os alunos
dialogam saberes problematizados, a fim de desenvolver a criticidade que proporciona a
conscientizacdo do individuo para a superacdo da ingenuidade e passividade ante o
mundo a qual este sujeito se insere.

A partir disso, percebe que os prdprios gestores e docentes que vivenciam a
realidade da privacdo de liberdade dos alunos autores de ato infracional precisam
sistematizar uma proposta de ensino diferenciada. Esta deve levar em consideragdo a
provisoriedade de permanéncia dos adolescentes na unidade e, os conteudos selecionados
com a finalidade de formacéo integral, consequentemente, de reelaboracao do projeto de
vida dos jovens. Uma vez que a inser¢cdo dos diferentes tipos de contetdos no
planejamento, no desenvolvimento e na avaliagdo da aula s&o centrais na efetivacdo das
intencionalidades educativas (COLL et al, 2000).

Ao perguntar sobre a localizacdo da escola no CASE, verifica-se pelo espaco
fisico que esta submisso a Unidade de Atendimento Socioeducativa, “o espago que nos
foi concedido na Unidade é (sic) de trés salas”. Portanto, compreende que o ambiente
nomeado de escola ndo diferencia das pesquisas realizadas em outras instituicdes de
internacdo de adolescentes, no que refere-se a finalidade dentro do contexto
socioeducativo, que ao permitir o funcionamento escolar num espaco pequeno dentro das
suas dimensdes, relega a parte pedagégica a um segundo plano e prioriza o lado
sancionatdrio, ao privar os jovens de liberdade (BRASIL, 2010).

4.2 Perfil profissional dos professores regentes

Conforme o objetivo de conhecer os professores para sinalizar elementos que
nos fagcam compreender as préaticas cotidianas de sala de aula, o questionario exploratério
buscou abranger caracteristicas do perfil profissional, tais como: o sexo, a faixa etaria e
0 tempo de magisterio; a formacéo profissional, a(s) disciplina(s) ministrada(s) e o regime

de trabalho; a exclusividade do oficio e os turnos trabalhados no CASE; a carga horaria

4 Um dos motivos dessa multisseriacdo relaciona-se a periculosidade dos alunos, que sdo agrupados
conforme as caracteristicas infracionais.
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contratual e o tempo de planejamento de cada aula; os motivos da escolha da profissao e
a satisfacéo profissional; as dificuldade(s) encontrada(s) na(s) disciplina(s) ministrada(s)
e, por fim, os tipos de eventos participados nos Ultimos dois anos (cursos de capacitacao,
congressos, seminarios, encontros, etc.).

Dentre os seis professores lotados pela SEE, que ministram aulas nos dois
turnos® na Escola Estadual Vida Nova, quatro destes foram selecionados*® a responder o
questionario, a fim de garantir a ndo identificacdo dos docentes (doravante) P1, P2, P3 e
P4. Segue no quadrol abaixo as informaces referentes ao sexo, a faixa etaria e o tempo
de magistério.

Quadro 1 — Sexo, Faixa Etaria e Tempo de Magistério

P1 Feminino 47 — 57 anos Mais de 11 anos
P2 Masculino 47 — 57 anos Mais de 11 anos
P3 Feminino 47 — 57 anos Mais de 11 anos
P4 Feminino 47 — 57 anos Dois a trés anos

Fonte: Aline N. V. de Santana

Os docentes s&o na maioria do sexo feminino, com idade entre 47 e 57 anos e no
exercicio da docéncia ha mais de 11 anos. Segundo Tardif (2010), o professor possui um
saber social que ndo esté relacionado apenas a sua identidade pessoal, como 0 sexo e a
idade, mas também a sua relacdo com os outros atores do processo educativo, inclusive
com os alunos e com sua historia profissional.

Assim, afim de ndo desprezar o saber experiencial do docente, mas integra-lo a
outros saberes na constru¢cdo de novos conhecimentos, questionamos a formagéo
profissional, as disciplinas que esses docentes ministram no CASE e o regime de trabalho.
Demonstramos no quadro 2 os dados referentes a essa elucidagao.

Quadro 2- Formagdo Profissional, Disciplina(s) Ministrada(s) e Regime de Trabalho

P1* Graduacdo Licenciatura em Geografia Geografia, Portugués
e Arte
Especializagdo em Metodologias em
sala de aula

p2* Graduagdo Licenciatura Plena em Historia Historia

Filosofia, Especializacdo em Planejamento
Educacional e Métodos e Técnicas de
Ensino e Mestrado em Histéria

p3* Graduacdo Licenciatura em Matematica Matematica, Fisica,

4 As outras unidades do Colégio Estadual Vida Nova funcionam os trés turnos, mas no CASE o
atendimento escolar é ofertado no matutino e no vespertino.

46 Um recorte foi realizado ao escolher os professores que ministram aulas de disciplinas especificas em
detrimento daqueles que trabalham com a alfabetizag&o.
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e em Servico Social e Especializagdo em Biologia e Quimica
Matematica do Ensino Basico e Superior

p4*= Graduacao Licenciatura Historia Ciéncias, Historia

*Regime de Trabalho: Efetivo
** Regime de Trabalho: Contrato temporério
Fonte: Aline N. V. de Santana

De acordo com o quadro anterior, todos os docentes sdo graduados e a maioria
possui formacao continuada e regime de trabalho efetivo. Esse dado estd em consonancia
com a legislagcéo e com as discussfes contemporaneas, que enfatizam a obrigatoriedade
do curso superior, licenciatura no exercicio da docéncia, da importancia do
aprimoramento profissional e do estimulo para a realizacdo de concurso publico
(BRASIL, 1996).

Mas apesar da formacéo béasica, autores como: N6voa (1997), Pérez Gémez (1998),
Sampaio e Marin (2004) e Freitas (2007), apontam que esse fator é insuficiente para a
garantia de um bom trabalho. Isso ocorre devido a condicdo de precariedade a qual se
encontram os cursos de licenciatura do pais que materializam-se dentro de um
academicismo excessivo impedindo ao professor uma viséo das diferentes facetas que
envolvem a prética educativa escolar.

Uma vez que a identidade profissional docente se constroi por socializagéo,
participacdo na sala de aula e com redes de relacbes com os outros professores em escolas
e sindicatos, pode-se refletir que a licenciatura é apenas uma das etapas do processo de
formacdo. Dessa maneira, € preciso promover constantemente a criacdo de organizacfes
de reflexdo sistematica e continuada da préatica pessoal partilhada com o coletivo, de
disposicao para rever as tradicdes e a diversidade de métodos de trabalho, bem como de
reafirmar praticas que sao significativas para resolver situacGes existentes (PIMENTA,
2002).

Embasados em Névoa (2001), quando afirma que o professor se forma na escola,
nos trabalhos de Cella (2007) a respeito da formacao de professores que ministram aulas
no ambiente socioeducativo e nas Diretrizes Nacionais para a oferta de educagdo para
jovens e adultos em situacdo de privacao de liberdade (2010), ressalta-se que nesse espaco
h& necessidade de ambientacdo dos profissionais para atuarem com adolescentes autores
de ato infracional, visto que no momento esse quesito inexiste. Esse contato inicial com
as especificidades locais permitira ao docente processar um mecanismo de identificacao,
imprescindivel para articular a licenciatura com as vivéncias da escola (TERRAZAN,
1998; MALDANER, 2000; LOPES, 2004).
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Nessa mesma direcdo, intenta-se reforcar a ideia de que criar condicdes
adequadas ao exercicio do trabalho deste profissional da educacdo, ndo é somente
contratar docentes, mas inclui um salério diferenciado dos demais professores da rede
publica estadual de Goias. Justificado por questbes de periculosidade ao conviver com
adolescentes em conflito com a lei, e o desgaste psicoldgico com requisitos emocionais,
culturais e intelectuais.

Outra questdo que condiz uma preocupacao relacionada ao curriculo e a
precariedade do oficio docente nesta unidade escolar diz respeito a distribuicéo das aulas.
Pode-se verificar no quadro 2 que somente um professor ministra aulas de apenas uma
disciplina*®’. Embora as politicas plblicas criadas no sentido de regulamentar a profissdo
docente aos licenciados da érea, existem professores que apesar da formacéo pedagdgica,
ministram aulas em disciplinas pelas quais ndo tem o dominio com os conteudos
especificos e, portanto ndo estdo habilitados (SAMPAIO; MARIN, 2004).

Seguindo com as questfes dos questionarios, segue o quadro 3, representando a
exclusividade do magistério e os turnos trabalhados no CASE. Através dela averigua-se
que P1, P2 e P4 afirmam trabalhar em duas escolas e P3 é exclusivo na escola pesquisada.
Além disso, quando interrogados em quantos turnos trabalhavam na referida escola
pesquisada, P1 e P3 garantem trabalhar em dois turnos, passando boa parte do tempo na
Unidade.

Quadro 3 — Exclusividade do Magistério e Turnos Trabalhados no CASE

Professor Exclusividade do Magistério Turnos Trabalhados
P1 N&o. Trabalha como assistente social. Matutino e Vespertino
P2 N&o. Trabalha em duas escolas. Vespertino

P3 Sim. Matutino

P4 N&o. Trabalha em duas escolas. Matutino e Vespertino

Fonte: Aline N. V. de Santana

Esse dado relacionado a itinerancia dos professores por varios empregos é um
fator que intervém na organizacao do processo escolar. Devido a precariedade do trabalho
docente, esse profissional em busca de complementar a renda desgasta-se em outros locais
de trabalho, isso interfere na dedicacao, no envolvimento e no sentimento de pertenga dos

educadores para com as escolas.

47 A modulag&o dos professores é realizada na lotagio destes para uma Gnica escola. Como a unidade escolar
é dividida em trés polos distantes, para ndo haver locomocao dos profissionais que ali atuam, cada docente
para completar a carga horaria ministra mais de uma disciplina independente de sua area de formacéo. Esse
fator burocréatico, que ndo compreende as especificidades do local, contribui com a multisseriagdo dos
alunos. De acordo com PPP nas trés unidades ha o atendimento de aproximadamente160 alunos, portanto
a SEE libera 30 servidores, sendo 20 professores e 10 funcionarios administrativos.
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Quando indagados sobre a carga horaria contratual e a carga horaria dedicada ao
planejamento das aulas, explicita-se que P1, P3 e P4 sdo lotados na SEE com carga horéria
de 28 aulas semanais, que representam 40h/ aulas. P2 assume carga horaria em escolas
de redes publicas diferentes, SEE e Secretaria Municipal de Educacdo (SME). O quadro

4 exemplifica esses dados.

Quadro 4 — Carga Horéria Contratual e Tempo de Planejamento de cada Aula

Professor Horaria Contratual Tempo de Planejamento de cada Aula
P1 40 h/aulas Uma hora ou um dia

P2 80 h/aulas. 60h na SME e 20h na SEE 8 min., e as vezes 4 h

P3 40 h/aulas Uma hora

P4 40 h/ aulas Duas horas

Fonte: Aline N. V. de Santana

A preocupacdo de identificar a carga horéria de trabalho geral e as horas
utilizadas para o preparo das aulas, estd em assegurar que de fato a confeccdo do
planejamento das aulas fosse efetiva. Assim, o plano de aula representa uma sistematica
consensual.

Consenso minimo entre a direcdo da escola e o corpo docente acerca
dos objetivos a alcangar, dos métodos de ensino, da sistemética de
avaliagdo, das formas de agrupamento de alunos, das normas
compartilhadas sobre a falta de professores, do cumprimento do
horério, das atitudes com relagdo a alunos e funcionérios (LIBANEO;
OLIVEIRA; TOSCHI, 2005, p. 302).

Mas, observamos que h&a uma contradi¢do nas respostas dos professores com
relacdo ao tempo de planejamento de cada aula. Pois, P1 afirma investir uma hora do dia
ou um dia inteiro para planejar cada uma das 28 aulas que ministra na semana. Na
sequéncia P2 explicita que gasta de 8min a 4 horas do dia, mesmo trabalhando em trés
turnos. P3 alega direcionar uma hora para cada planejamento das 28 aulas ofertadas e
finalmente P4 declara convergir duas horas do dia para a confec¢do de cada plano. Cabe
questionar, se o tempo cronoldgico de efetivacdo da aula é de 50 minutos, esses
professores investiriam mais tempo no planejamento que no desenvolvimento das aulas?

Quando questionados sobre os motivos que os levaram a escolher a profisséo
docente e a satisfacdo, verificamos que P1 vé no magistério uma oportunidade, pois nota
nesta carreira uma diferenca se comparada a outras, P2 relata a origem infantil de sua
paixdo e de sua opcdo pelo oficio de professor, ja P3 e P4 afirmam gostar da profissdo
por entendé-la como uma interacdo que permite ensinar e aprender.

Dentre as respostas acerca dos motivos da escolha da profissdo docente,

podemos estabelecer duas categorias que foram mais citadas pelos professores:
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vocacao/aptiddo descrita por trés profissionais, seguida pela oportunidade mencionada
por um educador.

E valido aludir que ha ambiguidade entre os termos vocago e profissionalizacio
docente. Em consonancia com Alves (2006), a aptidao natural subentende que a profisséo
ndo ambiciona condic¢des dignas de trabalho, como salario, a carga horaria e o tamanho
das turmas, tampouco uma formacéo continuada. Nesse sentido, Tardif (2010) corrobora
alegando como é a visdo do docente sobre saber ensinar.

Quando os professores atribuem o seu saber ensinar a sua propria
personalidade ou a sua arte, parecem estar esquecendo-se justamente de
que essa personalidade ndo é forcosamente natural ou inata, mas €, ao
contrario, modelada ao longo do tempo por sua prépria historia de vida
e sua socializagdo (TARDIF, 2010, p. 78).

Desse modo, referir a vocagdo pressupde remeter ao contexto historico a qual os
docentes estdo imersos. Assim, a vocacgao deve estar incorporada a busca pela superagdo
das dificuldades e pela qualidade da educacéo.

A outra categoria que foi denominada oportunidade, pode ser vista como a
diversificacdo e a flexibilidade do ingresso da licenciatura nas Instituicdes de Ensino
Superior, uma vez que as politicas de formacdo de profissionais para a educagdo
contribuiram com essa intensificacéo, ao ser implementado na década de 90 o modelo de
expansdo do ensino superior brasileiro (FREITAS, 2007).

Intentando delinear algumas dificuldades encontradas pelos professores no
ensino da disciplina ministrada, proporciona-se no quadro 5 abaixo, as respostas.

Quadro 5 — Dificuldade(s) Encontrada(s) na(s) Disciplina(s) Ministrada(s)

Professor  Dificuldade (s) Encontrada (s) na(s) Disciplina(s) Ministrada(s)

P1 A falta de material didatico, falta de didlogo entre profissionais da area que nédo
conseguem compreender certas metodologias.
P2 Desrespeito dos alunos para com o professor, com o contetdo, com os filmes, a

apresentacdo dos colegas, ao padre, ao pastor, ao escritor, ao palestrante, a
coordenacéo, ao diretor, aos pais ou responsaveis, aos objetos escolares, ao patriménio
publico; violéncia verbal, gestual e fisica.
P3 A falta de interesse dos alunos.
P4 A falta de material didatico.
Fonte: Aline N. V. de Santana
Através das respostas acerca dos problemas encontrados na vivéncia das

disciplinas ministradas podem ser explicitadas quatro categorias de andlise: de ambito
fisico, profissional, social e pessoal.

Na categoria, nivel fisico, foi citado a falta de material didatico. Dessa forma, a
existéncia ou ndo de determinados recursos didaticos, o tipo e as caracteristicas sdo

determinantes nas decisOes tomadas a respeito das outras variaveis metodoldgicas que
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compde a aula. Para Zabala (1998), os materiais curriculares podem configurar e muitas
vezes ditar a atividade docente.

Na categoria, nivel profissional, mencionou-se a falta de dialogo entre os
profissionais da instituicdo escolar, o que leva um obstaculo que deve ser superado.
Entende-se que o diadlogo entre os pares € um elemento fundamental na formacéao
continuada, “pois € pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a proxima pratica” (FREIRE, 1996, p. 39). Logo, a fim de efetivar uma agéo
que intenta elevar o estatuto da profissionalizacdo docente hd um imperativo de
momentos de trocas de experiéncias profissionais para interpretar, para desconstruir e
para reconstruir concepgdes (DINIZ-PEREIRA, 1999; SCHNETZLER, 2000;
PIMENTA, 2006). Cabe questionar que fatores contribuem para a dificuldade de didlogo
para a troca de experiéncias?

Com relacéo a categoria, social, enfoca-se a questdo do desrespeito entre pessoas
e 0s bens publicos. Esse problema de deterioracdo de valores faz-se presente ndo somente
nas escolas, mas no momento contemporaneo da sociedade. Brancalhdo (2003) aborda
que os alunos em conflito com a lei tem uma expressiva resisténcia em cumprir as normas
escolares. 1sso se expressa nos momentos em que o aluno vai ausentar-se da sala de aula,
por necessidade fisica ou sem um motivo aparente, onde ndo costuma pedir licenca ou
comunicar ao professor a sua intencdo. O desrespeito reforca a ideia de efetivar nas
praticas escolares a abordagem de conteldos atitudinais que reflitam na pratica do
respeito aos direitos humanos.

Por fim, a categoria pessoal, expressa na falta de interesse dos alunos apresenta-
se como obstaculo na conducdo das aulas. Essa categoria € apontada em outras pesquisas
Brancalhdo (2003), Gallo (2006), Cella (2007), Vaz e Soares (2008), Zamora (2008),
Lindino, Aradjo e Pcy (2009) e documentos Brasil (2010), como uma dificuldade
relacionada ao desenvolvimento das aulas e a aprendizagem do aluno. As causas deste
desinteresse incluem entre outros aspectos: a depressao, a abstinéncia sexual e de drogas,
os problemas familiares, a privacdo de liberdade, a ansiedade na espera pela liberacédo e
0 tipo de aula ministrada.

Encerrando os questionamentos com o grupo de professores do CASE,
interrogamos a respeito do tipo de eventos em que participaram nos ultimos dois anos.

No quadro 6 seguem as respostas.
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Quadro 6 — Tipos de eventos que os Professores tém participado nos Gltimos dois anos

OPCOES/ PROFESSORES P1 P2 P3 P4
Cursos de Capacitacdo X X - -
Congressos X - - -
Seminérios X - - X
Encontros X - - -
Outros X* - - -

* Cursos on-line.
Fonte: Aline N. V. de Santana

Dentre as opcoes, verifica-se maior frequéncia nos cursos de capacitacdo e em
eventos com destaque para 0s seminarios, porém, ha uma grande distancia na atualizacéo
dos saberes entre P1 e P3. A preocupacdo em evidenciar o tipo e a frequéncia desses
profissionais em eventos situa-se no fato de que as experiéncias do professor de jovens
em conflito com a lei, nem sempre sdo compartilhadas entre os pares, visto que o trabalho
é considerado assistencialista. Tampouco entre a sociedade, que ndo acredita nas

possibilidades de reinsercao social dos sujeitos autores de ato infracional (CELLA, 2007).

4.3 Vivéncia na escola do CASE

Para apresentar e categorizar os dados que emergiram da vivéncia desta
instituicdo participante, faz-se necessario dividi-los em trés subtemas para apreciacao,
visto que a construcdo envolveu elementos complexos, a saber: o planejamento, o

desenvolvimento e a andlise das aulas de ciéncias.

4.3.1 O planejamento das aulas

A escrita desse topico realizou-se embasada em referenciais tedricos que
compreendem o planejamento da aula para além da mera mecanizacao de etapas e acoes,

e, portanto, a aula representa um processo educativo que estabelece relagdes historicas e
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sociais das quais englobam as teorias pedagdgicas e os sujeitos aprendizes (LIBANEO,
1994; ZABALA, 1998; LOPES, 2004; ARAUJO, 2008; VEIGA, 2008; FREITAS, 2011).

Dessa forma, organizar a aula concebe um momento de compromisso com as
relacBes interativas entre os sujeitos envolvidos em sala de aula: os professores e 0s
alunos, e com o PPP. Esse documento foi utilizado como ferramenta indicativa das
especificidades locais, uma vez que a sua construcdo “exige profunda reflexdo sobre as
finalidades da escola, assim como a explicitacdo de seu papel social e a clara definigcéo
de caminhos, formas operacionais e acdes a serem empreendidas por todos 0s envolvidos
com o processo educativo” (VEIGA et al, 2001, p. 9). Entdo, dele emergem os objetivos
e as intencdes voltadas com a efetiva promogéo da aprendizagem e da formagao do sujeito
aprendiz.

Para tanto, a fim de superar a divisdo entre a pesquisadora e a professora e
intentando estimular novos olhares para os profissionais que ali atuam, ficou acordado
que a professora de ciéncias® da escola deixasse a posi¢do de colaboradora da
investigacdo e passasse a participar do planejamento e do desenvolvimento as aulas em
conjunto com a pesquisadora. Assim, com mais elementos de apropria¢do da vivéncia
local, as aulas foram elaboradas conforme o relato a seguir.

A troca de ideias sobre como seriam as aulas ocorreu nos meses*® de agosto e
setembro de 2012, no intervalo de 7h as 8h e de 13h as 14h, periodo do dia em que as
professoras ficam disponiveis®® na escola, realizando o planejamento e aguardando o
horério de desenvolvimento das aulas. Libaneo (1994, p. 222) conceitua este momento
do planejamento como sendo “um processo de racionalizagdo, organizagao e coordenagao
da acdo docente, articulando a atividade escolar ¢ a problematica do contexto social”.

Por isso, nesse tempo de estudo, embasado em Libaneo (1994) foram envolvidos
todos os elementos constituintes da aula e do processo educativo. De tal modo, definiu-
se 0s objetivos da disciplina, o conteludo, as estratégias didaticas e 0s recursos,
considerando o tempo e o espaco disponiveis, bem como os sujeitos do processo, 0

professor e os alunos.

4 Apesar da SEE inserir tempo para o planejamento das aulas na carga horaria do professor, este ndo tem
convergido para um momento de disponibilidade coletiva, e foi o argumento pela qual os demais
professores que ministram aulas de disciplinas especificas no CASE, ndo puderam participar dessa etapa
da investigacdo. Um dado importante que foi coletado nos questionarios é que essa professora de ciéncias
possui habilitagdo em histdria.

4% A partir do momento que ocorreu a escolha dessa escola para a realizacdo da escrita de uma dissertacéo,
a gestdo escolar prontamente disponibilizou-se. Portanto, desde o inicio do ano de 2012, no planejamento
anual, a presenca da pesquisadora junto a direcdo, a coordenacao e demais professores fez-se constante.

%0 Essa disponibilidade esta relacionada ao dia de trabalho do profissional na escola e ndo a uma dedicagéo
exclusiva.
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A Escola Estadual Vida Nova® sediada no CASE esta imersa num contexto
digno de descricdo. Bem como outras unidades de privagdo momenténea de liberdade,
encontra-se submissa ao atendimento da unidade socioeducativa, portanto as atividades
educacionais, quando ocorrem, sdo descontinuas e atropeladas pelas dindmicas e ldgicas
da seguranca.

A rotina da Unidade comeca com a alvorada dos adolescentes, realizada as 6h
quando os agentes de seguranca abrem os alojamentos. Inicialmente, ha a saida dos
adolescentes que estudam no periodo matutino, para que possam usar o banheiro, fazer a
primeira refeicdo do dia®. Por volta de 8h, estes jovens s&o acompanhados por educadores
sociais®® e por escolta policial a escola, onde permanecem até as 11h.

Aqueles alunos que estudam a tarde séo liberados do alojamento depois que a
primeira turma entra na escola, a fim de realizar a higiene pessoal. Posteriormente, vado
para um banho de sol e em seguida sdo encaminhados para o Arte CASE (sala de
confeccdo de materiais artesanais) ou para o atendimento com os técnicos®*.

No ambiente da sala de aula, os jovens recebem o atendimento educacional e um
lanche oriundo de verba da SEE. O periodo destinado ao intervalo entre aulas e o recreio
¢ inexistente, mas quando ha necessidade de saidas dos adolescentes para o banheiro ha
0 acompanhamento dos educadores sociais e da escolta policial que, monitora no espaco
externo, os adolescentes em conflito com a lei e a professora, durante todo o periodo da
aula.

O almogo é servido em marmitas nos alojamentos® as 11h e 30min e, apos essa
refeicdo, a turma que ndo foi para a escola no matutino é preparada pelos educadores
sociais para irem ao banheiro e iniciarem as atividades escolares que acontecem entre o
periodo de 14h e 17h. Enquanto isso, a outra turma de jovens que teve aula no periodo

matutino vai para o Arte CASE ou para 0 atendimento técnico®.

%1 O nome da Unidade Escolar sobreveio a partir da escolha dos alunos em uma votagéo interna.

52 Apesar da Unidade de Atendimento Socioeducativa ter uma cozinha, nem todas refeices sdo preparados
no local. Assim, o café da manhd, o lanche da tarde e a merenda escolar sdo feitas por funcionarios em
desvio de funcdo, e as demais refei¢des (0 almoco e o jantar) advém de servico terceirizado.

53 O profissional denominado “educador social” tem a sua atuacéo destinada ao trabalho com pessoas que
participam de programas e de projetos sociais, € que além de atividades pedagdgicas realizam orientacdo e
aconselhamento (CARO; GUIZZO, 2004).

5 A equipe técnica é formada por profissionais como: Assistentes Sociais, Médico Psiquiatra, Psicélogos,
Musicoterapeutas, Pedagogos, Terapeutas Ocupacionais e Técnicos de Enfermagem.

55 Os alojamentos contam com banheiro, mesa, cama de concreto e colchdo de espuma. Mas, para ter acesso
ao banheiro, os adolescentes devem comunicar o educador social, que abre o alojamento e oportuniza essa
ida. Nas mesas dos alojamentos, encontra-se uma Biblia, um exemplar do ECA, e quando as pedagogas da
Unidade liberam, os jovens podem ter acesso a revistas e livros de assuntos diversos, presentes em um
deposito. N&o existe uma biblioteca organizada.

%6 Nas sextas feiras ndo ha atendimento técnico devido as visitas dos familiares que ocorrem de maneira
alternada. Os alunos do matutino recebem visitas dos familiares no vespertino e, os alunos que estudam a
tarde veem seus parentes pela manha.
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Assim que encerram-se as atividades educacionais, os adolescentes sao
recolhidos para o banho, realizados em banheiros coletivos e com objetos de higienizacao
levados pelas familias®’. Posteriormente, recebem o jantar as 19h e sdo conduzidos para
a escovacao e repouso.

A rotina acima descrita fica desestruturada quando ocorre falta de policiais para
realizar a seguranca externa e quando ha saida® de algum adolescente para atendimento
médico®®, odontoldgico e judicial. Nessas ocasides, normalmente ndo ha aula, pois para
que aconteca, ha necessidade de escolta armada, visto que neste espaco € um dos poucos
momentos que os adolescentes tém contato® uns com outros, o que potencializa e
propicia 0 ambiente para atritos.

A partir das consideragdes tecidas que intentaram inserir as especificidades do
contexto com a qual a escola do CASE estéa inserida, percebe-se pela dindmica do local
que os professores que atuam nesse ambiente precisam compreender e respeitar a rotina
de seguranca das unidades socioeducativas (BRASIL, 2010).

Dessa forma, apesar dos docentes respeitarem o horario de chegada na escola, as
atividades com os alunos iniciam as 8h e as 14h, devido a orienta¢do da Unidade de que
os professores realizem a leitura do Caderno de Registro das Atividades dos Adolescentes
antes do periodo do trabalho com os mesmos. Nesse caderno tipo ata, encontram-se todas
as acOes desenvolvidas pelos jovens autores de ato infracional outrora relatadas pela
equipe de profissionais que atuam no CASE.

Assim que a aula se encerra, as 11h e as 17h, cabe as professoras registrarem os
dados no caderno como o interesse, 0 comportamento, o respeito e a socializagdo dos
alunos durante a aula para que todos funcionarios da Unidade tenham acesso ao que
aconteceu na sala, para que diminua o risco de rebelibes e de acidentes de trabalho.
Periodicamente, estes relatorios sdo enviados ao Juiz da Infancia e Juventude, que
decidird, com base nestes dados, a concessao de beneficios ou a recusa destes. Portanto,
percebe-se que as agdes da escola sdo subordinadas as questdes de seguranca e como um
meio de alcancar a liberdade (GALLO, 2006; CELLA, 2007; ZAMORA, 2008; BRASIL,
2010).

5 Além de objetos de higiene pessoal, as familias levam no dia de visita, roupas e alimentos para
confraternizar naquele momento, que ocorre no espaco onde os adolescentes tomam banho de sol. Os
lencdis e as toalhas sdo exclusivos do CASE, portanto sdo higienizados na lavanderia da Unidade. Esse
servigo, assim como a limpeza do local é realizado por educadores sociais em desvio de fungao.

58 Esse afastamento da Unidade é realizado com motorista do local, carro préprio, algemas e escolta.

%9 N4o existe atendimento médico interno, cabendo aos profissionais da Satide do local encaminharem,
guando necessario para Centro de Apoio Integral a Satde (CAIS) ou Hospital mais proximo.

60 Exceto no momento da escola, somente os adolescentes que compartilham o mesmo espago tém a
permissao para frequentar mesmo locus, pois possuem as mesmas caracteristicas infracionais.



79

De posse do entendimento de como estrutura-se a rotina do CASE e
consequentemente da escola, iniciou-se a escrita dos planos de aula. Para Libaneo (1994),
0 primeiro elemento deste refere-se aos objetivos gerais, estabelecido em consonancia
com o PPP da Unidade educacional, com as politicas educacionais (BRASIL, 1996;
BRASIL, 1997) e com os referenciais tedricos privilegiados (ZABALA, 1998; COLL et
al, 2000; FREIRE, 2005), que defendem que os objetivos da educagdo devem ir além da
compreensdo dos conhecimentos e informagdes, envolvendo procedimentos e atitudes.

Dando continuidade ao planejamento das aulas com a professora de ciéncias, outra
varidvel abordada relaciona-se com o desenvolvimento de contelidos®! referentes a
conceitos, procedimentos e atitudes para o Ensino Fundamental 11, construidos a partir da
horta existente.

Em convergéncia com a fundamentacao tedrica adotada e com o objetivo geral a
que serve a presente investigacdo (BRASIL, 1988; BRASIL, 1990; BRASIL, 1996;
BRASIL, 1997; ZABALA, 1998; COLL et al, 2000), determinou-se que o papel da
abordagem conceitual seria reconsiderada, para estabelecer uma relagdo complementar,
de dependéncia mutua entre os diversos tipos de contetdo, que podem influenciar os
adolescentes em conflito com a lei desta unidade escolar a conceber novas referéncias de
procedimentos e de atitudes.

Para tanto, em um roteiro de tarefas foi acordado em desenvolver os temas que
originaram os dez planos de aula (PA), a saber: Recepcao dos estudantes; Produzindo a
composteira; Construindo um minhocario; Cultivando Flores; Acompanhando a
formagdo das cadeias alimentares; Aprendendo sobre uma dieta balanceada;
Experimentando a cozinha, celebrando a vida; A Horta de Poteiro; (Re) conhecendo a
agua e Entrelace de Elementos: a agua, as minhocas e a horta, denominados na ordem que
aparecem de PA1 a PA10.

Avancando na construcdo do plano das aulas, sobreveio a selecdo das estratégias
de ensino, entendidas como o detalhamento do desenvolvimento da aula que revelam a
concepcao de ensino adotada e as intencionalidades docentes. Desse modo, representam
0 conjunto de disponibilidades pessoais, instrumentais e a¢fes que o professor cumprira
durante o processo de ensino-aprendizagem.

Assumindo uma postura de entendimento da pratica educativa como uma pratica
social, as estratégias escolhidas intentam propiciar aos alunos aprendizagens voltadas ao

exercicio da autonomia. Segundo (FERREIRA, 2011, p. 120) “autonomia significa a

®1De acordo com o PPP, a matriz curricular desenvolvida na escola é advinda da SEE que esta fundamentada
na Lei n® 9.394/ 96. Essa matriz € a mesma presente em todas as escolas da rede estadual.
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faculdade de se governar por si mesmo; o direito ou faculdade de se reger por leis
proprias; liberdade ou independéncia moral ou intelectual”. Isso implica que o aluno é o
sujeito de sua aprendizagem, e que dele & o movimento de ressignificacdo da sua propria
autonomia para aprender (BRASIL, 1997).

Para Freire (1996), a formacédo de um sujeito autbnomo envolve a assuncéo deste
como ser social e histérico que se constitui a partir de inimeras decisdes. Logo, as
estratégias de ensino selecionadas sao artificios que ddo condi¢des para que este processo
aconteca, desenvolvendo o pensamento critico do aluno a medida que se agrega a ele uma
dimensao dialogica (FREIRE, 2005).

A fim de contemplar as diferencas individuais e motivar os alunos, foram
privilegiadas atividades diversas para uma intervencdo dialégica e problematizadora,
dentre as quais: a experimentacdo investigativa e a discussdo. Essas metodologias
propostas convergem ao superar o individualismo e direcionar para uma pratica
cooperativa com 0s pares e com 0 objeto do conhecimento a qual constroi-se a
aprendizagem (BRASIL, 1997; VAZ; SOARES, 2008; LINDINO; ARAUJO; PCY,
2009; MARANDINO; SELLES; FERREIRA, 2009). No entanto, se tomarmos como base
as metodologias sugeridas no PPP® da escola, nds ndo encontraremos as duas atividades
indicadas acima que estdo presentes no ensino de ciéncias.

Sobre a utilizago de recursos didaticos®®, verificamos com a professora que a
selecdo destes precisa ser de muita cautela, considerando a restri¢cdo na variabilidade de
materiais. O fato de estarmos numa escola que atende alunos em uma Unidade de
Privagdo Momentanea de Liberdade, a restricdo de materiais decorre como forma de
garantir a seguranca do local®.

O papel dos recursos fisicos e materiais € o de incentivar e apoiar a postura de
ensino e aprendizagem assumida pelos docentes. Dessa forma, quando se trabalha na
perspectiva de um conhecimento que se constrdi para garantir a autonomia pessoal dos

alunos em interagdo com 0s pares numa estrutura permanente de didlogo e

62 Conforme o PPP a metodologia sugerida para esta escola deve ser desenvolvida por meio de praticas
pedagdgicas tais como: gincanas, debates, jaris simulados, teatro, producdo de texto; cine forum; pesquisas
bibliogréficas; simulados e palestras.

% De acordo com o PPP, quanto aos recursos didaticos, a escola conta com: TV’s, DVD’s, jogos
pedagdgicos, livros e filmes fornecidos pela SEE. Porém, a utilizacdo depende do funcionamento dos
equipamentos, do planejamento do professor e da equipe de seguranca do local.

6 A equipe de seguranca local orienta que os professores levem para a sala de aula somente os materiais
que utilizardo no dia, uma vez que podem servir de arma ou instrumento de troca com outros adolescentes
em conflito com a lei. Dessa forma, normalmente no inicio da aula o docente entrega aos alunos um Iapis,
uma borracha, uma caneta e uma folha de papel. O livro didatico s6 pode ser usado quando possui um
espiral de plastico ou tem o formato de brochura sem grampo.
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problematizacéo, a inclusdo de recursos na aula deve colaborar com a dindmica de tarefas
integradas ao curriculo.

Quando na area de ensino de Ciéncias reconhece-se a importancia das midias, bem
como das tecnologias da informacdo e comunicacdo envolvidas com a inclusdo digital
dos alunos (MARANDINO; SELLES; FERREIRA, 2009; TRIVELATO; SILVA, 2011),
verifica-se que pouco desta discussdo encontra-se no CASE, embora existam recursos
audiovisuais e de informéatica na Unidade carecendo de manutencdo, de planejamento por
parte dos docentes e de autorizacdo da equipe que monitora a seguranca local.

A fim de zelar pela seguranca, foram utilizados materiais construidos pelos
alunos, através de praticas de respeito a autonomia, a criatividade, a colaboracéo,
adequadas a idade, ao nivel de escolaridade e relacionados com a vivéncia dos estudantes.
No planejamento elencamos apenas materiais que nao traziam riscos, entre 0s quais cita-
se: folha de papel pardo, barbante, tesoura sem ponta, lapis de cor, garrafa pet, cola
branca, pincel atdbmico e material bioldgico.

Prosseguindo com o planejamento das aulas, outra especificidade de trabalho no
local foi explicitada, a dimensdo temporal da aula. Enquanto que em outras escolas
organiza-se em horas-aula de 45 ou 50 minutos, esse elemento ndo apresenta consolidado
neste espaco. Segundo Freitas (2011), essa organizagdo de tempo rigida, em horas-aulas
que expressam o tempo cronoldgico a qual divide as aulas em periodos do dia, intervém
na disposicdo do processo didatico em que se desenvolvem as acBes, 0S meios e as
condicdes para a efetivacdo do processo de ensino e aprendizagem.

Portanto, a flexibilidade do tempo, utilizado como instrumento de controle em
outros espagos educativos, dista da escola do CASE®, e deve ser aproveitado pelo
professor como varidvel favoravel para a formacdo do aluno ao permitir meios que
favorecam o trabalho em oficinas e a realizacao de discussdes (ZABALA, 1998). Por isso,
acordou-se que as aulas de ciéncias, posteriormente desenvolvidas no CASE encerrar-se-
lam gquando esgotassem 0s apontamentos dos alunos.

Dando sequéncia as discussdes com as professoras seguimos para o espaco fisico
destinado ao desenvolvimento das aulas®. Por questdes de seguranca, a mobilidade dos

alunos fora da Unidade € inviavel, mas em experiéncias anteriores no exercicio da

8 Como na distribuicdo da carga horaria do professor que atua na Escola Estadual Vida Nova sdo inseridas
varias disciplinas, este profissional tem a autonomia para trabalhar com a disciplina no dia da semana e na
hora de trabalho que convém. Desde que utilize as 3 horas e 50 minutos de atividades presenciais diarias.
% O espago fisico nomeado de escola no CASE corresponde a trés salas de aula com capacidade maxima
de 15 alunos. De acordo com o PPP, as instalagfes encontram-se em péssimo estado de conservagao no
que refere-se a estrutura geral do prédio, ndo possuem banheiro proprio para alunos e funciondrios,
tampouco espaco para funcionar a cozinha, a recreacao e a quadra de esportes.



82

docéncia neste local, percebe-se uma oportunidade na utilizagio da horta®’ existente no
CASE. A horta como ferramenta de ensino pode estimular o didlogo e a expressao por
meio da fala e das a¢des, além disto, segundo Sato (2004), os alunos podem apropriar-se
de elementos como a observacgdo, o contato e a imersdo na natureza. Estes elementos
despertam a curiosidade que, por vezes, foge aos contetdos pré-definidos no
planejamento das aulas e facilitam a aprendizagem.

Assim, Viveiro (2006) aponta que os ambientes mais préximos a escola
normalmente sdo mais acessiveis e oferecem menores obstaculos a saida. Portanto, a
partir da amplitude de possibilidades geradas pelo reconhecimento do ambiente, percebe-
se que podem ser abordados problemas relacionados com outras areas do conhecimento
explorando a horta de maneira interdisciplinar (MERGULHAOQ; VASAKI, 2002). Nessa
perspectiva, a interdisciplinaridade, “se traduz como um trabalho coletivo que envolve
conteudos, disciplinas e a propria organizagdo da escola” (LOUREIRO, 2004, p. 76).

Logo, a atividade pedagdgica proposta para ser realizada na horta, ndo resume a
producdo de alimentos, mas num laborat6rio de acdo participativa, onde haja formacao
de procedimentos e de atitudes sensiveis a complexidade do mundo (CAPRA, 2005;
CARVALHO, 2008).

Corroborando com a ideia de vincular a aula a outros lugares, cujo espago
transcende o ambiente fisico da escola, entende-se que trata de uma modalidade de
educacdo denominada ndo formal, definida como o conjunto de “processos, meios ¢
instituicBes especificas e diferenciadamente concebidos em funcéo de objetivos explicitos
de formacdo ou instrucdo ndo diretamente voltados a outorga dos graus préprios do
sistema educacional regrado” (TRILLA; GHANEM, 2008, p. 42). Pode-se compreender
que nessas atividades as relacBes estabelecidas entre os sujeitos envolvidos no processo
educativo requer outra postura, diferente da consolidada na rotina da sala de aula.

O aluno enquanto sujeito ativo do seu processo de aprendizagem trara
questionamentos e instigardo temas para o debate e a discussdo coletiva®. E, a partir
disso, surge uma oportunidade para o docente reestruturar sua pratica pedagdgica, com
metodologias de ensino ativas que permitem novas formas de construcdo dos conteddos
em um ambiente que ndo tem essa perspectiva, como € a escola do CASE.

Dando sequéncia a preparacdo dos planos de aula, a pauta da reunido com a

professora seguiu para a discussao a respeito da turma selecionada para a pesquisa, uma

67 A éarea ocupada pela horta é de aproximadamente 100 metros quadrados e é zelada por um funcionario
contratado, porém sua utilizagdo na Unidade restringe a finalidades alimentares.

 Em um ambiente de restricéo e privacdo momentanea de liberdade, sdo raros os momentos destinados a
discussao entre esses sujeitos, devido a periculosidade dos atores envolvidos.
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vez que essa profissional ministra aulas nos dois turnos da escola. Dados presentes no
livro de registro do CASE, acerca da entrada de adolescentes em privacao de liberdade,
apontam no més de margo®® de 2012, a presenca de 79 jovens em conflito com a lei, sendo
que destes 14 pertencem ao sexo feminino e 65 ao sexo masculino, conforme mostra a

figura 2.

M Masculino

W Femining

Figura 2- Sexo dos alunos internos no CASE em marco de 2012.
Fonte: Livro de registro da entrada de adolescentes no CASE de Goiania

Esteve posto que a investigacao fosse desenvolvida no periodo vespertino, pois
somente nesse tempo a docente trabalha com a disciplina de ciéncias e com adolescentes
que estudam no Ensino Fundamental I1l. Apesar de Brancalh&do (2003) afirmar que num
ambiente de privacdo de liberdade, o adolescente, autor de ato infracional, deve ser
tratado em primeiro lugar como um aluno. Intenta-se explicitar algumas particularidades
da turma, visto que essas especificidades também orientam as a¢Ges pedagdgicas.

A classe™ composta por 12 alunos do sexo masculino, considerados de alto risco
de infracdo’, com faixa etaria entre 15 e 18 anos, é de estudantes da 22 etapa da EJA".

Desta amostra de adolescentes averigua-se que o nivel escolar em relacdo a idade

89 Apesar da pesquisa se fazer presente na Unidade Socioeducativa de janeiro a dezembro de 2012, o Gltimo
dado referente a quantidade de jovens em conflito com a lei internos no local, oportunizado pela dire¢do do
CASE é no més de marc¢o de 2012.

0 Apesar da alta rotatividade de alunos na Unidade, a pesquisa contou durante sua execugdo com os mesmos
sujeitos selecionados. Um dos motivos relaciona-se a periculosidade dos adolescentes que podem ficar no
CASE por até 3 anos.

1 Os alunos que frequentam essa sala de aula sdo denominados seguro, expressdo que refere-se aqueles
que pela gravidade do ato infracional correm risco de morte.

2 0s cursos da EJA sdo divididos em trés etapas, sendo a 1° etapa (do 1° ao 4° semestre, referente ao
Ensino Fundamental 1); a 2° etapa (do 1° semestre ao 6° semestre, referente ao Ensino Fundamental Il) e a
3% etapa (1° ao 4° semestre, equivalente ao Ensino Médio).
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cronoldgica é baixo, sendo que somente trés destes estavam matriculados quando
cometeram o ato infracional. A figura 3 faz referéncia a seriacdo dos alunos participantes

das aulas da pesquisa.

Seriagao dos alunos participantes das aulas da pesquisa

Ndmero de Alunos
o = N w >
(0] [ (9] N (V2] w (03] D [9,]

o

12 Semestre 22 Semestre 32 Semestre 42 Semestre 52 Semestre

2° etapa da EJA

Figura 3- Seriagdo dos alunos participantes das aulas da pesquisa
Fonte: Livro de registro da entrada de adolescentes no CASE de Goiania

Esse perfil de escolarizacdo refere- se a situacdo de exclusdo escolar,
relacionadas ao comportamento imediatista desses adolescentes, as dificuldades em
cumprir normas, as precarias condicfes financeiras e a desestruturacdo da familia que
relegam a escola a um plano secundario. Esse dado que também aparece em outras
pesquisas (BRACALHAO, 2003; GALLO, 2006; JUNQUEIRA; JACOBY, 2006;
ZAMORA, 2008).

Partindo do conjunto de elementos postos para mobilizar as comunicagdes na
aula (os objetivos, os conteldos, as estratégias de ensino, 0s recursos e o tempo), bem
como o perfil dos alunos pela qual convergem os esforcos da investigacdo. Entende-se,
com base em referenciais tedricos, como Libaneo (1994), Zabala (1998) e Freire (2005)
que para as atividades e as sequéncias didaticas’*terem um efeito educativo, ndo se pode

dicotomizar a tarefa de aprender do aluno, do oficio de ensinar do professor.

8 Conforme Zabala (1998) as sequéncias didaticas ou sequéncias de ensino/aprendizagem, correspondem
a série ordenada e articulada de atividades que formam as unidades didéticas.
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Essas relagdes interativas em sala de aula correspondem a “dois processos que
se comunicam mais nao se confundem” (WEISZ, SANCHEZ, 2012, p. 65), promovendo
uma relacdo de socializagdo, onde os professores trocam experiéncias tornando-se
parceiros e atores de sua propria formacdo, concorda Tardif (2010).

Além de uma postura profissional, que sistematiza as intencdes educativas, que
conduz as aulas por momentos de problematizacao e discussao entre os pares, que observa
e intervém, Cella (2007) apresenta outros componentes indispensaveis a pratica docente
para a vivéncia com esses jovens que encontram em conflito com a lei. Entre eles, a
disposicao para ouvir e a valorizacao desse adolescente sem discriminacdo ou hipocrisia.

Para encerrar o bloco relacionado com a elaboracdo dos planos de aula com a
professora de ciéncias, discutiu-se o papel da avaliagdo, compreendida como um processo
de aperfeicoamento que permeia a pratica pedagogica, e intenta diagnosticar e direcionar
outras possibilidades para a conducao do processo de ensino-aprendizagem (ZABALA,
1998; DALBEN, 2002; LUCKESI, 2005; MEIREU, 2005; VILLAS BOAS, 2008;
HOFFMAN, 2010).

Pretendendo tornar efetiva nas aulas elaboradas, as propostas assinaladas pelos
referenciais outrora supracitados e nas politicas publicas, tomamos por referéncia o 5°
parégrafo do artigo 24 da LBD (Lei 9.394/96) que expressa o carater formativo das
avaliagcbes “com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos ¢ dos
resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais (BRASIL, 1996, p.
08). Dessa forma, pode-se notar a estreita relacdo com os outros elementos constituintes
da aula anteriormente assinalados. E para firmar o compromisso com a formagéo integral
desses adolescentes em privacédo de liberdade, o tipo de avaliagdo e 0s meios propostos
para o redimensionamento da aprendizagem, foram para alcancar o maior grau de
competéncias por parte do aluno, com vistas a garantia da qualidade do ensino.

Sob essa perspectiva de educacdo para a formacdo plena do individuo, a
avaliacdo formativa tem como objeto da avaliagdo o processo de ensino/aprendizagem,
0s sujeitos sdo os alunos e a equipe que intervém no processo. O referencial da analise
s8o as capacidades adquiridas conforme as possibilidades reais dos jovens, de acordo com
Zabala (1998).

Assim, para obter informac6es acerca do processo de ensino e aprendizagem do
aluno sera utilizada a observacdo sistematica nas diferentes atividades e tarefas. Os

instrumentos’#, propostos para a avaliagio da aprendizagem envolvem dois elementos: a

4 Seguindo as sugestdes dos referenciais para a escolha dos instrumentos avaliativos, privilegiou-se para
0s conteidos conceituais: a exposi¢do tematica, a identificacdo e a categorizagdo de exemplos e a aplicacéo
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participacdo destes estudantes no decorrer das aulas e as atividades desenvolvidas. No
entanto, quando leva-se em considera¢do que a equipe escolar também é submissa a
avaliacdo, pressupde que esta deve ser utilizada no diagndstico do trabalho pedagdgico
convindo para a reorientacdo da pratica pedagdgica (LUCKESI, 2005; VILLAS BOAS,
2008; HOFFMAN, 2010).

4.3.2 O desenvolvimento e a analise das aulas

Apesar de serem elaborados dez planos de aula, somente trés foram
selecionados™ (Apéndice E), para o desenvolvimento, a saber: “Construindo um
minhocario” (PA3), “(Re) conhecendo a 4gua” (PA9) e “Entrelace de elementos” (PA10).
O inicio das atividades com os alunos ocorreu nos meses de novembro e dezembro de
2012, e a partir das gravacdes’® em audio e das observacdes das aulas procurou-se
identificar o que foi planejado e desenvolvido, revelando-se a postura da professora e dos
alunos.

A primeira aula, “Construindo um minhocério” (PA3), objetiva criar um
minhocério para a producdo de humus. Ao final da aula espera-se que os alunos sejam
capazes de lembrar dos seres vivos que participam do processo de decomposicdo e da
producdo de himus, reconhecendo os elementos que compde essa matéria organica e
inorganica, assim como a sua importancia na fertilizacdo do solo; entender o papel dos
seres vivos na modificacdo do solo, comparando as amostras de solo com o humus
produzido; escolher e aplicar a mistura dos materiais (minhocas, amostras de solo, agua

e capim) disponibilizados na confec¢do do minhocaério, atribuindo valores a opinido do

na solucdo de problemas. Para os contedidos procedimentais, as dimens®es priorizadas consideravam: o
grau de conhecimento sobre o procedimento, o grau de acerto na escolha do procedimento, a generalizacdo
do procedimento em outros contextos, a corre¢do e a precisdo das agdes que compde o procedimento e a
aplicacao do procedimento a situacdes particulares. E para os contetidos atitudinais, valorizou-se as atitudes
diante dos contetidos e das matérias, as atitudes diante das diferencas individuais, as atitudes diante dos
principios bésicos de funcionamento democratico em sala de aula, as atitudes de solidariedade e de
compreensdo, as atitudes diante das habilidades manuais, e por fim, as atitudes diante das atividades em
grupo (COLL et al, 2000).

5 A escolha dos planos de aula ocorreu por aproximagdes que tinham com a sequéncia de contetido definida
no plano anual da professora a ser desenvolvido na turma.

6 Durante a execucdo do PA10, um aluno aproveitou a oferta de recursos didaticos disponiveis para
realizacdo da aula e pediu para desenhar uma folha de Canabis sativa (maconha). A fim de ndo impedir
esse momento de expressdo do aluno, foi concedida a permissdo. Porém, a equipe de seguranga local
entendeu essa acdo como uma forma de apologia ao uso de drogas, recolheu os alunos durante os primeiros
30 min de aula conduzindo-os ao alojamento e pediu para que fossem interrompidas as gravagdes das aulas
com intuito de assegurar a tranquilidade local.
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grupo e as normas de trabalho nas atividades praticas, executando a construgdo do
minhocario, organizando os dados da observacdo e por fim avaliar os resultados obtidos
comparando com as hipéteses prévias e checando os dados da observacao.

Para tanto, privilegiou-se a experimentacdo investigativa como estratégia de
ensino a fim de permitir a participacéo ativa do aluno, pois, dentre outros motivos, permite
a discusséo de ideias, a elaboracdo de hipdteses, a formulagdo de métodos para testa-las,
o desenvolvimento da investigacdo e a andlise de resultados (BARROS; LOSADA;
ALONSO, 1995; BRASIL, 1997; ISQUIERDO; SANMARTI; MARIONA, 1999;
CACHAPUZ; PRAIA; JORGE, 2004).

Embora o planejamento das aulas intentassem construir conceitos,
procedimentos e, atitudes, que permitissem aos alunos em conflito com a lei que cumprem
a medida socioeducativa de internacdo uma formacéo voltada a inserir valores e reflexdes
a partir da problematizacéo, surpreendentemente a professora ndo chamou os alunos para
construir o minhocério. Assim, ignora o previsto ao ndao deixar a participacdo ativa dos
estudantes, que ficam a observar e acompanhar os resultados. A docente passa a seguir 0
plano e executar sozinha as etapas propostas, como podemos ver: “pega a embalagem de
plastico transparente 50x20cm, coloca primeiro a terra vermelha, em seguida...”. Para
participacdo dos alunos, foi solicitado pela professora que os educandos apresentassem
de forma oral as expectativas de resultados, e dessa forma, estariamos favorecendo a
incorporacdo das experiéncias dos adolescentes a atividade proposta, tornando-a
significativa.

Além de montar sozinha o experimento, a professora centra a atencdo em um
unico aluno durante a aula inteira, pois direciona perguntas e solicita respostas. Percebe-
se que a docente ndo fez o uso do tempo destinado a discussdo com os outros alunos.
Logo, nota-se a dificuldade de tornar esses momentos de didlogo entre os aprendizes em
oportunidades para a construcdo de novos conhecimentos. Ela reforca a atitude de ignorar
esse periodo rico da aprendizagem que os alunos e a pesquisadora mantiveram durante a
aula, ao voltar-se para o quadro negro a fim de passar as questdes de avaliagéo.

Provavelmente, as dificuldades observadas na professora, sdo dadas pela sua
formacdo inicial, licenciatura em Historia, visto que trata de uma &rea diferente das
Ciéncias, cuja proposta de interacdo aluno-professor no processo de aprendizagem esta
bem descrita ao longo da trajetdria desta area.

Dessa forma, ha uma distancia entre o que esta proposto nos documentos oficiais

do Ensino de Ciéncias, tais como o uso de metodologias ativas baseadas na forma de
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desenvolver o processo de aprender a fim de proporcionar um didlogo entre os alunos e
destes com os objetos de ensino (BRASIL, 1997).

Nessa tarefa, a professora relegou a criatividade, a imaginacéo e o diélogo entre
os alunos, separando as atividades de raciocinio, daquelas imaginativas, como se
tratassem de areas distintas do pensamento. Mas, reconhecendo a importancia das
interagOes na sala de aula, centrada na forma de relacionar os diferentes saberes, em vez
de preocupar-se em como levar adiante a sua acumulagdo (HERNANDEZ; VENTURA,
1998), foi necessario para o bom andamento da investigacdo, que a pesquisadora
intervisse em alguns momentos, para defender as posi¢coes escolhidas até aqui.

A segunda aula observada, “(Re) conhecendo a agua” (PA9), intenta produzir
um reservatorio de agua da chuva. No fim da aula almeja-se que os discentes sejam
capazes de: lembrar da &gua como um recurso para o ser humano; entender a necessidade
do papel individual e coletivo no consumo consciente de agua potavel, comparando a
disponibilidade desse recurso e sua utilizagdo no nosso planeta; escolher e aplicar os
recursos materiais disponibilizados na confeccdo do reservatorio, atribuindo valores a
opinido do grupo e as normas de trabalho nas atividades coletivas, executando a
construcao do reservatorio’’, e por fim avaliar os resultados obtidos comparando com os
valores da tabela confeccionada para simular a quantidade de desperdicio de &gua.

Para tanto, novamente privilegiou-se a experimentacdo como estratégia de
ensino para permitir a participacéo ativa do aluno. Mas, destaque se faz para a professora
de ciéncias que, embora apresentasse um desejo de mudanca na conducdo das aulas,
percebe-se durante o desenvolvimento das tarefas a tendéncia tradicional, salvo algumas
acOes isoladas. No desenvolvimento desta segunda aula, nota-se o ensino centrado no
docente que, diante de uma plateia considerada tabula rasa, transmite com o auxilio de
um livro, um conjunto de contetdos consolidados universalmente e descontextualizados
da vida do educando. Essa postura pode estar relacionada a limitacdo de dominio dos
contetidos conceituais, advinda da falta de formac&o especifica na area de Ciéncias. E
dessa forma, na tentativa de preservar a posicdo de professora, a mesma ignora as
discussbes com os alunos. Consequentemente, uma vez que a docente novamente
desconhece os momentos importantes no fazer pedagdgico, houve a intervencdo da

pesquisadora na conducéo da aula’®.

T A construcdo do reservatorio de agua ndo foi realizado, pois a equipe de seguranca do local estava com
problemas internos e ndo permitiu a saida dos alunos, porém outras tentativas de execucao foram planejadas
para dias posteriores, entretanto o periodo de chuvas e as férias dos docentes impediram a efetivacdo da
proposta.

8 Apesar das intervencdes da pesquisadora em todas as aulas, mante-se 0 acordo outrora feito com a
professora durante o planejamento das aulas. A docente assumiu a disciplina da classe e a conducéo das
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A terceira aula observada, “Entrelace de elementos: a agua, as minhocas ¢ a
horta” (PA10), pretende revisar’® os dados, os fatos e os fendmenos outrora apresentados
a turma e planejar a construgcdo da horta. No término da aula, espera-se que os alunos
possam: lembrar das relacdes estabelecidas entre os seres vivos e 0s recursos fisicos
estudados anteriormente, reproduzindo-os na realizacdo dos cartazes; entender a
importancia de cada componente ambiental, exemplificando nas duplas e na confecgéo
dos cartazes; escolher e aplicar os materiais didaticos disponiveis (papel pardo, pincel
atdmico, folhas coloridas de diversas qualidades de papel, tesoura sem ponta, cola branca)
organizando a apresentacdo oral para a classe, atribuindo valores a opinido do grupo e as
normas de trabalho nas atividades coletivas e finalmente, avaliar as mostras das equipes
generalizando as tarefas em uma so.

Com intento de integrar as aulas abordadas anteriormente (PA 3 e PA 9),
privilegiou-se a discussao estruturada como estratégia de ensino a fim de permitir a
participacdo ativa do aluno, visto que essa modalidade oportuniza o trabalho expresso na
oralidade e no cooperativismo advindo nas partilhas entre os participantes dos grupos,
através da exposicdo de davidas, das percepcdes sobre o tema, da organizacgdo de ideias,
da emissdo de julgamentos criticos, do posicionamento ético e do registro, assim como,
desafiam a imaginacéo e a vivacidade dos estudantes (BRASIL, 1997; FREIRE, 2005;
GUIMARAES, 2005;: RANGEL, 2007; KRASILCHIK, 2008).

Durante o desenvolvimento dessa aula, os educandos foram conduzidos através
do ambiente estimulador a adotarem atitudes ativas de curiosidade e de interesse, para
que a interagdo com o0s colegas, com a professora e com as matérias concretas guiassem
a aprendizagem. No inicio da tarde de trabalho, foram oportunizados para os alunos
varios materiais didaticos e em seguida a docente compartilhou as informacoes
relacionadas aos objetivos, a divisdo das tarefas em grupo e aos procedimentos a serem
utilizados no transcorrer das situagoes.

Aula apresentada foi compreendida pelos jovens, que construiram as atividades
coletivamente a partir das relacbes mantidas com a educadora e com os colegas. Assim,
0 papel da docente como facilitadora do processo de ensino e aprendizagem e o valores
gue ajudam na convivéncia social e na tomada de atitudes positivas foram notérias. A
disposicao em circulo dos adolescentes pela sala de aula, o compartilhamento de objetos

pedagdgicos e de ideias para a elaboracdo dos cartazes, as apresentacGes orais de cada

aulas, porém, quando os alunos dialogavam entre si e com a investigadora e havia um hiato de espera de
uma resposta, a interferéncia era necessaria.

9 A intencionalidade em revisar os dados e os fatos que o aluno deve aprender, situa-se dentro do marco
de atividades ou tarefas que superam a mera repeticéo.
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grupo e a confeccdo conjunta de um produto final, envolveram os estudantes na

construcdo de contetidos que transcenderam a dimenséao cognitiva.

No decorrer das trés aulas, procurou-se identificar atraves das falas, da escrita e

das acbes dos alunos elementos que elucidassem o conhecimento conceitual,

procedimental e atitudinal, construido pela interacdo com os colegas e com a professora.

Estas sinalizagdes nos permitiram construir seis categorias que se fazem presentes na aula.

O quadro 7 abaixo, refere-se a essa elucidagéo.

Quadro 7- Emersdo das categorias a partir das falas, da escrita e das acdes dos alunos

AULAS

CATEGORIA

AULA 1
(PA 3)
Construindo um

minhocario

AULA 2
(PA9)
(Re)conhecendo a 4gua

AULA 3
PA 10
Entrelace de

elementos

Explicitacéo de

conhecimentos

A4%- “Ela (minhoca)
ajuda na terra, ajuda no
solo”.

AB8- “Professora, a
senhora conhece a ETE?
L& que trata o esgoto de
Goiania”.

A5- “A horta nimero
2 esta estragada por
causa do agrotoxico,
isso na cadeia
alimentar é um risco
para a saude”.

Discussao de

ideias

Os alunos dialogavam:
A6- “Ela come a terra ¢ o
coco dela vira...”

AT7- “Eu acho que ela faz
decomposicao”.

A5- “E iss0?”

A5- “Eu poderia reutilizar
a agua do banho?”

A8- “Para regar as
plantas.”

A7-“Lavar o carro, a
moto, a calcada”.

M- “Por que fazer
uma horta?”’
Dupla 6- “Para
colher nosso proprio
alimento. Para
consumir um
alimento sem
agrotoxico. Para a
economia e para
“sustenta
altabilidade”.

Formulacéo de

P- “Quiais resultados
VOCEs esperam encontrar

Al- “Vai acabar a agua?”
M- “A agua acaba?”

ouvir as instrugdes da
professora.

P- “A Aline trouxe hoje
minhocas pra gente fazer
um minhocério....”

ouvir as orientacOes da
pesquisadora.

M- “Para iniciar a aula
VOU apresentar o que sera
desenvolvido na aula de
hoje”.

hip6 o .
poteses daqui ha uma semana?” AT7- “Se a gente nao tiver
Al- “revirado”. consciéncia, sim.”
Atencéo Os alunos param para Os alunos param para Os alunos param

para ouvir as
apresentagdes dos
colegas.

A8- “A minhoca
respira através da
agua e as plantas
necessitam das
minhocas. E um
precisando do outro.

8 Na transcrigéo das aulas, convencionou-se que os alunos (A) seriam enumerados de 1 a 12, a professora
de ciéncias da escola denominada (P) e a pesquisadora (M).
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A minhoca ajuda no
crescimento das
plantas e liberam o
adubo”.

assisti até hoje, que os
alunos dedicaram o
maximo e tiveram grande
desempenho (...) e com 0
passar do tempo veremos
progresso e pretendo ter

multar o governo, por
jogar esgoto no rio”.

Representacao A5- “Como eu fago esse | Al- “Professora me Observado durante a
- desenho?” empresta a régua”. confeccdo dos
grafica
cartazes.
Conscientizacao O aluno A8 afirmou: M- “Entao para onde vai | Os alunos
social “Entao eu quero deixar o0 esgoto daqui?” demonstraram
registrado que essa foi a Al- “Para um rio.” respeito pelo material
melhor aula que eu ja AT7- “Entdo tem que de trabalho,

participaram da aula.
Mantiveram uma
atitude de diéalogo, de
rigor no trabalho, de
curiosidade pelo
saber e de respeito

mais experiéncias como
essa”.

pelas atitudes
alheias.

Fonte: Aline N. V. de Santana

Esse tipo de ensino da qual emergem as categorias, que muito embora possam
estar presentes em uma aula de ciéncias de qualquer escola brasileira, ndo sdo frequentes
nas aulas desenvolvidas no CASE. Devido as especificidades mencionadas ao longo da
investigacdo, dentre as quais cita-se: a imersdo da escola em um Centro de Atendimento
Socioeducativo, que delibera as normas e subordina a autonomia da escola privilegiando
a seguranca e 0s outros atendimentos técnicos; o perfil dos adolescentes, que apesar de
serem considerados como uma pessoa em desenvolvimento, encontram-se em conflito
com a lei; a auséncia de uma legislacdo educacional especial e de um curriculo especifico;
as dificuldades da coordenacdo pedagdgica e da equipe de professores referentes a
formagé&o inicial e continuada para tratar desse tipo de escola e a restri¢do da utilizacéo
de materiais didaticos, bem como, o espaco de realizacdo das aulas. Ou seja, embora o
planejamento e o desenvolvimento das aulas de ciéncias estejam repletos de limites e
desafios, ha possibilidades de impulsionar a construcdo de conhecimento por parte dos
alunos.

Também, pode-se ressaltar que a emersado das categorias estavam imbricadas nos
posicionamentos defendidos outrora ao longo do corpus tedrico da pesquisa, revelado
durante o desenvolvimento das aulas planejadas, dentre os quais, citam-se 0s objetivos,
0s recursos didaticos, a dimensdo temporal, o desenvolvimento dos contetdos, as

estratégias didaticas e as relacfes estabelecidas com e entre os alunos.
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Entretanto, destaque se faz para a escolha das estratégias didaticas desenvolvidas
nas aulas®: a experimentacéo investigativa e a discussdo estruturada, que permitiram aos
elementos tedricos presentes na concepcao dessas modalidades, expressos em atitudes
simples no fazer escolar, a possibilidade de insercdo de novos olhares através dos
conteddos.

As seis categorias tematicas foram representadas na figura 4 abaixo: explicitacao
de conhecimentos, discusséo de ideias, formulagdo de hipdteses, atencao, representagado

gréfica e conscientizacao social.

Explicitacdo de conhecimentos

Formulagdo de hipdteses Atencdo

Experimentagao investigativa e

Discussdo estruturada

Representagao grafica
Discussdo de ideias

Conscientizacdo social

Figura 4- Emerséo das categorias de andlise a partir das estratégias didaticas
Fonte: Aline N. V. de Santana

Todavia, ao observar todas essas categorias tematicas representadas na figura 4,
advém um questionamento: como o Ensino de Ciéncias, expresso nas estratégias didaticas
e analisado nas categorias, pode favorecer os jovens autores de ato infracional a adotarem
outros posicionamentos frente a sociedade?

No que compete as duas primeiras categorias explicitacdo de conhecimentos e

discusséo de ideias, que sdo vinculadas aos contetidos conceituais®, torna-se importante

81 Entende-se que o conjunto de atividades usadas para induzir as aprendizagens, denominadas de escolhas,
ndo referem aos procedimentos, no sentido que essa expressdo tem nas propostas curriculares. O termo
procedimento, utilizado ao longo da pesquisa refere-se aos contetidos que o0s alunos devem aprender e nao
algo que o professor faz ou prevé para conduzir as aprendizagens. Porém, na emerséo das categorias, nota-
se que as estratégias didaticas privilegiadas foram aprendidas pelos alunos, havendo coincidéncia entre
ambos os significados, justamente porque trata-se de conteidos que o aluno aprende.

8 Embora na andlise das categorias haja a distingdo pedagégica entre os tipos de contetidos a fim de
entender a diversidade das aprendizagens escolares, isso ndo implica que os diferentes contelidos sejam
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a explicitacdo e a discussdo deliberada pelo esforco dos alunos de maneira sistematica.
Assim, quando o professor explica ou apresenta um material de aprendizagem aos alunos,
eles o interpretam em funcéo dos conhecimentos anteriormente construidos, saberes estes,
imprescindiveis na promocao da aprendizagem significativa.

Porém, além de dispor de conhecimentos prévios, o aluno tem que fazer um
esforgo intencional para relacionar a nova informacdo contida no material de
aprendizagem com 0s saberes que possui. Logo, ha necessidade de que os estudantes
compreendam e atribuam sentido a informacao, a fim de permitir uma aproximacédo, uma
integracdo com os novos olhares proporcionados, a partir dos materiais de aprendizagem
e da vivéncia cotidiana do educando.

Dessa forma, através do estimulo a curiosidade, ao interesse e ao envolvimento
do estudante, pode-se propiciar a tomada de consciéncia deste sujeito através da
participacdo efetiva do ato de conhecer, uma vez que essa disposicdo do aprendiz pelo
conhecimento a ser adquirido é imprescindivel na formacdo do sujeito que assume uma
posicdo de ser histérico e ndo de objeto. Nesse sentido, para manter as relacGes
estabelecidas entre o0 ensino e a aprendizagem desses alunos, a categoria: discussdo de
ideias encontra-se numa posic¢do privilegiada de um dialogo problematizador.

A partir dos relatos orais e em agdes coordenadas, os alunos podem ampliar,
aprofundar, construir conhecimentos e comunicar os resultados, abrindo as possibilidades
para o desenvolvimento de outras potencialidades. Consequentemente, atraves da
discussao de ideias e de saber posicionar-se, 0 jovem autor de ato infracional pode superar
a fragilidade a ser vivenciada no término da medida socioeducativa de forma a incorporar
na ressocializacdo elementos de um discurso efetivo que sera transposto em atividades
interpessoais posteriores.

No entanto, sabedora de que a participacdo social depende da construcdo do
conhecimento, e este requer quantidade e qualidade de informacgdo, além do
estabelecimento de relagdes significativas, as quais sem elas, o aluno entende pouco e
participa pouco. Intentou-se ao construir o conhecimento conceitual, a afirmacdo da
significacdo com os outros conhecimentos.

Assim, no desenvolver da aula, outras trés categorias associadas aos
conhecimentos procedimentais tornam-se presentes, a formulacdo de hipoteses, a
atencdo e a representacdo grafica. Visto que a aprendizagem de novos conteudos

conceituais baseia-se fundamentalmente no uso e no desenvolvimento de procedimentos,

tratados separadamente no curriculo, visto que a intengdo é que os alunos aprendam simultaneamente e
equitativamente 0s conceitos, 0s procedimentos e as atitudes (COLL et al, 2000).
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bem como progride o conhecimento cientifico a medida que sdo desenvolvidos novas vias
ou métodos de aprendizagem, tais categorias procedimentais emergiram porque algumas
habilidades e estratégias de raciocinio do trabalho cientifico fizeram-se presentes na
modalidade didatica empregada e na cognicao dos alunos.

Portanto, quando as explicacbes da professora aos alunos mostravam-se
insuficientes, tanto que ndo respondiam as curiosidades dos estudantes, ocorreram
manifestacBes através de acBes corporais observaveis, como 0s questionamentos e 0s
gestos. Nesse sentido, havia a permissdo, entendida como um ponto de partida para a
construcdo, a elaboracdo ou a participacdo da compreensao acerca de um dado fenémeno,
a partir da atuacdo com as propostas mais adequadas a vivéncia na qual esses educandos
inserem-se. Outrossim, enquanto uns questionavam outros formulavam hipoteses, a fim
de expor o seu ponto de vista com a coeréncia de argumentos que eles possuem e outros
permaneciam com atencao, afirmando uma atitude aberta que possibilita a construcao de
um espaco em que todos podem aprender algo e a0 mesmo tempo ensinar.

Desse modo, entende-se que apesar das diferencas relacionadas a
experimentacdo cientifica e a experimentacdo investigativa desenvolvida na escola,
observa-se que durante a realizacdo das aulas, os estudantes foram orientados a resolver
0s problemas experimentais, a partir dos quais intentavam a execucdo de uma meta.
Assim, a categoria representacdo gréfica surge nos procedimentos cuja constituicao
envolveu acdes e decisdes de natureza interna do sujeito que ao tratar os objetos fisicos
diretamente transforma o compreendido vivido em simbolos, ideias, letras e imagens
existentes na cognicao e na emogao do sujeito.

Destaque se faz para a importancia dos contetidos procedimentais no exercicio
do desempenho de funcbes e profissdes, através dos quais é possivel cumprir com
eficacia, com competéncia, com destreza e com habilidade as tarefas encomendadas a
partir do saber fazer adquirido de maneira significativa nas aulas de ciéncias. De tal modo,
a insercdo dos conteudos procedimentais nos planos e no desenvolvimento das aulas nao
trata de um fato casual, mas refere-se a natureza e ao sentido do trabalho escolar voltado
a formacdo desses adolescentes privados momentaneamente de liberdade enquanto
cumprem a medida socioeducativa de internagéo.

Compreendendo que o saber é complexo e ndo se consolida nos conhecimentos
conceituais e nos procedimentais, a inclusdo das atitudes no curriculo como contetdo
concreto ampliou a complexidade do compromisso docente para com os alunos.

Dessa forma, no percurso das aulas, as experiéncias externas ao individuo, de

uma coisa ou de um objeto, de uma situacdo ou de uma pessoa, intervinham na formagéo
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dos conhecimentos atitudinais expressos atraves da linguagem verbal e ndo verbal
transmitida. Mas, compreendendo que as atitudes intentam a recepcdo e o entendimento
por outros, e a resposta atitudinal das pessoas restringe a simples avaliacdo e juizo de
valor a partir da presenca do objeto ou situacéo que as provoca, qual seria a justificativa
para a incorporacdo desse conhecimento nas aulas de ciéncias ministradas no CASE?

A relevancia da categoria denominada consciéncia social, centra na
possibilidade de interpretacdo critica do mundo na qual os jovens autores de ato
infracional participam. Visto que a relacdo estabelecida entre os saberes dos educandos e
os saberes cientificos, retirava o aluno de uma condicdo passiva, a compreensdo de
conceitos requeria dos alunos a aproximagéo, o envolvimento numa relacdo entre sujeitos
e entre sujeitos e objeto, a partir dos quais havia a construgdo e a socializagdo do
argumento. As funcdes sociais destas intera¢fes para os adolescentes em conflito com a
lei, centra no subsidio de que fardo justificativas e escolhas para a sociedade, ja que esse
sujeito revela ter aprendido a fazer argumentagéo, quer seja com novas referéncias ou
né&o.

Uma vez que, ap6s o cumprimento da medida socioeducativa de internagéo, o
adolescente autor de ato infracional terd que se posicionar de maneira ativa diante das
consequéncias da sua a¢do e mostrar-se disposto as mudancas, as atitudes sdo uma forma
de expressédo acerca dos valores mais relevantes sobre si mesmos e sobre 0 mundo que
vivemos.

Mas, a insercdo e o desenvolvimento dos conhecimentos atitudinais sera possivel
se houver o reconhecimento explicito e uma valoragdo positiva do ambiente que existe
em aula. Para tanto, ha de considerar o aluno como um sujeito protagonista, detentor de
um saber inicial a qual deve enfrentar e ter compreensdes mais amplas do contexto
politico e social. Isso € manifestado a partir das atitudes intrinsecas, das atitudes de outras
pessoas significativas e, por conseguinte entre a atitude e a acdo propria, com vistas a
constituir em atitudes gerais desejaveis a qualquer cidaddo de uma sociedade democréatica

e moderna.
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CONSIDERACOES FINAIS

Na intencionalidade de salientar as condicdes no ensino do Centro de
Atendimento Socioeducativo de Goiania, de identificar o perfil profissional dos
professores regentes, de elaborar e desenvolver com os professores, as aulas de ciéncias,
e por fim de analisar e discutir a vivéncia da escola do CASE, foi possivel evidenciar
algumas consideracdes que permitiram maiores reflexées sobre o uso inadequado das
normativas e diretrizes educacionais em vigor no pais, que defendem que a construcédo de
contetdos vdo para além dos conceituais, levando os estudantes a mudancas de
procedimentos e de atitudes pautadas em principios éticos e morais.

Dessa forma, serdo elencados os apontamentos buscando refletir sobre os dados
obtidos no percurso, com vistas a corroborar com o objetivo geral que centra em discutir
como o Ensino de Ciéncias pode influenciar os jovens em conflito com a lei que cumprem
a medida socioeducativa de internacdo na escola existente no CASE de Goiania a
adotarem outros posicionamentos frente a sociedade.

No decorrer do corpus tedrico, percebe-se a adolescéncia como um processo na
qual constroi-se as bases para a vida adulta. Porém, o contexto de vulnerabilidade social
associado a outros fatores de risco, colabora para 0 cometimento do ato infracional por
parte desse jovem. A estes, as politicas publicas especiais que tratam da questao entendem
0 ato infracional como um elemento circunstancial (BRASIL, 1990; BRASIL, 2006).

N&o obstante, as medidas socioeducativas, como a internagédo, séo adotadas e
durante a restricdo e a privacdo de liberdade ha consolidacdo coerente com a premissa de
sujeito inimputavel. Isso afirma a existéncia de criancas e adolescentes portadores de
direitos, dentre os quais ressalta-se a educacgéo.

Embora os autores de ato infracional tenham um espaco fisico especifico para o
cumprimento da internacdo, como o CASE de Goiania, nota-se, que pela falta de
efetivacdo de um projeto pedagdgico na Unidade, a existéncia de uma lacuna nas
finalidades da instituicdo no que tange a construgdo de reflexdes solidas e autbnomas na
vida desses jovens. Esse uso inadequado no que refere-se a garantia do direito a
escolarizacéo foi corroborado através da entrevista com a coordenadora pedagogica.

Por estar a escola inserida em um ambiente socioeducativo, cabe proceder com
algumas medidas de seguranca partindo do pressuposto que se trata de jovens autores de

ato infracional, com isso diminui a autonomia da escola perante as questfes de
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estabilidade, as quais ndo seguem uma diretriz estadual especifica para versar sobre a
questéo.

Além da garantia de cautela e da falta de independéncia mencionadas acima, a
escola recebe prontos da Secretaria de Educacao do Estado de Goiés, o Projeto Politico
Pedagogico e o Curriculo Referéncia, descontextualizados da vivéncia local, ou seja,
deveriam haver um PPP e um curriculo apropriados para esse modelo de escola.

No entanto, tudo que dissemos, anteriormente, é consequéncia da omissao do
Governo Federal em relacdo a auséncia de politicas educacionais especiais no sistema
socioeducativo. Sem orientacdes nacionais claras, ndo ha possibilidade de controle, de
acompanhamento ou de avaliagéo das atividades empreendidas pela falta de regras ou de
parametros. Uma vez que na Unidade do CASE a educacéo é relegada a um segundo
plano, a natureza sancionatéria da medida socioeducativa de internacdo prevalece sobre
0 carater pedagdgico.

E certo que, por atender adolescentes em conflito com a lei, a seguranca deve
exercer seu papel de autoridade numa perspectiva de formacdo de limites, porém ha
diferenca entre reprimir e assustar com a paciéncia e a persisténcia de um didlogo
estabelecido com a finalidade de explicar as razdes da ndo realizacdo de condutas e de
atitudes indesejadas.

Portanto, se as atividades educacionais dentro de um ambiente de restri¢do e
privacdo momentanea de liberdade é inobservada, nota-se que outro grau de espoliacdo
de direitos dos jovens autores de ato infracional é vivenciado, agora por aqueles que
dedicam- se em cumpri-lo. Isso demonstra a situacéo de fragilidade dos programas e das
politicas sociais que ao contrario de apropriar solu¢des, contribuem para a vulnerabilidade
social desses jovens.

Corroborando com a ideia, 0s questionarios exploratérios respondidos pelos
professores de areas especificas da escola, permitiram elucidar o perfil profissional dos
docentes regentes, que além de contar com a falta de apoio da Unidade Socioeducativa
para com o lado pedagdgico, possuem limitacdes relacionadas com a auséncia de
discussdo na formacdo inicial e continuada sobre esse ambiente. Apesar da inexisténcia
de normativas pedagogicas especificas, 0 espagco deve manter 0 compromisso com a
formacéo integral dos jovens autores de ato infracional.

Durante o planejamento das aulas de ciéncias com a professora desta disciplina,
os referenciais tedricos da area privilegiados e os documentos oficiais sinalizaram
componentes necessarios a efetivacdo das potencialidades desta disciplina como préatica

problematizadora.
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Contudo, a fim de resgatar o planejamento no trabalho pedagogico, a qual
explicita as concepgfes do processo de ensino aprendizagem, as aulas foram
confeccionadas considerando as especificidades locais e as inter-relagbes que o0s
elementos componentes da aula podem alcancar.

No entanto, diferente da elaboracéo dos planos de aula, no desenvolvimento das
mesmas, percebemos algumas contradigdes entre a proposta pedagogica construida e a
pratica da professora de ciéncias. Nas aulas evidenciou-se o0 posicionamento pedagogico
sob uma perspectiva tradicional de ensino, reconhecida na inobservancia dos momentos
de dialogo problematizador, mantidos entre os alunos e a pesquisadora. A superacao dessa
concepgdo de ensino faz-se necesséria para evidenciar o papel ativo do aluno no processo
de aprendizagem e desenvolver contetdos para além da cognicéo.

Através da analise dos dados e a partir da explicitacdo das categorias tematicas,
percebe-se que as aulas de ciéncias elaboradas e desenvolvidas, superam o modo
memoristico. A abordagem de conhecimento conceitual implica em uma atitude,
traduzida no envolvimento com certo tipo de procedimentos de aprendizagem. Porem,
reconhece-se a dificuldade advinda da falta de estudos sobre o comportamento humano,
em especial das atitudes.

Embora existiram limitagfes no desenvolvimento das aulas, as a¢des, 0s gestos,
os receios de cada adolescente, misturam-se ao prazer cientifico de construir este trabalho
e a0 mesmo tempo, traz constrangimentos por perceber o descaso que a sociedade, o
poder judiciario e o publico preferem ndo vivenciar. Ainda assim, os alunos percebem
que as aulas foram significativas e deixaram registrado em falas que consideramos
importantes reforgar o que de fato ocorre nas aulas do CASE de forma tradicional e sem
contextualizar a realidade vivenciada pelos estudantes: “Entdo eu quero deixar registrado
que essa foi a melhor aula que eu ja assisti até hoje, que os alunos dedicaram 0 maximo
e tiveram grande desempenho (...) e com o0 passar do tempo veremos progresso e pretendo
ter mais experiéncias como essa”, disse um educando.

Seria pretensioso, e até mesmo ingénuo, propor a elaboracdo de respostas
definitivas para o problema das contradigdes existentes nas organizagdes socioeducativas,
em relacdo a sancdo e a educagdo. Sabe-se que, com a pesquisa, ndo se esgotardo 0s
problemas do Ensino de Ciéncias, e nem do fazer escolar com adolescentes em conflito
com a lei, mesmo que a principio as aulas tenham ocorrido em um locus restrito. Mas, em
particular, espera-se que contribua com a discussdo sobre as praticas e as

intencionalidades pedagdgicas realizadas nesse espaco.
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Como recomendacéo para a efetivacdo do direito a escolarizacdo desses jovens
autores de ato infracional, com vistas a contribuicdo do Ensino de Ciéncias na adogéo de
outros posicionamentos frente a sociedade, sugere-se o desenvolvimento e a
implementacdo de uma legislacdo educacional em ambito nacional e estadual que
repensem seus papeéis e atribuicdes, para o sistema socioeducativo ndo restringir a
finalidade sancionatdria.

Ainda, a insercdo de discussdes das especificidades locais nos cursos de
formacdo de professores nas Universidades faz-se necessario, visto que os futuros
docentes ai podem atuar e, por fim um curriculo especifico fundamentado em temas
geradores inseridos na pedagogia de projetos, que ao instaurar um ambiente de ensino
baseado na resolucdo de problemas, estabeleca relagdes entre 0os conhecimentos prévios
dos alunos e as (re)construcdes do conhecimento cientifico e os saberes culturais.

A proposta da pedagogia de projetos centra na participacdo ativa do aluno, no
ajuste as atividades segundo os niveis de desenvolvimento cognitivo dos estudantes, no
respeito pela individualidade dos aprendizes e na insercdo da vivéncia cotidiana nas aulas.
Portanto, os projetos de ensino rompem com a disciplinarizacdo ao mobilizar a
investigacdo de problemas e situacBes do dia-a-dia, e podem consolidar o aprendizado

contribuindo na formacéo integral do individuo.
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APENDICE A
ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
MESTRADO EM EDUCACAO EM CIENCIAS E EM MATEMATICA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
Mestranda: Aline Neves Vieira de Santana
Orientadora: Marilda Shuvartz

ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA
Entrevista Semiestruturada
Gravagéo n°
Eu, Aline Neves Vieira de Santana, responsavel pela pesquisa de Mestrado intitulada:
ContribuicGes do Ensino de Ciéncias no Centro de Atendimento Socioeducativo de
Goiania, que encontra-se em fase de coleta de dados, conto com a colaboragdo do (a)
coordenador(a) pedagogico(a) . Iniciamos esta
entrevistaas __ horas,dodia___/ / , ap0s o entrevistado previamente ter lido e
assinado a Carta de Apresentacdo da Pesquisa e o Termo de Consentimento Informado
(TCI).

1- Vocé considera que os alunos do CASE séo especiais.

2- Vocé acredita que a forma de ministrar as aulas no CASE precisam ser diferentes de
uma escola normal.

3- Se vocé pudesse mudar o curriculo, e alterar a forma repetitiva de apresentar a
informacdo para os alunos, como faria.

4- VVocé acha que a escola pode contribuir para a reeducacdo de menores em conflito com
a lei? Como.

5- Como vocé vé o papel do professor na transformacéo dos sujeitos.
6- O que vocé entende por meio ambiente.
7- O que vocé entende por natureza.

8- Vocé tem algum conhecimento sobre os fundamentos e objetivos da Educacao
Ambiental (EA)? Em caso afirmativo, diga como conheceu a EA.

9- No seu modo de entender, para que o professor (a) possa trabalhar a EA de modo
eficiente é preciso que ele tenha um conhecimento em que.

10- O que vocé entende por problemas ambientais.

Agradeco a disponibilidade em participar da nossa pesquisa, e finalizo as horas
esta entrevista.
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APENDICE B

CARTA DE APRESENTACAO DA PESQUISA

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
MESTRADO EM EDUCACAO EM CIENCIAS E EM MATEMATICA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
Mestranda: Aline Neves Vieira de Santana
Orientadora: Marilda Shuvartz

CARTA DE APRESENTACAO DA PESQUISA
Prezado(a): Diretor(a) da Escola Estadual Vida Nova

Esta pesquisa, Contribui¢fes do Ensino de Ciéncias no Centro de Atendimento
Socioeducativo de Goiania coletara dados por meio de uma entrevista a coordenadora
pedagogica da Escola Estadual Vida Nova, um questionario com os professores da
Unidade educacional que atuam no CASE e pela elaboracédo e observacdo de aulas de
ciéncias. A investigacdo intenta discutir como o Ensino de Ciéncias pode influenciar os
jovens em conflito com a lei que cumprem a medida socioeducativa de internacdo na
escola existente no CASE de Goiania a adotarem outros posicionamentos frente a
sociedade.

Em qualquer etapa do estudo, vocé terd acesso ao investigador para
esclarecimento de eventuais duvidas. Sou Aline Neves Vieira de Santana, aluna do
programa de Mestrado em Educacdo em Ciéncias e Matematica meus contatos séo: (62)
3573-2308 e (62) 8582-7607 e endereco eletrénico: alinenevi@hotmail.com.

E garantida aos sujeitos participantes da pesquisa a liberdade da retirada do
consentimento e o abandono do estudo a qualquer momento.

As informacGes obtidas serdo analisadas em conjunto com 0s outros sujeitos da
pesquisa, ndo sendo divulgada a identificacdo de nenhum participante. Fica assegurado,
também, o direito de ser mantido atualizado sobre os resultados parciais da pesquisa,
assim que a analise dos dados chegarem ao conhecimento do pesquisador.

N&o ha despesas pessoais para 0 participante em qualquer fase do estudo.
Também ndo hd compensacdo financeira relacionada a sua colaboragdo. Se existir
qualquer despesa adicional, ela sera absorvida pelo orcamento da pesquisa.

Comprometo-me, como pesquisador principal, a utilizar os dados e o material
coletados somente para esta investigacao.
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APENDICE C

TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
MESTRADO EM EDUCACAO EM CIENCIAS E EM MATEMATICA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
Mestranda: Aline Neves Vieira de Santana
Orientadora: Marilda Shuvartz

TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO (TCI)

Pelo presente consentimento, eu,
, portador do
CPF, e RG, , declaro que fui informado (a), de

forma clara e detalhada, dos objetivos e da justificativa da Pesquisa intitulada
“Contribui¢des do Ensino de Ciéncias no Centro de Atendimento Socioeducativo de
Goiania”, a ser desenvolvida no periodo de janeiro a dezembro de 2012, no Centro de
Atendimento Socioeducativo de Goiania, tendo o conhecimento de que receberei resposta
a qualquer duvida sobre os procedimentos e outros assuntos relacionados com esta
investigacdo. Entendo que os professores e os alunos dessa instituicdo ndo serdo
identificados e que se manterd o carater confidencial das informacgdes registradas
relacionadas com a privacidade dos participantes da pesquisa. Ainda foi-me garantido
gue posso retirar meu consentimento a qualquer momento. Concordo com a participacdo
neste estudo, bem como autorizo para fins exclusivamente desta pesquisa e de seus frutos,
a utilizacdo de informac6es coletadas (entrevistas, questionarios, audios e imagens) nesta
pesquisa.

Assinatura do participante da pesquisa

Aline Neves Vieira de Santana

Pesquisadora responsavel
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APENDICE D

QUESTIONARIO EXPLORATORIO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
MESTRADO EM EDUCAQAO EM CIENCIAS E EM MATEMATICA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
Pesquisadora: Aline Neves Vieira de Santana
Orientadora: Marilda Shuvartz

QUESTIONARIO EXPLORATORIO
INFORMACOES RELATIVAS A EDUCACAO AMBIENTAL NA ESCOLA

O objetivo desta pesquisa centra em discutir como o Ensino de Ciéncias pode
influenciar os jovens em conflito com a lei que cumprem a medida socioeducativa de
internacdo na escola existente no CASE de Goiénia a adotarem outros posicionamentos
frente a sociedade. Sua cooperacdo € imprescindivel, por isso peco que dedique alguns
minutos de seu tempo e responda de maneira reflexiva as questdes abaixo. Saiba que voce,
sua escola e os projetos e atividades nela desenvolvidos ndo estdo em julgamento. Sinta-
se livre para anexar copias de projetos, relatorios de atividades de Educacdo Ambiental,
fotografias, depoimentos, redacdes etc., materiais que contribuirdo para o enriquecimento
da pesquisa. Marque com um (X) as questes objetivas, se necessario escolha mais de
uma alternativa.

1-IDENTIFICACAO DO PROFESSOR

Escola: Data:
NUmero de alunos atendidos (MEDIA):

Professor (a):

Disciplina ministrada: Seéries:
Regime de contrato: ( ) Efetivo () Contrato temporario

Sexo: [ ] Feminino [ ] Masculino

Faixa etaria: [ ]21-35anos [ ]36—46 anos [ 147 —57 anos
2-CONHECENDO MELHOR O PROFISSIONAL E SUA REALIDADE
1. Qual a sua formagéo profissional?

() Magistério

() Graduagdo Completa. Qual?




) Graduacdo Incompleta. Qual?

(
( ) Especializacdo. Qual?
(

) Mestrado. Qual?

( ) Doutorado. Qual?

2. Trabalha como professor (a) h4 quanto tempo?

—~

) Menos de 2 anos

—~

)2 a3anos

~

) 4 a6 anos

—~

) 7.2 10 anos

—~

) Mais de 11 anos

w

. Nos ultimos dois anos vocé participou de:
) Cursos de capacitacdo
) Congressos
) Seminérios
) Encontros

() Outros. Cite

. Vocé trabalha somente nessa escola?

SN

()sim ( ) ndo. Quantas outras?

5. Trabalha em quais turnos nesta escola?

( ) matutino () vespertino

6. Qual a sua carga horéaria contratual? aulas.
7. Planejasuas aulas? [ ]sim [ ]néo

Se sim, quanto tempo, em média, vocé leva planejando uma aula?
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8. O que o levou a escolher a profissdo docente?

9. E satisfeito com a sua profissdo? [ ]Jsim [ ]n&o
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Justifique sua resposta

10. Em sua opinido, quais sdo as principais dificuldades encontradas pelos professores
atualmente no ensino da disciplina que vocé ministra nesta escola?

11. O que vocé entende por meio ambiente?

12. O que vocé entende por natureza?

13. Vocé tem algum conhecimento sobre os fundamentos e objetivos da Educacao

Ambiental (EA)? Em caso afirmativo, diga como conheceu a EA.

14. No seu modo de entender, para que o professor (a) possa trabalhar a EA de modo
eficiente é preciso que ele tenha um conhecimento em que?

15. Quais destes documentos vocé ja teve a oportunidade de ler?
() Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB

() Pardmetros Curriculares Nacionais — PCN

() Programa Nacional de Educagdo Ambiental — ProNEA
() Politica Nacional de Educacdo Ambiental — PNEA

16. O que vocé entende por problemas ambientais?

17. Como vocé se informa sobre os problemas ambientais discutidos na atualidade?
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() Televisédo

() Jornais

() Internet

() Revistas em geral

() Revistas especificas

) Livros/revistas paradidaticos

) Livros didaticos

() Palestras, congressos e/ou simp0sios

( ) Rédio

18. Como vocé entende que a EA deve ser trabalhada na escola?
() Por meio de trabalho interdisciplinar.

() Dentro das proéprias disciplinas (sem integracao).
() Como disciplina especifica..

() De forma transversal a todas as disciplinas.

() Somente dentro da disciplina de ciéncias ou biologia.

19. De que forma os temas relacionados a Educacdo Ambiental tém sido tratados na sua
escola?

() Nossa escola ndo possui nada especifico sobre Educacdo Ambiental.

( ) A Educacdo Ambiental é tratada transversalmente, em todas as disciplinas, de acordo
com as habilidades dos professores em abordar o tema.

() Alguns professores realizam pequenos projetos de Educacdo Ambiental vinculados
a temas ambientais.

( ) Ha& um projeto de Educacdo Ambiental que envolve toda a comunidade escolar
(direcdo, coordenacdo, professores, funcionarios, alunos, pais e demais segmentos
interessados).

() Os professores de Ciéncias, Biologia e/ou Geografia trabalham temas de Educacao
Ambiental de acordo com os conteudos das disciplinas.

() Outra (as). Qual(is)?

20. Em sua opinido, quais as dificuldades que um (a) professor (a) encontra para ministrar
EA com eficiéncia?
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) Falta de conhecimento no assunto e capacitacéo.

) Desinteresse dos alunos.

) Desinteresse dos professores e demais funcionarios da escola.
) Falta de tempo para preparar contetdo.

) Falta de laboratorio.

) Falta de apoio e recursos financeiros (transporte, auxilio para excursoes, etc.).

21. Em sua opinido, quem séo 0s maiores responsaveis em buscar solugdes aos problemas
ambientais que vem ocorrendo em nosso Estado?

22. Vocé ja trabalhou ou trabalha atualmente com algum projeto de EA nessa escola?

(

) Sim

( ) N&o. Quais os motivos que impedem a implementacdo de projetos/atividades
relacionados a EA na escola?

Em caso afirmativo responda as seguintes questdes:

* Nome do projeto/atividade:

* Este (a) projeto/atividade é/foi: () disciplinar () interdisciplinar

* Tema/ assunto trabalhado:

* Turno em que o (a) projeto/atividade ¢/foi desenvolvido (a):

* Onde esta sendo ou foi desenvolvido o trabalho?

() Na propria escola, em sala de aula.
() Na propria escola, no jardim, no patio ou outra dependéncia.

() Outro local. Qual?

 Dificuldades encontradas:

* O projeto/atividade de EA esta/foi inserido/previsto no projeto pedagdgico da escola?
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* O projeto/atividade de EA faz/fez parte de projetos/atividades sugeridos pela
Diretoria de Ensino e/ou Secretaria da Educacéo?
() Sim, alguns.
() Sim, todos.
() Néo.
() Néo sei.
* Qual o periodo de duracdo do projeto/atividade?
() Um més ou menos.
() Bimestral.
() Semestral.
() Anual.
() Sé&o continuos, permanentes.
() Outro. Explique.

23. Os projetos/atividades de Educacdo Ambiental desenvolvidos na escola possuem
algum tipo de parceria (com empresas, ONG, poder publico etc.)?

( ) Néo
() Sim. Especifique

Agradeco sua colaboracdo.

APENDICE E

PLANOS DE AULA DESENVOLVIDOS

Escola Estadual Vida Nova  Disciplina: Ciéncias Data: 12/11/2012
Série: 22 Etapa da EJA
Plano de Aula n° 3- Construindo um minhocario
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OBJETIVOS CONTEUDOS N° DE | DESENVOLVIMENTO METODOLOGICO
ESPECIFICOS AULAS

1-Lembrar dos 1-Conceituais: 3h e 50 | Antes da construgdo do minhocério, apresentar
seres vivos que min uma minhoca aos alunos para que conhegam

participam do
processo de
decomposicao e
da produgdo de
hamus;

2-Reconhecer 0s
elementos que
compde essa
matéria organica e
inorganica, assim
como a sua
importancia na
fertilizagdo do
solo;

3-Entender o
papel dos seres
Vivos na
modificagdo do
solo;

4-Comparar as
amostras de solo
com o htmus
produzido;

5-Escolher e
aplicar a mistura
dos materiais
(minhocas,
amostras de solo,
agua e capim)
disponibilizados
na confeccdo do
minhocario;

6- Atribuir
valores a opinido
do grupo e as
normas de
trabalho nas
atividades
préticas,
executando a
construcdo do
minhocario;

7-Organizar 0s
dados da
observacao;

8-Avaliar os
resultados obtidos
comparando com
as hipoteses
prévias e
checando os

Morfologia da
minhoca;
Decomposicao;
Matéria organica
e inorganica;
Fertilizacdo do
solo;

Seres vivos e 0
solo.

2-Procedimentais:

Escolha de
materiais para
confeccionar o
minhocario;
Sistematizacdo do
relatério;

3- Atitudinais:

Tolerancia;
Cuidado na
utilizagdo dos
materiais de
trabalho;
Capricho no
desenvolvimento
das atividades
propostas;
Respeito as
normas de
funcionamento, as
ideias dos demais,
a colaboragdo e a
iniciativa prépria
e alheia;
Melhorar as
relacGes de
participacdo no
contexto familiar,
social e cultural;
Valorizar a
tomada de
atitudes positivas
gue ajudam na
convivéncia
social.

suas caracteristicas morfolégicas, anatomicas,
estruturais, reprodutivas e discutir a importancia
da minhoca na agricultura;

Informar o material necessario para a realizacao
do experimento;

Expor o procedimento experimental, para os
alunos construirem o viveiro das minhocas a
partir dos materiais disponibilizados: uma
vasilha de plastico transparente, a terra
vermelha, o cascalho, a areia, as folhas mortas, 0
capim e a terra preta com as minhocas;

Apos a construgdo do minhocario pelos alunos,
convida-los a registrar o0 observado e
desenvolvido, bem como, escrever as hipdteses
sobre 0 que podera acontecer no experimento;

Pedir os alunos para colocar o viveiro em local
protegido, lembrando de manté- lo imido, mas
ndo encharcado e aguardar por 1 semana para
uma nova observacdo e a seguir comparar com o
registro feito anteriormente. N&o esquecer de
instar a anotar as datas e de descrever a aparéncia
dos objetos;

Solicitar que os alunos registrem o observado
ap0s uma semana;

Orientar os alunos para a producdo de um
relatério de registro da atividade realizada,
composto pelo nome do experimento, 0s
materiais utilizados, 0 procedimento
experimental e as discussdo dos resultados;

Convidar os alunos a comparar o antes e 0 depois
do experimento e procurar explicar as
observagdes, a partir das hipoteses levantadas a
respeito do resultado do experimento.
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dados da
observacao.

Escola Estadual Vida Nova Disciplina: Ciéncias Data: 14/11/2012 e 19/12/2(
Série: 22 Etapa da EJA

Plano de Aula n° 9- (Re) conhecendo a 4gua

OBJETIVOS CONTEUDOS N° DE | DESENVOLVIMENTO
ESPECIFICOS AULAS | METODOLOGICO

1-Lembrar da 1-Conceituais: 3h e 50 | Antes da construcdo do reservatorio:
agua como um min fazer uma dindmica deixando a torneira

recurso para o ser
humano;

Recursos
Naturais;
Distribuicdo da
agua no planeta;

pingar agua por 2h em um recipiente,
para iniciar um didlogo




2-Entender a
necessidade do
papel individual e
coletivo no
consumo
consciente de
agua potavel;

3-Comparando a
disponibilidade
desse recurso e
sua utilizacdo no
nosso planeta;

4-Escolher e
aplicar os
recursos materiais
disponibilizados
na confeccdo do
reservatorio;

5-Atribuir valores
a opinido do
grupo e as normas
de trabalho nas
atividades
coletivas;

6-Executar a
construcgdo do
reservatorio;

7-Avaliar os
resultados obtidos
comparando com
os valores da
tabela
confeccionada a
fim de simular a
quantidade de
desperdicio de
agua.

2-Procedimentais:

Escolha de
materiais para
confeccionar o
reservatorio;
Sistematizacéo do
relatorio;

3- Atitudinais:

Tolerancia;
Cuidado na
utilizacdo dos
materiais de
trabalho;
Capricho no
desenvolvimento
das atividades
propostas;
Respeito as
normas de
funcionamento, as
ideias dos demais,
a colaboragdo e a
iniciativa prépria
e alheia.

problematizador em direcdo aos
objetivos especificos 1, 2 e 3;

Solicitar os alunos a registrar os dados
da dindmica observada;

Repassar com os estudantes as normas
de seguranca da construcdo do
reservatorio;

Informar aos educandos sobre o0s
materiais necessarios para a captagao da
agua e da construcdo do reservatorio;

Orientar os alunos a construir o
reservatorio de agua para captar o
excesso de agua da chuva para a
irrigacéo das hortalicas na horta.
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Escola Estadual Vida Nova Disciplina: Ciéncias Data:03/12/2012 e 04/12/2012
Série: 22 Etapa da EJA

Plano de Aula n° 10- Entrelace de elementos: a &gua, as minhocas e a horta

OBJETIVOS CONTEUDOS N° DE | DESENVOLVIMENTO METODOLOGICO
ESPECIFICOS AULAS

1-Lembrar das 1-Conceituais: 3h e 50 | Pedir os alunos que separem-se em duplas;
relacbes min

estabelecidas
entre os seres
Vivos e 0s
recursos fisicos

Decomposicao;
Matéria organica
e inorganica;

Informar aos educandos de cada dupla quais séo

0s objetivos da atividade a ser realizada;
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estudados
anteriormente,
reproduzindo-os
na realizacéo dos
cartazes;

2-Entender a
importancia de
cada componente
ambiental,
exemplificando
nas duplas e na
confeccdo dos
cartazes;

3- Escolher e
aplicar os
materiais
didaticos
disponiveis (papel
pardo, pincel
atémico, folhas
coloridas de
diversas
qualidades de
papel, tesoura
sem ponta, cola
branca);

4-Organizar a
apresentacdo oral
para a classe;

5-Atribuir valores
a opinido do
grupo e as normas
de trabalho nas
atividades
coletivas;

6-Avaliar as
mostras das
equipes
generalizando as
tarefas em uma
s0.

Fertilizacdo do
solo;

Seres vivos € 0
solo;

Recursos
Naturais;
Distribuicdo da
agua no planeta;

2-Procedimentais:

Escolha de
materiais para
confeccionar os
cartazes;
Sistematizacdo
das apresentacdes
orais;

3- Atitudinais:

Tolerancia;
Cuidado na
utilizagdo dos
materiais de
trabalho;
Capricho no
desenvolvimento
das atividades
propostas;
Respeito as
normas de
funcionamento, as
ideias dos demais,
a colaboragdo e a
iniciativa prépria
e alheia.

Avisar 0s estudantes sobre o0s materiais
disponiveis e expor os procedimentos para 0
desenvolvimento do trabalho;

Dividir as tarefas entre as duplas, a fim de
aproveitar as habilidades individuais;

Através de questdes que integram os conteldos
estudados, propor perguntas aos alunos: Por que
fazer uma horta? A resposta sera escrita em
duplas na folha de papel pardo que ambos
escrevem e um aluno apresenta;

Apos a exposigdo oral de cada dupla, indagar aos
estudantes: o que precisamos para construir uma
horta? Todos estudantes falam a resposta e um
aluno escreve o que foi acordado na folha de
papel pardo;

Perguntar as duplas: como serd a nossa horta?
Eles construirdio a resposta e fardo
representagdes no papel pardo com folhas de
papel colorido;

Apb6s nova exposicdo oral de cada dupla,
disponibilizar para cada aluno duas fotos de
horta: uma deteriorada e uma proveitosa e
solicitar que os alunos individualmente anotem
em uma folha de papel A4: o que significa essa
horta para si e para 0s outros;

Depois da apresentacdo individual sobre essa
Gltima indagacé&o, refletir sobre a importancia da
(re) construcdo da horta escolar na Unidade do
CASE.




