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RESUMO

A identidade profissional do professor € moldada pelas significacBes sociais da profissdo, revisao
constante dos significados, tradi¢des e praticas culturalmente consagradas. Ao pensar na formacéo de
professores, a atengdo deve se voltar para a construcdo da identidade profissional e a complexidade da
profissdo, isso implica a reconstrucdo dos espacgos formativos para uma formacdo condizente com o
século XXI. Ao estabelecer as Oficinas Didaticas Interdisciplinares (ODI) e a "co-docéncia" como
propostas na formagdo de professores, busca-se alterar as relagfes dicotdmicas entre teoria e préatica
nesses processos, desenvolver a capacidade criativa e propor uma formacdo docente interdisciplinar.
Diante do exposto, propusemos a investigacdo da seguinte questdo de pesquisa: “Quais elementos da
co-docéncia e interdisciplinaridade séo trabalhadas no processo de construgdo de Oficinas Didaticas
Interdisciplinares (ODI) por professores de ciéncias e matemética em formacéo inicial e continuada, em
um processo co-formativo, em uma Universidade publica de Pernambuco? ”. E temos como objetivo
geral analisar a co-docéncia e a interdisciplinaridade desenvolvidas por professores em formacéo inicial
e continuada no processo de construgdo das Oficinas Didaticas Interdisciplinares (ODI). A presente
investigacdo se desenvolveu com base nas caracteristicas da pesquisa qualitativa, sendo a pesquisa-acao
0 tipo de pesquisa que melhor representa o trabalho e teve como ambiente o curso de Licenciatura em
Quimica, ofertado por uma Universidade em Pernambuco. Com finalidade de alcancar os objetivos
propostos, utilizamos como técnicas de coleta de dados a observacéo participante, grupo focal e a analise
documental. Para analise de dados sera utilizada a Analise Hermenéutica Dialética, segundo Oliveira
(2001; 2013) e Minayo (2014). Organizamos as discussdes em categorias tedricas abordando a
interdisciplinaridade na formacéo docente e a co-docéncia como um processo co-formativo e dialégico.
E, encontramos nestas categorias tedricas as seguintes categorias empiricas: Oficinas Didaticas
Interdisciplinares como estratégia formativa interdisciplinar; Dialogicidade na formacéo de professores;
Relacdo estabelecida entre os co-professores. Concluimos que a utilizagdo da criacdo, execucao e
avaliacdo de Oficinas Didaticas Interdisciplinares como espaco tempo para a co-docéncia, aponta para
uma formacgdo de professores de ciéncias que acontece de maneira coletiva e dinamica, numa
perspectiva em que se torna incontornavel a relacdo entre a teoria e pratica, a ampliacdo das
possibilidades dos sujeitos de “serem mais”, o incentivo a interpretacdo e intervencao nas
praticas sociais e a abertura as diferencas por meio da co-responsabilidade.

PALAVRAS-CHAVES: Oficinas didaticas Interdisciplinares; Co-docéncia; Formacdo de professores



ABSTRACT

The professional identity of the teacher is shaped by the social meanings of the profession, constant
review of meanings, traditions, and culturally established practices. When considering teacher
education, attention should be directed towards constructing professional identity and the complexity of
the profession. This implies a restructuring of educational spaces for training that aligns with the 21st
century. By introducing Interdisciplinary Didactic Workshops (IDWSs) and "co-teaching" as proposals
in teacher education, the aim is to alter dichotomous relationships between theory and practice in these
processes, foster creative capacity, and promote interdisciplinary teacher training.Given the above, we
posed the research question: "Which elements of co-teaching and interdisciplinarity are addressed in the
process of constructing Interdisciplinary Didactic Workshops (IDWSs) by science and mathematics
teachers in initial and ongoing education, within a co-formative process, at a public university in
Pernambuco?" Our general objective is to analyze co-teaching and interdisciplinarity developed by
teachers in initial and ongoing education during the construction of Interdisciplinary Didactic
Workshops (IDWSs). This investigation is based on the characteristics of qualitative research, with action
research being the most representative approach. The study was conducted within the Chemistry
Teaching program offered by a university in Pernambuco.To achieve the set objectives, data collection
techniques included participant observation, focus groups, and document analysis. Data will be analyzed
using Dialectical Hermeneutic Analysis, as per Oliveira (2001; 2013) and Minayo (2014). We
categorized discussions into theoretical categories addressing interdisciplinary teacher training and co-
teaching as a co-formative and dialogic process. These theoretical categories led to empirical categories:
Interdisciplinary Didactic Workshops as an interdisciplinary training strategy; Dialogicity in teacher
training; Relationship established among social actors.In conclusion, the utilization of creation,
execution, and evaluation of Interdisciplinary Didactic Workshops as a time-space for co-teaching
signifies a collective and dynamic teacher training process in the field of sciences. This perspective
underscores the inextricable link between theory and practice, expands the possibilities for individuals
to "become more," encourages interpretation and intervention in social practices, and embraces
differences through co-responsibility.

WORDS-KEY: Interdisciplinary Teaching Offices; Coteaching; Teacher training
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O SENTIR

“Ninguém nasce feito: é experimentando-nos no mundo que nos nos fazemos”
(Paulo Freire, 1993, p.104)

I. INTRODUCAO

Ao refletirmos sobre jornadas, percebemos que as nossas experiéncias pessoais e
profissionais sdo inspiradoras para pesquisa. Afinal, como nos diz Paulo Freire (1993),
“Ninguém nasce feito: ¢ experimentando-nos no mundo que nés nos fazemos”.

A experiéncia do ensinar Ciéncias e Biologia proporcionou-me mover da pratica na sala
de aula voltada para as a¢des com os estudantes para a¢des voltadas a formacéo continuada de
professores, vivenciadas na experiéncia de Professora Técnica de Ciéncias na Geréncia
Regional de Educacdo (GRE) Metropolitana Sul, no ano de 2018 a 2021. Essas trajetdrias que
se tangenciam proporcionaram-me pensar Formagdo Continuada de Professores onde os
sujeitos criassem vinculos e, através do fazer, desempenhassem um papel (cri)ativo.

Durante minha vivéncia como Professora Técnica, responsavel pela formacao
continuada de professores de Ciéncias e Biologia, desenvolvi, no ano de 2019, junto a equipe
de formacdo de Ciéncias, um plano formativo que priorizava as necessidades formativas do
grupo e, por meio de oficinas, os docentes participavam de maneira colaborativa refletindo
sobre a prética e participando (cri)ativamente das mudancas no contexto das escolas
jurisdicionadas a GRE (Geréncia Regional de Educacdo) Metropolitana Sul. Nesse periodo,
percebi que trazer o professor como protagonista do processo formativo configurava-se um dos
possiveis caminhos para se alcancar mudancas na praxis educativa.

O desejo de romper com a proposta fragmentada dos métodos tradicionais de ensino
baseados na transmissao-recepgéo e pensar em um processo formativo no qual os professores
de Ciéncias participassem de atividades vibrantes - que os conectassem com a dimensao afetiva
da relacédo ensino-aprendizagem em um ambiente colaborativo o qual os levassem a descobrir
que ¢ possivel a construcdo do conhecimento transpassada por uma relacdo estabelecida em
vinculos afetivos e éticos - levaram-me & aproximacao com o objeto de estudo desta pesquisa e
a motivacgao para estudar sobre o tema no mestrado.

O primeiro semestre do mestrado, imersa nos estudos e reflexdes, proporcionou-me
amadurecimento em meio a discusses e leituras vivenciadas pelas disciplinas cursadas e pelos

encontros do grupo de pesquisa. O grupo de pesquisa do qual sou integrante, Dialética,
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Hermenéutica, Dialogicidade e Complexidade no Ensino de Ciéncias (Diahlogcom), trouxe
para minhas reflexGes sentidos complementares as minhas inquietagdes, ampliou meus
horizontes e me aproximou da formacao inicial de professores de Ciéncias. Esse processo foi
fundamental para direcionar meu olhar de pesquisadora e construir este trabalho.

E foi nesse contexto que comecei a pensar: como promover um espaco de dialogo entre
futuros professores e professoras da educacdo bésica para além do estagio supervisionado?
Quais conhecimentos teorico-metodologicos precisam ser mobilizados para promover um
processo formativo para licenciandos e professores ja atuantes na educacgéo que articulem teoria
e pratica?

No meio desses questionamentos, ja vinhamos estudando as Oficinas Didaticas
Interdisciplinares (ODI) como uma proposta didatica critica, reflexiva, dialética,
interdisciplinar e dialogica a ser pensada e vivenciada no processo de formacao de professores
de ciéncias. Foi na busca por pensar as Oficinas Didaticas Interdisciplinares (ODI) como uma
proposta formativa interdisciplinar, critica e reflexiva, com possibilidades de propor um espaco
no qual futuros professores de ciéncias pudessem dialogar com professores da educacao béasica
gue nasceu essa pesquisa.

Porém, ndo somente as inquietacfes pessoais nos mobilizaram a realizar essa pesquisa.
Ao pesquisarmos sobre as Oficinas Didaticas Interdisciplinares (ODI), observamos que muitos
sdo os trabalhos que discutem oficinas, porém estas sao empregadas de diversas formas, seja
como instrumentos de coleta de dados ou como estratégias complementares para a realizacdo
das investigacOes (Cintra et al. 2021).

Cintra et al. (2021), a partir de dados bibliométricos presentes em teses, dissertacoes e
artigos de alguns periédicos, com o objetivo de compreender contextos de utilizacdo e
concepgdes nos quais as oficinas didaticas sdo utilizadas pela comunidade cientifica desta area,
observaram uma problematica sobre o uso das Oficinas Didaticas na area de ensino sem as
devidas reflexdes das perspectivas epistemologicas e metodologicas.

Para Albuquerque, Mayer e Bastos (2009), ao pensarmos as Oficinas Didaticas na area
de ensino, a interdisciplinaridade precisa ser o eixo principal da proposta, pois ela possibilita o
estabelecimento da relacdo entre teoria e pratica e permite a aplicagdo de principios e leis
teoricos a situacOes cotidianas, bem como a articulacdo entre os saberes e o desenvolvimento
de uma aprendizagem mais critica e problematizada.

Neste mesmo entendimento, Vieira e Volquind (2002) destacam que, para que as
oficinas pedagdgicas possam alcancar os objetivos didaticos propostos, deve haver a reflexdo

da teoria posta em pratica e € necessaria uma relagéo de interdisciplinaridade.
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Ander-Egg (2001) fundamenta as Oficinas Didaticas em oito principios, sdo eles:
aprender fazendo; metodologia participativa, pedagogica da pergunta; trabalho interdisciplinar;
visa uma tarefa comum; carater globalizante e integrador; implica e exige um trabalho grupal e
permite a integracdo da docéncia; da investigacdo e da pratica em um s6 processo. A estes
principios, Silveira (2020) acrescenta a capacidade das Oficinas Didaticas Interdisciplinares
(ODI) de trabalharem a Interdisciplinaridade, a dialogicidade, a complexidade, a hermenéutica
e a dialética, ampliando o0s pressupostos tedricos metodoldgicos e integrando a
interdisciplinaridade a proposta.

Neste contexto, apresentamos as Oficinas Didaticas como uma proposta que “permite
alterar as relacdes, funcdes e papéis de educadores e alunos, apresenta uma metodologia
participativa e cria as condi¢des para desenvolver a criatividade e a capacidade de pesquisa”
(Ander-Egg, 1991, p. 3). Assim, ao estabelecer as Oficinas Didaticas Interdisciplinares (ODI)
como proposta na formacao de professores, busca-se alterar as relagdes dicotdmicas entre teoria
e pratica nesses processos, desenvolver a capacidade criativa e propor uma formacéo docente
interdisciplinar.

Olhamos para a formacéo de professores como um processo complexo. Tardif (2014),
em seu estudo sobre saberes docentes e formacdo profissional, destaca a importancia da
formacdo de professores ao apontéd-las como fontes do conjunto dos saberes que baseiam o
exercicio da docéncia no ambiente escolar e define os saberes profissionais dos professores
como “plurais, compositos, heterogéneos” (Tardif, 2014, p.61).

Imbern6n (2011) destaca que ¢ necessario estabelecer uma formacgdo inicial “que
proporcione um conhecimento valido e gere uma atitude interativa e dialética” (Imbernon,
2011, p. 63). O autor discute a necessidade de a formacéo inicial ser presidida pela pesquisa-
acdo como processo de aprendizagem que vincula teoria e pratica, como também a importancia
de desenvolver nos futuros professores uma atitude critica que envolva o trabalho colaborativo.

Entdo é necessario um curriculo formativo que possibilite o professor em formacao
entrar em contato com experiéncias interdisciplinares permitindo integrar conhecimentos e
procedimentos de outras disciplinas a partir da relacdo do conhecimento didatico do contetdo
com o conhecimento pedagdgico (Imbernén, 2011, p. 64).

De acordo com Novoa (2019), formar professores vai muito além do sentido técnico da
profissdo, e sim compreende algo muito mais complexo dentro das dimensdes (teoricas,
experienciais, culturais, politicas, ideoldgicas, simbolicas, etc.). Para isso, é preciso recriar o
espaco de formacao docente. Em vista disso, destacamos a importancia dos espacos formativos

tomarem como referéncia o lugar da profissdo docente, ou seja, as escolas. Outro ponto é a
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“interagdo entre estes trés espacos - profissionais, universitarios e escolares (...) que se
encontram as potencialidades transformadoras da formagao docente” (Novoa, 2019).

Evidencia-se, frente ao exposto, a importancia dos cursos de formacéo de professores
ndo estar ligado apenas as universidades, mas que estabeleca conexdes onde futuros professores
e professores ja atuantes possam construir um conhecimento pedagogico.

Neste contexto, Gallo-fox et al. (2006) ressalta a co-docéncia como um modelo para o
ensino de licenciados em curso de formacao de professores. Nessa perspectiva, a co-docéncia
objetiva a formacéo de professores de modo colaborativo, através dos professores em formacéo,
professores da educacao basica, docentes do ensino superior e pesquisadores da universidade
na construcao dos processos de trabalho associados a docéncia. (Washut-heck et al., 2008).

Ou seja, a co-docéncia oferece experiéncias de aprendizado ndo apenas para professores
em formacdo inicial, mas também para professores de escolas e universidades, sendo uma
maneira de atuar em pares de diferentes disciplinas. Isso possibilita a co-aprendizagem entre
esses educadores e seus alunos, em uma abordagem interdisciplinar (Roth e Boyd, 1999).

Assim, abrimos espaco para pensar as Oficinas Didaticas Interdisciplinares (ODI) como
espaco-tempo na conformacao de professores, visto que a propria proposta € interdisciplinar e
dialdgica e orienta-se a partir de um planejamento colaborativo. Esse formato sugere uma nova
comunicagdo entre educadores e educandos, onde cada um contribui com sua experiéncia,
fomentando a reflex&o e o agir coletivo.

Diante do exposto, propusemos a investiga¢ao da seguinte questao de pesquisa: “Quais
elementos da co-docéncia e interdisciplinaridade sédo trabalhados no processo de construcéo de
Oficinas Didaticas Interdisciplinares (ODI) por professores de ciéncias e matematica em
formagé&o inicial e continuada, em um processo co-formativo, em uma Universidade publica de
Pernambuco? ™.

A partir do problema de pesquisa, delineamos como objetivo geral do presente trabalho:
analisar a co-docéncia e a interdisciplinaridade desenvolvidas por professores em formacéo
inicial e continuada no processo de construcao das Oficinas Didaticas Interdisciplinares (ODI).
E, com base no objetivo geral, tracamos 0s seguintes objetivos especificos:

e Analisar o processo de formacéo interdisciplinar dos professores em co-formagéo a
partir da construcéo de Oficinas Didéticas Interdisciplinares (ODI);

e Analisar os co-planejamentos de Oficinas Didaticas Interdisciplinares realizados em um
processo co-formativo, identificando elementos da co-docéncia nessa proposta.

Neste sentido, a pesquisa teve como ambiente o curso de Licenciatura em Quimica,

ofertado por uma universidade em Pernambuco. No curso, ocorre uma discussao aprofundada



17

sobre a ODI em uma disciplina optativa chamada Oficinas Didaticas Interdisciplinares, na qual
o professor aborda a interdisciplinaridade, a hermenéutica, a dialética, a dialogicidade e a
complexidade como referéncias que fundamentam a proposta didatica em questéo. E, aléem das
discuss0es teoricas, os alunos elaboram e apresentam planos de ODI a serem vivenciados no
ambito da educacdo bésica.

Nossa investigagdo se desenvolveu com base nas caracteristicas da pesquisa qualitativa,
sendo a pesquisa-acdo o tipo de pesquisa que melhor representa o trabalho. Com finalidade de
alcancar os objetivos propostos, utilizamos como técnicas de coleta de dados a observacédo
participante, grupo focal e a anélise documental.

Como dito anteriormente, as nossas experiéncias pessoais e profissionais sao
inspiradoras para uma pesquisa. Assim como Freire, em seu livro Politica e Educacao (1993),
nos faz refletir sobre a impossibilidade de dissociar nosso testemunho pessoal da nossa
trajetoria profissional, ndo podemos separar a construcdo dessa pesquisa da nossa presenca no
mundo. No caminho trilhado no desenvolvimento desta dissertagcdo, resolvemos nos colocar
enguanto sujeitos.

As ideias freirianas, embora tenham sido langadas ha quase 56 anos, oferecem e afirmam
diregdo para o desenvolvimento deste trabalho, como também para as Oficinas Didaticas
Interdisciplinares. Sendo assim, encorajados por Freire (1997) a ousarmos sem medo de sermos
tachados de a-cientifico, guiados ndo apenas pela razdo, mas pelo corpo inteiro, N0ssos passos
de pesquisadores seguem 0 processo sentipensante: o sentir, 0 pensar € o agir, considerados por
Vieira e Volquind (2002) como expressdes humanas entrelacadas na aprendizagem.

Assim, além deste capitulo de natureza introdutéria, O sentir, o qual destacamos alguns
aspectos da nossa trajetoria e inquietagdes vivenciadas e sentidas que nos motivaram a adentrar
no universo da pesquisa, apresentamos também a justificativa e os objetivos do nosso estudo;
esta dissertacdo conta com outros capitulos, os quais buscardo fundamentar e delinear o0 nosso
percurso investigativo.

No Capitulo II, intitulado O Pensar, apresentamos algumas consideracdes acerca da
formacdo de professores de Ciéncias. Abordamos a formagdo docente sob uma perspectiva
interdisciplinar, bem como a pesquisa-acdo nesse contexto. Além disso, discorremos sobre o
processo de co-formacdo por meio da co-docéncia. Nessa perspectiva, também apresentamos
as Oficinas Didaticas Interdisciplinares (ODI) como uma proposta didatica a ser pensada e
vivenciada na formagéo docente.

J& os Capitulos I11, IV e V, O agir, envolvem a descri¢do do percurso metodoldgico da

pesquisa, delineando o contexto de pesquisa, além de descrever o processo de construcdo e
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analise dos dados, bem como os resultados e discuss@es. Por fim, apresentamos as principais
reflexdes decorrentes da pesquisa realizada e as consideragoes.
Posto isto, convidamos o leitor a fazer parte da nossa travessia e iniciar um dialogo com

este trabalho, a partir de reflexdes, ideias e interpretacdes.
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O PENSAR

“O conhecimento é produto das relagoes entre os seres humanos entre si e com o mundo”
(Paulo Freire, 1996, p.22)

Il. FUNDAMENTACAO TEORICA

O aporte tedrico de uma pesquisa surge a partir das relacdes das ideias de tedricos que
selecionadas, vivenciadas e concatenadas fundamentam o trabalho e ajudam a encontrar
respostas para a questdo levantada.

Neste caminho, com o intuito de responder a nossa questao de pesquisa: “Quais
elementos da co-docéncia e interdisciplinaridade s&o trabalhadas no processo de construgéo de
Oficinas Didaticas Interdisciplinares (ODI) por professores de ciéncias e matematica em
formacdo inicial e continuada, em um processo co-formativo, em uma universidade publica de
Pernambuco?”, utilizaremos como aporte tedrico: formacao inicial e continuada de professores,
a formacdo inicial e continuada de professores de ciéncias, a formacdo de professores na
perspectiva interdisciplinar, a perspectiva da pesquisa-acdo na formacdo docente e a co-
docéncia como estratégia co-formativa. E, por fim, discutiremos acerca das Oficinas Didaticas
Interdisciplinares (ODI), que trazem a interdisciplinaridade, a hermenéutica, a dialética, a
dialogicidade e a complexidade compondo as bases tedricas metodoldgicas da proposta
didatica.

1. FORMACAO INICIAL E CONTINUADA DE PROFESSORES: O CENARIO
ATUAL DO BRASIL

Inicialmente, é essencial pensar o que significa ser professor. Nas palavras de Freire
(1991): “[..] Ninguém comega a ser educador numa certa terca-feira &s quatro horas da tarde.
Ninguem nasce educador ou marcado para ser educador, a gente se faz educador, na pratica e
na reflexdo sobre a pratica” (Freire, 1991, p. 58).

Nesse entendimento, em seu livro Pedagogia da Autonomia, Paulo Freire nos fala que
para ser professor é preciso rigorosidade metddica, ele enfatiza a importancia da autonomia,
ética, reflex@o constante, amorosidade, compromisso social e postura critica. Freire destaca o
didlogo como base da autonomia e a ética como guia das acfes docentes. Ressalta que a

valorizagéo das individualidades dos alunos, o engajamento nas questdes sociais e a promogéo
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de uma educacdo transformadora também sdo pilares centrais para ser professor. Com base
nesses principios, o professor ndo apenas transmite conhecimento, mas, por meio de praticas
auténticas e comprometidas, contribui para formar cidadaos criticos, autbnomos e participativos
(Freire, 1996).

Frente a tais reflexfes, Novoa (1995) destaca que a formagdo docente deve promover
uma perspectiva critico-reflexiva, estimulando a autonomia do pensamento e incentivando a
participacdo na autoformacéo.

Isso envolve o entrelacamento das dimens@es pessoais e profissionais dos professores,
permitindo-lhes dar sentido aos processos de formacdo dentro de suas historias de vida. A
formacdo ndo € uma mera heranca de conhecimentos, mas sim um processo continuo de
reflexdo critica sobre as préaticas e reconstrucdo da identidade pessoal. Nesse contexto, o
processo de formacdo € influenciado por modelos educativos, mas deve-se evitar voltar-se para
o formal, buscando uma relagdo intima com o conhecimento que define a identidade docente
(Névoa, 1995).

Para Pimenta (2008), a identidade docente ndo é algo imutavel ou que possa ser obtido
externamente. Segundo a autora, as profissdes, incluindo a de professor, emergem em contextos
especificos e respondem as demandas sociais. Logo, a dindmica da profissdo docente é guiada
pela leitura critica das realidades sociais, redefinindo-se para atender as necessidades
formativas e emancipatérias. A identidade profissional do professor é moldada pelas
significacbes sociais da profissdo, revisdo constante dos significados, tradicGes e praticas
culturalmente consagradas. Essa construcdo envolve o confronto entre teorias e préaticas, analise
sistematica, criacdo de novas teorias e atribuicdo de sentido a atividade docente com base em
valores, historia de vida e relagdes com outros professores (Pimenta, 2008, p. 19).

Ao discutirmos sobre a formacdo de professores, destacamos que essa engloba a
formagé&o inicial e continuada. A formacao inicial se desenrola nos cursos de licenciatura no
ensino superior como “o inicio do processo de integracao profissional do professor e 0o momento
de preparacdo no ambito cientifico, cultural, contextual, psicopedagogico e pessoal do futuro
professor que assumira a praxis educativa e sua complexidade” (Silveira, 2017, p. 30).

Formosinho (2015) fala que a formacao inicial de professores € um estagio crucial para
preparar os futuros professores, marcado por um processo de transicdo e confronto entre
preconcepcdes e realidade da docéncia. No entanto, a formagcéo inicial enfrenta desafios como
a falta de adaptacdo as mudangas sociais e escolares, a desconexao entre teoria e pratica e
dificuldades de integragdo com as escolas.
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Ao tomar como ponto de partida o papel da escola na sociedade contemporanea e,
consequentemente, o papel desempenhado pelos professores nesse cenario, Gatti et al. (2011)
destaca que a escola e os professores desempenham um papel fundamental no ensino, formacéo
e desenvolvimento dos alunos, uma vez que reconhecemos a necessidade de conhecimentos
bésicos para compreender o mundo, cultivar valores e cidadania com autonomia e
responsabilidade social. Neste sentido, a formacéo inicial de professores é crucial, pois
estabelece as bases para que possam educar as criangas e jovens na escola e para constituicdo
de sua profissionalizacdo (Gatti et al., 2011, p.89).

Ao analisarmos a formacdo de professores a partir da legislacéo brasileira destacamos a
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) de 1996 que prevé:

Art. 62- A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida como formacdo minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal (BRASIL, 1996, p. 22).

Segundo Gatti (2010), as licenciaturas nas universidades tém o objetivo de formar
professores para a educacdo basica, abrangendo diversos niveis e modalidades educacionais.
No entanto, ao longo do tempo, surgiram questionamentos sobre a institucionalizacdo e 0s
curriculos desses cursos devido a problemas na realizacdo de seus propoésitos formativos.

Na perspectiva de Garcia (1999), o curriculo da formacéo inicial de professores nao se
limita apenas as esferas do saber pedagdgico, que abrangem os conhecimentos teéricos e
conceituais. O autor enfatiza que o curriculo precisa também abranger as esferas do saber
pratico, englobando os métodos concretos de ensino e compreender o porqué, ou seja, a
fundamentacéo da prética.

Além disso, o referido autor ressalta a importancia do conhecimento do contexto no qual
0 ensino ocorre, bem como da adaptacdo desse conhecimento geral da matéria as condicoes
especificas da escola e dos alunos. Nesse sentido, é significativo que o conhecimento
pedagdgico permita a compreensdo e analise das experiéncias em sala de aula, do desempenho
dos estudantes e dos fatores que influenciam a aprendizagem, fundamentados nos principios da
didatica, da metodologia e da psicologia educacional (Garcia, 1999, p. 77-103).

Pimenta (2008) ressalta que o curso de formacéo inicial de professores néo se restringe
a habilitar legalmente a docéncia. De acordo com a autora, mais do que adquirir habilidades
técnicas, a formacdo busca desenvolver conhecimentos, atitudes e valores que permitam aos

futuros professores construir seus saberes-fazeres docente de forma continua, de acordo com
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as demandas da pratica educacional cotidiana. Isso implicaa compreensao do ensino como parte
da realidade social e a capacidade de refletir sobre a propria préatica para desenvolver identidade
profissional (Pimenta, 2008, p. 17-18).

Ainda, segundo a autora, a formacéo inicial deve ndo apenas fornecer pesquisas sobre a
pratica docente, mas também cultivar a habilidade dos futuros professores para conduzirem
pesquisas na escola, transformando a pesquisa em um principio formativo na docéncia. Ou seja,
a formacdo docente envolve investigar diretamente as realidades escolares, problematizar,
propor e desenvolver projetos, o que contribui para a construcdo da identidade dos futuros
professores (Pimenta, 2008).

Vale ressaltar que o ciclo da formagao docente ndo se limita apenas a formagao inicial,
sendo um processo continuo ao longo da carreira docente, ocorrendo concomitantemente a
atuacdo na funcdo (Formosinho, 2015).

Dessa forma, Freire fala da importancia de uma formacédo continuada de professores
que “o momento fundamental ¢ o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a
pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica” (Freire, 1997, p.44).

De acordo com Névoa (2002, p. 23), o aprender continuo é essencial para o docente e
“[...] se concentra em dois pilares: a propria pessoa, como agente, € a escola como lugar de
crescimento profissional permanente”. Neste entendimento, a formacgdo continuada dos
professores implica que estes assumam uma identidade docente, reconhecendo-se como sujeitos
ativos do processo, em vez de serem apenas objetos manipulaveis. Entretanto, os programas de
formacéo continuada geralmente costumam focar na atualizacao e na culturalizacéo de diversos
conhecimentos (Imbernén, 2010).

Conforme Novoa (2002), a formagdo continua dos professores necessita ser baseada na
investigacdo e reflexdo, capacitando-os a serem ativos na construgdo de sua profisséo. A
formagé&o nédo deve ser separada da atuacdo profissional, pois as escolas ndo podem mudar sem
0 envolvimento dos professores, e estes, por sua vez, ndo podem se transformar sem influenciar
as instituigdes onde trabalham. Deste modo, o desenvolvimento profissional dos docentes deve
estar alinhado com as escolas e seus projetos.

De acordo com Imberndn (2010), a formacéao continuada deve transcender a atualizagéo,
criando espacos para formagdo, pesquisa, inovagdo® e criatividade. Os formadores de
professores desempenham um papel crucial na criacdo desses espacos, permitindo uma

mudanca do ensinar para o aprender. Nos ultimos tempos, a complexidade do trabalho docente

Y Inovacdo: entendida como pesquisa educativa na praxis. (Imbernén, 2011, .2)
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aumentou, requerendo uma concepcéao de formacgédo que vé além da linearidade e simplicidade,
adotando uma perspectiva de pensamento complexo na analise educacional, com a finalidade
de revelar questdes ocultas e, assim, a tomada de decisdes mais adequadas (Imbernén, 2010, p.
12).

Diante do exposto, corroboramos com Silveira (2017, p. 29) ao destacar a formacao de

professores:

[...] como espagos de pesquisas, teorias, praticas e saberes, que envolve o trabalho dos
professores, nos diversos espagos-tempos pedagdgicos que lhes proporcionam a
consciéncia e a atuacdo em seu trabalho necessarias para o encontro com a liberdade,
com a alteridade, com a critica, com a autonomia, com a reflexdo, com a inovacgao,
com a colaboragdo e com as incertezas profissionais, em favor da mudanca dos
mundos individuais e sociais e a melhoria da qualidade da formacgdo dos outros
individuos. (Silveira, 2017, p. 29)

De acordo com a LDB, artigo 62, inciso oitavo: “os curriculos dos cursos de formagao
de docentes terdo por referéncia a Base Nacional Comum Curricular” (Brasil, 1996).
Documento fundamental para as reflexdes sobre formacéo de professores, hoje, no Brasil, a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) estabelece as aprendizagens essenciais para a
Educacdo Basica, abrangendo conhecimentos, competéncias e habilidades que todos 0s
estudantes devem adquirir nas diferentes etapas escolares.

Além disso, também é importante analisar as resolugdes do Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) - Conselho Pleno (CP), especialmente a n° 02 de 20 de dezembro de 2019,
que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a
Educacdo Baésica e institui a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da
Educacdo Basica (BNC-Formacéo). Também, a Resolu¢cdo CNE/CP n° 1, datada de 27 de
outubro de 2020, que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo
Continuada de Professores da Educacdo Basica (BNC - FC) deve ser considerada, visto que
esses documentos sdo essenciais, pois constituem a legislagéo vigente que orienta a formagéo
de professores no Brasil.

Neste entendimento, iniciamos por analisar 0 aspecto de organizacdo curricular dos
cursos de licenciatura a partir da BNC-Formacao (Brasil, 2019). O documento apresenta que a
formacdo devera atender a uma carga horaria minima de 3.200 (trés mil e duzentas horas) e
distribui a referida carga horaria em trés grupos distintos, sdo eles: O Grupo I, com 800 horas,
denominado de base comum de conhecimentos; O Grupo I, com 1.600 horas, denominado

aprendizagem dos contetidos especificos; e o Grupo Ill, com 800 horas, sendo a referida carga
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horéria distribuida em 400 horas para o estagio supervisionado e 400 horas para as préaticas
como componente curricular (Brasil, 2019).

Segundo Galian (2021), a disposicao de carga horaria no curso de licenciatura revela
que o Grupo Il concentra o dobro de horas dos outros grupos, destinadas ao estudo da BNCC e
ao desenvolvimento do "dominio pedagdgico” de seu contetido. Essa centralidade do Grupo Il
na BNC-Formacéo reflete o perfil desejado de professor pela politica educacional: alguém apto
a compreender a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e aplicar métodos inovadores para
engajar os alunos no aprendizado.

Embora ndo seja o objetivo deste capitulo analisar a cronologia da legislacdo brasileira
para a formacdo de professores, € importante ressaltar a relevancia de contextualizar a
legislacdo atual por meio de uma comparacao histérica. Pois, ao discutir a formacdo docente, é
essencial considerar o contexto politico e social, uma vez que o desenvolvimento das pessoas
se da dentro de um ambiente social e historico especifico (Imbernén, 2023).

Neste caminho, Ferreira et al. (2021) ao compararem a distribuicao da carga horaria das
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a Formacdo de Professores de 2015 com as de
2019, destacam diferentes prioridades. Embora ambas as DCNs tenham a mesma carga horaria

total minima, segundo as autoras, elas refletem projetos formativos distintos.

Quadro 1: Comparacao da carga horéria das DCN

DCN 2015 (Art. 13) DCN 2019 (Art. 10 e 11)

Carga horéaria minima total 3.200 (trés mil e duzentas)
horas.

Carga horéaria minima total 3.200 (trés mil e duzentas)
horas

II- 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio
supervisionado, na area de formacdo e atuagdo na
educacdo basica, contemplando também outras areas
especificas, se for o caso, conforme o projeto de curso
da instituicdo.

111 - Grupo I11: 400 (quatrocentas) horas para o estagio
supervisionado, em situacdo real de trabalho em
escola, segundo o Projeto Pedagégico do Curso (PPC)
da instituicdo formadora

Il - pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas
dedicadas as atividades formativas estruturadas pelos
nucleos definidos nos incisos | e Il do artigo 12 desta
Resolucdo, conforme o projeto de curso da instituicao.

Grupo I: 800 (oitocentas) horas para a base comum
que compreende 0s conhecimentos cientificos,
educacionais e pedagégicos e fundamentam a
educacdo e suas articulagdes com os sistemas, as
escolas e as préaticas educacionais

IV - 200 (duzentas) horas de atividades tedrico
praticas de aprofundamento em areas especificas de
interesse dos estudantes [...].

Il - Grupo Il: 1.600 (mil e seiscentas) horas para a
aprendizagem dos contetdos especificos das areas,
componentes, unidades tematicas e objetos de
conhecimento da BNCC, e para o0 dominio pedagégico
desses conteidos
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Fonte: Brasil (2015, 2019a) apud Ferreira et al., 2021

Observa-se desequilibrio na relacdo entre teoria e pratica na DCN 02/2019, que destina
metade de sua carga horaria a BNCC, prejudicando o aspecto teorico e conduzindo a uma
orientacdo técnico-instrumental. O que para as autoras conduz a uniformizacdo das praticas
pedagogicas. A DCN 02/2015, por outro lado, dedica quase 70% (setenta por cento) do tempo
para a formacéo especifica do professor, abrangendo educacdo e areas especificas (Ferreira et
al, 2021).

Neste entendimento, ao analisarmos a BNC-Formacéo, ressaltamos a evidéncia que o

seu foco est& na conexdo com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) da Educacg&o Bésica.

Art 2° A formagdo docente pressupde o desenvolvimento, pelo licenciando, das
competéncias gerais previstas na BNCC-Educagdo Bésica, bem como das
aprendizagens essenciais a serem garantidas aos estudantes, quanto aos aspectos
intelectual, fisico, cultural, social e emocional de sua formagdo, tendo como
perspectiva o desenvolvimento pleno das pessoas, visando a Educacdo Integral
(Brasil, 2019, p. 2).

Essa relagdo entre os dois documentos é notavel no texto através de referéncias
explicitas ou alusdes a BNCC-Basica Educacdo. Nessa perspectiva, Diniz-Pereira (2021)
destaca que essa articulacdo com a BNCC-Educacéo Basica simplifica e reduz as licenciaturas
a cursos preparatorios para que os futuros professores implementem a BNCC-Educacao Basica
quando comegarem a lecionar.

De acordo com a BNCC-Educagdo Basica cabe ao professor a responsabilidade pelo
engajamento dos alunos, ndo no sentido da aprendizagem, mas como um técnico que busca
estratégias inovadoras para oportunizar a efetivacdo dos objetivos que se deseja alcancar no

planejamento de ensino (Galian et al., 2021).

Cabe ao professor selecionar e aplicar metodologias e estratégias didatico-
pedagogicas diversificadas, recorrendo a ritmos diferenciados e contelidos
complementares, se necessario, para trabalhar as necessidades dos diferentes grupos
de alunos, das suas familias e cultura de origem, das suas comunidades, dos seus
grupos de socializagdo etc. [...] Selecionar, produzir, aplicar e avaliar recursos
didaticos e tecnoldgicos de apoio ao processo de ensino e aprendizagem (Brasil, 2017,
p. 12).

Em relacdo aos conhecimentos pedagogicos dos futuros professores, a BNC -
Formacdo também faz mencdo a BNCC-Educacdo Basica e destaca 0 compromisso com as

metodologias inovadoras, apresentando nas passagens dos paragrafos Il e 111 do Artigo 8° as
seguintes informacdes:
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Art. 8° Os cursos destinados a Formagcdo Inicial de Professores para a Educacéo Basica
devem ter como fundamentos pedagdgicos:

“o compromisso com as metodologias inovadoras e com outras dindmicas formativas
que propiciem ao futuro professor aprendizagens significativas e contextualizadas em
uma abordagem didatico-metodoldgica alinhada com a BNCC, visando ao
desenvolvimento da autonomia, da capacidade de resolucdo de problemas, dos
processos investigativos e criativos, do exercicio do trabalho  coletivo e
interdisciplinar, da andlise dos desafios da vida cotidiana e em sociedade e das
possibilidades de suas solugdes praticas” (Brasil, 2019, p. 04).

“emprego pedagogico das inovagdes e linguagens digitais como recurso para o
desenvolvimento, pelos professores em formagéao, de competéncias sintonizadas com
as previstas na BNCC e com o mundo contemporaneo” (Brasil, 2019, p. 04).

Ao analisarmos as passagens mencionadas, observamos que 0S conhecimentos

pedag6gicos sdo apresentados de maneira superficial, ndo especificando o que sdo as

"metodologias inovadoras”, nem as dindmicas formativas. 1sso deixa ambiguo o tipo de

processo formativo que as instituicGes devem oferecer e ndo esclarece quais bases tedrico-

metodoldgicas serdo utilizadas para desenvolver um conhecimento pedagdgico especializado.

Imbernon (2011) nos alerta sobre a funcdo dos professores nesse processo de inovagao?.

O autor discute o professor como dependente das ideias pedagodgicas dos outros, que o torna

mero executor das propostas “ditas” inovadoras, podando a capacidade criativa e com isso a

capacidade do professor de vivenciar o processo de inovacao a partir do seu contexto especifico.

A BNC-Formacdo (Brasil, 2019) descreve as competéncias profissionais dos

professores em trés dimensoes:

a)

b)

Conhecimento profissional, a qual engloba competéncias especificas como planejar as
acOes de ensino que resultem em efetivas aprendizagens; criar e saber gerir ambientes
de aprendizagem; avaliar o desenvolvimento do educando, a aprendizagem e 0 ensino
e; conduzir as praticas dos objetos de conhecimento, das competéncias e habilidades;
Pratica profissional, que envolve competéncias especificas como dominar 0s objetos
de conhecimento e saber como ensina-los; demonstrar conhecimento sobre o0s
estudantes e como eles aprendem, avaliar o desenvolvimento do educando, a
aprendizagem e 0 ensino e, conhecer a estrutura e a governanca dos sistemas
educacionais;

Engajamento profissional que consiste em competéncias especificas como
comprometer-se com o proprio desenvolvimento profissional; comprometer-se com a
aprendizagem dos estudantes e colocar em préatica o principio de que todos sdo capazes
de aprender; participar do projeto pedagdgico da escola e da construgdo dos valores

democraticos e; engajar-se profissionalmente com as familias e com a comunidade.
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Conforme Curado Silva (2022), a abordagem da competéncia especifica, envolvendo
conhecimento, pratica e engajamento profissional, segue a vertente da epistemologia da prética,
onde a pratica pedagogica é fundamental para formacdo, atuacdo e desenvolvimento docente.
No entanto, a autora ressalta que essa énfase na aplicacdo pratica da teoria pode fragilizar a
atividade docente ao adotar uma perspectiva pragmatica e fragil da relacdo entre teoria e prética.
A reflexdo sobre a prética é valorizada, mas é crucial considerar as implicacdes politicas e
intencionais de cada concepgdo diante do contexto historico (Curado Silva, 2022, p. 35).

Neste contexto, Freire (1996) nos diz: “A reflexdo critica sobre a pratica se torna uma
exigéncia da relacdo teoria/pratica sem a qual a teoria pode ir virando bla-bla-bla e a prética
ativismo”. Assim, com base em Paulo Freire, destacamos o risco da simples aplicagdo mecanica
da teoria a pratica, sem uma reflexdo profunda e critica, podendo levar a uma abordagem
superficial e vazia. Da mesma forma, a pratica sem uma base de entendimento tedrico pode
resultar em ativismo superficial e mecénico, sem uma compreensdo profunda das razfes por
tras das acoes.

Na Resolucdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019, as dimensdes do conhecimento
profissional desdobram-se em competéncias especificas e habilidades, como exemplo,
apresentamos um recorte do quadro presente no referido documento.

Quadro 2. Desdobramento das trés dimensdes das competéncias profissionais
em competéncias especificas e habilidades

1. DIMENSAO DO CONHECIMENTO PROFISSIONAL

Competéncias Especificas Habilidades

1.1. Dominar os objetos de conhecimento e saber | 1.1.1. Demonstrar conhecimento e compreensdo dos
como ensina-los conceitos, principios e estruturas da area da docéncia,
do conteldo, da etapa, do componente e da area do
conhecimento na qual estd sendo habilitado a ensinar.
1.1.2. Demonstrar conhecimento sobre os processos
pelos quais as pessoas aprendem, devendo adotar as
estratégias e 0s recursos pedagogicos alicercados nas
ciéncias da educagdo que favorecam 0O
desenvolvimento dos saberes e eliminem as barreiras
de acesso ao curriculo.

1.1.3. Dominar os direitos de aprendizagem,
competéncias e objetos de conhecimento da area da
docéncia estabelecidos na BNCC e no curriculo.
1.1.4. Reconhecer as evidéncias cientificas atuais
advindas das diferentes areas de conhecimento, que
favorecem o processo de ensino, aprendizagem e
desenvolvimento dos estudantes.

1.1.5. Compreender e conectar os saberes sobre a
estrutura disciplinar e a BNCC, utilizando este
conhecimento para identificar como as dez
competéncias da Base podem ser desenvolvidas na




28

pratica, a partir das competéncias e conhecimentos
especificos de sua area de ensino e etapa de atuacdo, e
a inter-relacdo da area com os demais componentes
curriculares.

1.1.6. Dominar o Conhecimento Pedagégico do
Contetdo (CPC) tomando como referéncia as
competéncias e habilidades esperadas para cada ano
ou etapa.

1.1.7. Demonstrar conhecimento sobre as estratégias
de alfabetizacdo, literaria e numérica, que possam
apoiar o ensino da sua area do conhecimento e que
sejam adequados a etapa da Educacdo Baésica
ministrada

2. DIMENSAO DA PRATICA PROFISSIONAL

Competéncias Especificas

Habilidades

2.1. Planejar agGes de ensino que resultem em efetivas
aprendizagens

2.1.1. Elaborar o planejamento dos campos de
experiéncia, das areas, dos componentes curriculares,
das unidades tematicas e dos objetos de conhecimento,
visando ao desenvolvimento das competéncias e
habilidades previstas pela BNCC. 2.1.2. Sequenciar 0s
contelidos curriculares, as estratégias e as atividades
de aprendizagem com o objetivo de estimular nos
estudantes a capacidade de aprender com proficiéncia.
2.1.3. Adotar um repertério diversificado de
estratégias didatico pedagdgicas considerando a
heterogeneidade  dos  estudantes (contexto,
caracteristicas e conhecimentos prévios).

2.1.4. ldentificar os recursos pedagogicos (material
didatico, ferramentas e outros artefatos para a aula) e
sua adequacdo para o desenvolvimento dos objetivos
educacionais previstos, de modo que atendam as
necessidades, os ritmos de aprendizagem e as
caracteristicas identitarias dos estudantes.

2.1.5. Realizar a curadoria educacional, utilizar as
tecnologias digitais, os conteldos virtuais e outros
recursos tecnoldgicos e incorpora-los a prética
pedagdgica, para potencializar e transformar as
experiéncias de aprendizagem dos estudantes e
estimular uma atitude investigativa.

2.1.6. Propor situacdes de aprendizagem desafiadoras
e coerentes, de modo que se crie um ambiente de
aprendizagem produtivo e confortavel para 0s
estudantes.

2.1.7. Interagir com os estudantes de maneira efetiva e
clara, adotando estratégias de comunicacédo verbal e
néo verbal que assegurem o entendimento por todos os
estudantes

3. DIMENSAO DO ENGAJAMENTO PROFISSIONAL

Competéncias Especificas

Habilidades

3.1. Comprometer-se com o préprio desenvolvimento
profissional

3.1.1 Construir um planejamento profissional
utilizando  diferentes  recursos, baseado em
autoavaliacdo, no qual se possa identificar os
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potenciais, 0s interesses, as necessidades, as
estratégias, as metas para alcangar seus proprios
objetivos e atingir sua realizagdo como profissional da
educacéo.

3.1.2 Engajar-se em préticas e processos de
desenvolvimento  de  competéncias  pessoais,
interpessoais e intrapessoais necessarias para se
autodesenvolver e  propor efetivamente o
desenvolvimento de competéncias e educacdo integral
dos estudantes.

3.1.3. Assumir a responsabilidade pelo seu
autodesenvolvimento e pelo aprimoramento da sua
préatica, participando de atividades formativas, bem
como desenvolver outras atividades consideradas
relevantes em diferentes modalidades, presenciais ou
com uso de recursos digitais.

3.1.4. Engajar-se em estudos e pesquisas de problemas
da educacdo escolar, em todas as suas etapas e
modalidades, e na busca de solug¢des que contribuam
para melhorar a qualidade das aprendizagens dos
estudantes, atendendo as necessidades de seu
desenvolvimento integral.

3.1.5. Engajar-se profissional e coletivamente na
construgdo de conhecimentos a partir da pratica da
docéncia, bem como na concep¢do, aplicacdo e
avaliacdo de estratégias para melhorar a dindmica da
sala de aula, o ensino e a aprendizagem de todos 0s
estudantes.

Fonte: Elaborada pela autora com base na Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019

As respectivas competéncias e habilidades utilizam termos como “efetivas
aprendizagens™ e "padrbes de qualidade dos cursos”, evidenciando expectativas prévias de
resultados. A expressao "criar e saber gerir ambientes de aprendizagem™ associa o papel do
professor ao de um gestor. No que se refere as competéncias de engajamento profissional,
sobressai a auto-responsabilizacdo docente, além de responsabilizar o professor por assegurar
a capacidade de aprendizado de todos, ignorando outras condi¢des além de sua influéncia.
(Rodrigues et al., 2021; Pires e Cardoso, 2020).

De acordo com Curado Silva (2022), a analise da BNC-Formagcéo de Professores revela
uma abordagem que combina elementos construtivistas, enfatizando o desenvolvimento
cognitivo e esquemas mentais, com caracteristicas comportamentalistas americanas,
evidenciando comportamentos padrdo pré-codificados. Conforme a autora, a énfase na
autonomia do licenciando para seu proprio desenvolvimento reflete essa dualidade. A
institucionalizacdo das competéncias na formacdo docente estabelece novas praticas
educativas, marcadas pela utilidade e aplicabilidade do conhecimento, ligando-o ao
pragmatismo. Além de servir como estratégia para desenvolvimento socioecondmico, a

introducao das competéncias também desempenha um papel cultural e politico na conformacéo
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de sujeitos e na consolidacdo de hegemonia (Curado Silva, 2022, p.32).

Conforme apontado por Rodrigues et al. (2021), a nova organizacédo curricular reflete
uma mudanca significativa nos contetdos a serem aprendidos pelos futuros professores,
distanciando-se das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) de 2015. Os autores alertam que
a formacao de professores, hoje, no Brasil baseia-se em competéncias e habilidades especificas,
alinhadas a BNCC - Educacgdo Bésica. Além disso, complementam que essa abordagem néo se
adequa a visdo de formacdo democratica e inclusiva, a qual é defendida por professores e
pesquisadores.

Segundo Ceschini et al. (2022), nas Diretrizes Curriculares Nacionais 2015 é destacada
a importancia de um projeto educacional nacional para o Brasil que englobe uma orientagéo
para a formacdo de professores da Educacdo Basica. Para as autoras, dado o tamanho e a
diversidade do pais, respeitar as particularidades e diferencas em todos os niveis educacionais
é fundamental.

As referidas autoras destacam que, no periodo de 2003 a 2015, a conjuntura politica do
Brasil permitiu que ideais educacionais fossem debatidas democraticamente e transformadas
em politicas formativas. Nesse contexto, a Resolu¢cdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015 a
qual Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacédo inicial em nivel superior
(cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda
licenciatura), bem como para a formacéo continuada, enfatiza a necessidade de uma diretriz de
formacédo para professores da Educacdo Bésica, adaptando-se as particularidades e diversidade
educacional do pais, respeitando coletivos e individualidades na construcéo curricular (Ceschini
etal., 2022).

Ao analisar a Resolugcdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015, observamos que o texto
estabelece principios orientadores, como igualdade no acesso a educacgdo, liberdade de
aprendizado e ensino, pluralismo pedagdgico, valorizagdo dos educadores, gestdo democratica,
padrédo de qualidade, integracdo entre educacdo, trabalho e praticas sociais, alem do respeito a
diversidade étnico-racial, entre outros (Brasil, 2015).

Neste entendimento, € importante destacar que as DCNs 2015 retiram a énfase dada a
ideia de "competéncias" e unificam diretrizes para a formacdo inicial e continuada de
professores, buscando integrar esses dois momentos de desenvolvimento profissional (Diniz-
Pereira, 2021, p. 61). Diniz-Pereira (2021) destaca o avango das DCNs 2015 ao incluir um
capitulo dedicado a "valorizag&do dos profissionais do magistério”, reconhecendo essa dimensao
como parte essencial da formagéo.

Tal discussdo é reiterada pelas autoras Ceschini et al. (2022) ao salientar que a
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Resolugdo CNE/CP n° 2, datada de 1° de julho de 2015, enfatiza a valorizagéo dos profissionais
da educacéo e se estrutura em trés partes: formagéo inicial, formacao continuada e valorizagéo
dos professores. Ou seja, uma nova perspectiva para a formacao de professores, onde 0 processo
de formacdo se conecta a totalidade da identidade do futuro professor, com destaque para a
integracdo das diretrizes de formacéo inicial e continuada em um Unico documento.

Ao analisar a BNC-Formacgédo 2019, Diniz-Pereira (2021) leva em consideracdo o

contexto politico conservador apds o golpe de 2016 e destaca:

No dia 13 de dezembro de 2018, no apagar das luzes de um governo ilegitimo que,
como mencionamos anteriormente, assumiu o poder federal por meio de um golpe
politico, parlamentar, juridico, midiatico e sexista, 0 MEC reuniu jornalistas para
anunciar, por intermédio de uma apresentagdo oral com uso do PowerPoint, a Base
Nacional Comum da Formac&o de Professores da Educacdo Basica (Diniz-Pereira,
2021, p. 63).

O autor rememora que o Ministério da Educacdo (MEC) desenvolveu o documento
"Proposta para a Base Nacional Comum da Formacdo de Professores da Educagdo Basica™ em
dezembro de 2018. Apds revisdes e tramitacGes entre 0 MEC e o CNE em 2019, o Parecer
CNE/CP N° 22/2019, que abordava as "Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
Inicial de Professores para a Educacdo Basica e a Base Nacional Comum para a Formacéo
Inicial de Professores da Educacdo Béasica (BNC-Formacao)", foi aprovado pelo Conselho
Pleno do CNE em novembro de 2019, sem que o CNE tivesse tornado publicas as duas versdes
anteriores. Esse processo de aprovagdo ocorreu sem a participacdo da sociedade civil
organizada e provocou reacdes contrarias de entidades educacionais nacionais em outubro de
2019 (Diniz-Pereira, 2021, p. 66-67).

Ao tecer relaces entre as DCNs de 2015 e 2019, Ceschini et al. (2022), tornam
evidentes varias diferencas significativas nos textos das politicas para a formagdo de
professores. Neste contexto, as autoras apresentam um quadro comparativo das diferencas no

discurso entre as Diretrizes de 2015 e 2019.

Quadro 3. Comparativo das diferencas no discurso entre as Diretrizes de 2015 e 2019.

DCN-2015 DCN-2019

Concepcéo de Docéncia

“[...] agdo educativa e como processo pedagogico | “[...] os professores devem desenvolver um conjunto
intencional e metddico, envolvendo conhecimentos | de competéncias profissionais que os qualifiqguem para
especificos, interdisciplinares e  pedagogicos, | colocar em pratica as dez competéncias gerais, bem
conceitos, principios e objetivos da formacgdo que se | como as aprendizagens essenciais previstas na BNCC”
desenvolvem entre conhecimentos cientificos e | (Brasil, 2019a, p. 1).
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culturais, nos valores éticos, politicos e estéticos
inerentes ao ensinar e aprender, na socializacdo e
construcdo de conhecimentos, no didlogo constante
entre diferentes visdes de mundo” (Brasil, 2015, p. 2).

Concepgao de Curriculo

“[...] conjunto de valores propicio a produgdo e a | Resumindo a trés dimensdes: conhecimento, a pratica
socializagdo de significados no espaco social e que | e o engajamento profissional. Organizado a partir de
contribui para a construcao da identidade sociocultural | competéncias gerais, especificas e habilidades. Viés
do educando, dos direitos e deveres do cidaddo, do | regulatdrio, tecnicista, mercadoldgico, cosmopolita e
respeito ao bem comum e a democracia, as préaticas | performatico.

educativas formais e ndo formais e a orientacdo para o
trabalho” (Brasil, 2015, p. 2).

Base para organizacgéo das Licenciaturas

“Principios que norteiam a base comum nacional para | - 10 Competéncias Gerais;

a formacdo inicial e continuada: - 4 Competéncias Especificas, para cada Dimensao
a) sélida formacdo tedrica e interdisciplinar; Formativa (Conhecimento Profissional, Pratica
b) unidade teoria-prética; Profissional e Engajamento Profissional); - 40
¢) trabalho coletivo e interdisciplinar; Habilidades.

d) compromisso social e valorizacdo do profissional
da educacéo;

e) gestdo democratica;

f) avaliagdo e regulagdo dos cursos de formagdo”
(brasil, 2015, p. 2).

Fonte: Ceschini et al. (2022)

Frente a tais discussdes, Costa et al. (2021) ressalta que, na elaboragédo dos curriculos,
as universidades ficam limitadas. Para os referidos autores, a politica de formacao docente que
esta em vigor envolve um controle e regulacdo do conhecimento que os professores devem
possuir e transmitir, o que leva a uma formacdo com conhecimentos predefinidos, prejudicando
a autonomia dos professores e limitando o seu papel como pensadores. Além disso, essa
abordagem reduz a capacidade de realizar um ensino critico. Outra questdo abordada pelos
autores sdo as dimensdes da formacao docente, como salarios justos, condi¢des de trabalho e
progressdo na carreira, ndo sdo consideradas nas legislagdes aqui discutidas.

As DCNs 2015 apresentam “[...] em um tnico documento, as diretrizes para a formagao
inicial e para a formagédo continuada de professores com a inten¢do de articular esses dois
momentos do desenvolvimento profissional dos docentes da educagdo basica” (Diniz-Pereira,

2021, p. 61).

Art. 12. Os cursos de formacdo inicial, respeitadas a diversidade nacional e a
autonomia pedagoégica das instituicdes, constituir-se-d0 dos seguintes nucleos: | -
nucleo de estudos de formacdo geral, das areas especificas e interdisciplinares, e do
campo educacional, seus fundamentos e metodologias, e das diversas realidades
educacionais, [...]; I1- ndcleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos das areas
de atuagdo profissional, incluindo os contetidos especificos e pedagdgicos, priorizadas
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pelo projeto pedagdgico das instituicdes, em sintonia com os sistemas de ensino, que,
atendendo as demandas sociais, oportunizard, entre outras possibilidades [...]; Ill-
ndcleo de estudos integradores para enriquecimento curricular [...]. (Brasil, 2015)

Destacamos a relevancia do conhecimento amplo e interdisciplinar sobre a natureza
humana e praticas educativas na formacéo docente. A perspectiva interdisciplinar permite a
compreensdo de conhecimentos de varias areas, mas de forma integrada, fomentando visoes
amplas de producdo e aplicacdo do conhecimento, promovendo uma visdo complexa e
colaborativa. 1sso é crucial para superar a fragmentacdo e desafios politicos, fortalecendo a
formagdo, a prética docente, a pesquisa e a extensdo. Nesse entendimento, os nucleos de
estudos, proposta nas DCNs 2015, atuam como eixos promotores da mobilizacdo de
conhecimentos, tanto disciplinares quanto interdisciplinares. Os nucleos facilitam a criacao de
Projetos Pedagdgicos de Curso (PPC) focados na expansao dos conhecimentos relacionados a
fundamentos educacionais, politicas publicas e gestdo educacional (Ferreira et al., 2021;
Ceschini et al., 2022).

Atualmente, como ja mencionado anteriormente, existem duas Diretrizes Curriculares
Nacionais: uma que aborda a formacdo inicial e outra que trata da formacgéo continuada de
professores. Contudo, segundo Rodrigues et al. (2021), ao compararmos as competéncias
presentes na BNCC com as definidas na BNC-Formacdo e na BNC-Formacao Continuada,
observa-se ndo apenas que o numero de competéncias € idéntico, mas também que a natureza
de cada uma € notavelmente semelhante. O que, para os autores, reforca a nocao de alinhamento
entre as expectativas de aprendizado dos alunos na educacgéo basica e aquilo que se espera que
os professores aprendam para o ensino (Rodrigues et al., 2021, p. 26).

Freire (1996) defende fortemente a complementaridade entre a formacéo inicial e
continuada de professores, destacando que o processo de formacéo é um ciclo que comega, mas
ndo termina. Ele enfatiza que os professores devem se ver como seres "inconclusos”, o que 0s
levaria a uma educacéo continua, unindo o conhecimento ja estudado com o conhecimento atual
em um fluxo constante (Apud Silveira, 2017). Nas palavras de Freire (1996) apud Silveira
(2017):

Ndo foi a educagdo que fez mulheres e homens educaveis, mas a consciéncia de sua
inconclusdo é que gerou sua educabilidade. E também na inconclusdo de que nos
tornamos conscientes e que nos inserta no movimento permanente de procura que se
alicerca a esperanca (Freire, 1996, p. 64)

Em seus estudos, Rodrigues et al. (2022) apresentam um quadro que resume de maneira

clara a estreita correlacéo entre as Competéncias da BNCC, BNC-Formacgédo e BNC-Formacéo,
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quase chegando a replicacdo. Portanto, extraimos um segmento do quadro elaborado pelos

referidos autores, onde destacamos as competéncias 3, 4 e 5.

Quadro 4. Comparacéo entre as Competéncias da BNCC, BNC-Formagcéo
e BNC-Formacédo Continuada

COMPETENCIAS DA BNCC

COMPETENCIAS~DA BNC-
FORMACAO

COMPETENCIAS~DA
BNC-FORMACAO
CONTINUADA

3. Valorizar e fruir as diversas
manifestacdes artisticas e culturais,
das locais as mundiais, e também
participar de praticas diversificadas
da producéo artistico-cultural.

3. Valorizar e incentivar as diversas
manifestagdes artisticas e culturais,
das locais as mundiais, e a
participacéo em praticas
diversificadas da promocéo
artistico-cultural para que o aluno
possa ampliar seu repertorio
cultural.

3. Valorizar e incentivar as diversas
manifestacBes artisticas e culturais,
tanto locais quanto mundiais, e a
participacdo em praticas
diversificadas da produgo artistico-
cultural para que o estudante possa
ampliar seu repertério cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens —
verbal (oral ou visual-motora, como
Libras, e escrita), corporal, visual,
sonora e digital —, bem como
conhecimentos  das  linguagens
artistica, matematica e cientifica,
para se expressar e partilhar
informagOes, experiéncias, ideias e
sentimentos em diferentes contextos
e produzir sentidos que levem ao
entendimento matuo.

4. Utilizar diferentes linguagens —
verbal, corporal visual, sonora e
digital para expressar e fazer que o
aluno se expresse para partilhar
informacdes, experiéncias, ideias e
sentimento em diferentes contextos
produzindo sentidos que levem ao
entendimento mdtuo.

4.Utilizar diferentes linguagens —
verbal, corporal, visual, sonora e
digital — para se expressar e fazer
com que o estudante amplie seu
modelo de expressdo ao partilhar
informagbes, experiéncias, ideias e
sentimentos em diferentes contextos,
produzindo sentidos que levem ao
entendimento matuo.

5. Compreender, utilizar e criar
tecnologias digitais de informacéo e
comunicacdo de forma critica,
significativa, reflexiva e ética nas
diversas praticas sociais (incluindo as
escolares) para se comunicar, acessar
e disseminar informacdes, produzir
conhecimentos, resolver problemas e
exercer protagonismo e autoria na
vida pessoal e coletiva.

5. Compreender, utilizar e criar
tecnologias digitais de informacéo e
comunicacdo de forma critica,
significativa, reflexiva e ética nas
diversas praticas docentes, como
recurso  pedagégico e como
ferramenta de formacdo, para
comunicar, acessar e disseminar
informacoes, produzir
conhecimentos, resolver problemas
e potencializar as aprendizagens.

5. Compreender, utilizar e criar
tecnologias digitais de informacéo e
comunicacdo de forma critica,
significativa, reflexiva e ética nas
diversas praticas docentes, como
recurso  pedagégico e como
ferramenta de formacdo, para
comunicar, acessar e disseminar
informagdes, produzir
conhecimentos, resolver problemas e
potencializar as aprendizagens.

Fonte: Elaborado por Rodrigues et al (2022, p. 27) a partir de Ministério da Educagao (2018b), Parecer
CNE/CP n° 22/2019 (2019), Parecer CNE/CP n° 14/2020 (2020)

O quadro acima nos deixa inferir que a formacgéo continuada deve basear-se em um

conjunto de competéncias predefinido pela BNCC-Educacéo Basica.

Com as DCN de 2019, ha um amplo controle sobre o trabalho docente devido a cursos

de formacdo alinhados a BNCC e a producdo de materiais didaticos. Isso é afetado por

interesses estatais econémicos, resultando em falta de compreensdo das politicas publicas e
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desvalorizacdo dos profissionais da educacdo. Logo, a falta de orientacGes para a formacao
continuada e o desrespeito as universidades complicam a situacdo, gerando um periodo de
inconformidade com leis que ignoram a constru¢cdo democratica coletiva e o historico
institucional (Soares et al., 2022).

Com base nos estudos aqui apresentados (Soares et al., 2022; Rodrigo et al., 2022;
Diniz-Pereira, 2021; Curado Silva, 2021; Ceschini et al., 2021; Ferreira et al., 2021; Galian et
al., 2021; Costa et al., 2020; Pires e Cardoso, 2020), evidenciamos gue a introducdo da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) e das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
Inicial e Continuada de Professores (Brasil, 2019; Brasil, 2020) trouxeram mudancas a
formacdo docente no Brasil. A énfase na conexdo entre as competéncias especificas alinhadas
a BNCC - Educacdo Basica pode levar a uma formacdo docente pragmatica, limitando a
autonomia e a capacidade de reflexdo critica dos professores.

Frente tais analises, reforcamos que a comparacdo entre as Diretrizes Curriculares
Nacionais de 2015 e 2019 revela mudancas na perspectiva da formacdo docente, com a Gltima
reforcando a desconexao entre a formacdo inicial e continuada, além de ndo apresentar a
valorizacgdo dos professores como parte integral do processo educacional. A implementacdo das
DCNs 2019 também gerou, e ainda gera, preocupacfes quanto a falta de participacdo
democrética e a possibilidade de uniformizag&o das préticas pedagdgicas.

Posto isto, corroboramos com Curado Silva (2021) quando nos fala que devemos
desafiar a classe dominante e resistir a ordem existente. A autora destaca a importancia de
desenvolver projetos teérico-praticos para construir uma nova realidade, além de negar a ordem
anterior. Nesse entendimento, a formac&o de intelectuais organicos € considerada essencial para
alcancar esses objetivos, sendo encorajada por ela no contexto de resisténcia (Curado Silva,
2021, p. 36).

1.1 Formagcéo Inicial e Continuada de Professores de Ciéncias

Ao refletirmos sobre a formacdo inicial e continuada de professores de ciéncias,
destacamos inicialmente a importancia de que o educador de ciéncias possua a capacidade de
"superar as perspectivas simplistas relacionadas ao processo de ensino de ciéncias™ (Carvalho,
Gil-Pérez, 2011, p.14). A concepcéo de que a arte de ensinar é algo simples e que se resume a
possuir conhecimento na area é uma ideia frequentemente enraizada e necessita ser abandonada
para que se compreenda de maneira completa como o ato de ensinar constitui uma tarefa

complexa.
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Logo, as discussdes sobre a formagdo de professores de ciéncias devem abranger
questdes relacionadas a como e por que ensinar ciéncias da natureza. O professor de ciéncias
precisa conhecer sobre a existéncia de um pensamento espontaneo do que ¢ “ensinar Ciéncias”
e saber analisa-lo de maneira critica. E necessario que o professor saiba questionar a
naturalizacdo do fracasso generalizado dos alunos nas disciplinas cientificas, assim como a
ideia de que ensinar é uma tarefa facil (Carvalho, Gil-Pérez, 2011).

Sasseron (2015) nos fala que, além das consideragdes filosoficas sobre curriculos e
disciplinas, o ensino das ciéncias da natureza adquire relevancia ao ser considerado nao apenas
como um conjunto de conhecimentos validados pela sociedade, mas também pela abrangéncia
das questdes cientificas além de seu contexto de origem. Ensinar ciéncias nessa perspectiva
implica dedicar atencdo aos processos cientificos, proporcionando a oportunidade de explorar
um conjunto de saberes que nos permite compreender o mundo, os fendbmenos naturais e suas
influéncias em nossas vidas.

Essa abordagem vai além do mero reconhecimento dos termos e conceitos
convencionais, buscando sua aplicacdo em cenarios contemporaneos, uma vez que a
obsolescéncia esta intrinsecamente ligada a prdpria natureza da ciéncia e a nossa apropriacdo
do conhecimento. O entendimento das ciéncias, portanto, requer um compromisso com a nogao
de que 0o mundo esta em constante transformacéo, tornando essencial a busca continua por novas
maneiras de compreender os fendmenos naturais e seus impactos em nossa vida (Sasseron,
2015, p. 52).

Assim sendo, adquirir conhecimentos tedricos sobre a aprendizagem das Ciéncias
permite ao professor reconhecer que as concepgdes espontaneas sao dificeis de serem
substituidas por conhecimentos cientificos. Possibilita também ao professor conhecer o carater
social da construcdo do conhecimento cientifico e saber que o0s estudantes aprendem
significativamente através de situacGes problema (Carvalho, Gil-Pérez, 2011).

Sasseron e Carvalho (2008, p. 336) nos fala sobre a demanda por um ensino de ciéncias
que ndo apenas transmita nogdes e conceitos cientificos aos estudantes, mas também os habilite
a participar ativamente na prética cientifica, enfrentando auténticos problemas que requerem
investigacdo para resolucdo. Além disso, as autoras destacam que é essencial criar
oportunidades para que os alunos desenvolvam uma compreensdo publica da ciéncia,
permitindo-lhes receber informacGes sobre ciéncia, tecnologia e suas interacdes com a
sociedade e 0 meio ambiente. Diante desses conhecimentos, o0s estudantes devem ser capazes
de discutir, refletir sobre os impactos envolvidos e adotar uma postura critica em relagdo ao

tema.
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Portanto, destaca-se a relevancia de uma formacdo de professores de ciéncias que
possibilite a este apresentar e saber dirigir adequadamente as atividades dos alunos. Que
propicie ao professor facilitar atividades em grupos e o intercambio de ideias, assim como criar
um bom desenvolvimento da aula de ciéncias e estabelecer vinculos entre professor e aluno.

Cachapuz et al. (2005, p. 63) evidencia que a atividade cientifica é de interesse
fundamental para a formacdo de futuros cidaddos imersos em um mundo cientifico e
tecnoldgico. Dessa forma, a compreensdo dos processos de construcdo do conhecimento
cientifico é crucial para educadores, permitindo uma otimizacdo do ensino. Essa abordagem
transcende simplificacdes e, conforme evidenciado pelo autor, é essencial para uma
aprendizagem significativa das ciéncias, incentivando o desenvolvimento de habilidades e
atitudes cientificas. Isso inclui a apresentacdo de situacdes problematicas que desafiam os
alunos a tomarem decis@es e reflexdes sobre a relevancia das situacfes propostas, conectando-
as com o curriculo e implicacfes CTSA (Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente).

Diante do exposto, é importante que os professores de ciéncias conhecam a matéria a
ser ensinada, ou seja, o professor precisa conhecer os problemas que originaram a construcéo
dos conhecimentos, como também as metodologias empregadas pelos cientistas, as interacdes
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS), conhecer alguns dos desenvolvimentos cientificos
atuais e obter conhecimentos de outras disciplinas a fim de solucionar problemas e saber
selecionar os contetidos adequados e adquirir novos conhecimentos (Carvalho e Gil Pérez,
2011).

Carvalho e Gil Pérez (2011) sugerem que a formacdo do professor de ciéncias seja
estabelecida a partir da aprendizagem centrada na pesquisa e investigacdo. Portanto, é essencial
adquirir a formacdo necessaria para associar ensino e pesquisa didatica
promovendo a formagdo do professor como uma pesquisa dirigida. Os autores também
salientam a importancia da reflexdo critica sobre o fazer docente. Esse processo proporciona
aos professores a oportunidade de um trabalho coletivo de reflexdo, envolvendo discussdes e

aprofundamento, aproximando suas producdes aos resultados da comunidade cientifica.

Dessa forma, a complexidade da atividade docente deixa de ser vista como um
obstaculo a eficacia e um fator de desanimo, para tornar-se um convite a
romper com a inércia de um ensino mondtono e sem perspectivas, e assim,
aproveitar a enorme criatividade potencial da atividade docente. Trata-se,
enfim, de orientar tal tarefa docente como um trabalho coletivo de inovagéo,
pesquisa e formacao permanente. (Carvalho e Gil-Pérez, 2011, p. 18)

De acordo com Silva e Bastos (2012), existe a importancia do trabalho colaborativo

entre professores, ndo apenas dentro da mesma disciplina, mas também entre docentes de
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diversas &reas e niveis de ensino. Os autores destacam que essa interlocucdo € essencial para
promover um trabalho coletivo que tenha como objetivo central a construgdo do conhecimento
na area de Ciéncia.

Diante do exposto, consideramos que o papel do professor de ciéncias pesquisador
envolve um trabalho colaborativo de inovacdo e de formacdo continua. Essas perspectivas
enfatizam a transformacdo da atividade docente em um processo dindmico, interdisciplinar e
reflexivo, promovendo uma educacdo mais alinhada as demandas contemporaneas. Neste

entendimento, Pombo (2002) enfatiza que:

a aspiracdo interdisciplinar emergente entre os professores corresponde ao desejo de
uma pratica de ensino que aponte no sentido da articulagcdo e do cruzamento dos
saberes disciplinares, que suscite a confluéncia de perspectivas para o estudo de
problemas concretos, que restitua ao objeto de experiéncia comum a sua dignidade
enquanto objeto de estudo, que possibilite alguma economia de esforcos e até mesmo
uma melhor, por exemplo, no que diz respeito ao controle de repeti¢des fastidiosas, a
analise de dados, a utilizagdo de instrumentos ou a recolha de informag&o proveniente
de diversas disciplinas. (Pombo, 2002, p. 237).

Entretanto, a perspectiva interdisciplinar ainda é um desafio significativo para os
educadores que aspiram transcender uma abordagem de ensino e aprendizado frequentemente
caracterizada por uma visdo "depositaria” da educacdo (Freire, 2021). Essa abordagem é
tradicional no sentido em que envolve a simples transferéncia e absor¢éo de conhecimento por
meio de um processo de ensino unidirecional.

Neste entendimento, Carvalho e Gil Pérez (2011) também prop6em uma formacéo de
professores de ciéncias a qual possibilite o docente saber analisar criticamente o ‘“ensino
tradicional”, ou seja, conhecer as limitagdes dos curriculos tradicionais e do ensino de
transmisséo-recepcao, como também conhecer as limitagdes das propostas de aulas praticas que
deturpam o trabalho cientifico.

Os referidos autores também destacam que uma formacao a qual proporcione ao docente
saber dirigir o trabalho dos alunos possibilita ao professor de ciéncias apresentar e dirigir
adequadamente as atividades. Permite também ao professor facilitar atividades em grupos e o
intercambio de ideias, assim como cria um bom desenvolvimento da aula de ciéncias e
estabelece vinculos entre docente e estudante (Carvalho e Gil Pérez, 2011).

A formacéo deve ainda oportunizar ao docente saber preparar atividades capazes de
gerar uma aprendizagem efetiva, isto €, propor estratégias didaticas que busquem a resolucéo
de problemas, levando em consideracéo as ideias, visdo de mundo e atitudes dos alunos. Bem

como, deve propiciar ao professor saber avaliar, ou seja, utilizar a avaliagdo como instrumento
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de aprendizagem que permita fornecer um feedback adequado para promover o avanco dos
alunos, assim como avaliar sua propria tarefa docente (Carvalho e Gil Pérez, 2011).

Gil-Pérez (1996) estabelece orientacOes didaticas referentes as estratégias e a estrutura
para formacdo continuada de professores de ciéncias. No que tange as estratégias para a
formacdo continuada de professores de ciéncias, 0 autor apresenta como estratégia mais
produtiva aquela que insere o professor “na pesquisa dos problemas de ensino-aprendizagem
de Ciéncias”, considerando, evidentemente, a atividade docente. O referido autor salienta a
necessidade da formagao de “equipes autonomas de trabalho, vinculadas a comunidade de
pesquisadores e inovadores na Didatica das Ciéncias” (Gil-Pérez, 1996, p. 77).

Quanto a estrutura da formac&o continuada dos docentes de Ciéncias, Gil-Pérez (1996,
p. 78) alerta que equipes de trabalho coletivo dos professores dessa area ndo podem ser
improvisadas e nem instituidas “por decreto”. Além disso, o autor explica que ¢ fundamental
“ter claro 0 objetivo e planejar as acdes possiveis nesta perspectiva de criacdo de equipes
autonomas, integradas a comunidade de pesquisadores e inovadores na Didatica das Ciéncias”
e afirma que sdo possiveis diversas op¢Oes de acdes acerca de abordagens para incluir os
professores na resolucdo dos desafios de ensino-aprendizagem em Ciéncias ligados as suas
préticas de ensino (Gil-Pérez, 1996, p. 78).

Nesta perspectiva, Gil-Pérez destaca como uma das iniciativas mais frutiferas a
“constitui¢do de uma comunidade de Formadores de formadores” a qual integre os professores
que, devido as suas abordagens, investigacoes e outras atividades inovadoras, possam oferecer
contribuicdes para a formacao continuada de outros docentes, por meio do desenvolvimento de
um “plano de formagdo continuada” (Gil-Pérez, 1996, p. 78). O autor conclui a consideragédo
apontando a necessidade de seminarios para “Formadores de formadores” com objetivo de
oferecer aos envolvidos “a oportunidade de um trabalho coletivo com certa profundidade em
relacdo a renovacgdo do ensino de ciéncias e, mais especificamente, a formacéo continuada do
professor” (Gil-Pérez, 1996, p. 78).

Imbernén (2022, p. 78-83) destaca que atualmente, na educacdo e na formacao
continuada de professores, existem diversos conceitos de comunidades e evidencia os conceitos
de comunidade de pratica, comunidade formativa e comunidade de aprendizagem. Referente a
comunidade de pratica, o autor explica que sdo grupos com objetivo de desenvolver um
conhecimento especializado a partir do compartilhamento de experiéncias praticas; Em relacdo
a comunidade formativa, esta ocorre em ambientes que possibilitam que os professores
construam uma cultura Unica dentro do grupo, em vez de apenas reproduzirem de maneira

padronizada a cultura social ou académica dominantes; e, quanto a comunidade de
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aprendizagem, propde-se um modelo educacional no qual haja interagdo com o contexto,
enfatizando o diélogo, a participacéo, a colaboracdo e a unido entre todos os membros da
comunidade.

Neste sentido, Imbernon (2022, p. 87) conclui que no que tange a formacéo docente, é
possivel afirmar que uma formacao que considera a perspectiva da Comunidade se baseia em
determinadas premissas: a) Todos os agentes que compdem a comunidade escolar possuem
conhecimento (nenhum individuo detém todo o conhecimento); b) E fundamental compartilhar
o conhecimento de cada um; c) compartilhar conhecimentos entre os agentes da Comunidade
contribui para o enriquecimento profissional; e, d) A formagdo com a comunidade possibilita
uma maneira mais eficaz de organizagéo e tem um impacto positivo na melhoria da escola.

No6voa (2009, p. 14) considera a cultura colaborativa como importante principio para
assegurar a aprendizagem docente e o desenvolvimento profissional dos professores. Segundo
o autor, “a formagdo de professores ¢ essencial para consolidar parcerias no interior € no
exterior do mundo profissional”. Neste sentido, o referido autor destaca a urgéncia da amplia¢ao
das “comunidades de pratica”, as quais sdo compreendidas por espagos conceituais construidos
por grupos de educadores dedicados a pesquisa e a inovacao (Novoa, 2009, p. 41).

Novoa (2009) ainda explica que, por meio de movimentos pedagdgicos ou comunidades
de prética, fortalece-se um senso de pertencimento e identidade profissional que se mostra
crucial para que os educadores assimilem processos de mudanca e os traduzam em intervencoes
praticas concretas. Ou seja, a reflexdo coletiva confere significado ao desenvolvimento
profissional dos professores e para tal é “fundamental construir programas de formagao

coerentes” (Novoa, 2009, p. 42).

1.2 Formagcao de Professores na Perspectiva Interdisciplinar

A busca pela ndo fragmentagdo do conhecimento fortalece a discussdo sobre
Interdisciplinaridade na sociedade contemporanea. Segundo Fazenda (2005), ainda que
“Interdisciplinar” seja um termo do século XX, as raizes conceituais dessa abordagem sao mais
antigas.

A referida autora contextualiza que no ocidente, os principais conceitos de ciéncia
unificada, sintese e integracdo do saber evoluiram da filosofia antiga. E que o movimento geral
em diregdo a especializagdo na sociedade, com o0 passar do tempo, levou a um aumento
significativo no nimero de areas de conhecimento e de profissdes distintas (Fazenda, 2005, p.
110).
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Sobre fragmentagdo como consequéncia da especializacdo das disciplinas, Japiassu
(1976, p. 40) alerta que “a especializacdo exagerada e sem limites das disciplinas cientificas, a
partir sobretudo do século XIX, culmina cada vez mais numa fragmentacdo crescente do
horizonte epistemoldgico™.

Gadotti (1999) analisa que o enfoque gnosioldgico da Interdisciplinaridade, isto é, sua
abordagem relacionada ao conhecimento, emergiu no final do século XIX como resposta a
fragmentacdo resultante da epistemologia positivista. As disciplinas cientificas haviam sido
divididas em diversos ramos e a interdisciplinaridade vem como um elo restaurador de didlogo
e colaboragdo entre as mesmas (Gadotti, 1999, p.1).

Ao seguir com o contexto histdrico sobre a abordagem interdisciplinar, Fazenda (2005)
discorre sobre os resultados de estudos, realizados nos anos 30, 0s quais buscaram superar a
fragmentacdo disciplinar a partir da integragdo e rompimento com o tradicional curriculo
centrado em divisédo por disciplinas. Segundo a autora, as escolas que alcangaram maior éxito
em termos de progresso e rendimento dos estudantes haviam seguido na dire¢éo de um curriculo
centrado em um problema ou em uma questdo que possibilitava aos estudantes a integracdo do
conhecimento entre diversas areas (Fazenda, 2005, p. 112).

Japiassu (1976), sobre as motivagdes, objetivos e justificacbes do projeto
interdisciplinar, esclarece que independentemente das razdes daqueles que o apoiam, o enfoque
interdisciplinar, hoje, caracteriza-se como alternativa a abordagem tradicional de organizacéo
do saber, representando uma oposicdo a proliferacdo excessiva de especialidades e linguagens
particulares nas ciéncias (Japiassu, 1976, p. 54).

Segundo o referido autor, a principal funcdo da atividade interdisciplinar constitui-se
em estabelecer uma conexdo que una as fronteiras criadas entre as disciplinas. Dessa forma, um
empreendimento interdisciplinar pode ser reconhecido sempre que este conseguir assimilar os
resultados de multiplas disciplinas, adotando de outras areas seus instrumentos e abordagens
metodologicas e utilizando os conceitos e analises dos diversos ramos do conhecimento, com o
intuito de integracdo e conversdo, apos estes terem passado por uma avaliacdo e analise
comparativa (Japiassu, 1976, p. 75).

Fazenda (1979) explica como a introducdo da interdisciplinaridade desempenha um
papel fundamental na promogéo de uma grande transformacao pedagogica atrelada tambem a

novos métodos de formacdo para docéncia e novas formas de ensinar:

Passa-se de uma relacdo pedagégica baseada na transmissdo do saber de uma
disciplina ou matéria, que se estabelece segundo um modelo hierarquico linear, a uma
relacdo pedagdgica dialégica na qual a posicdo de um € a posi¢do de todos. Nesses
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termos, o professor passa a ser 0 atuante, o critico, o animador por exceléncia.
(FAZENDA, 1979, p. 48-49)

Cordeiro e Shaw (2022, p. 90) analisam a importancia da formacdo docente
interdisciplinar, visto que, segundo elas “a interdisciplinaridade possibilita aos futuros
professores a quebra de paradigmas - antes preso somente ao contexto da area de formacao -
para novos olhares e novas formas de pensar” (Cordeiro e Shaw, 2022, p. 90).

Sobre o papel do enfoque interdisciplinar na formacao de professores, Fazenda (2013)
destaca o carater polissémico da interdisciplinaridade e alerta sobre a necessidade do
aprofundamento na definicdo e no campo conceitual da abordagem.

Thiesen (2008) reflete sobre a necessidade de o educador entender que o processo de
ensino vai além de dominar sua disciplina, cabe ao docente apropriar-se também das diversas
conex0des conceituais que a sua area de formacao tem com as outras disciplinas cientificas. O
autor alerta que o conhecimento ainda mantera sua natureza especializada, principalmente
qguando for profundo, sistematico, analitico e meticulosamente reconstruido; no entanto, ao
professor sera atribuida a responsabilidade de reconstrui-lo de maneira dialética junto aos
estudantes, utilizando métodos e processos verdadeiramente produtivos (Thiesen, 2008, p. 551
e 552).

Ferreira et al. (2017) também discorrem sobre o papel fundamental do professor como
sujeito responsavel por atravessar os velhos padrdes e aderir aos recentes valores educacionais
frente aos novos conceitos e mudancas da sociedade. E destacam a necessidade da formacéo
docente abarcar perspectivas criticas e reflexivas a fim de resultar em estratégias
interdisciplinares as quais integrem as diferentes formas de conhecimento e unam os variados
campos do saber (Ferreira et al., 2017, p. 63).

As referidas autoras explicam que adotar uma abordagem interdisciplinar ndo implica
em renunciar ou subestimar as particularidades de cada disciplina, mas em identificar o que as
conecta ou distingue, a fim de reconhecer os elos, ou seja, as disciplinas tém a capacidade e a
responsabilidade de construgéo e reconstru¢do do mesmo conhecimento. Dessa forma, torna-se
fundamental adotar novas posturas em relacdo ao conhecimento, visto que, o professor
enfrentara o desafio de conceber e introduzir inovac6es, rompendo com os modelos que ha
tempos prevalecem nos sistemas educacionais e, portanto, na maneira como muitos professores
conduzem sua pratica (Ferreira, Hammes e Amaral, 2017, p. 65).

Fazenda (2013) alerta para a importancia de estudos e pesquisas acerca da formagao e
praticas dos professores universitarios, a fim de superar o desafio das universidades em formar

profissionais que estejam prontos para adotar uma abordagem interdisciplinar ndo apenas no
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ensino formal, mas também para outras esferas do mercado de trabalho que demandam
habilidades multidisciplinares (Fazenda, 2013, p. 35).

O fracionamento das disciplinas também € uma realidade ainda vigente nas
universidades, ou seja, o professor do ensino basico, na maioria das vezes, nunca teve contato
com a abordagem interdisciplinar. Neste sentido, Japiassu (1976, p. 43) alerta que utilizar a
abordagem interdisciplinar significa contestar trés aspectos:

a. um saber fragmentado;

b. o divorcio crescente ou esquizofrenia intelectual entre uma Universidade cada vez
mais compartimentada e a sociedade em sua realidade dindmica e concreta, onde a
“verdadeira vida” sempre é percebida como um todo complexo e indissociavel;

c. o conformismo das situages adquiridas e das ideias recebidas ou impostas.

De acordo com Fazenda (1991, p. 15), o pensar interdisciplinar deve buscar estabelecer
dialogo com outras fontes de saber, visto que parte-se do principio de que nenhuma forma de
conhecimento é completa por si s6. Neste sentido, a autora toma como exemplo o valor do
conhecimento do senso comum nas experiéncias cotidianas e esclarece que quando se entrelaga
com o conhecimento cientifico, 0 senso comum adquire uma dimensdo mais ampla (Fazenda,
1991, p. 15).

Morin (2000) também critica o sistema de ensino fragmentado, além de destacar a
importancia das correlacGes e contextualizacbes entre 0s saberes e a necessidade de se
possibilitar o saber globalizado. Segundo o autor, a supremacia da fragmentacdo do saber
dificulta a conexdo entre as partes e a totalidade, e deve ser substituida por “um modo de
conhecimento capaz de apreender os objetos em seu contexto, sua complexidade, seu conjunto”
(Morin, 2000, p.13).

Entretanto, nas suas andlises, Japiassu (1976) expde os desafios e obstaculos que
dificultam a realizacdo concreta de uma metodologia interdisciplinar. O autor destaca que trata-
se de um “projeto dificil de ser estabelecido com rigor”, pois o “dominio do interdisciplinar ¢
vasto e complexo”, o qual exige que o professor esteja “impregnado de um espirito
epistemoldgico suficientemente amplo para que possa observar as relaces de sua disciplina
com as demais, sem negligenciar o terreno de sua especialidade” (Japiassu, 1976, p. 35-40).

Fazenda (2013, p. 39-48) em suas andlises sobre interdisciplinaridade exemplifica eixos
e propostas curriculares na formacdo de docentes as quais a autora identifica como
interdisciplinares:

a) O Trabalho Interdisciplinar de Graduacdo (TIG) como iniciacdo do aluno a

construcdo interdisciplinar: proposta do Unibh, uma disciplina dos cursos de
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graduacdo, de contetdo livre, que promove o didlogo com os demais contetdos do
maodulo, numa construcdo colaborativa entre docente e discentes.
b) O estagio supervisionado como eixo interdisciplinar na relacdo teoria-pratica:
neste contexto, a interdisciplinaridade é vista como a capacidade de unir as
diferentes praticas no estagio com o suporte tedrico metodoldgico das disciplinas.
c) Pesquisa como eixo interdisciplinar no curriculo: para a autora, o professor
interdisciplinar possui afinidade com a pesquisa e o conhecimento, demonstra
compromisso com os alunos e se dedica a um trabalho marcado pela competéncia.
d) Estratégias e dispositivos curriculares e a formacdo de competéncias
interdisciplinares: referente a outras praticas e experiéncias integradoras de
formacdo na graduacao, tais como seminarios, debates, oficinas, entre outras.
e) A pratica educativa baseada em evidéncias como apoio as praticas
interdisciplinares: a utilizagdo de informagfes fundamentadas em pesquisas e
evidéncias pode tornar o dialogo institucional mais objetivo em relacdo
implementacdo de abordagens metodoldgicas inovadoras nos diversos cursos de
formacdo, promovendo uma perspectiva interdisciplinar em relacdo a contetdos,
praticas e interagdes.
Em suas reflex6es sobre a formacao de professores para a interdisciplinaridade, Garcia
(2002) alerta que tal formacdo deve pensar em desenvolver ndo apenas uma postura
epistemoldgica e habilidades especificas, mas também abordar elementos associados ao
desenvolvimento interpessoal e intrapessoal dos professores. Para este autor, além de fornecer
condicBes para que os educadores possam atravessar com sucesso a diversidade epistemolégica
das diferentes disciplinas, a formacdo para a interdisciplinaridade deve também considerar
questBes humanas, segundo uma dimensao politica relacionada ao processo da educacao, visto
que, cabe ao professor ser agente transformador e o comprometimento com o avango das
condiges sociais (Garcia, 2002, p. 9-11).

Fazenda (1979, p. 8) alerta que “interdisciplinaridade ndo se ensina, nem se aprende,
apenas vive-se, exerce-se e, por isso, exige uma nova pedagogia: a da comunicagao”. E, para
Garcia (2002), “a formagdo para a interdisciplinaridade deve propiciar o aprender a colocar o

dialogo no coragédo da pratica pedagogica” (Garcia, 2002, p. 12).
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1.3 A Perspectiva da Pesquisa-a¢do na Formacao Docente

A formacao de professores € um processo complexo, como apontado por Tardif (2014)
em seu estudo sobre saberes docentes e formacao profissional. O autor destaca a importancia
dessa formacdo, considerando-a como uma fonte essencial dos diversos saberes que
fundamentam o exercicio da docéncia no ambiente escolar. Tais saberes profissionais sdo
caracterizados como "plurais, compositos e heterogéneos™ (Tardif, 2014, p.61).

Além disso, Tardif (2014) ressalta que, quando esses saberes sdo integrados a formacao
do professor, eles podem contribuir para o desenvolvimento da formacéo cientifica. O autor
enfatiza que a relacdo dos docentes com esses saberes vai além de simplesmente transmitir
conhecimentos ja consolidados; a pratica pedagdgica requer mais do que apenas conhecimentos
técnicos especializados ou a adogéo de rotinas pré-estabelecidas e procedimentos padronizados.

A adocdo de procedimentos padronizados caracteriza a abordagem técnica na formagéo
de professores, a qual prioriza a aprendizagem de conhecimentos cientificos para aplicacdo
pratica. Logo, a formacdo € vista como uma série de etapas técnicas a serem seguidas para
alcancar resultados previsiveis e mensuraveis, e a énfase esta na transmissdo de conhecimentos
e habilidades especificas para a sala de aula; o que resulta na desconexao entre teoria e pratica
na formacdo docente. Nestes modelos de racionalidade técnica, enfatiza-se a padronizacao, a
eficiéncia e a aplicacdo de estratégias objetivas e cientificas (Zeichner e Diniz-Pereira, 2008;
Pimenta et al, 2008).

Em relacdo aos modelos de formacdo docente, destacamos ainda os modelos préaticos e
criticos. Nesta linha, os modelos de formacéo baseados na racionalidade pratica consideram a
interacdo entre teoria e pratica, e a necessidade de pensar complexidade e incerteza na educacao,
enfatizando que a préatica dos professores ndo pode ser reduzida a um simples controle técnico
(Zeichner e Diniz-Pereira, 2008).

De acordo com a racionalidade pratica, profissionais experientes tomam decisfes
complexas baseadas em critérios derivados da prépria pratica educacional, e a reflexdo na acéo
é vista como central para orientar as acdes em situacdes desafiadoras e Unicas. Diferentes
modelos de formacdo de professores dentro da racionalidade pratica procuram superar
abordagens tradicionais, mas é importante ressaltar a possibilidade da racionalidade técnica
limitar abordagens mais flexiveis e reflexivas na formacéo de professores (Zeichner Diniz-
Pereira, 2008; Diniz-Pereira, 2014).
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Zeichner e Diniz-Pereira (2008) destacam que os modelos criticos adotam uma visdo
dialética, buscando entender e transformar as situaces educacionais, considerando influéncias
objetivas e subjetivas.

Segundo os referidos autores, no modelo critico, a educacdo € social, politica e
problemaética, ou seja, é historicamente situada, com a pesquisa vista como analise critica que
direciona a transformacéo da préatica e dos valores educacionais. O levantamento de problemas,
presente em diferentes modelos criticos, incluindo o de Paulo Freire, destaca o questionamento
do conhecimento e do poder na educacdo. Portanto, os modelos baseados na racionalidade
critica buscam promover igualdade, justica social e transformacdo (Zeichner e Diniz-Pereira,
2008).

Diante do exposto, destacamos que o foco da formacdo docente ndo consiste somente
em abordar as questdes praticas ou oferecer uma formacéo profissional de cunho estritamente
técnico ou aplicado, mas sim entender a complexidade inerente a profissdo em todas as suas
manifestacdes, que englobam aspectos teodricos, experiéncias culturais, politicos, ideoldgicos e
simbolicos (N6voa, 2019).

Neste entendimento, a formacdo de professores deve abranger sensibilidade,
compreensdo das questdes humanas e uma abordagem ética, visando a transformacéo social e
aemancipacao pessoal e coletiva. A figura docente deve ser vista como intelectual critico, capaz
de analisar criticamente a pratica, identificar suas limitacbes e buscar transformacdes,
rejeitando a autonomia restrita ao mero cumprimento de normas externas e enfatizando uma
autonomia fundamentada no compromisso intelectual e ético com o ensino (Pimenta et al,
2008).

Contreras (2002) fala que o intelectual critico desempenha um papel ativo na exploragéo
do oculto e no desvendar da origem histdrica e social do que é considerado "natural” na pratica
educativa, expondo 0s processos nos quais o0 ensino pode se aprisionar em pretensoes, relacoes
e experiéncias questionaveis.

Além disso, o intelectual critico investiga como os valores ideologicos dominantes, as
praticas culturais e as estruturas organizacionais ndo apenas limitam as a¢des, mas também
restringem a analise e compreensdo do ato de ensinar, suas metas e funcdo. Posto isto, o
intelectual critico busca potencializar aspectos valiosos de sua pratica profissional, enquanto
trabalha para transformar ou redirecionar aqueles que carecem de valor, sejam eles de natureza
pessoal, organizacional ou social (Contreras, 2002, p. 185).

Imbernon (2011) ressalta que é necessario abandonar praticas docentes na formagéo

inicial que promovam um processo acritico e adotar uma abordagem de analise teorica e
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contraste de ideias com a realidade observada. Isso envolve valorizar os pressupostos
subjacentes as préticas, desestabilizar o ensino simbdlico e favorecer uma metodologia de
pesquisa-acdo que conecte teoria e pratica. O autor aponta que a formacéo inicial deve ser
flexivel, desenvolver uma atitude critica e preparar para uma profissdo em constante
aprendizado.

Em relacdo a formacédo continuada do professor, Imbernén (2011), por sua vez, nos diz
que devemos focar na inovacdo educativa, estratégias de ensino, adaptacdo a diversidade e
compromisso com a comunidade. Deste modo, a formagdo continuada deve ser colaborativa,
reflexiva, baseada na resolucdo de situacGes problematicas em um ambiente de interacédo social,
compartilhamento de experiéncias e elaboracdo de projetos de trabalho conjunto e vinculé-los
a formacéo mediante estratégias de pesquisa-acao.

Nesta linha, a formacdo docente requer elementos como criticidade, reflexividade,
pesquisa e autonomia (Araujo e Aradjo, 2019). Freire (1996) nos diz que ndo existe ensino sem
pesquisa. Ao ensinar, estamos continuamente buscando e explorando, refletindo tanto sobre o
conhecimento quanto sobre nossa prépria indagacdo. Ele defende que a ideia de professor
pesquisador ndo € uma mera adi¢do a pratica de ensino, mas sim uma parte fundamental e

inerente da atividade docente.

Fala-se hoje, com insisténcia, no professor pesquisador. No meu entender o que ha de
pesquisador no professor ndo é uma qualidade ou uma forma de ser ou de atuar que
se acrescenta a de ensinar. Faz parte da natureza da préatica docente a indagagdo, a
busca, a pesquisa. O que se precisa é que, em sua formagdo permanente, o professor
se percebe e se assume, porque professor, como pesquisador. (Freire, 1996, p. 32).

Diante do exposto, Thiollent e Collette (2014) destacam a formacao docente baseada na
pesquisa-acdo, como possibilidade para o incentivo de praticas e relacionamentos alinhados
com uma proposta emancipatoria na profissao, assim como em relacéo aos individuos, grupos,
comunidades e contextos de atuacdo, permitindo que os professores se percebam como agentes
de mudanca e integrem sua atuacdo profissional a sociedade, contribuindo para o
desenvolvimento social.

De acordo Pimenta et al. (2008) a pesquisa-acéo € essencial na formacao de professores,
tendo em vista a construcdo da autonomia docente. A autonomia € vista como um processo no
qual os professores se tornam sujeitos ativos, envolvendo condigdes objetivas e subjetivas para
sua construcdo. Esse processo € denominado “empoderamento”, que envolve a conscientizacdo
do individuo como sujeito da préatica educativa, visando a concretizagdo da formacéo docente

com foco na autonomia (Pimenta et al., 2008, p. 49).
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Entretanto, conforme destacado por Zeichner e Diniz-Pereira (2005), a exaltagédo
acritica do conhecimento gerado por meio da pesquisa-agdo resulta em uma desconsideragdo
da efetiva contribuicdo que essa abordagem pode oferecer, tanto para o0 aprimoramento das
praticas profissionais quanto para o beneficio coletivo.

Os autores apontam a perspectiva de que €é essencial abordar a pesquisa-acdo com
seriedade, enfatizando a necessidade de fortalecer a relacdo entre 0 movimento da pesquisa-
acao e os esforcos mais abrangentes em prol da justica social, econémica e politica (Zeichner e
Diniz-Pereira, 2005, p.64).

Assim, Zeichner e Diniz-Pereira (2005) nos convida a considerar cuidadosamente como
a pesquisa-acdo é abordada e implementada na formacdo docente, incentivando uma analise
critica do conhecimento gerado e enfatizando sua conexdo intrinseca com objetivos mais
amplos de transformacéo social.

Thiollent (2011) define a pesquisa-agdo como um método de pesquisa empirica
realizado em conjunto com acdo ou resolucdo de problemas coletivos, envolvendo
pesquisadores e participantes de maneira cooperativa (p. 20).

Mais tarde, em seu trabalho “Pesquisa-acdo, formagao de professores e diversidade”,
Thiollent e Collette (2014) ampliam esse conceito dentro da perspectiva da educacgéo, ao
apontar que a pesquisa-acdo busca transformar a acdo educacional, englobando visdo da
realidade escolar, inovacGes educacionais, ética, interacdes entre professores, alunos e
comunidade.

Entre outros aspectos da pesquisa-acao educacional destacam-se a modificacdo da visdo
da realidade escolar, acesso a inovacfes educacionais, dominio de diversas linguagens e
técnicas especificas, superacdo de limitagOes, aquisicdo de postura ética e politica, além do
aprimoramento da percepcéo estética. Em cada area de aplicacao, é necessario considerar o tipo
de agdo associada & pesquisa, abrangendo contetido cognitivo, procedimento pedagogico e
orientacdo valorativa. A sistematizacdo das experiéncias resultantes da acdo é crucial para
avaliar os resultados de projetos de pesquisa e processos formativos associados (Thiollent e
Collette, 2014, p. 212).

As contribuicBes da pesquisa-acdo na formagdo docente lancam luz sobre a notével
influéncia da pesquisa-acdo no cenario da transformacdo social, especialmente quando
direcionada aos processos de desenvolvimento profissional entre docentes. Esses estudos
destacam a potencialidade da pesquisa-acdo em enriquecer a formacéo inicial e estimular a

formacéo continua dos docentes, atraves da imersdo em préaticas investigativas colaborativas.
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Conforme Zeichner e Diniz-Pereira (2005), Pimenta (2005), Zeichner e Diniz-Pereira
(2008), Pimenta et al. (2008), Elliott (1990) (1993) e Franco (2016), € significativo ressaltar
que a pesquisa-acdo transcende a mera aquisi¢cdo de conhecimento tedrico. Ela engaja os
docentes em um ciclo dindmico que comecga com a retomada, a problematizacéao e a analise de
suas préprias préaticas pedagdgicas. Esse processo se configura como o ponto de partida para
um reposicionamento significativo no que tange ao tratamento do conhecimento durante a
formacéo dos alunos.

Neste entendimento, a experiéncia profissional emerge como um terreno fertil a ser
questionado, debatido e minuciosamente analisado por meio de uma reflex&o coletiva, abrindo
espaco para compreensdo e transformacdo das dinamicas presentes no contexto escolar
(Zeichner e Diniz-Pereira, 2005; Pimenta, 2005; Zeichner E Diniz-Pereira, 2008; Pimenta et
al., 2008; Elliott 1990; 1993; Franco, 2016).

Diniz-Pereira (2016) ressalta a importancia do processo colaborativo na busca por
solugdes para desafios e no avanco da formacdo docente (p. 146). A intercambialidade de
experiéncias entre educadores de diferentes estagios profissionais, mediada pelo ambiente
académico, pode ndo apenas enriquecer a pratica pedagdgica, mas também contribuir
significativamente para a producdo académica, formando um ciclo proveitoso.

Nessa dindmica inseparavel entre professor e pesquisador, o supracitado autor enfatiza
a formacéo do "professor investigador" como resultado da imerséo na pesquisa como processo,
estimulando a incorporacdo da postura investigativa no cotidiano escolar e na sala de aula
(Diniz-Pereira, 2016, p. 148).

E nesse cenario que Franco e Lisita (2008) enfatizam a relevancia da pesquisa-acio
como uma base metodoldgica fundamental para estratégias formativas que reconhecem a
necessidade vital de cultivar o professor como um pesquisador. Esse professor, moldado por
uma postura de intelectual critico, ndo apenas consome conhecimento, mas o produz de maneira
autbnoma e participativa. A pesquisa-acao, nesse contexto, se estabelece como um caminho que
empodera 0 educador a buscar constantemente oportunidades para renovar e inovar suas
praticas educativas.

Portanto, ao considerar as perspectivas delineadas pelos autores supracitados, unimos a
essas perspectivas a importancia destacada por Imbernon (2011), Formosinho (2015) e Novoa
(2019) ao apontar que a rapida evolucdo da sociedade, com sua diversidade de experiéncias e
contextos, exige uma abordagem mais colaborativa na educagéo, na qual a colaboracdo entre

professores ndo apenas amplia a compreensdo das circunstancias de cada aluno, mas também
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enriquece as praticas pedagégicas ao permitir a troca de informag6es sobre o progresso do
curriculo e o desenvolvimento dos alunos.

Essa tendéncia leva a buscar acGes formativas baseadas no trabalho em grupo,
solucionando desafios da sala de aula e escola através de metodologias participativas, projetos
e analise de interagcbes humanas. Neste entendimento, a colaboracdo é essencial desde a
formacéo inicial, nas universidades, e se estende nas escolas, reforgando as dimensdes coletivas
da profissao (Imbernén, 2011; Formosinho, 2015; N6voa, 2019).

Diante disso, percebemos que as questdes aqui abordadas estdo relacionadas a pratica
da co-docéncia. No entanto, para uma analise mais aprofundada, optamos por explorar esses

aspectos de maneira distinta, permitindo uma compreensdo mais abrangente.

1.4 A Co-docéncia Como Estratégia Co-Formativa

O termo "co-docéncia" é polissémico, até mesmo sua grafia que pode se apresentar de
duas maneiras: "codocéncia™ ou "co-docéncia”. Iniciamos analisando a palavra "co-docéncia”
a partir do prefixo "co-", derivado do latim "co- / com- / con-", que significa "junto” ou "em
conjunto”. E, quando adicionado a uma palavra, como no caso de "co-docéncia”, ele indica que
algo esta sendo realizado em conjunto com outra pessoa ou entidade, ou seja, denota a ideia de
reciprocidade, reversibilidade, equilibrio, colaboracdo, cooperacdo ou participa¢do conjunta
(Oxford, 2023).

A palavra "co-docéncia” € formada pela combinacéo do prefixo "co-" com o substantivo
"docéncia". A docéncia refere-se ao ato de ensinar, a funcdo de professor e a préatica de educar.
Desta forma, o professor assume a funcdo mediadora, contribuindo para que os educandos
compreendam, contextualizem e apliguem os conceitos, desenvolvendo habilidades e
ampliando sua visdo de mundo. Ou seja, a docéncia implica criar ambientes de aprendizagens,
promover a reflexdo e encorajar a busca pelo conhecimento.

Logo, a "co-docéncia” pode ser entendida como uma acgdo de colaboragdo entre
professores no ato de ensinar. No entanto, é importante refletir sobre o significado da
colaboracdo docente, visto que “existem outras expressdes que sdo usadas para representar
formas de colaboracao entre professores” (Silva, 2021, p. 80).

Silva e Martins (2017), em sua pesquisa bibliografica, identificaram varias estratégias
de co-docéncia que implicam na colaboracdo desses professores em varios niveis de atuacdo
conjunta no planejamento, execugdo das atividades e avaliagdo. Essas estratégias também

podem ser chamadas de “co-ensino”, “docéncia compartilhada”, “ensino colaborativo” e



51

“ensino em equipe”. O ponto em comum entre todas essas formas de colaboracéo é a existéncia
de responsabilidades compartilhadas entre professores na sua docéncia, entretanto, esse nivel
de responsabilidade é configurado pela escolha da estratégia de co-docéncia. Ha estratégias
que implicam em maior responsabilidade compartilhada, enquanto ha outras que necessitam de
baixas incumbéncias dos participantes.

A seguir mostramos as estratégias de co-docéncia definidas por Bacharach et al. (2010)
que apresentam as defini¢oes e responsabilidades dos professores nessa colaboracgéo, e elas sdo
mostradas de modo crescente de envolvimento dos sujeitos nessa interacdo docente. A
compreensdo de como e quando usar essas estratégias ira depender do propdsito da colaboracao
docente.

Quadro 5. Estratégias de Colaboragao Docente

Estratégia Definicéo

Um ensina, 0 outro observa. Um professor tem a responsabilidade educacional principal,
enquanto o outro coleta informacges especificas de observacao
sobre os alunos ou o professor (instrutor). Deve haver um
proposito planejado ao observar.

Um ensina, um ajuda Um professor tem a responsabilidade primaria de ensino,
enguanto o outro auxilia os alunos em seus trabalhos, monitora
comportamentos ou corrige tarefas.

Estacdo de ensino Essa estratégia permite que os co-professores dividam o
contelido instrucional em partes. Cada professor instrui um dos
grupos; 0s grupos entdo giram ou passam um determinado
periodo de tempo em cada estagdo.

Ensino paralelo Nesta abordagem, cada professor instrui um grupo de aluno. Os
alunos estdo abordando o mesmo material instrucional usando as
mesmas estratégias de ensino.

Ensino suplementar Essa estratégia permite que um professor trabalhe com os alunos
no nivel de série esperado, enquanto o (s) outro (s) professor (es)
trabalha (m) com os alunos que precisam de informacdes e/ou
materiais ampliados ou corrigidos.

Alternativa (ensino diferenciado) Estratégias alternativas de ensino fornecem diferentes
abordagens para ensinar a mesma informacéo, ou seja, cada
professor atua em funcdo das necessidades dos grupos de
estudantes a partir de suas realidades. O resultado da
aprendizagem é o mesmo para todos os alunos; no entanto, o
caminho para chegar |4 é diferente.

Ensino em equipe Aulas bem planejadas e ministradas em equipe exibem um fluxo
invisivel de instrucdo sem divisao de autoridade prescrita. Todos
os professores estdo ativamente envolvidos na aula. Do ponto de
vista do aluno, ndo ha um lider claramente definido, pois, todos
os professores compartilham a instrucdo, séo livres para interpor
informacdes e estdo disponiveis para ajudar os alunos e
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responder a perguntas.
Fonte: Adaptado de Bacharach et al. (2010, pag. 7)

A co-docéncia envolve dois ou mais professores que ensinam e aprendem juntos em
uma atividade na qual todos os professores compartilham a responsabilidade de planejar,
ensinar e avaliar (Tobin, 2006; Murphy e Beggs, 2006).

Corroborando com as ideias apresentadas, Murphy et al. (2015) evidenciam que a co-
docéncia “ocorre quando professores compartilham a responsabilidade por todos os aspectos
da aprendizagem dos estudantes durante um periodo de instrugdo [por exemplo, uma aula ou
unidade curricular], incluindo planejamento, ensino e avaliagdo” (Murphy et al., 2015, p.281).

A co-docéncia, na lingua inglesa coteaching, surgiu como um modelo para o ensino de
licenciandos em curso de formacdo de professores (Gallo-Fox & Scantlebury, 2016). Nessa
perspectiva, a co-docéncia objetiva a formacdo de professores de modo colaborativo, através
dos professores em formacéo, professores da educacdo basica, docentes do ensino superior e
pesquisadores da universidade na construcdo dos processos de trabalho associados a docéncia.
Este modelo oferece aos futuros professores oportunidades auténticas e orientadas durante a
experiéncia de formacdo (Washut-Heck et al., 2008).

De acordo com Névoa (2019) é essencial recriar o espaco de formacdo docente. Nesse
contexto, ao pensar na formacdo de professores, a atencdo deve se voltar para a construcao da
identidade profissional e a complexidade da profissdo, isso implica a reconstrucdo dos espacos
formativos para uma formacédo condizente com o século XXI, reconhecendo a interacdo entre
trés espacos - o espaco profissional, o universitario e o escolar - onde encontram-se as
potencialidades transformadoras da formag&o docente.

Nesta linha, o autor destaca que o vinculo entre estudantes de licenciatura e professores
da educacéo bésica na formacéo inicial é crucial para desenvolver estratégias de introducao
profissional, visando a integracdo dos novos professores na profissao e nas escolas. A formacéo
é continua e evolui ao longo da vida, nunca se concluindo de forma definitiva (Novoa, 2019).

Com base no coteaching e nas reflex6es desenvolvidas até aqui, é importante destacar
que a concepgdo de co-docéncia apresentada neste trabalho vai além da triade entre professores
em formacao, professores da educacéo basica e professores universitarios/formadores. Trata-se
de um processo co-formativo e dialdgico entre futuros professores (licenciandos) e professores
experientes (da universidade e da escola) que envolve o co-planejamento, co-ensino e 0s

dialogos cogenerativos.
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Desta forma, destacamos que a co-docéncia concebe o aprender e o0 ensinar como uma
atividade sdcio-cultural na qual as estruturas hierarquicas sdo rompidas por meio de um
ambiente colaborativo, no qual os co-professores - professores experientes (da universidade e
da escola) e futuros docentes (licenciandos) - sdo parceiros mutuos que compartilham
responsabilidades no processo de ensino e aprendizagem (Roth & Tobin, 2005 e 2006).

Por meio de uma nova praxis, os professores experientes (da universidade e da escola)
e futuros docentes (licenciandos) ampliam seus conhecimentos sobre o que € ensinar, e
compartilham novos entendimentos e fronteiras a partir dessa pratica coletiva. Segundo
Scantleburya et al. (2007), esse processo requer uma comunicacao clara sobre a préatica gerada
coletivamente, um senso mutuo de co-respeito pelas contribuices durante o co-planejamento
e no desenvolvimento da pratica, em paralelo com um senso compartilhado de co-
responsabilidade para atender as necessidades dos alunos.

Imberndn (2023) propde desenvolver uma formacéo colaborativa, entendida aqui como
co-formacdo, entre os professores, baseada no compromisso e responsabilidade coletiva,
visando transformar a instituicdo educacional em um espaco de aprendizado continuo através
de processos comunicativos compartilhados.

Entretanto, essa co-formacao requer um constante dialogo, debate, busca de consenso e
a mediagdo de conflitos, com o intuito de impulsionar o desenvolvimento organizacional,
pessoal e coletivo. O outro aspecto importante na co-formacdo docente, é estabelecer um
ambiente formativo em que a metodologia de trabalho e o clima afetivo constituam a base da
colaboracédo (Imbernoén, 2023).

Neste entendimento, Scantlebury et al. (2008) fala que a responsabilidade
compartilhada e o co-respeito entre os co-professores sdo elementos essenciais que possibilitam
um processo co-formativo. Essas sdo maneiras pelas quais a co-docéncia promove uma
abordagem democratica para a formacgdo (inicial e continuada) de professores e fomenta
oportunidades para que os futuros professores se desenvolvam em um ambiente interativo
(Murphy & Beggs, 2010, p. 33).

Na co-docéncia, os professores envolvidos neste modelo contribuem juntos para o
desenvolvimento das atividades, como também mediando as necessidades de aprendizado dos
estudantes. Para isso acontecer, sdo necessarios 0s encontros de co-planejamento, aos quais 0s
professores compartilham ideias, apresentam recursos e co-planejam as atividades (Gallo-Fox;
Scantlebury, 2016). O co-planejamento oferece oportunidades para futuros professores e
professores experientes se envolverem em discussdes sobre a aprendizagem dos alunos,

estratégias pedagogicas e de avaliagdo que irdo compor os futuros planos de ensino e/ou de
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aula; no entanto, nesse processo o desafio € que os professores experientes atuem como
facilitadores e assumam papéis duplos como professores de sala de aula e educadores de
professores (Smith, 2007)

Noévoa (2009, p. 36) fala que “a formacao de professores deve passar para ‘dentro’ da
profissdo, isto é, deve basear-se na aquisi¢cdo de uma cultura profissional, concedendo aos
professores mais experientes um papel central na formagédo dos mais jovens”.

Nesta perspectiva, os professores experientes podem definir agendas e direcionar as
discussbes de co-planejamento com os licenciandos devido ao seu conhecimento mais
aprofundado do contexto escolar, dos alunos e do curriculo (Carlisle, 2010). No entanto, é
importante ressaltar que nos encontros de co-planejamento os professores indicam e solucionam
as divergéncias, estabelecendo uma realidade acordada entre os co-professores sobre como 0s
ambientes de aprendizagem e as estratégias didaticas podem ser utilizadas e melhoradas,
aprimorando a colaboragéo entre os educadores e enriquecendo suas préaticas pedagdgicas.

Isso implica direcionar a co-formacéo para um processo que estimula a reflexdo através
da participacdo, incorporando elementos como contribuicdo pessoal, flexibilidade, motivacéo,
objetivos compartilhados, diretrizes transparentes, coordenacdo e autoavaliacdo. Esse processo
co-formativo se baseia em uma metodologia centrada em situagdes reais que envolve
intercambio, debates, leituras, trabalhos em grupo, incidentes criticos e situacdes desafiadoras,
exigindo uma postura critica e ndo convencional na formagéo, incluindo a anélise das bases
ideologicas e atitudinais subjacentes a pratica docente (Imbernon, 2023).

Imberndn (2023) destaca que esse processo formativo deve adotar principios como:

a) Aprender de maneira colaborativa, dialogica e participativa, promovendo a analise e
modificagdo em grupo, evitando uma colegialidade artificial.

b) Sequéncia formativa alinhada aos interesses e necessidades dos participantes, centrada
na reflex&o e resolucédo de situagdes problematicas praticas.

c) Aprender em um ambiente de colaboracao, dialogo profissional e interacéo social, onde
problemas e sucessos sdo compartilhados. Criar um clima de escuta e colaboracéo.

d) Elaboragéo de planos de trabalho conjunto.

e) Superar resisténcias ao trabalho colaborativo devido a diferentes concepgdes de
aprendizagem e ensino.

f) Compreender as diversas culturas institucionais para identificar possiveis conflitos entre
colegas.

Para acontecer o co-planejamento é necessario que os co-professores estejam dispostos

a compartilharem ideias e refletirem sobre experiéncias passadas, presentes e proposicoes
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futuras para o desenvolvimento coletivo de entendimentos mutuos para a pratica e “comoO
resultado, ocorre a cogeracdo de propostas educacionais — 0s didlogos cogenerativos” (Silva et
al., 2022).

Freire (1996, p. 104) nos fala que “a colaboragdo, como caracteristica da acao dialogica,
que ndo pode dar-se a ndo ser entre sujeitos, ainda que tenha niveis distintos de funcéo, portanto,
de responsabilidade, somente pode realizar-se na comunicac¢ao”. Neste entendimento, o autor
ainda destaca que o dialogo, sempre sendo uma forma de comunicacéo, é a base sobre a qual a
colaboracéo é construida. Na teoria da acdo dialogica, ndo se busca a conquista em massa de
ideais revolucionérios, mas sim a adesdo a esses ideais. O didlogo ndo impde, ndo manipula,
ndo submete, nem simplifica em slogans. Isso ndo significa que a teoria da acdo dialdgica leva
ao vazio. Da mesma forma, ndo implica em perder uma clara consciéncia dos objetivos e
compromissos do dialogo.

Sem os didlogos cogenerativos, ndo existe co-docéncia, ndo é possivel compartilhar
ideias e experiéncias objetivando melhoramento do ensino e da aprendizagem se ndo ha espacgo
para falar e ouvir. Scantlebury et al. (2008), em suas reflexdes, destacam que “o maior
principio dos dialogos cogenerativos € que a voz de nenhum participante é privilegiada em
relagdo ao outro” (Scantlebury et al., 2008, p. 969). Posto isto, destacamos que os dialogos
cogenerativos valorizam o ouvir um ao outro para que as visoes sobre ensinar e aprender sejam
compartilhadas e refletidas, destacando a horizontalidade no processo da codocéncia que 0s
participantes se tornam capazes de obter uma visdo dentro de varias perspectivas e maneiras de
interpretar as experiéncias de ensino e aprendizagem (Scantlebury et al., 2008).

Ao contrario dos modelos tradicionais de ensino, o co-ensino e o co-planejamento
desestabilizam o diferencial de poder entre os licenciandos e os professores experientes,
estabelecendo uma relacdo colaborativa entre colegas que compartilham a responsabilidade
pelo planejamento, pela aula, gerenciamento de sala de aula, avaliacéo e outras obrigagdes
profissionais (Scantlebury et al., 2008; Roth & Tobin, 2005 e 2006). Ou seja, € um processo
dialogico.

E dialdgico porque se da a partir de uma horizontalidade verdadeira nas relacdes entre
0s participantes, o que significa a garantia de autonomia e voz a todos os individuos, quebrando
um modelo hierarquico construido ao longo do tempo que enfatiza uma relacdo de poder na
qual a universidade ocupa um lugar privilegiado em comparacdo a escola, ou sujeitos mais
experientes profissionalmente determinando acOes e reflexdes para aqueles menos

experimentados na profissdo. (Silva et al., 2022).
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Frente a tais reflexdes, observamos a dialogicidade como elemento da co-docéncia,
visto que de acordo com Freire (2020) as pessoas dialogam entre si e com 0 mundo em busca
das transformacdes. Neste sentido, na aproximacdo com o referencial de Paulo Freire (2020),
existem aspectos da dialogicidade presentes na co-docéncia, e séo eles:

a) Conscientizacdo Critica: O didlogo promove a conscientizagdo critica, ou seja, a
capacidade dos individuos de ler o mundo, compreender e romper as estruturas de
opressao e injustica presentes na sociedade. Freire nos diz que a educacao critica é
fundamental para a formacéo de cidaddos conscientes e atuantes.

b) Dialogo como Préaxis: Para Freire, o didlogo ndo € apenas uma troca de palavras, mas
uma praxis, uma agdo-reflexdo transformadora. Ele enfatiza que o didlogo auténtico
envolve o reconhecimento mutuo, a escuta atenta, o respeito e a abertura para o
aprendizado mutuo.

c) Contextualizacdo e Valorizacdo das Experiéncias: Freire defende que a educacdo
deveria ser baseada nas experiéncias e realidades dos sujeitos, valorizando seus saberes
locais e culturais.

d) Superar a Opressdo: A dialogicidade proposta por Freire tem como objetivo principal
a superacdo da opressdo. Ele via a educacdo como uma ferramenta poderosa para
capacitar os oprimidos a se tornarem agentes de mudanga e protagonistas de suas
préprias vidas.

Posto isto, salientamos que a co-docéncia acontece no ambito da profissdo docente,
envolvendo elementos relacionados a racionalidade critica, uma vez que busca o processo
reflexivo em todas as suas etapas e reconhece a escola e seu corpo docente como agentes
produtores de saberes. Aléem de promover o aprendizado através da praxis, a co-docéncia
promove relagOes entre professores experientes (da universidade e da escola) e futuros
docentes, em um dialogo constante.

Como Freire nos fala, a palavra "viva" é um dialogo que reflete a existéncia. Ela da
forma e significado ao mundo por meio da comunicacéo e da colaboracdo. O dialogo genuino,
marcado pelo reconhecimento matuo, € um compromisso de trabalhar juntos na construcao de
um mundo compartilhado. Nenhuma consciéncia estd vazia; é através da humanizacdo do

mundo que 0s seres humanos se tornam verdadeiramente humanos (Freire, 1996, p. 14).
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2. OFICINAS DIDATICAS INTERDISCIPLINARES (ODI)

Para entender o que sdo Oficinas Didaticas Interdisciplinares (ODI), precisamos
comecar por explicar o que ¢ Oficina. Etimologicamente, o termo em latim ‘officina’ significa
“lugar de trabalho” e a palavra em francés ‘atelier’ apresenta a mesma relagdo semantica do
latim, acrescentado ao termo “lugar de trabalho dedicado a pratica dos artesdos”. Sendo assim,
podemos definir as Oficinas ou atelier como “um local onde se trabalha, onde algo ¢ elaborado
e transformado para ser usado” (Ander-Egg 1991, p. 10). Corroborando com a ideia de Ander-
Eqgg, Silveira (2020, p. 17) define oficina como “espagos para a pratica de algum oficio, de
alguma profissdo, sdo lugares reservados para o fazer, para a realizagdo de acdes sobre
determinados objetos, com o intuito de transforma-los profundamente”.

Para os dois autores, as Oficinas sdo lugares de pratica e transformacdo e é nesse
contexto que comegamos a pensar as Oficinas na Educacdo. Mirabent Perozzo (1990, p. 66)
conceitua Oficinas como uma prética pedagdgica onde 0s sujeitos relinem-se em equipes
colaborativas para realizacdo de um aprendizado pratico, com base nos objetivos e no tema
proposto.

Considere, entdo: até que ponto uma abordagem pedagdgica de carater pratico ou ativo
pode-se denominar Oficina?

Atividades praticas, experimentos, entre outras atividades de “mao na massa” nao sao
novidades no ensino, muitas sdo as metodologias que buscam possibilitar o papel ativo do
estudante, desta forma, podemos destacar propostas como workshop ou minicurso que também
trazem um carater pratico a sua proposta. No entanto, Ander-Egg (1991, p.10) nos alerta “que
nem tudo ¢ oficina e nem toda oficina supde uma transformacao pedagdgica significativa”.

Para estimular a reflexdo, destacamos que a pratica geralmente faz parte de uma aula,
disciplina ou programa especifico. Ja nas oficinas, a teoria advém frequentemente a partir de
uma tarefa, de uma acéo, e € o professor que decide o tipo de oficina que ira realizar (Mirabent
Perozzo, 1990).

Como haviamos mencionado, as Oficinas caracterizam-se como um espago e um tempo
e, para que alcance os objetivos didaticos propostos, o professor deve intervir didaticamente no
processo. Deve haver a reflexdo da teoria posta em préatica e € necessaria uma relacdo de
interdisciplinaridade (Vieira e Volquind, 2002, p. 9).

Deste modo, ao utilizar Oficinas como processo pedagdgico, busca-se desenvolver nos
alunos habilidades como: busca coletiva de solugdes de problemas estimulando a criatividade;

ajudar no desenvolvimento emocional e adaptagdes a situaces do cotidiano; valorizacdo da
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contribuicdo de cada individuo; aprimorar aspectos da oralidade e comunicacéo; e, relacionar
teoria com prética e experiéncia com consciéncia (Mirabent Perozzo, 1990, p. 68).

O ser humano € integral e, portanto, a sua aprendizagem também devera sé-lo. Vieira e
Volquind (2002) nos diz que nas oficinas as realidades estudadas articulam trés instancias no
processo de ensino-aprendizagem: 0 pensar, 0 agir e 0 sentir, considerando que 0s seres
humanos necessitam ser ativos em seu processo de aprendizagem e que ndo aprendem apenas
levando em consideracdo as questbes cognitivas. Esta realidade pode ser representada

graficamente assim:

Figura 1. Trés instancias no processo de ensino-aprendizagem

SENTIR

PENSAR

Fonte: A autora

Com base nas caracteristicas que foram abordadas e discutidas sobre as Oficinas no
ensino, consideramos o termo Oficinas Didaticas Interdisciplinares (ODI) utilizado por Silveira
(2020). Sendo assim, na ODI, o processo de ensino-aprendizagem é sistematizado em torno de
um problema, que é uma pergunta ou caso aberto, cuja resolucdo necessita dos aportes praticos
e tedricos de duas ou varias disciplinas. Nesse processo de resolugdo, os conteldos sdo
explorados de forma prética e articulada, enquanto sdo desenvolvidas habilidades de trabalho
em grupo, de gerenciamento de contingéncias, de questionamento, de resolugdo de problemas
com base em pesquisa, acéo e reflexao.

Nesse contexto, a ODI é uma estratégia didatica de realidade complexa, que integra
teoria e pratica e tem uma situacdo-problema como a for¢a motriz do processo pedagdgico,
planejada por uma equipe de trabalho dial6gica formada por professores e alunos, em que cada
membro contribui com a construcdo do trabalho (Betancourt, 2007). Assim como o
planejamento, a vivéncia da ODI também é realizada em equipe, de forma colaborativa, e
organizada em momentos interdisciplinares, os quais inter-relacionam os conhecimentos das

disciplinas envolvidas na busca por possiveis solugdes para o problema.
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Nos momentos interdisciplinares a aprendizagem acontece atraves de atividades

praticas que oportunizam o dialogo. Ao vivenciar esses momentos, os alunos confrontam os

conhecimentos prévios, avaliam e buscam novos conhecimentos necessarios para realizar a

atividade proposta e, ao final, o conhecimento é compartilhado. E importante destacar que as

atividades praticas planejadas para cada momento precisam motivar os estudantes e criar um

ambiente critico-reflexivo, conduzindo os participantes a argumentar e embasar as solucdes

apresentadas.

Nesse contexto, as Oficinas Didaticas Interdisciplinares (ODI) estdo fundamentadas em

oito principios pedagdgicos apresentados por Ander-Egg (2001):

a)

b)

d)

e)

Aprender fazendo - Fundamenta-se no principio de aprendizagem formulado por Frébel
(1986), que nos diz "aprender algo vendo e fazendo é algo muito mais formativo, cultivador
e revigorante do que simplesmente aprender pela comunicacao verbal de ideias".
Metodologia participativa - A participacdo de estudantes e professores € um aspecto
indispensavel para o processo de ensino-aprendizagem através das oficinas, nessa proposta
todos estdo envolvidos colaborativamente como pessoas agentes. Ha, entdo, a necessidade
de ressignificar o aprendizado para o desenvolvimento de uma participacao ativa, o que
requer atitudes e comportamentos participativos e forma-se para participar.

Pedagogia da pergunta - E um principio substancial para proposta em questio, pois o
conhecimento produzido através das oficinas advém fundamentalmente e quase que
exclusivamente de respostas a perguntas. E nesse espaco que a atitude cientifica se
desenvolve, atraves da problematizacdo e na busca de respostas sem certezas absolutas,
assim, ao aprender a fazer perguntas tera aprendido a aprender, o que significa ter-se
condic¢des de empoderar-se do saber.

Trabalho interdisciplinar - As oficinas conectam diversas areas de maneira interdisciplinar.
Neste contexto é necessario abandonar a fragmentacao e desenvolver uma abordagem mais
holistica levando em consideragdo: 0 metodo cientifico; uma maneira de pensar a qual reflita
a capacidade de entender as interacdes e inter-relagdes de problemas e tentar resolvé-los;
uma metodologia de carater globalizador; e uma base de referéncia comum que busca uma
forma de abordagem coletiva.

Visa a uma tarefa comum - Nas oficinas, todas as pessoas séo envolvidas na realizacdo de
uma tarefa. Sendo assim, no processo de ensino-aprendizagem, todos sdo protagonistas
superando a relacdo de hierarquia entre professor e estudante e superando a relagéo de
competicdo entre os estudantes através da produgdo em equipe.
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f) Carater globalizante e integrador - As oficinas promovem espacos para o desenvolvimento
ndo s6 do processo de ensino-aprendizagem, mas superar dicotomias entre teoria e pratica,
educacdo e vida e processos intelectuais e afetivos.

g) Implica e exige trabalho grupal - Como se trata de uma atividade que tende a um trabalho
comum, entdo é necessario um trabalho em equipe.

h) Permite a integracdo da docéncia, da investigacao e da pratica em um sé processo - Nas
oficinas, essas trés instancias (docéncia, investigacao e pratica) se integram como parte de
um processo global.

A esses principios, ainda acrescentamos a capacidade das Oficinas Didaticas
Interdisciplinares (ODI) de trabalharem a interdisciplinaridade, a dialogicidade, a
complexidade, a hermenéutica e a dialética (Silveira, 2020). Logo, a ODI é:

a) Interdisciplinar porque articula a resolucéo de problemas a partir do conhecimento de duas
ou mais disciplinas;

b) Dial6gica porque é feita por momentos de encontros em que os sujeitos refletem a resolucéo
do problema, as suas aprendizagens e seus questionamentos;

c) Complexa porque tenta apreender o real na sua unidade e multiplicidade (unitas multiplex),
pondo os sujeitos pensantes diante da exploracédo racional do imprevisivel, do circular entre
as ciéncias e a cultura; do recursivo, em que homens e mulheres compartilham saberes e
sentimentos; integrando pensamento, objetos, ciéncias, tradigdes e culturas;

d) Hermenéutica porque vai permitir que os individuos atuem dentro de um circulo “de
compreensdo” em que 0s seus construtos se confrontam uns com os outros, numa tentativa
de compreensao do outro, e ampliacédo e extrapolacdo da realidade interpretada e da solucao
do problema;

e) Dialética porque permite que a contestacdo e as rupturas da realidade aparecam e sejam

expressas, indicando que ela quase sempre é conflitiva, desigual e ndo-conformativa.

2.1 Fundamentos Tedrico-metodoldgicos para as Oficinas Didaticas Interdisciplinares
(ODI)

As bases teorico-metodologicas da ODI estdo representadas na figura 2 — a figura
apresenta a relagdo existente entre informacdes. Assim, queremos ilustrar os aportes tedricos
gue embasam as Oficinas Didaticas Interdisciplinares e como eles se organizam. Deste modo,
0s aportes tedricos emergem de ramificacfes que vdo se ligando aos oitos principios

pedagdgicos, o que mostra as relacdes entre eles.
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Figura 2. Base tedrico-metodoldgica da ODI
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Fonte: A autora

Embora, como ilustrado na figura, as ideias estejam ligadas como uma teia complexa,
apresentaremos as bases tedricas em topicos, pois iremos discutir cada uma delas no contexto

das Oficinas Didaticas Interdisciplinares (ODI).

2.1.1 A Interdisciplinaridade no Contexto da ODI

A interdisciplinaridade é uma perspectiva substancial para compreensdo de tudo que
existe, sendo uma atitude indispensavel ao pesquisador e ao educador. Com isso, a
interdisciplinaridade deve estar presente na pratica de ensino e pesquisa porque nos ajuda a
compreender o complexo tecido da realidade.

Para Luck (1994), a interdisciplinaridade tem como objetivo promover “a superagdo da
visdo restrita de mundo e a compreensdo da complexidade da realidade ao mesmo tempo,
resgatando a centralidade do homem na realidade e na producao do conhecimento™.

Fazenda (2008) evidencia: ainda que o termo interdisciplinaridade indique a relacao
entre disciplinas, existem outros termos que também estabelecem essa relagdo, porém com

niveis e grau de cooperacdo e coordenacdo variados, sdo elas a pluridisciplinaridade e a



62

transdisciplinaridade. A autora define uma situacao interdisciplinar como sendo “toda intera¢ao
existente entre duas ou mais disciplinas no dmbito do conhecimento, dos métodos e da
aprendizagem das mesmas” (Fazenda, 2008). Assim, a relagao entre disciplinas nao privilegia
somente algumas, mas acolhem em cada uma as estruturas e 0s nexos que gradualmente elevam-
se & unidade.

Thiesen (2008) destaca dois aspectos das discussoes sobre interdisciplinaridade, sendo
0 primeiro epistemoldgico que apresenta o conhecimento em suas perspectivas de producéo,
reconstrucdo e socializacao; a ciéncia e seus paradigmas; e 0 método como mediacao entre o
sujeito e a realidade. O segundo aspecto € o pedagogico, o qual se refere a questdes de natureza
curricular, de ensino-aprendizagem escolar.

A especializacdo da cultura cientifica fragmenta o conhecimento. Morin (2000)
evidencia que “a cultura cientifica e técnica disciplinar parcela, desune e compartimenta 0s
saberes, tornando cada vez mais dificil a sua contextualiza¢do”. Entretanto, j& se percebe um
movimento da ciéncia para superar a fragmentacéo e é possivel observar o surgimento de um
novo paradigma onde se identifica que determinadas investigacfes necessitam romper a
fragmentacdo cientifica para alcancar outras realidades que se quer estudar, ou seja, é necessaria
a articulacdo entre as areas (Pombo, 2004).

Pombo (2004) também destaca que a especializacdo ja proporcionou, ou esta em vias
de proporcionar, muitas descobertas, neste sentido a prépria especializacdo requer o
intercdmbio entre as areas. A referida autora apresenta como exemplo a Bioquimica, que surge
como uma disciplina cientifica ndo para atender um apelo interdisciplinar, mas para solucionar
problemas que precisam da colaboracdo da biologia e da quimica.

Cabe destacar que as disciplinas escolares, como a Biologia, Quimica, Matematica,
entre outras, surgem a partir das areas especificas das disciplinas cientificas. Neste sentido,
entender a realidade por meio de conceitos, metodologias e contedidos especificos de cada uma,
caracteriza-se como o grande propdsito das disciplinas escolares (Oliveira, 2013, p. 151). Essa
visdo nos ajuda a entender um pouco sobre o processo de disciplinarizagdo da educacéo.

Morin (2000) ressalta que “como nossa educacdo nos ensinou a separar,
compartimentar, isolar e ndo unir os conhecimentos, o conjunto deles constitui um quebra-
cabeca ininteligivel”. Neste sentido, a interdisciplinaridade escolar tem como objetivo montar
0 quebra-cabeca proporcionando a aprendizagem uma experiéncia integral, através da
intercomunicagao entre as disciplinas. E dentro dessa percepcio que a ODI trabalha, por meio

do enriquecimento das inter-relagdes entre as disciplinas, situando o aluno no mundo complexo
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através de uma visao sistémica, permitindo um o acesso a um conhecimento suficientemente
amplo através da resolugéo de problemas.

Para Thiesen (2008) um processo educativo desenvolvido na perspectiva
interdisciplinar possibilita o aprofundamento da compreensao da relagéo entre teoria e prética,
contribui para uma formagao mais critica, criativa e responsavel e coloca escola e educadores
diante de novos desafios tanto no plano ontoldgico quanto no plano epistemoldgico.

Todavia, Silveira (2020) argumenta sobre o desafio de colocar em pratica a
interdisciplinaridade na escola visto que historicamente as disciplinas sdo estudadas de maneira
fragmentada desenvolvendo assim culturas didaticas diferentes, podendo dificultar a interacéo
entre elas. Nesse mesmo entendimento, Fazenda (2008) apresenta trés movimentos necessarios
a interdisciplinaridade escolar, sdo eles: curricular, didatico e pedagdgico. O primeiro nivel — o
curricular — exige a relacdo de interdependéncia, de convergéncia e de complementaridade entre
as diferentes disciplinas escolares, o nivel didatico tem como objetivo articular o que prescreve
o curriculo e sua insercdo nas situacfes de aprendizagem e o pedagdgico acontece nas acdes
interdisciplinares didaticas, levando em consideracdo o contexto real da sala de aula.

Vasconcelos e Bastos (2011) apresentam duas dificuldades para implementacdo da
interdisciplinaridade escolar, sdo elas: na formacéo do professor, que € disciplinar e 0 ndo saber
realizar um trabalho interdisciplinar.

Nesta perspectiva, € importante desenvolver uma formacdo docente que rompa com a
relacdo pedagdgica pautada na transmissdo-recep¢do, organizado a partir de um modelo
disciplinar. E necessario que os futuros professores possam aprender a trabalhar de forma
integrada entre as disciplinas, objetivando “uma formacao integral dos alunos, a fim de que
possam exercer criticamente a cidadania, mediante uma visao global de mundo e serem capazes
de enfrentar os problemas complexos, amplos e globais da realidade atual” (LUCK, 1994, p.64)

Assim, reacende a motivacao para estudarmos as Oficinas Didaticas Interdisciplinares
(ODI) na formagdo de professores, uma vez que eles poderdo entrar em contato com
profissionais de outras areas, pensar e planejar o processo pedagdgico de maneira

interdisciplinar, rompendo as barreiras entre as disciplinas através do dialogo entre os sujeitos.

2.1.2 A Dialogicidade no contexto ODI

Paulo Freire criticou a educagdo que ele denominou como “bancéria”, na qual os

educadores “depositam” informagdes nos estudantes (FREIRE, 2020). Em contrapartida, a
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Pedagogia do Oprimido deve ser dialogica realizando assim a superagdo da concepgéo
bancéria da educacéo, através da educacdo libertadora, problematizadora.
Para Freire (2020):

(...) a educacdo libertadora, problematizadora, ja ndo pode ser o ato de depositar, ou
de narrar, ou de transferir, ou de transmitir conhecimentos e valores aos educandos,
meros pacientes a educagdo “bancaria”, mas um ato cognoscente. (Freire, 2020, p.94)

O referido autor rejeita a dicotomia educador-educando, sugerindo, através do dialogo,
a participacdo em que todo educador aprende (é educando) e que todo educando ensina (é
educador), e assim se tornam sujeitos do processo e crescem juntos. “Ensinar exige
disponibilidade para o didlogo” (Freire, 2002, p. 69), ou seja, ensinar € um ato dialdgico.

O diélogo, para Freire (2020), é um fendBmeno humano e se faz na palavra, no trabalho,
na acdo e na reflexdo. O dialogo é praxis e se efetiva na relacéo entre as pessoas. Neste sentido,
o didlogo ¢ “o encontro em que se solidarizam o refletir e o agir de seus sujeitos enderecados
ao mundo a ser transformado e humanizado (...)” (Freire, 2020, p.109). Entretanto, o patrono
da educagdo brasileira nos alerta: “Nao ha palavra verdadeira que ndo seja praxis. Dali, que dizer
a palavra verdadeira seja transformar o mundo” (Freire, 2020, p. 108).

E importante destacar o que Freire (2020) caracteriza como palavra inauténtica, ou seja,
a palavra que renuncia a acao e consequentemente compromete a reflexdo, torna-se blablabla
(verbalismo). Em contrapartida, o foco exclusivo na ag¢do também sacrifica a reflexdo e torna-
se ativismo. Ja a palavra verdadeira exige a acdo-reflexao.

Paulo Freire (2020) condena a reflexdo e acdo como campos dicotdmicos da experiéncia
humana. Para o autor, a reflexdo esta orientada para acdo e a a¢do é o contetido da reflexdo. E,
de acordo com o autor, o didlogo verdadeiro contribui para o desenvolvimento da consciéncia
critica, ou seja, para a conscientizagao.

Paulo Freire nos oferece uma visao profunda sobre 0s cinco principios que sustentam o
dialogo verdadeiro e auténtico, sendo eles: o amor, a humildade, a fé, a esperanca e o pensar
critico e nos ajuda a refletir sobre a importancia desses elementos na construcdo de um didlogo
transformador. Freire nos diz: "'se ndo amo 0 mundo, se ndo amo a vida, se ndo amo os homens,
ndo me é possivel o dialogo." (Freire, 2020). Desta forma, o dialogo genuino ocorre em um
ambiente de amor e respeito matuo, o que implica na valorizagdo do outro, no reconhecimento
de sua conquista e na busca por compreender suas perspectivas e experiéncias.

E é por meio do amor que podemos nos aproximar do outro, reconhecendo nossa
humanidade comum e estabelecendo uma relacdo de conexdo. O didlogo constituido no amor

promove a compreensao mutua e a busca por solucdes colaborativas.
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A humildade desempenha um papel crucial no dialogo verdadeiro, pois implica em
reconhecer que ndo possuimos todo o conhecimento ou a verdade absoluta. Como nos diz
Freire, "Ninguém ¢é tdo ignorante que ndo tenha algo a ensinar, ninguém é tdo sabio que ndo
tenha algo a aprender™ (Freire, 1997, p.71). A humildade nos abre para o aprendizado constante,
nos permite acolher as diferentes perspectivas e nos torna receptivos a novas ideias. Ao
adotarmos uma postura humilde, estamos dispostos a ouvir e considerar os saberes e
experiéncias do outro, fortalecendo o didlogo como um espaco de aprendizagem mutua.

A fé, segundo Freire, ndo se restringe a religido, mas € a crenca na capacidade das
pessoas de transformarem a si mesmas ¢ a sociedade. “A fé em si e na gente, a f€ no outro ¢ na
humanidade, a fé no didlogo como encontro de mulheres e homens que, ao se encontrarem,
descobrem o mundo como problema e descobrem-se como problematizadores” (Freire, 1996,
p.79). A fé no didlogo impulsiona-nos a acreditar que € possivel superar as injusticas e construir
um mundo mais justo e igualitario. Ela nos motiva a agir em prol da transformacdo, engajando-
nos em didlogos que buscam solugdes coletivas para os desafios que enfrentamos.

Na educacdo "bancéria" nao existe espago para o dialogo, predomina a “cultura do
siléncio” e consequentemente a “cultura de dominagdo”. Logo, quanto mais se deposita
informacgdes nos estudantes, mais eles sdo moldados e menos consciéncia critica desenvolvem.
Quando se d& voz aos estudantes, eles se tornam pessoas inseridas no mundo, podendo
transforma-lo. Sendo assim, o didlogo para uma educacéo libertadora s6 é verdadeiro se existir
nas pessoas o pensamento critico. (Freire, 2020).

Paulo Freire preconizava, portanto, uma pratica educativa que conduz os alunos no
sentido da autonomia e de uma formagao docente numa perspectiva progressista. Pois, “ensinar
ndo e transferir conhecimento, mas criar possibilidades para a sua propria produgédo ou a sua
construgdo” (Freire, 1996, p.47). Logo, se continuarmos com a configuracéo tradicional da sala
de aula, com estudantes sentados enfileirados, com a centralizagdo do conhecimento na figura
do professor e estudantes passivos recebendo informacdes descontextualizadas, néo
conseguiremos dialogar. Por isso, entendemos que a urgéncia de dialogo demanda combater
métodos pedagdgicos antigos, € preciso reconhecer a necessidade de novas maneiras de ensinar
e aprender.

Neste sentido, a ODI baseia-se teoricamente na dialogicidade de Freire por apresentar
uma dinamica diferente, pois:

a) Todas as pessoas trazem algum conhecimento para a sala de aula e essa pluralidade é

respeitada e utilizada como estratégia pedagogica na proposta da ODI. Assim, 0

professor precisa estar em sala de aula sempre atento aos questionamentos e a



b)

d)
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curiosidade dos alunos, desenvolvendo um processo de ensino-aprendizagem por meio
de atividades praticas e dialdgicas.

Gera possibilidade de dialogo entre os atores envolvidos nos processos de ensino-
aprendizagem, ou seja, alunos e professores. Deste modo, a relacdo professor-aluno
configura-se em uma tarefa comum de cogestdo, superando a pratica paternalista do
professor e a atitude passiva e meramente receptiva do aluno.

Uma situacao-problema inicia o processo educacional e, em grupo, os estudantes e
professores mobilizam diversos saberes para solucionar o problema. Nessa proposta ndo
existem respostas prontas e acabadas, oferecendo aos estudantes e professores um
didlogo que permite conhecer ndo apenas os saberes mobilizados pelas disciplinas
envolvidas, como também a valorizacdo diversidade episttmica em um espaco
concebido para que 0s atores possam atuar coletivamente, aprender, criar e recriar
conceitos, construir e reconstruir suas percepcgdes, solucionando problemas e
transformando o mundo.

Alunos e professores compartilham conhecimentos, pensamentos, percepg¢oes, ideias e
sentimentos, permitindo um ambiente propicio para superar a dissociacao entre corpo e
mente-espirito numa busca do desenvolvimento do ser humano que ao mesmo tempo é
acao, cognicéo e afeto.

Assim, Ander-egg (2001) destaca que a oficina pressupde condicGes pedagdgicas e

organizacdo para que os alunos, protagonistas naturais do processo educativo, possam decidir
sobre o seu desenvolvimento através da autonomia e da responsabilidade, por meio do contato

direto com as situagdes-problema.

A complexidade no contexto da ODI

Etimologicamente o termo complexus significa: “aquilo que ¢é tecido junto” em um

encadear de entrelacamentos (plexus). Morin (2002, p.34) nos convida a adotar o paradigma da
complexidade, no lugar da linearidade, da fragmentacdo e da especializacdo dos saberes,
reformando o pensamento. Assim, 0 pensamento complexo deve operar a rotacdo da parte ao
todo, do todo a parte, do molecular ao molar, do molar ao molecular, do objetivo ao sujeito, do

sujeito ao objeto.

Sobre o0 pensamento complexo Morin (2008, p.6) explica:

A ambicdo do pensamento complexo é dar conta das articulaces entre os campos
disciplinares que sdo desmembrados pelo disjuntivo (um dos principais aspectos do
pensamento simplificador); este o0 isola o que separa, e oculta tudo o que religa,
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integra, interfere. Neste sentido, 0o pensamento complexo aspira ao conhecimento
multidimensional. Mas ele sabe desde 0o comego que o conhecimento completo é a
impossibilidade mesmo teorica de uma onisciéncia (Morin, 2007, p. 6).

Desta forma, Morin (2008) propde uma reaprendizagem do pensar por meio de uma

aproximacdo, convergéncias e divergéncias em direcdo ao conhecimento a ser construido. E,

para isso, € necessaria a compreensdo dos seguintes principios:

a)

b)

d)

f)

9)

Principio sistémico ou organizacional: liga o conhecimento das partes ao conhecimento
do todo.

Principio Hologramatico: Esse principio esta ligado no holograma, no qual ndo apenas
a parte estad no todo, mas o todo esta na parte. Esta ideia também esta ligada a ideia
recursiva e dial6gica. Portanto, o principio hologramatico quebra com a ideia de
linearidade, visto que o conhecimento se aprimora por meio do conhecimento das partes
pelo todo e vice-versa. Por exemplo, a sociedade € o todo e em cada individuo (partes)
que compde a sociedade esta presente a cultura, as normas e a linguagem da sociedade
(todo).

Principio do circuito retroativo: "a ideia recursiva é, portanto, uma ideia em ruptura
com a ideia linear de causa e efeito, de produto/produtor, de estrutura/superestrutura, ja
que tudo o que é produzido volta sobre o que produz num ciclo ele mesmo auto
constitutivo, auto organizador e autoprodutor” (Morin, 2008, p.108). Assim, produto e
efeito sdo produtores e causadores do que 0s produz e causa.

Principio do circuito recursivo: ultrapassa a nogdo de regulacdo com as de
autoproducdo e auto-organizacdo. E um circuito gerador em que os produtos e os efeitos
sdo, eles mesmos, produtores e causadores daquilo que os produz.

Principio da autonomia/dependéncia (auto-organizacdo): afirma que os elementos
constituintes de um sistema complexo possuem tanto autonomia quanto dependéncia
em relacdo ao todo. Essa nocéo paradoxal revela que os componentes de um sistema séo
capazes de agir e tomar decisbes por si mesmos, enquanto estdo interligados e
interdependentes, influenciando-se mutuamente. Logo, a auto-organizacgao surge dessa
interacdo, gerando padrdes emergentes e estruturas que ndo podem ser previstas de
forma linear.

Principio dial6gico: permite manter a dualidade, assim termos aparentemente
antagbnicos sdo indispensaveis para compreender a mesma realidade.

Principio da reintroducéo do conhecimento em todo conhecimento: opera a restauracdo

do sujeito e ilumina a problemaética cognitiva central: da percepcédo a teoria cientifica,
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todo conhecimento é uma reconstrugdo/traducdo por um espirito/cérebro numa certa

cultura e num determinado tempo.

Morin (2001) destaca que “o conhecimento pertinente ¢ o proprio de uma cabeca bem-
feita que, no entender de que nao é aquela que acumula e empilha informacdes desprovidas de
sentidos por falta de principios seletivos e organizadores dessas informagdes”. E, uma cabega
bem-feita é aquela que dispde de “uma aptidao geral para colocar e tratar os problemas” e de
“principios organizadores que permitem ligar os saberes e lhes dar sentido”, (Morin, 2001,
p.21).

Em Os sete saberes necessarios a educacdo do futuro, Morin (2000) alerta sobre o
problema universal de todo o cidaddo do novo milénio que é ter acesso as informacgdes sobre o
mundo e como ter a possibilidade de articula-las e organiza-las. Para o autor, existe inadequacao
cada vez mais ampla, profunda e grave entre, de um lado, os saberes desunidos, divididos,
compartimentados e, de outro, as realidades ou problemas cada vez mais multidisciplinares,
transversais, multidimensionais, transnacionais, globais e planetarios.

A educacao deve tornar evidente o contexto, o global, o multidimensional e o complexo
(Morin, 2000). E nesse cenério que as Oficinas Didaticas Interdisciplinares dialogam com o
paradigma da complexidade ao considerarmos que na ODI ndo se apresentam teorias isoladas,
mas sim situadas em um contexto problematico, adquirindo sentido. Através da proposta
didatica em questdo, os saberes, pontos de vista ou praticas que por alguma razdo foram
fragmentadas podem ser religadas em uma perspectiva que ndo mostra somente o todo, pronto
e acabado.

Sao diversas as organizacdes em teia, e é na perspectiva de teia, de ligacdo e religacdo
que a ODI pensa o complexo:

a) Ao problematizar os problemas de modo interdisciplinar, configurando-se como
estratégia de compreensdo mais ampla da realidade, superando os limites de cada
disciplina.

b) Edgar Morin destaca que “nossa educagdo nos ensinou a separar, compartimentar, isolar
e, ndo, a unir os conhecimentos, o conjunto deles constitui um quebra-cabecas
ininteligivel” (Morin, 2000, p.42). Através do dialogo, pontos aparentemente
antagbnicos como: teoria e préatica, pensar e sentir, ordem e desordem, sujeito e objeto,
parte e todo, esse quebra-cabeca vai sendo montado por estudantes e professores durante
uma ODI (Silveira, 2020).

c) Outro aspecto que articula o paradigma da complexidade com a ODI é a

reaprendizagem do pensamento. A busca por uma reforma ao pensamento que dé
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condi¢cdes para que “os sujeitos do processo educativo organizem melhor o

conhecimento, aprendam e analisem a condi¢do humana, aprendam a viver e tornem-se

cidadaos conscientes” (Silveira,2020, p. 53)

Assim, a ODI pensa o complexo através da préopria complexidade ao explorar a
pluralidade, as diferencas, as singularidades, mas, sobretudo o que é capaz de ligar e religar o

conhecimento.

2.1.4 A Hermenéutica no contexto da ODI

E indispensavel analisar e explicar o significado da Hermenéutica, principalmente
quando tratamos da hermenéutica como aporte tedrico para uma proposta didatica. E importante
considerarmos que, apenas a partir de uma exegese da definicdo que adotamos sobre
hermenéutica, serd possivel entender a mesma no processo de ensino-aprendizagem. Somente
entdo, torna-se possivel falar sobre a hermenéutica no contexto das Oficinas Didaticas
Interdisciplinares (ODI). Servimo-nos de uma definicdo do dicionario a qual apresenta a
hermenéutica como ‘relativo a interpretagdo, proprio para fazer compreender’. Tal definicdo,
como se pode perceber, ndo é suficiente para pensar a hermenéutica no processo de ensino-
aprendizagem e é insuficiente para pensar a hermenéutica como fundamento tedrico-
metodoldgico para a proposta em questao.

Sendo assim, se faz necessario apresentar o significado da hermenéutica a partir de um
resgate historico. Flickinger (2014) fala-nos de quatro etapas histdricas para compreender a
hermenéutica, a primeira etapa é a retorica grega, a segunda é a teologia medieval, a
hermenéutica como método cientifico nos seculos XIX e XX e a hermenéutica filosofica
compreendem a terceira e a quarta etapa, respectivamente.

A retorica grega nos conduz a olhar o significado da hermenéutica a partir da figura de
Hermes - o deus mensageiro-alado. Hermes, emissario divino, € retratado com a capacidade de
se deslocar para lugares distantes e levar mensagens dos deuses de maneira a tornar possivel a
compreensdo humana. Esse movimento de transpor mensagens entre os cenarios divino e
humano esta associada ao termo traduzir, que para além da transmissao da informacé&o carrega
o significado de tornar conhecido ou compreensivel, revelar-se, trazer o oculto, submeter a uma
interpretacdo (Hermann, 2002; Flickinger, 2014).

Semelhante a retorica grega, na etapa da teologia medieval, ja na Idade Média e
Renascenca, a hermenéutica segue se debrucando sobre a necessidade de compreender e levar

a palavra divina para o contexto profano humano. Neste momento da historia, a hermenéutica
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caracteriza-se como proposta metodoldgica de legitimacdo para interpretacdo de textos ou
discursos. Existe uma preocupagdo com a interpretacdo dos textos biblicos e, portanto,
assegurar a veracidade do contetdo final interpretado (Flickinger,2014).

Ja no século XIX, a hermenéutica surge como procedimento de legitimagdo de
cientificidade das ciéncias humanas e sociais, ja que 0 mundo moderno apoiava a producdo de
conhecimento no positivismo e dados objetivos utilizados nas ciéncias naturais (Hermann,
2002; Flickinger, 2014).

A quarta etapa do avango da hermenéutica, configura-se uma “passagem da
hermenéutica como arte ou técnica para a hermenéutica filos6fica” (Hermann,2002). Flickinger
(2010) apresenta como principais representantes da hermenéutica contemporanea Heidegger et.
al., explicando a inquietude com a concepcdo epistemoldgica simplificada da hermenéutica.

Neste sentido, em Verdade e método, sua principal obra, Gadamer explica que a hermenéutica

N&o é uma metodologia das ciéncias humanas, mas uma tentativa de compreender o
que sdo verdadeiramente as ciéncias humanas para além de sua autoconsciéncia
metodoldgica, e 0 que as liga a totalidade da nossa experiéncia do mundo (Gadamer,
1977, p. 25).

Portanto, ao compreender as origens e Seus respectivos avancos, percebemos que a
Hermenéutica se insere na pratica educativa, pois nos situa ha compreensao de um universo
mais amplo, mostrando um processo ndo apenas ldgico, mas também histérico, o que nos leva
a possibilidade de reflexdo.

Na ODI, a hermenéutica estimula os estudantes e professores a refletirem a teoria
através da prética, reinterpretar e transformar o mundo através de uma situagdo-problema, em
um didlogo na busca por respostas. Assim, na relacdo didatica os sujeitos compartilham
significados, linguagem e compreensdo, favorecendo a criagdo de vinculos, pois as pessoas
sentem que estdo no centro e que as decisbes sdo tomadas em funcdo delas e de sua
aprendizagem.

Desta forma, temos que a Hermenéutica € um aporte tedrico das Oficinas Didaticas
Interdisciplinares (ODI), pois:

a) Os contextos planejados em uma ODI devem possibilitar que o estudante tenha contato
com varios niveis interpretativos de uma determinada teméatica. Podemos citar como
exemplo o tema integrador do Curriculo de Pernambuco (2018) Processo de
envelhecimento e respeito a valorizagédo do idoso que nos traz vérias possibilidades de
trabalhar o conceito de envelhecimento, seja através das perspectiva bioldgica, social,

legal, cultural, entre outros.
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b) Alguns conceitos aprendidos na educacdo bésica sdo polissémicos. Neste sentido, essa
diversidade de sentidos e significados enriquece a aprendizagem e a capacidade de
tomada de decisdo dos estudantes. Trazemos como exemplo o sinal de +, que quando
trabalhado na matematica ele traz o significado de adi¢do, porém na quimica o sinal é
ressignificado como perda de elétrons.

c) As aprendizagens colaborativas na ODI favorecem que os sujeitos interpretem em

varios niveis a tematica proposta no problema.

2.1.5 A Dialética no contexto da ODI

A dialética tem suas raizes na filosofia grega antiga, passou por varias concepc¢des por
meio das contribuicdes de pensadores como Sdcrates, Platdo, Aristoteles e Hegel. Sdcrates, por
exemplo, utilizava o método dialético em seus dialogos, buscando alcangar a verdade por meio
de perguntas e respostas que revelavam contradi¢des nas opinides e crencas dos interlocutores.
Platdo, em sua obra "A Republica”, apresentava a ideia das "ideias" ou "formas", que
constituiam a esséncia do mundo real, e que poderia ser alcancada por meio da analise dialética.

Para Platdo, a dialética era um método que buscava a divisdo das coisas em suas partes
constituintes, a fim de chegar a compreensao das esséncias imutaveis e universais. Através
desse processo de divisdo, Platdo buscava transcender as aparéncias enganosas e alcancar a
verdadeira natureza das coisas. Assim, a dialética platdnica envolveu a analise cuidadosa, a
classificacdo e a hierarquizacdo dos elementos do mundo sensivel, buscando acessar as ideias
ou formas que constituiam a realidade por altimo.

Aristoteles, por sua vez, desenvolveu uma abordagem diferente da dialética. O filosofo
possuia uma visao mais abrangente, e € em grande parte gracas a ele que a dialética sobreviveu
(Konder, 2004, p.10). Ele a considerou como a légica, que lida com argumentos que nao
alcancam a certeza absoluta, mas ainda assim possuem validade e viu a dialética como um
método de investigacdo que envolvia o debate e a argumentagcdo em busca de um consenso. A
dialética aristotélica enfatizava a importancia do raciocinio l6gico e da persuasao.

Com base em Hegel e Marx, a dialética estuda as contradi¢Ges. Silveira (2020, p.43)
reforga este nosso pensamento ao destacar que “Hegel descreve o percurso da historia por meio
das superac0es dialéticas que constroem a historicidade do pensamento humano com as nog¢des
de tese, antitese e sintese”.

Neste sentido, entende-se como tese uma afirmacdo colocada em discussdo e antitese

uma afirmacéo contréria a tese. O conflito gerado a partir da tese e da antitese apresenta a busca
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da "verdade", ou seja, na busca pelo aprimoramento dos sujeitos e suas histdrias surgindo assim
a sintese. A sintese da tese e da antitese expGe a melhor compreensdo de mundo, formando
assim, a triade dialética: tese, antitese e sintese. (Silveira, 2020; Hegel,1992). Deste modo,
Hegel (1992) ressalta que através da sintese ocorre a integracdo entre polos dicotdmicos como
teoria e pratica, sujeito e objeto, senso comum e conhecimento cientifico.

Assim, nas ODls, a Dialética contribui no processo de transformacéo e criticidade dos
sujeitos envolvidos na proposta didatica, oportunizando “o aprofundamento da tematica em
estudo e a construcdo de praticas sociais que sdo frutos de um processo dindmico de
pensamento-agdo-reflexao” (Silveira, 2020, p. 44).

Posto isso, Silveira (2020) destaca que a criticidade que vem da Dialética ocupa lugar
de destaque na ODI, visto que a aprendizagem atraves da problematizacéo e apresentacdo de
teses-antiteses-sinteses possibilitam que os estudantes se posicionem criticamente, além de
contribuir para que as interagdes entre as pessoas sejam caracterizadas pelo respeito bilateral e
pela gestdo de divergéncias geradas nos momentos de aprendizagem.

2.2 Elaboracéo das Oficinas Didaticas Interdisciplinares (ODI)

Né&o existe "formula pronta” de como elaborar uma Oficina Didatica Interdisciplinar
(ODI). Entretanto, Vieira e Volquim (2002) nos alertam que assim como qualquer proposta
didatica, as oficinas exigem um grau de planejamento que assegure seu desenvolvimento.

Entdo, como construir uma ODI? Assim como Freire e Horton nos dizem (2009),
construimos o caminho caminhando, mas algumas orientacdes nos ajudam a trilhar esse
processo dialogico.

Ander-Egg (1991) destaca que a nivel organizacional as oficinas se apresentam como
Horizontais e Verticais. As oficinas horizontais integram professores que lecionam disciplinas
da mesma area, como, por exemplo, ciéncias da natureza, e alunos que estudam no mesmo ano
ou série. Ja as verticais incluem professores de areas diferentes, por exemplo, ciéncias da
natureza e linguagens, assim como estudantes de diferentes anos e séries, mas, em ambas as
propostas, educadores e educandos estdo integrados para realizar uma tarefa comum que € a
resolucéo de um problema (Silveira, 2020; Ander-Egg, 2001).

Observamos que cada proposta requer um olhar diferenciado quanto ao nimero de
disciplinas envolvidas, a linguagem e estratégias direcionadas para cada publico, objetivos de

aprendizagem, entre outras questdes que deve-se considerar em um planejamento didatico.
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Neste sentido, nos topicos a seguir iremos apresentar alguns aspectos gerais para a elaboragdo
de uma ODI.

2.2.1 Formacdao do Grupo de Trabalho

Em primeiro lugar, inspirada na prépria proposta interdisciplinar e dialdgica, a
orientacdo é pensar a ODI a partir de um planejamento colaborativo. A elaboragdo de uma ODI
exige uma mudanca de postura do docente tradicional, pois ele ndo atua sozinho, mas compondo
um grupo de trabalho formado por professores e estudantes. Esse formato sugere uma nova
comunicagdo entre educadores e educandos, onde cada um contribui com sua experiéncia,
acostumando-se a refletir e agir em grupo (Vieira e Volquind, 2002; Ander-Egg, 1991).

A ODI, tanto ou mais do que outras propostas didaticas, esta condicionada pelas pessoas
que a constituem. Logo, precisamos destacar que o grupo de trabalho é corresponsavel por
planejar a oficina, o que implica: elaborar o problema e os objetivos, escolher estratégias
pedagdgicas que estimulem a discussao da teoria através da préatica e a reflexédo, aplicar e avaliar
a proposta.

Ao realizar o planejamento, o grupo pode elaborar a proposta didatica em questéo a
partir do contexto especifico que a oficina sera aplicada e assim preparar uma dinadmica que
atenda a realidade. Ou seja, ao planejar uma ODI é necessario atentar-se: a idade e série dos
alunos, seus principais interesses, cultura, situacdo social, econémica e ambiental, contexto do
bairro ou cidade, situacdo do pais ou regido, estrutura do espaco onde sera realizada a oficina,
disponibilidade da equipe docente para participar de tarefas colaborativas, interesse dos
professores perante a propostas de inovagao no ensino e caracteristica do curriculo (Ander-Egg,
2001).

Apos isso, sera possivel decidir qual tipo de ODI sera realizada, quais orientacGes
pedagdgicas irdo conduzir as escolhas das estratégias, qual contexto problematico fara mais
sentido aos estudantes, quais expectativas de aprendizagens e quais as limitagdes de recursos.
Ao considerarmos 0s pontos anteriormente citados, observamos que a preparacdo de uma
oficina é algo complexo e requer mais criatividade, tanto pelos professores quanto pelos alunos
(Mirabent Perozzo, 1990).

O numero de integrantes que irdo compor o grupo de trabalho depende, portanto, do tipo
de oficina, da complexidade da proposta a ser executada e dos recursos disponiveis. E
importante ressaltar que um grupo de trabalho composto por apenas um professor compromete

a proposta didatica em questéo, visto que o docente pode ter limitacdes para desenhar situacoes
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de aprendizagem interdisciplinares. Sendo assim, é significativo a integracéo de dois ou mais
docentes. Assim, professores das diversas disciplinas/areas do conhecimento participam do
planejamento da Oficina em um processo co-docéncia.

Sobre a participacdo dos educandos, destacamos que favorece o processo criativo na
elaboracdo da ODI e possibilita escolhas que fazem sentido para os estudantes, ndo existindo
restricbes quanto ao nimero de estudantes (Silveira, 2020; Ander-Egg, 2001).

Professores e estudantes integrando um grupo de trabalho para elaboracdo de uma
oficina difere das propostas tradicionais de ensino de transmissao-recepc¢do, pois devem pensar
um modo de ensinar e aprender através da pratica. Sendo assim, o grupo € responsavel por

elaborar um bom problema e os objetivos de aprendizagem.

2.2.2 Construcdo do Problema e Objetivos de Aprendizagem

Com o grupo de trabalho formado, o ponto de partida no planejamento da ODI é o

desenho da situacdo-problema e dos objetivos da oficina. Cuberes (1989, p.16) destaca que:

“E indispensavel que o docente desfrute da tarefa que transforme o dilema em
problema, que ndo sacralize 0 método e esteja disposto a romper 0s héabitos, a aceitar
as divergéncias (...) que esteja disposto a desvelar o oculto nos planejamentos”.
(Cuberes, 1989, p. 16)

Como ja pontuamos, as Oficinas Didaticas Interdisciplinares (ODI) caracterizam-se
como uma proposta didatica centrada na solu¢do de um problema. Inicialmente, os estudantes
sdo apresentados ao problema que, em resumo, descreve um universo problematico aberto e
flexivel onde ndo existe uma Unica forma de soluciona-lo, mas sim diversos caminhos 0s quais
mobilizam saberes e habilidades para serem resolvidos. O problema, em uma ODI, impulsiona
0s participantes para a acdo. Nesta ocasido, comegcam a vivenciar 0S momentos
interdisciplinares os quais integram os conhecimentos das disciplinas para solucgéo do problema
através de atividades praticas.

O problema dispara o desdobramento da ODI. A oficina propde o desenvolvimento
individual e coletivo, sendo um espaco de colaboracgdo para resolver um problema e produzir
conhecimento (Betancourt, 2007). Nesse sentido, € importante desenhar uma situagdo-
problema que desperte interesse dos alunos, valorize o trabalho em grupo, o didlogo e o
desenvolvimento da reflexdo através da prética.

Com base em Silveira (2020), (Lopes, et al. (2019), Betancourt (2007), Barrows (2006),
Hmelo-Silver (2004), destacamos algumas orientagdes para elaboracdo do problema:
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a) Construir um universo/contexto problemético: O contexto aponta por que o problema
deve ser explorado. Sendo assim, o desenho do universo/contexto problematico permite
que o aluno identifique a localidade, as particularidades e a aproximacao que o estudante
possui com o cendrio, despertando o interesse do estudante. O contexto pode descrever
uma situacdo real, criados a partir de, por exemplo: noticias, reportagens, videos,
charges, imagens, sendo 0 mais indicado por proporcionar um cenario que refletem com
as experiéncias dos alunos; ou pode ser um universo ficticio, fantasioso que permita
trabalhar os objetivos de uma ODI. Além disso, um universo/contexto problematico
deve permitir estabelecer relagdo com o conhecimento prévio dos alunos.

b) O problema deve possuir varias possibilidades de solugdo: O problema deve ser aberto
e flexivel, ou seja, deve possuir um grau complexidade que nao permita ser resolvido
com uma simples pesquisa. Diferentemente dos problemas apresentados no ensino
tradicional, o problema na ODI ndo tem uma Unica resposta correta, ou seja, deve
permitir vérias possibilidades de solugcdo, mas exige que os alunos considerem
alternativas e apresentem argumentos fundamentados para apoiar a solucdo que eles
construirem, ampliando capacidade hermenéutica, dialética e dialgica da ODI.

c) Deve mobilizar os participantes para acdo: O problema é abordado por meio de uma
sentenca ou situacdo interrogativa. A apresentacao da pergunta desperta o interesse dos
alunos mobilizando-os para acOes (atividades praticas) que orientam a descoberta e
analisam os fatos necessarios para solucdo do problema.

d) Deve interseccionar o conhecimento de varias disciplinas: Um problema que apresente
um bom contexto, uma sentenca interrogativa, que seja aberto e flexivel com varias
possibilidades de solucdo, possibilita que os professores relacionem contetdos de varias
disciplinas.

Construido o problema, é o momento de elaborar os objetivos pedagdgicos da ODI. Os
objetivos alinham o problema aos contetidos abordados, permitindo dispor a experiéncia
educativa ao curriculo. Logo, é necessario descrever comportamentos, saberes e atitudes que
pretende-se verificar no estudante durante o desenvolvimento da oficina, elementos que devem
integrar um planejamento didatico (Silveira, 2020; Lopes et al., 2009).

Assim, em uma ODI, o objetivo geral é mais amplo, aspira contemplar a totalidade da
proposta didatica e estd relacionado ao problema. E, os objetivos especificos visam o
detalhamento da proposta e estdo relacionados aos momentos interdisciplinares, ou seja, as
atividades praticas que contribuem para a resolugdo do problema da oficina (Silveira, 2020).
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2.2.3 Escolha das estratégias pedagdgicas

Elaborar o problema e os objetivos € uma condi¢do necessaria, mas ndo suficiente para
o0 desenvolvimento de uma ODI. Como j& haviamos pontuado, o problema mobiliza o processo
de ensino e aprendizagem nessa proposta didatica. Tal aspecto proporciona a ODI uma
abordagem diferente do ensino tradicional quanto as situacdes de aprendizagem desenhadas
para o estudante, pela sua didatica prdpria, a oficina ensina a relacionar teoria e pratica,
estabelecendo uma relacdo dialética entre "o conhecimento” e " a acdo™ (Ander-Egg, 2001).

Como recortes ou simulacfes da realidade, os problemas concretos apresentam um
contexto interdisciplinar e seus desdobramentos devem contemplar duas ou mais disciplinas do
curriculo. Na ODI, os desdobramentos sdo vivenciados nos momentos interdisciplinares através
de situacbes de aprendizagem, nos quais serdo realizadas atividades praticas que contribuem
para a resolugdo do problema da Oficina. Neste sentido, é importante escolher/criar estratégias
pedagdgicas as quais permitam que estudantes analisem os fatos, criem hipéteses, utilizem seus
conhecimentos prévios e identifiquem deficiéncias ou “lacunas” de aprendizagem.

Ademais, as escolhas/a criacdo das estratégias para serem vivenciados momentos
interdisciplinares também devem levar em consideracdo situacdes de aprendizagem que
valorizem: o aprender fazendo; incentive o dialogo; comportem o circulo hermenéutico;
exercitem a dialética e a dialogicidade; rompam com o modelo de transmissdo, tornando o
professor e 0 estudante junto na busca pelo conhecimento; tragam desafios realizaveis (Silveira,
2020). Vale salientar que ndo existe estratégia mais valida, porém ela precisa estar adequada as
acOes consideradas validas e fundamentadas nos principios e bases teérico metodoldgicas para
0 alcance dos objetivos propostos para uma ODI.

Portanto, outro aspecto que devemos levar em consideragdo na escolha/criagcdo das
estratégias didaticas sdo os papéis e relacdo pedagdgica dos atores da oficina. Na pedagogia
participativa, principio da oficina tal como a descrevemos nos fundamentos anteriores, tanto os
professores como os alunos devem ser concebidos igualmente desempenhando um papel
diferente do que tradicionalmente desempenharam (Betancourt, 2007). O professor,
considerado como quem possui um “reservatorio de conhecimentos” e por vezes atua de forma
autocratica, tomam decisdes por si proprios, fazem-se ouvir, aplicam os regulamentos, que séo
a sua preocupagao central e o aluno, configurado como “reservatorio vazio”, ¢ o que Freire
chamou de “concepcdo bancaria de educacdo” que estd nos opostos do proprio estilo

pedagdgico da oficina.



77

Neste sentido, dentro de uma concepcao pedagdgica que busca gerar processos de
participacdo e envolvimento dos alunos, o papel do professor é ensinar a aprender e nesse
contexto ele precisa: sensibilizar e motivar os estudantes; incentivar e estimular o trabalho dos
alunos para gue eles possam assumir a responsabilidade de sua prépria formacéo; incentivar os
alunos a formular proprios objetivos de aprendizagem (Ander-Egg, 2001).

Partindo desse contexto, destacamos que em um processo pedagogico de autogestdo, o
aluno nao pode ser o receptor passivo de conhecimento. Na ODI, o papel dos estudantes é
redefinido e com base em Ander-Egg (2001) resumimos em: envolvimento no proprio processo
de ensino-aprendizagem; desenvolver a capacidade de “aprender a aprender”; adquirir habitos
de estudos e autoformacdo; Desenvolver estratégias de aprendizagem individual e em grupo;
aplicar o que se sabe (“aprender a fazer”); Participar ativamente de maneira responsavel, com
disponibilidade para trabalhar em grupo; dispor uma atitude de colaboracéo, livre, reflexiva e
critica; resolver problemas concretos; ter a capacidade de autoavaliacdo; desenvolver a
capacidade de combinar e organizar conhecimentos ja existentes.

Essa perspectiva reforca a importancia de estratégias que valorizem o trabalho em
grupo, como também a individualidade dos alunos e reconheca que o processo de aprendizagem
é altamente diversificado. Cada aluno traz consigo bagagens, experiéncias, saberes, habilidades,
interesses e ritmos proprios, e € fundamental que o grupo de trabalho esteja atento a essas
caracteristicas individuais e coletivas para escolher estratégias pedagdgicas mais inclusivas e

significativas.

2.2.4 Avaliacdo

Nas Oficinas Didaticas Interdisciplinares (ODI), a avaliagdo ndo acontece de maneira
sentenciosa ou classificatoria, como também ndo se fundamenta numa pedagogia do exame,
alicercada em provas e testes, avaliacdo ou reprovacao. A avaliacdo, em uma ODI, fundamenta-
se em uma pedagogia de ensino e aprendizagem e vai alem de simplesmente verificar o
conhecimento adquirido pelo estudante. Desta forma, o processo avaliativo é continuo e
integrado a proposta pedagogica, identificando as dificuldades e avangos dos estudantes.

Em outras palavras, a avaliacdo em uma ODI é formativa e situa-se no cerne da acéo de
formagéo, permitindo que os professores deem feedback continuo aos estudantes sobre o
processo de aprendizagem (Zabala, 1998).

Hoffmann (2009) defende que quando os educadores acompanham de forma verdadeira

e continua os percursos dos alunos, eles reconhecem a auséncia de parametros comparativos
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para experiéncias tdo ricas e singulares. Cada trajeto percorrido pelos estudantes segue ritmos
diferentes, o professor a partir das observagdes e registros terd subsidios para identificar as
maultiplas formas de inteligéncia e as diferentes estratégias de aprendizagem dos alunos. Essa
abordagem permite uma avaliacdo mais justa, valorizando as singularidades de cada aluno.

A prética de acompanhamento continuo possibilita a compreensdo do processo
cognitivo do aluno ao abordar os assuntos, permitindo investigar os conhecimentos que eles
possuem e as conexdes entre 0s conceitos ja apresentados em sua mente. Ou seja, eles trazem
para a jornada de aprendizagem teorias sobre o conhecimento que interligam os saberes prévios
com 0s novos que serdo adquiridos ao expandir seu repertério de conhecimentos.

Entretanto, o acompanhamento vai além de simplesmente estar presente, ou estar junto,
e sim implica em favorecer o desenvolvimento do aluno, orientd-lo, sugerir estudar,
proporcionar experiéncias enriquecedoras para expandir seu conhecimento e incentivar seu
progresso. Essa relacéo envolve uma reflexdo tedrica sobre como ajudar o aluno a adotar novas
abordagens e desenvolver habilidades de argumentagdo e contra-argumentacao para enfrentar

novos desafios (Hoffmann, 2003). Neste caminho, a autora enfatiza:

A avaliagdo é a reflexdo transformada em acdo. Acdo, essa, que nos impulsiona a
novas reflexBes. Reflexdo permanente do professor sobre sua realidade, e
acompanhamento de todos os passos do educando na sua trajetoria de construgdo do
conhecimento. (Hoffmann, 2003, p. 17)

Nas Oficinas Didaticas Interdisciplinares (ODI), a aprendizagem acontece quando o
estudante se desfaz de uma postura passiva diante do aprendizado e interage, perguntando,
ouvindo, agindo, refletindo e construindo o conhecimento juntamente com seus pares € com 0
professor. Assim, 0 processo avaliativo no contexto da ODI considera a dialogicidade da
propria proposta didatica e permite ao professor e ao aluno uma relacdo horizontal de
acompanhamento durante o processo de ensino e aprendizagem.

Antunes (2013) destaca que uma avaliagdo ndo deve estar centrada no contetdo
trabalhado, mas sim, “na capacidade de contextualizagdo revelada pelo aluno em aplicar os
ensinamentos desse conteudo em outros niveis de pensamento, outras situacdes e até mesmo
outras disciplinas” (Antunes, 2013, p.32) Corroborando com Antunes, nas Oficinas Didaticas
Interdisciplinares, portanto, € fundamental o papel de uma avaliacdo formativa, pois o foco ndo
esta no contetdo apresentado, ou na memorizagdo de conceitos, mas na relacdo teoria e pratica
através da articulacdo dos saberes disciplinares proporcionados pela resolu¢do de uma situacéo-

problema intencionando a contextualizacéo e interdisciplinaridade (Bastos et al., 2009).
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Toda atividade didatica, em uma ODI, esta centrada na resolucdo do problema (Vieira
e Volquind, 2002, p.21) por meio de atividades praticas que exigem a aplicacdo do
conhecimento, a participacdo ativa e a exposicao de ideias, isto significa que a avaliacao precisa
priorizar 0 ndo apenas o saber, mas, principalmente, o saber fazer numa simulacéo de vida real.
Ou seja, ao adotar a avaliacdo formativa o professor “pode ser levado a se interessar pelos
aspectos da personalidade, do funcionamento mental e da vida cotidiana de alguns de seus
alunos" (Perrenoud, 1999, p. 133).

Considerando a proposta didatica em questdo, o processo avaliativo é dindamico, requer
um olhar sensivel e investigativo por parte dos professores. Enfatizamos a necessidade dos
docentes serem observadores cuidadosos durante a realiza¢do das atividades praticas, sobretudo
as reflexdes dos estudantes sobre a acéo, a fim de avaliar e ajudar na compreensao. Ao estar
atento as reflexdes dos alunos, o professor pode realizar algumas intervencdes através de
perguntas tais como: “Por que vocé acha que...? 7, “Vocé poderia me falar mais sobre...? ”,
“Vocé poderia realizar essa atividade de outro jeito...? “Quer tentar da maneira que o colega
sugeriu...? ” (Silveira, 2020; Lopes et al., 2009)

Assim, é possivel usar perguntas em que eles ndo tenham que encontrar uma Unica
resposta, que € a base da ODI, em vez disso, eles podem explorar diferentes possibilidades e
compartilhar mais de uma solucéo possivel. Vista sob essa perspectiva, os professores avaliardo
a resposta compartilhada pelos alunos, levando em consideracéo tanto os detalhes individuais
quanto a perspectiva global, adotando um olhar especifico e abrangente.

As formas de avaliar, em uma ODI, sobretudo nos momentos interdisciplinares, devem
abranger a maior diversidade possivel de instrumentos avaliativos. Isto significa que podem ser
utilizados: seminarios, podcast, webcast, observacdes, diarios de bordo, portfolios, filmes,
producdes orais e escritas. Entretanto, ndo estamos aqui designando instrumentos de avaliacao,
pois entendemos que “o grupo de trabalho possuiré criatividade e autonomia suficientes para
encontra-las e utilizad-las adequadamente com relacdo aos objetivos tracados e a pratica
pedagogica que se estabeleceu na ODI ” (Silveira, 2020, p.65)

Villas Boas (2006) nos apresenta outro aspecto fundamental no processo avaliativo na
ODI é a autoavaliagcdo, um método em que o aluno avalia a si mesmo. A autoavalia¢do favorece
0 desenvolvimento da autonomia no processo de aprendizagem e ajuda a compreender 0s
objetivos relacionados a construcao do conhecimento, ou seja, facilita a capacidade de aprender
a aprender.

Sendo assim, é importante ressaltar que a autoavaliagdo é aliada do estudante, pois

permite o aprendizado independente, da mesma forma que facilita a participacdo na tomada de
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decisédo sobre as atividades de sala de aula. Simultaneamente, a autoavaliacdo também é uma
aliada do professor, pois proporciona a oportunidade de compreender de maneira mais profunda
0 que o aluno pensa a respeito do seu aprendizado, permitindo uma partilha de

responsabilidades entre eles (Villas Boas, 2006).
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O AGIR

“A alegria ndo chega apenas no encontro do achado, mas faz parte do processo da busca.
Ensinar e aprender ndo podem dar-se fora da procura, fora da boniteza e da alegria”
(Paulo Freire, 1996 p.142)

I1l. PERCURSO METODOLOGICO

Construir o percurso metodologico de uma pesquisa ndo é uma tarefa facil. Como toda
pesquisa na area das ciéncias sociais e humanas, ele surge de um longo processo de construcdo
coletiva. Uma das grandes dificuldades enfrentadas para sistematizar o caminho metodoldgico
¢ que existe a possibilidade de ndo se captar a fluidez do processo de busca, transformando a
sinuosidade da trajetoria em retas, nas quais a alegria e a boniteza do percurso sdo atropeladas
pela razéo.

Logo, a presente pesquisa possui carater qualitativo. Optamos por esse tipo de pesquisa
por considerarmos cinco caracteristicas basicas: a) ambiente natural como sua fonte direta de
dados; b) dados predominantemente descritivos; ¢) maior preocupacao com processo; d) foco
no significado que as pessoas ddo as coisas e a sua vida; e) analise dos dados com processo
indutivo. (Ludke e André, 1986, p. 11). Atendendo, assim, aos objetivos propostos.

Para Minayo (2014), na pesquisa qualitativa, os fenbmenos especificos a serem
contrastados inserem o pesquisador em esferas profundas de complexidade de analise. As
contribui¢Ges de Minayo (2014) dialogam com Oliveira (2007, p. 41) ao caracterizar a pesquisa

qualitativa como:

“(...) sendo um processo de reflexdo e analise da realidade através da utilizacdo de
métodos e técnicas para compreensdo detalhada do objeto de estudo em seu contexto
histérico e/ou segundo sua estruturagdo. Esse processo implica em estudos segundo a
literatura pertinente ao tema, observacdes, aplicacdo de questionarios, entrevistas e
analises de dados, que deve ser apresentado de forma descritiva. ” (Oliveira, 2007, p.
41)

Nossa investigacdo nos deu liberdade para nos debrugarmos na realidade complexa da
formacéo de professores de ciéncias, a partir da investigacdo do processo de desenvolvimento
do co-planejamento das Oficinas Didaticas Interdisciplinares. Por isso, destacamos a
necessidade de proporcionar uma formagao docente criando “estratégias e métodos de
intervengdo, cooperacdo, analise, reflexdo; a construir um estilo rigoroso e investigativo”
(Imberndn, 2011, p.69).

Neste entendimento, Imbernén (2011) nos alerta sobre a importancia da formacao
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docente ser conduzida por pesquisas coletivas e participativas, visto que as estratégias desse
tipo de pesquisa propdem um processo formativo de aprendizagem da reflexdo educativa,
relacionando teoria e pratica e estimulando o professor a encontrar suas proprias solucdes para
situacOes problematicas que surgem no cotidiano e na pratica profissional.

Engel (2000) destaca que a pesquisa-ac¢ao apresenta-se como uma metodologia eficiente
para formacdo de professores, pois permite que docentes se envolvam no processo de
investigacdo, analise e implementacdo de mudancas nas praticas profissionais, visto que “os
professores, como homens e mulheres da pratica educacional, ao invés de serem apenas 0S
consumidores da pesquisa realizada por outros, deveriam transformar suas proprias salas de
aula em objetos de pesquisa” (Engel, 2000). Corroborando com o referido autor, Tripp (2005,
p. 445) também evidencia que a pesquisa-acao educacional representa uma abordagem para o
desenvolvimento de professores e pesquisadores, de forma que eles possam empregar suas
pesquisas para melhorar suas praticas de ensino.

Portanto, o tipo de pesquisa que melhor representa nosso trabalho é a pesquisa-acao,
pois buscamos compreender o contexto da pesquisa, de maneira dialdgica, horizontal e ética,
convidando todos os participantes (professores e pesquisadores) envolvidos na pesquisa a fazer
parte da busca, da ampliacdo do conhecimento e da criagdo; e assim, por meio de agdes e
reflexdes, chegar a transformacéao de suas praticas docente.

E, ao determinarmos este tipo de pesquisa, apresentamos algumas reflexdes. Sendo

assim, para Thiollent (2011) a pesquisa-acdo é um tipo de pesquisa:

(...) com base empirica que € concebida e realizada em estreita associagdo com uma
acdo ou com a resolugdo de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e 0s
participantes representativos da situa¢do ou do problema estdo envolvidos de maneira
de modo cooperativo ou participativo (Thiollent, 2011, p.20).

Koerchit et al. (2009) define a pesquisa como sendo um instrumento com a capacidade
de unir teoria e préatica através de uma agdo que tem por finalidade a transformacéo de uma
determinada realidade. Neste mesmo sentido, Tripp (2005, p. 447) afirma que “a pesquisa-a¢ao
é uma forma de investigacdo-acéo que utiliza técnicas de pesquisa consagradas para informar a
acéo que se decide tomar para melhorar a pratica”.

Conforme Kemmis (2009) enfatiza, a pesquisa-acdo busca uma transformacdo nas
praticas, na percepcdo que os profissionais tém delas e nas circunstancias em que se
desenvolvem: a pesquisa-acdo representa uma "pratica que altera a pratica”. Esse processo, de
acordo com o autor, tem o potencial de transformar paradigma educacional.

Elliot (2004, p. 286) aponta que a pesquisa-a¢ao educacional ndo se limita & aplicacdo
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de um conjunto preestabelecido de métodos e procedimentos, nem a adocdo de um acervo
acumulado de evidéncias resultantes de contextos pedagogicos externos. Em vez disso, a
pesquisa-acéo envolve a busca por uma compreensao aprofundada das complexidades inerentes
a uma situacdo de ensino especifica. A finalidade é criar ambientes de aprendizagem que se
revelem mais significativos para os estudantes.

E importante ressaltar que, embora a pesquisa-acdo no contexto educacional seja
realizada preferencialmente por professores, ela também admite a participacdo de individuos
externos ao ambiente educativo. Nesse sentido, uma das abordagens colaborativas mais comuns
e eficazes € a colaboragdo entre docentes e pesquisadores universitarios (Kemmis, 2009).

Para atender ao que se propde, a pesquisa-acdo difere consideravelmente do que €
proposto em outros tipos de pesquisa devido a flexibilidade do planejamento e a participacao
ativa dos pesquisadores e das partes interessadas em varias fases do processo, assim, torna-se
dificil apresentar um planejamento linear e cronologicamente ordenado das etapas envolvidas
(Gil, 2002).

Nessa perspectiva, Engel (2000) descreve algumas fases caracteristicas da pesquisa-
acao, que incluem a identificacdo do problema, uma pesquisa preliminar, a formulacdo de
hipoteses, a elaboracdo de um plano de agdo, a coleta de dados para avaliagdo dos impactos do
plano de agéo, a avaliacdo da intervencéo proposta e, por fim, a comunicagdo dos resultados.

Tripp (2005) aponta a identificagdo do problema, o planejamento de uma solugéo para
0 problema, a implementacdo do planejamento, monitoramento das acGes e a avaliacdo de sua
efetividade como sendo fases basicas do processo de pesquisa-acao.

Nesta perspectiva, Thiollent (2011) destaca a flexibilidade no percurso de uma pesquisa-
acao, ou seja, ndo segue um caminho Unico, com etapas rigidas e pré-estabelecidas. Assim, o
referido autor apresenta a fase exploratdria como ponto de partida e a divulgacao dos resultados
como ponto de chegada e destaca que os temas intermediarios ndo seguem uma ordem
determinada, pois de acordo com o contexto real da pesquisa existira caminhos diversos a serem
escolhidos, isso depende de varias situagdes naturais a propria investigacao, tais como perfil do
pesquisador, perfil dos investigados, tipos de dados a serem recolhidos, agdes e aprendizagens
necessarias & comunidade, resultados a serem obtidos, entre outros.

a) Fase exploratdria: Engel (2000) aponta a pesquisa preliminar como uma das etapas da
pesquisa-acdo. Nesse contexto, Tripp (2005) enfatiza que a pesquisa-acdo se inicia com
um processo de reconhecimento que proporciona uma visdo abrangente do contexto em
que a pesquisa sera conduzida. Assim, na fase inicial, realiza-se uma exploracao

preliminar do tema da pesquisa e do contexto em que ela se insere, objetivando
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compreender a realidade em questédo, a identificacdo dos interessados, dos problemas
prioritarios e o esclarecimento inicial do levantamento ou diagndstico da situacdo
(Thiollent, 2005). Thiollent (2005) também ressalta a importancia de considerar a
viabilidade da intervencéo de tipo pesquisa-acao no contexto em estudo e a participacao
de todos, destacando as condicGes de colaboragao entre pesquisadores e atores sociais e
valorizando as potencialidades e iniciativas dos participantes. Ainda na fase
exploratéria, sd@o definidos os objetivos da pesquisa que estardo relacionados aos
problemas prioritarios.

Identificacdo dos problemas e elaboracéo das hipdteses: Essa fase refere-se a definicdo
da (s) problematica (s). Sobre a identificacdo do problema, para Engel (2000) o termo
"problema” refere-se a percepcao, por parte do pesquisador, de algo que o intriga,
sugerindo possiveis melhorias na area educacional ou identificando a necessidade de
inovacio em determinados aspectos do processo ensino-aprendizagem. A vista disso, 0
autor apresenta alguns exemplos que incluem falta de motivacdo dos alunos,
desempenho abaixo do esperado, passividade em sala de aula, alto absenteismo e turmas
superlotadas. Em relacdo a elaboracdo das hipoteses, Thiollent (2011) destaca a
importancia dessa fase na pesquisa, pois a formulacdo de uma hipotese direciona o
pesquisador na identificacdo das informacfes necessarias, evitando dispersdao e
focalizando segmentos especificos do campo de observacdo, assim como na sele¢do dos
dados. Na pesquisa-acdo, as hipdteses ou diretrizes podem ser modificadas ou
substituidas com base nas discussdes entre 0s participantes.

O lugar da teoria e a aprendizagem: E necessario considerar o papel da teoria em um
projeto de pesquisa-acdo. Assim, € preciso articular uma problematica com um
referencial tedrico adaptado aos diversos setores, tais como: educacgdo, organizagao,
comunicagdo, saude, trabalho, etc (Thiollent, 2011). Neste contexto, o processo de
pesquisa deve se transformar em uma experiéncia de aprendizado para todos o0s
envolvidos, superando a dicotomia entre sujeito e objeto de pesquisa (Engel, 2000). Na
pesquisa-acdo, a capacidade de aprendizagem é aproveitada e enriquecida em fungéo
das exigéncias da acdo em torno da qual se desenrola a investigacdo. Tanto
pesquisadores como participantes aprendem durante o processo de investigacéo,
discussao e resultados. Para Guba e Lincoln (2011), ha uma autenticidade educativa na
realizacdo de pesquisas qualitativas, isso implica na ampliacdo e amadurecimento das
construgdes subjetivas dos sujeitos quando estdo em contato e em dialogo uns com os

outros, de forma que essas diferencas de valores e aprendizagens ajudam esses
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participantes a resolverem os problemas identificados e aprendam de forma mais
organizada e sistematica a propria realidade.

d) Seminarios: Thiollent (2011) destaca a importancia da realizacdo de seminarios durante
a pesquisa-acdo. Esses encontros tém como objetivo definir o tema, formular os
problemas a serem abordados e estabelecer as hipdteses de pesquisa. Além disso, 0s
seminarios servem para constituir grupos de estudos e equipes de pesquisa, coordenar
suas atividades, organizar informacdes, facilitar a discussdo dos problemas, buscar
solucdes, acompanhar e avaliar as acoes, e divulgar os resultados. A metodologia dos
seminarios pode variar de acordo com o estilo de trabalho do pesquisador.

e) Coleta de dados: Quanto a coleta de dados, é efetuada pelo investigador a partir da
participacdo dos grupos nos seminarios. A entrevista coletiva e a entrevista individual
aplicada de modo aprofundado sdo as principais técnicas de coleta de dados. Outras
técnicas também sdo utilizadas, tais como: analise documental, observacéo participante,
diérios de campo, historias de vida, gravacdo dos seminarios em audio e/ou video, entre
outras.

f) Plano de acdo: A pesquisa-acdo deve objetivar um plano de acdo, um objeto de analise,
deliberacdo e uma avaliacdo. Nesse contexto, o desenvolvimento do plano de agéo
aborda o problema identificado e com base na hipdtese levantada (Engel, 2000). Para
iss0, é necessario definir com precisdo os atores e unidades de intervencéo; a relagdo
entre os atores e as instituicbes; quem toma as decisdes; quais objetivos e metas
concretas e como serdo avaliados; como continuar a agdo e como assegurar que a mesma
seja participativa (Thiollent, 2011). Guba e Lincoln (2011) chama esse plano de agéo
de autenticidade catalitica, que corresponde a chamada que os problemas dessa
comunidade faz a agdo. Para eles, o objetivo de um plano de a¢do € a promocao efetiva
da acdo, e essa, por conseguinte, devera realizar melhorias a propria realidade.

g) Divulgacdo externa: Essa fase envolve compartilhar os resultados da pesquisa para
todos os sujeitos participantes e, a partir deles, recomecar o processo de reflexdo que
pode gerar novas pesquisas. Para Engel (2000), a comunicagdo dos resultados pode
envolver o compartilhamento e a divulgagdo da experiéncia por meio de um artigo em
uma revista especializada e/ou uma apresentagdo em um evento cientifico. Caso haja
interesse em aprimorar alguma etapa da acdo, isso dara inicio a um novo ciclo de
pesquisa-acao.

Quanto as fases previamente descritas, compreendemos que elas acontecem de forma

ciclica, uma vez que a pesquisa-acdo € caracterizada por ser uma abordagem que integra
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pesquisa, reflexdo e acdo, desdobram-se de maneira continua em ciclos espirais (Franco, 2009).

Tripp (2005) propde um ciclo de quatro fases para o desenvolvimento da pesquisa-acao,
conforme ilustrado na figura 3, e aponta a reflexdo como essencial para o processo de pesquisa-
acao. O autor ressalta que a reflexdo deve ocorrer de forma continua ao longo de todo o ciclo,
desempenhando um papel crucial no planejamento eficaz, na implementacdo e no
monitoramento, e o ciclo se conclui com uma reflex&o sobre os resultados alcangados. Assim,
0 processo se inicia com a reflexdo sobre a pratica atual, visando a identificacdo de possiveis
melhorias.

No entanto, é importante salientar, como mencionamos anteriormente, que diferentes
abordagens podem ser adotadas em cada fase, 0 que levaré a resultados diversos que serdo

comunicados de maneiras variadas a diferentes publicos (Tripp, 2005).

Figura 3. Ciclo da pesquisa-acao

AGIR paraimplantar a
melhora planejada

PLANEJAR uma Manitorar @ DESCREVER os
melhora da pratica efeitos da aao

AVALIAR os resultados da agao

IVESTIGAGAD

Fonte: Tripp (2005)

Neste caminho, podemos perceber uma relacdo analoga das perspectivas
epistemoldgica-metodoldgica da Pesquisa-acdo (Thiollent, 2011; Tripp, 2005) e do processo de
co-construcdo das ODIs. Nesse sentido, apresentamos um quadro-sintese que demonstra essa

analogia.

Quadro 6. Relagdo entre o processo de construgdo das Oficinas Didéaticas Interdisciplinares
(ODI) e a Metodologia da Pesquisa-acdo

Caracteristicas das Oficinas Didaticas

Interdisciplinares (ODI) Metodologia da Pesquisa-Acéo
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Acrticular a resolugdo de um ou mais problemas a partir
do conhecimento advindo de duas ou mais disciplinas.

E realizada em estreita associagio com a resolugio de
um problema coletivo.

Realizar uma ou vaérias atividades concatenadas e
coesas que integrem 0s VArios sujeitos sociais
(docentes, estudantes etc.).

Pesquisadores e participantes representativos da
situacdo ou problema estdo envolvidos de modo
cooperativo ou participativo.

Nas oficinas, existe uma relagdo conectada entre teoria
e préatica.

Os problemas sdo interpretados a partir de um campo
tedrico e pratico.

Promover uma educagdo problematizadora que
provoque a conscientizagdo dos sujeitos.

Na pesquisa-a¢do, pretende-se aumentar o
conhecimento dos pesquisadores e dos participantes.

Aproximar o saber popular e o saber cientifico,
considerando que eles sdo compativeis e articulaveis.

Na metodologia da pesquisa-agéo, a relagéo entre saber
formal e informal tem por objetivo melhorar a estrutura

de comunicacéo entre dois universos culturais.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Silveira, Thiago Aradjo. Oficinas didaticas
interdisciplinares: teoria, pratica e reflexdo. Sdo Carlos: Pedro & Jodo Editores, 2020; e THIOLLENT,
Michel. Metodologia da pesquisa-agéo. 18. ed. S&o Paulo: Cortez 2011.

Na pesquisa-acdo, a voz e a perspectiva do sujeito desempenham um papel integral na

prépria configuracdo da metodologia, indo além de simples registros para interpretacdo

posterior pelo pesquisador, logo essa abordagem ndo se limita a uma série de etapas pré-

determinadas, mas se flexibiliza em resposta as situac@es pertinentes que emergem durante o

processo. Entretanto, Franco evidencia que é crucial estabelecer uma definicao das fases que a

investigacdo ocorrerd (Franco, 2005; 2009).

Assim, como a maior parte das pesquisas do tipo a¢do, a nossa ndo seguiu um fluxo pré-

determinado e linear desde a fase inicial a sua fase final. Os atores sociais envolvidos agiram

de forma interativa para a reflexo sobre a pratica e apresentacao de solucdes para os problemas

identificados no processo de construcdo das ODIs. Com base nas fases propostas por Thiollent

(2011), Engel (2000) e no ciclo proposto por Tripp (2005), a figura abaixo apresenta como se

desenvolveu esta pesquisa-acao.
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Figura 4. Ciclo da Pesquisa-Acao baseado em Tripp (2005), Thiollent (2011) e Engel (2000)

FASE
EXPLORATORIA
IDENTIFICAGAO DOS
. PROBLEMAS
APRESENTAGAOE : E
AVALIAGAO DOS | ELABORAGAO DAS
PLANOS DE AGAO / ‘ HIPOTESES
\
ELABORACAO DO | LUGAR DEA TEORIA
PLANO DE AGAO i APRENDIZAGEM
“

Fonte: A autora

Fazendo referéncia ao quadro 6, que apresenta a relacdo entre o processo de construcao
das ODIs e a Metodologia da Pesquisa-acao, a seguir iremos esmiugar as fases desta pesquisa

ao mesmo tempo que descrevemos as etapas da disciplina Oficinas Didaticas Interdisciplinares.

1. FASE EXPLORATORIA

Na fase exploratdria, estudamos o contexto da pesquisa e assim identificamos
oportunidades e desafios para o estudo em questdo. Tripp (2005) destaca que a pesquisa-agao
inicia com um reconhecimento através de uma analise da situacdo atual na qual se tem uma
visdo do contexto da pesquisa, das praticas atuais e do cenario 0s quais os participantes estdo
envolvidos.

Deste modo, o primeiro passo foi identificar Universidades publicas que ofertassem
cursos de licenciatura na area de ciéncias, nos quais fosse possivel promover um processo
formativo dialogico entre futuros professores e professores ja atuantes na educacgéo basica.

Como j& mencionado no presente trabalho, temos investigado as Oficinas Didéticas
Interdisciplinares (ODI) como uma proposta didatica critica, reflexiva, dialética,

interdisciplinar e dialogica, para ser vivenciada no processo de Formacdo de Professores de
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Ciéncias, possibilitando um espago em que futuros professores de ciéncias possam dialogar
com docentes da educacao basica.

Nessa perspectiva, escolhemos uma Universidade publica em Pernambuco que oferta o
curso de Licenciatura em Quimica. Nossa escolha pela Universidade publica se deu por
influéncia pessoal, visto que nossa trajetoria formativa e profissional aconteceu/acontece em
Universidades e escolas publicas, e ndo s6 por isso como também por reconhecer instituicoes
publicas como espacos que possibilitam a autonomia docente.

O curso de Licenciatura em Quimica na Universidade em questdo surgiu no ano de 2007
em um cenério do Programa de Expansdo das Institui¢des Federais de Ensino Superior (IFES)
associado ao desenvolvimento das atividades académicas da Universidade. Em 2019, a
estrutura curricular do curso precisou ser reformulada para atender as novas legislacdes
vigentes, sendo elas a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e a Base Nacional Comum
para Formacéo Inicial.

O curriculo, que antes apresentava componentes curriculares ofertados em dez periodos,
atualmente encontra-se organizado em oito periodos, os quais totalizam 3495 horas, carga
horéria essa que esta dividida em categorias: componentes curriculares obrigatorios,
componentes curriculares optativos e atividades curriculares complementares, as disciplinas
estdo distribuidas em trés nucleos de conhecimento, sendo eles: nicleo de contetdos bésicos,
nacleo de contetdos especificos e 0 nucleo de contetdos profissionalizantes. Observamos ainda
que a carga horaria dos componentes curriculares obrigatérios € subdividida em carga horaria
tedrica, pratica, pratica como componente curricular (PCC), ensino a distancia (EAD), estagio
supervisionado obrigatério (ESO) e monografia (PPC, 2019).

Ao analisarmos o Projeto Pedagdgico do Curso (PPC), verificamos que as disciplinas
do nucleo de contetudos basicos sdo cursadas no primeiro ano do curso e tém por objetivo
introduzir alguns conceitos e contelldos essenciais para a compreensdo dos componentes
curriculares que compdem o nucleo especifico. O nucleo especifico € composto por
componentes curriculares especificos do curso de Licenciatura em Quimica e as disciplinas
desse nucleo do conhecimento sdo cursadas a partir do terceiro periodo. Os componentes do
nucleo profissionalizante sdo cursados do sétimo ao oitavo periodo (PPC, 2019).

No entanto, por ser uma reformulacéo recente, apenas os licenciandos de 2020 seguem
a atual grade curricular, embora durante o percurso da pesquisa ainda foi possivel encontrar
estudantes cursando disciplinas do antigo curriculo.

Durante a analise do PPC (2019), também verificamos que o curriculo possui uma

quantidade maior na carga horaria dos componentes de formacdo especifica em Quimica,
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Matematica e Fisica, ao compararmos com os componentes de formagao pedagogica. Antes da
reformulacéo, os estudantes precisavam cursar a partir do 5° periodo oito disciplinas optativas,
sendo duas delas voltadas especificamente para o ensino da quimica. Apos a reformulacao
curricular, o licenciando cursa trés optativas a partir do sétimo periodo, porém nao precisa
necessariamente apresentar uma ementa voltada ao ensino da quimica.

Entre os componentes curriculares optativos voltados para o ensino da quimica, 0 curso
oferta a disciplina optativa Oficinas Didaticas Interdisciplinares (ODI), no turno da noite, a qual
apresenta um total de 60 horas, e pode ser cursada no 10° periodo da antiga grade curricular do
curso. Diante do exposto, nossa pesquisa foi realizada na disciplina optativa Oficinas Didaticas
Interdisciplinares, no ano de 2020.

O componente curricular em questdo tem como objetivo geral estudar as Oficinas
Didaticas Interdisciplinares (ODI) como propostas pedagogicas que integram teoria e pratica
no Ensino das Ciéncias a partir dos pressupostos tedricos da Dialogicidade de Freire, da
Complexidade, da Hermenéutica e da Dialética. E tem como objetivos especificos: elaborar
Oficinas Didaticas Interdisciplinares com base nesses pressupostos tedricos para aplicacdo nas
escolas da Educacdo Basica do Municipio; e avaliar coletivamente as oficinas propostas.

A justificativa da nossa opcdo por essa disciplina se deu ndo apenas pelo objetivo de
explorar as Oficinas Didaticas Interdisciplinares (ODI) como uma estratégia a ser pensada e
vivenciada no processo de co-docéncia de professores de ciéncias, mas também pelo fato da
disciplina estar embasada em pressupostos tedricos como Dialogicidade, da Complexidade, da
Hermenéutica, a Dialética e Interdisciplinaridade, proporcionando aos licenciados discussdes
pedagogicas, filoséficas e epistemoldgicas acerca do ensino das ciéncias e por articular-se
epistemologicamente e metodologicamente com a pesquisa-a¢do, modelo metodologico que
escolhemos.

Vale destacar que a disciplina foi vivenciada no formato remoto, no periodo de agosto
a outubro de 2020, em meio a uma crise sanitaria global, a pandemia da COVID-19, que atingiu
ndo soO a saude e a economia mundial, como também a educacéo. No Brasil, a pandemia agravou
a situacdo de extrema pobreza e os noticiarios informavam o nimero de mortes causadas pela
COVID-19, nimeros esses que cresciam a cada dia.

Segundo dados do Laboratério de Informacao em Saude do Instituto de Comunicacéo e
Informacéo Cientifica e Tecnoldgica em Saude (Icict/Fiocruz, 2021) o nimero de mortes em
2020 foi 18,2% maior do que o registrado, os dados indicaram que foram 230.452 dbitos pela
doenca no ano e ndo 194.949. Silva (2020) destaca o agravamento da crise politica e ideoldgica

provocada pelo presidente do Brasil na época em relacdo a diversas institui¢des. Isso inclui a
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Ciéncia, a Tecnologia, o Congresso, o Superior Tribunal Federal (STF), as Universidades, as
escolas, os centros de pesquisas publicas e as liderancas politicas e movimentos sociais que
priorizavam, em meio a pandemia, a preservacgdo da vida em vez da producdo econémica.

Nesse contexto de crise politica e sanitaria, a democracia brasileira sofria ataques e
estava fragilizada, a educacdo também foi atacada tanto por parte do Governo Federal, quanto
da grande maioria de governadores e de prefeitos do pais. Em seu artigo, Silva (2020) denuncia
as condicdes propostas para os profissionais da educacéo no apice da pandemia da Covid-19 e
as condicdes do trabalho docente que transformaram suas casas em espacos de trabalho, aos
mesmo tempo que precisavam lidar com o isolamento social e suas consequéncias
socioemocionais. Na ocasido, o Ministério da Educacao (MEC) firmou parceria com grandes
empresas para colocar em pratica as orientacdes dados pela Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE), orientaces essas que incluiam o uso de dispositivos
moveis, parceria com as operadoras de banda larga, reorganizar objetivos curriculares,
identificar outros meios de ensino tais como: estratégias on-line, programas de tv, podcasts,
entre outros, criar propostas emergenciais de formacao continuada de professores e estabelecer
estratégias de avaliacdo adequadas aos contexto de emergéncia.

Neste mesmo caminho, o Ministério da Educacdo (MEC) tomou uma medida para o
ensino superior, estabelecida pela Portaria n.° 343/2020, que apresentou a seguinte
determinacédo no Art. 1°:

Autorizar, em carater excepcional, a substituicdo das disciplinas presenciais, em
andamento, por aulas que utilizem meios e tecnologias de informacéo e comunicacéo,
nos limites estabelecidos pela legislacdo em vigor, por instituicdo de educacdo
superior integrante do sistema federal de ensino (BRASIL, 2020g).

Em Pernambuco, as universidades e escolas publicas aderiram ao trabalho remoto. O
governo do estado, através da Secretaria de Educagdo e Esportes (SEE-PE) organizou um
Ambiente Virtual de Aprendizagem, uma plataforma de apoio digital a educacgdo néo presencial
em Pernambuco na qual foram disponibilizados materiais didaticos e videoaulas, a SEE-PE
também disponibiliza videoaulas por meio do canal do Youtube Educa-PE e das emissoras TV
Pernambuco, TV Universitaria, TV Nova Nordeste, e TV Alepe. Além dos recursos
mencionados, a SEE-PE disponibilizou para as escolas da rede acesso Google for Education,
assim as escolas organizaram suas atividades no formato remoto e os professores ministravam
as aulas através do Google Meet, nos momentos sincronos e 0s momentos assincronos eram
vivenciado no Google Classroom.

A Universidade publica, na qual a presente pesquisa foi desenvolvida, organizou as


https://educape.educacao.pe.gov.br/educape/
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atividades académicas, no ambito da graduacdo, realizadas através de ensino remoto durante o
cancelamento de atividades presenciais em virtude do isolamento social durante a pandemia do
COVID-19 como Periodo Letivo Excepcional (PLE). O PLE foi regulamentado pela Resolucao
085/2020 da universidade pesquisada e o Curso de Licenciatura em Quimica construiu um
Plano de Ensino Remoto do Curso (PERC) com o objetivo de consolidar a normatizagao do
PLE.

O PERC (2020) apresentou as orientacdes para a oferta das unidades curriculares as
quais precisavam respeitar as cargas horarias, correquisitos, pré-requisitos e contetdos das
ementas, com adaptacGes para o ensino remoto quando necessario. Unidades curriculares com
carga horaria pratica ndo adaptaveis ao ensino remoto ndo poderiam ser oferecidas e os docentes
que pretendiam ofertar unidades curriculares de forma optativa ou facultativa, apresentando
planos de ensino de acordo com o modelo fornecido pelo PERC.

A unidade curricular optativa Oficinas Didéticas Interdisciplinares, na qual o presente
estudo se desenvolveu, foi aprovada pelo Colegiado de Coordenacdo Didatica (CCD) e
apresentada no PERC (2020) como componente curricular ofertado no semestre letivo 2020.3,
durante o Periodo Letivo Excepcional (PLE).

O PLE 2020.3 aconteceu no apice pandémico da COVID-19, onde, confinados em suas
residéncias, os professores deram seguimento as aulas através de estratégias de educacédo online
e a medida que enfrentavam os desafios em relacdo ao uso de tecnologias, 0s docentes, assim
como todos, estavam lidando com os cuidados higiénicos e com situac@es tragicas, como lutos
devido a COVID-109.

Sobre o uso da tecnologia no contexto apresentado, N6voa e Alvim (2021) destacam as
transformacdes educacionais provocadas pelo avanco das tecnologias digitais, com énfase na
resposta a pandemia de Covid-19, muitas vezes impulsionadas por discursos atraentes e
inovadores, que, no entanto, podem resultar na negacdo da heranca histérica da escola e na
promog¢do de uma educagdo que enfatiza o consumo superficial de conteudo e solucdes
tecnoldgicas rapidas (Novoa & Alvim, 2021).

Ao vivenciar a complexidade da situagdo, imersos em uma realidade altamente
conectada, porém repleta de desigualdades digitais e sociais, decidimos por enfrentar as tensées
e conduzir a pesquisa, pois acreditamos que “é¢ o tempo de inventar, isto ¢, de construir
coletivamente uma outra educagao” (N6évoa & Alvim, 2021).

Em vista disso, seguimos para o primeiro encontro com os atores sociais da pesquisa,
encontro este que aconteceu no primeiro dia da aula da disciplina Oficinas Didaticas

Interdisciplinares. Fundamentados por Thiollent (2011), na ocasido identificamos as
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expectativas e caracteristicas do grupo, bem como apresentamos a ementa com 0s objetivos da
disciplina Oficinas Didaticas Interdisciplinares (ODI), e esclarecemos sobre a metodologia e 0s
objetivos da pesquisa.

Nessa fase, construimos os acordos coletivos para realizacdo das atividades,
estabelecendo que os encontros ocorreriam as tergas-feiras, das 19h as 21h. Contudo, devido ao
contexto da pandemia e aos desafios enfrentados nos encontros, poderia ocorrer alteragcdes no
dia.

O grupo foi constituido por homens e mulheres de diferentes contextos sociais e
econdmicos, sendo 18 estudantes do curso de licenciatura em quimica, por trés professores da
Rede Estadual de Educacao de Pernambuco em formacéo continuada que atuaram como tutores
(1 professora de Biologia, 1 professor de Fisica e 1 professor de matematica) e o professor
regente da disciplina, nesta pesquisa identificados como co-professores. Como dito
anteriormente, a disciplina é ofertada no décimo e Gltimo periodo do curso e essa situacdo
permite que os licenciandos ja possuam uma gama de experiéncias e reflexdes realizadas ao
longo das disciplinas do curso de forma tedrica e pratica e por meio de varias incursées no
campo de trabalho pelos estagios. Essas condi¢des tornaram-se um campo fértil para o trabalho
de pesquisa, pois percebemos que o0s co-professores apresentavam um repertorio de
experiéncias e construcdes pessoais e profissionais que os tornavam mais aptos a refletir o
contexto da escola (inclusive na pandemia), o processo de ensino e aprendizagem, as estratégias
didaticas, entre outras inferéncias que facilitaram o dialogo necessario entre os co-professores
para a co-docéncia e os dialogos co-generativos.

Nesse contexto de pesquisa, 0 grupo de co-docentes utilizou para a disciplina um
conjunto de estratégias e ferramentas diversificadas que permitiram a realizacdo de momentos
de encontro e discussdes de forma sincrona, por meio do Google Meet; e de forma assincrona

no Google Classroom e no aplicativo de mensagens instantaneas Telegram.

2. IDENTIFICACAO DOS PROBLEMAS E ELABORACAO DAS HIPOTESES

Apbs os acordos estabelecidos com o grupo, na reunido preliminar ainda na fase
exploratdria, os participantes iniciaram as discussdes sobre a aprendizagem por meio da pratica
realizando uma analise de diferentes estratégias que possuiam a pratica como principal
motivador da aprendizagem. Esse momento serviu para que os estudantes pudessem identificar
as lacunas que existem no processo de ensino e aprendizagem quanto a relagdo entre teoria e

pratica dos contetdos cientificos escolares. Da mesma forma, essa atividade também objetivou
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identificar a diversidade de op¢des metodoldgicas que trabalham com a premissa de se aprender
“com e pela pratica”.

Os licenciando responderam a atividade apontando sobre a necessidade de se refletir
mais as estratégias didaticas que estimulam a criatividade, a reflexdo, as relacbes entre
professor-aluno/ aluno-aluno/ aluno-professor e a integracéo da teoria com a pratica através da
resolugéo de problemas.

Neste sentido, pudemos inferir que os estudantes reconheceram a necessidade de se
romper com a proposta fragmentada de estudo dos contetdos cientificos por meio dos métodos
tradicionais de ensino baseados na transmissdo-recepgdo, com o uso de propostas pedagdgicas
interdisciplinares que superem a dicotomia teoria e pratica. Ander-Egg (2001) explica que, por
meio das Oficinas Didaticas, sao criados espacos para aprender fazendo, a participacéo ativa de
todos co-professores (professores e alunos) que juntos desenvolverdo uma atitude cientifica na
busca por resposta aos problemas identificados, conectando diversas areas de maneira
interdisciplinar e estabelecendo as relagdes por meio de uma tarefa comum, do trabalho coletivo
e da integracao entre ensino, pesquisa e pratica.

Considerando que as Oficinas Didaticas Interdisciplinares (ODI) devem delinear um ou
mais problemas a partir da realidade e do conhecimento advindo de duas ou mais disciplinas,
essa atividade corrobora com as atividades da Pesquisa-acdo, quando Thiollent (2011) diz que
0 inicio desse tipo de investigacdo é realizado em estreita associacdo com a resolugdo de um
problema coletivo.

Assim, os licenciandos, com a ajuda da pesquisadora e do professor formador da
disciplina, mobilizaram-se para resolugédo do problema iniciando os estudos dos Fundamentos
Tedricos Metodoldgicos para as ODIs, e em seguida a co-construcao de um plano de ODI.

3.LUGAR DA TEORIA E APRENDIZAGEM

Nas oficinas, existe uma relacdo conectada entre teoria e pratica. Neste sentido,
organizou-se modulos tematicos com o objetivo de estudar os fundamentos tedricos
metodologicos para as Oficinas Didaticas Interdisciplinares (ODI) e assim constituiram-se 0s
grupos de estudos, pesquisa e trabalho com o proposito de fomentar reflexdes sobre a dialética,
a dialogicidade, hermenéutica e interdisciplinaridade e discutir os caminhos para co-construgéo
de um plano de ODI. Essa fase corrobora com atividades da Pesquisa-acdo, quando Thiollent
(2011) diz que os problemas séo interpretados a partir de um campo teorico e préatico, assim a

capacidade de aprendizagem € aproveitada e enriquecida em funcao das exigéncias da agdo em
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torno da qual se desenrola a investigagao.

Nessa fase da pesquisa, cada semana de vivéncia na disciplina constituia um maddulo
tematico, ocorrendo de agosto a outubro, com duracdo de em média 8h, totalizando 60h.
Marcados por didlogos co-generativos, explanacdo interativa, leituras e atividades praticas,
cada mdédulo discutia um topico especifico dos Fundamentos Tedricos Metodoldgicos ODI.
Para tal propo6sito, como ja mencionado, buscamos utilizar duas estratégias, encontros sincronos
- atraves da plataforma Google Meet - e momentos assincronos com materiais, videos de apoio,
textos, atividades e foruns de discusséo para os quais utilizou-se o Google Classroom.

E, para ampliar os di&logos, utilizamos o Telegram, aplicativo de troca de mensagens
instantaneas, no qual poderiam ser enviados videos, textos, links, entre outros materiais, como
também era um espaco de escuta e acolhimento. Visto que, devido ao momento de isolamento
social, muitos estudantes estavam passando por dificuldades emocionais, econdmicas, e outras
situacOes, e, por vezes, precisavam avisar que ndo poderiam participar de algum encontro. Por
este motivo, 0s encontros sincronos eram gravados, pois a prépria plataforma disponibiliza este
recurso e o disponibiliza no Google Classroom.

Os encontros sincronos, ou seja, momentos em “sala de aula” ao vivo, tinha como
objetivo ampliar as discussdes e fomentar as reflexdes sobre interdisciplinaridade,
hermenéutica, dialética e dialogicidade iniciadas nos momentos assincrono, bem como
promover um espaco de interacdo, fortalecendo as relacGes entre os co-professores e
possibilitando um espaco de respeito mutuo, troca de experiéncias, colocacbes de ideias,
argumentacdo e construcdes coletivas. Outro aspecto importante a ser ressaltado, foram as
construcdes dos planos individuais de estudo, isto é, uma agenda personalizada que levava em
consideracdo fatores como preferéncias de dias e horarios para leitura e estudo, estilo de
aprendizagem, metas individuais, bem como questdes emocionais e de saude que poderiam
afetar os licenciandos.

No quadro 7, apresentamos a organizacdo dos mddulos tematicos divididos por
semanas, com a descri¢cdo dos materiais didaticos postados no Google Classroom, e em seguida

iremos detalhar cada etapa desta fase a partir da caracterizagcdo dos modulos.

Quadro 7. Organizagdo dos modulos tematicos e seus respectivos materiais didaticos
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Semanas

Moédulo Tematico

Materiais didaticos disponibilizados
no Google Classroom

14 a 22/08

O que é uma oficina?

“E ou ndo é oficina? ”. Para este
momento o professor usou como base
teorica os textos: “As oficinas na
escola: referencial” (VIEIRA;
VOLQUIND,2002) e “El taller una
alternativa de renovacion
pedagogica” (ANDER EGG,199).

Video - “Oficinas pedagogicas
abordam desafios e inovagdes da

pratica. ”

24 a29/08

Por que oficinas?

“Por que oficinas? ” (VIEIRA;
VOLQUIND, 2002)

31/08 a 05/09

Interdisciplinaridade

Leitura e estudo do texto:
Interdisciplinaridade em Ensino De
Ciéncias e de Matematica no Ensino
Médio (Lavaqui e Batista); Estudo do
texto: ODI e a Educacdo Ambiental;

Video -  “Interdisciplinaridade

explicada por Gaudéncio Frigotto”.

Artigo “Oficinas interdisciplinares:
uma proposta para a construcdo de
valores e conhecimentos sobre o
Morro Santana, Porto Alegre, RS”
(FRI1ZZO, 2012).

07 a12/09

Dialética

Video 1 - Concepgdes Dialética-
Libertadora da Educacéo (Celso
Vasconcellos); Video 2 — Filosofia:
Dialética (Hegel e Marx); Leitura do
texto: Metodologia Dialética

14 2 19/09

Hermenéutica

Leitura do texto: Aproximacdo entre
Hermenéutica e Educacdo; Producdo
textual sobre Hermenéutica na sala de
aula; entendendo a Hermenéutica -
Videos: Hermenéutica e Os grandes da
hermenéutica.
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Leitura do texto 1: Didlogo no Ensino e
Aprendizagem; Leitura do texto 2:
Dialogicidade Freireana; Videos de
21 a26/09 Dialogicidade apoio - Paulo Freire: Pedagogia del
didlogo e O papel transformador do

didlogo em sala de aula.

Leitura do texto 1: Orientagdes para a
elaboragdo do problema da ODI; Texto

05/10 a 28/10 Como elaborar uma ODI? de apoio: Como escolher as estratégias
paraa ODI?

Fonte: A autora

3.1 Médulo Temético: O que é Oficina?

O primeiro modulo, intitulado "O que é uma Oficina?", teve como objetivo promover
uma reflexdo inicial sobre a abordagem didatica em questdo. Para atingir esse proposito, foi
designada a leitura dos seguintes textos: "As Oficinas na Escola: Referencial Tedrico para a
Organizacdo de Aulas-Oficinas” (Vieira; Volquind, 2002) e "El Taller: Uma Alternativa de
Renovacéo Pedagogica” (Ander-Egg, 1999). Tais materiais foram disponibilizados no ambiente
virtual Google Classroom, proporcionando a base para discussdes colaborativas durante o
encontro sincrono através da plataforma Google Meet.

Esse momento se caracterizou por didlogos e reflexdes que abrangeram diversas
propostas pedagdgicas como: aprendizagem maker, projeto educacional, oficinas didaticas,
atelier vivo, aprender fazendo, entre outras, que utilizam a “pratica” como um meio de
incentivar a aprendizagem. Vale ressaltar que, embora alguns estudantes tenham optado por se
manter em siléncio, ndo participando das discussdes, o professor formador desempenhou um
papel fundamental ao conduzir o dialogo sobre essas abordagens pedagdgicas. Além disso, atueli
em colaboragdo com o professor, complementando as discussdes e incentivando a participagéo
ativa do grupo.

Para fomentar a participacdo de mais licenciandos nas discussdes durante 0s encontros
sincronos, lancamos a campanha “Nao nos deixe s6!”. Como parte do estimulo propusemos
uma atividade pratica, através da pergunta: “Por que € tdo crucial aprender por meio da
pratica?”, e 0s estudantes produziram textos explicativos elucidando os termos utilizados nas
propostas pedagogicas, destacando a importancia fundamental de aprender com e pela pratica.

Além disso, para ampliar ainda mais a contribuicdo dos estudantes nas discussdes e também
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para instigar o engajamento no segundo modulo, disponibilizamos o video de apoio intitulado
"Oficinas Pedag6gicas Abordam Desafios e Inovagdes na Prética™" e promovemos um férum de

discussdo com a seguinte questdo: “E ou ndo é oficina?”.

3.2 Modulo Tematico: Por que Oficinas?

No segundo mdédulo, intitulado "Por que Oficinas?”, disponibilizamos para leitura o
texto intitulado "Por que Oficinas?" (Vieira; Volquind, 2002). A partir desse texto, o encontro
sincrono prosseguiu com reflexdes sobre as possibilidades de uma abordagem de ensino mais
humanizada, que valoriza a cultura e os conhecimentos dos alunos, onde o professor
desempenha nao s6 o papel de ensinar, mas também o de aprender. Nesse contexto, as reflexdes
conduziram a um dialogo a respeito das Oficinas Didaticas como uma estratégia que integra
teoria e pratica, com base nos oito principios pedagdgicos das oficinas.

Com o proposito de consolidar a compreensao adquirida, para este mddulo solicitamos
aos participantes a criacdo de infogréficos, colagens, mapas mentais ou qualquer forma de
expressao visual que explicasse os principios pedagdgicos das Oficinas. Essa atividade visava

a sistematizacao do aprendizado de maneira criativa e visualmente representativa.

3.3 Modulo Tematico: Interdisciplinaridade

No modulo 3, abordamos o tema Interdisciplinaridade escolar. E, como ponto de partida,
lancamos uma atividade no Google Classroom na qual os estudantes foram convidados a criar
uma breve situacdo didatica que contemplasse os seguintes elementos: titulo da situacéo
didatica, contextualizagdo, pelo menos duas disciplinas envolvidas e a metodologia utilizada
(incluindo materiais, estratégias e etapas). Para essa atividade, disponibilizamos o artigo
“Interdisciplinaridade em Ensino De Ciéncias e de Matematica no Ensino Médio” (Lavaqui;
Batista, 2007) e o video de apoio “Interdisciplinaridade explicada por Gaudéncio Frigotto”.

O diélogo foi iniciado pelo professor formador, abordando a conex&o entre diferentes
disciplinas por meio da resolucdo de problemas. Em seguida, os estudantes, envolvidos com a
abordagem apresentada pelo professor, tiveram a oportunidade de discutir as oficinas didaticas
como uma estratégia interdisciplinar, voltada a superar a abordagem fragmentada da pedagogia
tradicional.

Além disso, como na proposta para aprofundar ainda mais os estudos, langamos através

do Google Forms as seguintes perguntas: Que elementos da Experiéncia indicam que a



99

atividade realizada foi de fato uma oficina?; Que elementos da Experiéncia indicam que a
atividade realizada foi de fato interdisciplinar?, para serem respondidas com base no artigo
“Oficinas interdisciplinares: uma proposta para a construgdo de valores ¢ conhecimentos sobre

0 Morro Santana, Porto Alegre, RS” (Frizzo, 2012).

3.4 Modulos Tematicos: Dialética, Hermenéutica e Dialogicidade

No quarto modulo, intitulado “Dialética”, disponibilizamos recursos em forma de
videos e textos com os seguintes materiais: Video 1. Celso Vasconcellos - Concepgdes
Dialética-Libertadora da Educacdo; Video 2. Filosofia: Dialética-Hegel; Texto 1. Historia da
Dialética (Silveira, 2017); Texto 2. Metodologia Dialética e a Constru¢do do Conhecimento
(Trentin; Alves, 2002).

E importante ressaltar que, devido as adversidades vivenciadas pelos co-professores
durante o periodo de isolamento social na pandemia, enfrentamos obstéculos na realizagdo do
encontro sincrono inicialmente planejado. No entanto, encaramos essa situacdo como uma
oportunidade de reorganizacdo e adaptacdo do modulo, e utilizando a tecnologia a nosso favor,
o professor tutor responsavel pela disciplina tomou a iniciativa de criar uma videoaula de 22:49
minutos de duracéo.

Nessa videoaula, explorou-se a histéria da dialética, apresentando-a como um método
de investigacdo que remonta as ideias de Platdo, evolui para uma logica provavel através das
contribuicdes de Aristoteles e, subsequentemente, como uma logica do confronto entre opostos
pelos estdicos. Além disso, foi abordada a dialética da sintese dos opostos, tendo como base as
perspectivas de Hegel e Marx. A metodologia dialética também foi abordada, introduzindo-a
como uma abordagem pedagdgica que engloba todos os aspectos previamente discutidos,
aplicados em uma proposta concreta, sendo a praxis um elemento fundamental desta
metodologia.

A videoaula foi disponibilizada no Google Classroom, com o objetivo de fornecer aos
participantes uma compreensdo sobre a dialética como base tedrica das Oficinas Didaticas
Interdisciplinares. Com o intuito de estimular discussfes e esclarecer ddvidas, langamos um
forum contendo a seguinte indagacédo: Qual é o papel da Dialética na elaboragdo de uma
atividade que integra teoria e pratica?

No moddulo “Hermenéutica”, proporcionamos aos participantes a oportunidade de
explorar e compreender esse campo por meio de diversos recursos, incluindo textos e videos

pertinentes. Os materiais disponibilizados foram os seguintes: Texto 1. Aproximacéo entre
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hermenéutica e educacdo (Balzan, 2005); Texto 2. A historia da hermenéutica (Silveira, 2017);
Video 1. Entendendo a hermenéutica; Video 2. Hermenéutica e os grandes da hermenéutica.

Apds o estudo dos textos e videos, 0s encontros sincronos se concentraram em explorar
a hermenéutica como uma base conceitual para a elaboracdo de propostas didaticas
enriquecedoras. A discussao se desdobrou a partir das reflexdes inspiradas nos textos e videos,
destacando a relevancia da hermenéutica no contexto educacional.

Para sistematizar o aprendizado de maneira pratica, solicitamos aos participantes a
criacdo de um texto em resposta a duas perguntas: "Como vocés implementariam a

2

hermenéutica na sala de aula de Quimica? ~ e “Vocé acha que altera uma coisa nessa
implementagdo se a proposta for interdisciplinar? ”. A partir dessas questdes que incentivaram
0s participantes, eles puderam mergulhar na compreensdo da hermenéutica e a considerar sua
aplicacdo pratica em um contexto especifico, promovendo uma reflexdo profunda sobre a
interacdo entre hermenéutica, ensino de Quimica e abordagem interdisciplinar.

No médulo "Dialogicidade”, disponibilizamos no ambiente do Google Classroom uma
variedade de materiais enriquecedores. Os recursos incluiram os seguintes elementos: Texto 1
- "Dialogo no Ensino e Aprendizagem™; Texto 2 - "Dialogicidade Freireana™; bem como Videos
de Apoio - "Paulo Freire: Pedagogia del Dialogo" e "O papel transformador do diadlogo em Sala
de Aula". Essa selecdo de materiais foi planejada para estimular uma compreensédo aprofundada
da dialogicidade na educagéo.

O encontro sincrono dedicou-se a refletir e debater a dialogicidade fundamentada nos
materiais fornecidos, e Paulo Freire, conhecido por sua énfase na pedagogia do dialogo, foi um
ponto central nas discussdes. Além disso, durante o encontro, lancamos o convite para a
elaboracdo dos planos de acdo. Assim, esse momento representou um passo importante no
NOSSO percurso, pois iniciou discussdes cruciais sobre a co-construgdo dos planos de acdo no
contexto das Oficinas Didaticas Interdisciplinares. Notavelmente, o0s co-professores

demonstraram interesse e prontamente aceitaram o desafio proposto.

3.5 Médulo Tematico: Como elaborar uma ODI?

No mddulo "Elaboracdo de Oficinas Didaticas Interdisciplinares (ODIs)", exploramos
os elementos fundamentais para a criacdo de uma ODI coesa. Esses componentes cruciais
abrangem a formac&o do grupo de trabalho, o desenho da situacéo-problema e dos objetivos, a
escolha das estratégias didaticas e a avaliacdo. Para enriquecer esse processo, compartilhamos

textos extraidos do livro "Oficinas Didaticas Interdisciplinares: Teoria, Pratica e Reflexao"
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(Silveira, 2020), juntamente com exemplos concretos de ODIs também retirados da mesma
obra.

Para garantir a abordagem interdisciplinar na elaboracdo dos planos de ODI,
convidamos trés professores experientes da educacédo basica, a quem designamos como tutores.
Com o intuito de integrar plenamente os professores tutores ao grupo de licenciandos,
promovemos um encontro sincrono no qual eles tiveram a oportunidade de se apresentar,
compartilhando sobre suas trajetérias de vida. Durante essa interacdo, 0s tutores,
compartilharam suas formacGes, objetivos e expectativas em relacdo ao processo de co-
docéncia, delineando, assim, suas perspectivas colaborativas para 0 processo de co-construgédo
dos planos. E importante ressaltar que os professores tutores convidados ja possuiam
conhecimentos consolidados no ambito das Oficinas Didaticas Interdisciplinares.

Ficamos entusiasmados ao observar que os professores tutores foram recebidos pelos
licenciandos, 0 que ndo apenas facilitou a sua integracdo ao grupo, mas também estabeleceu
uma conexao genuina ao longo de todo o processo de construcdo conjunta. A receptividade e a
interacdo respeitosa entre os professores tutores e os licenciandos desempenharam um papel
crucial no desenvolvimento dos dialogos co-generativos, que, por sua vez, contribuiram
significativamente para a dindmica da co-docéncia.

Durante o encontro, estabeleceu-se um acordo entre o professor, a pesquisadora, 0S
futuros professores e 0s professores tutores que a co-construcdo dos planos seguiria como base
0 modelo de plano (ver Apéndice B) desenvolvido por Silveira (2019). Esse modelo contempla
0s principais aspectos essenciais para a concepcao detalhada de uma ODI. Ele aborda aspectos
como objetivos geral e especificos, a definicdo e contextualizacdo do problema a ser explorado,
os detalhes metodoldgicos que incluem etapas, recursos e materiais necessarios, apresentacéo
da articulacdo entre teoria e pratica, bem como a visualizacdo das bases teoricas
(Interdisciplinaridade, Dialética, Hermenéutica, Dialogicidade) através das atividades
propostas.

A resolucdo do problema e a proposta avaliativa também estéo incluidas neste modelo
de plano de ODI, garantindo assim que todos os elementos do processo sejam devidamente
contemplados. Esse modelo se apresenta como uma ferramenta para o planejamento e

desenvolvimento de Oficinas Didaticas Interdisciplinares.

4. ELABORACAO DO PLANO DE ACAO

Tendo em vista a abordagem interdisciplinar e dialdgica da ODI, o seu planejamento é
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construido de maneira colaborativa através de um grupo de trabalho constituido por docentes
que lecionam disciplinas diferentes. Essa proposta corrobora com a pesquisa-acdo, que é
participativa por natureza, pois pesquisadores e participantes representativos da situacdo ou
problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou colaborativo (Thiollent, 2011; Tripp,
2005).

Assim, por meio de um encontro sincrono, procedemos a formacéao de trés Grupos de
Trabalho (GT) compostos por licenciandos em Quimica, professores tutores e o professor
formador. E importante salientar que esses grupos foram constituidos a partir dos vinculos ja
estabelecidos entre os participantes. Nesse estagio do processo, compartilhamos detalhes sobre
a proposta de criacdo de um plano de Oficina Didatica Interdisciplinar, destinado a ser
implementado no contexto da Educacédo Basica.

Durante essa etapa, foi acordado que o plano deveria contemplar os elementos
essenciais para a elaboracdo de uma ODI. Além disso, foi posto de acordo que o plano deveria
integrar no minimo trés disciplinas distintas, com o planejamento de pelo menos quatro
momentos interdisciplinares. Essa abordagem foi adotada para assegurar que os planos
atendessem plenamente as bases tedricas das ODIs. Além disso, ficou entendido que, ao final
da construcao dos planos, cada equipe apresentaria o seu plano para 0 grupo como um todo,
promovendo assim uma avaliacdo coletiva.

Conforme mencionado anteriormente, cada grupo foi enriquecido com a contribuigéo
de um professor tutor, designados das areas de Fisica, Biologia e Matematica, respectivamente,
sendo também importante destacar que a pesquisadora desempenhou o papel de tutora na area
de Biologia. Segundo Franco (2019), a pesquisa-acdo requer a relagdo imbricada de
pesquisadores e participantes da pratica em um projeto conjunto, conscientes de sua realizacao
como pesquisa. Quando a pesquisa-acao ocorre sem conexdes com a pesquisa coletiva dos co-
professores, corre o risco de perder suas possibilidades emancipatdrias e se tornar um
instrumento domesticador das consciéncias e liberdades individuais, deixando de promover a
formagéo de pessoas voltada a partilha, solidariedade e producdo coletiva de conhecimento
(Franco, 2019, p. 359)

Diniz-Pereira e Zeichner (2008) apontam que o movimento dos educadores-
pesquisadores possui 0 potencial transformador, representando uma estratégia para superar
abordagens tradicionais e conservadoras na formacao de professores. Esse movimento, de
natureza ascendente e cada vez mais internacional, pode dar origem a comunidades de
educadores-pesquisadores e redes de intercdambio. Essas comunidades e redes podem

compartilhar experiéncias, lutar por melhores condicdes de trabalho e qualificacdo profissional,
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ao mesmo tempo em que buscam conceber modelos colaborativos e criticos de formagéo
docente.

O quadro a seguir apresenta os grupos de trabalho formados por licenciandos e
professores tutores envolvidos no processo de colaboracdo e co-construcdo dos planos de ODI,
juntamente com as respectivas areas dos professores tutores. E importante salientar que os
nomes dos participantes dos grupos sdo ficticios, visando a preservagdo de suas identidades.

Quadro 8. Membros dos grupos de trabalho

Membros dos Grupos Professor Formador da Disciplina

de ODI
Grupo 1: Quimica e Matemética
Alcione, Arlindo Cruz, Clara Nunes,
. . N . Professora tutor: Jorge
Jovelina, Leci Branddo e Clementina de Aragio
Jesus
Grupo 2: Quimica e Fisica
. Gilberto Gil
Téssia Reis, Djonga, Kleber, Negra Li, Professor tutor: Mano
Karol e Uana Brown

Grupo 3: Quimica e Biologia

Professor tutor: Luedji

Raquel Reis, Fabricio, Lia e Black Alien Luna

Fonte: A autora

Com o intuito de aprimorar ainda mais a organizacdo dos Grupos de Trabalho (GTs),
estabelecemos grupos no aplicativo de mensagens Telegram. A plataforma de comunicagéo
desempenhou um papel fundamental ao possibilitar discussfes assincronas durante o0 processo
de co-criacdo dos planos. Por meio da criagdo dos grupos de conversa, 0s participantes tiveram
a oportunidade de trocar mensagens de texto, compartilhar fotos, audios e videos, além de
enviar arquivos em diversos formatos, como documentos, arquivos compactados, arquivos de
audio e outros, com um limite de até 2 GB por arquivo.

Nesse contexto, a etapa de desenvolvimento dos planos de oficina teve seu pontapé
inicial nos grupos do Telegram, onde as discussdes sobre possiveis temas e a identificacdo de
problemas relevantes tiveram inicio. Durante essa fase preliminar, os licenciandos trouxeram
uma variedade de ideias estimulantes; contudo, enfrentaram desafios ao tentar ir além do escopo

da disciplina de Quimica.
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As discussdes iniciais trouxeram a tona os dialogos co-generativos criando um cenério
de criatividade e colaboracdo, bem como respondendo os desafios de pensar a
interdisciplinaridade. Os dialogos nos grupos do Telegram se tornaram um espaco propicio para
a troca de perspectivas e para a exploracdo de possibilidades no que diz respeito a elaboracao
das Oficinas Didaticas Interdisciplinares.

No entanto, durante as discussdes iniciais no Telegram, foram apresentadas uma
diversidade de sugestdes e, a medida que os temas foram sendo definidos, os grupos perceberam
a necessidade de sistematizar as ideias iniciais no plano de ODI. Para realizar esse processo, 0s
grupos de trabalho se organizaram em uma série de encontros sincronos denominados sessdes
de tutoria.

Essas sessdes de tutoria foram facilitadas tanto pelo professor formador quanto pelos
professores tutores. Durante esses encontros, 0s grupos de trabalho se empenharam em elaborar
a situacao-problema e os objetivos da ODI. A construcdo desses elementos ocorreu por meio
da plataforma Google Meet, enquanto a formatacdo e edicdo ocorreram no Google Docs,
utilizando um modelo base previamente disponibilizado.

A escolha do Google Docs como ferramenta de edicdo do texto se deu por sua
capacidade de funcionar de maneira sincrona e assincrona. Isso permitiu aos participantes a
criacéo e edicdo de documentos online em tempo real, possibilitando a colaboragdo simultanea
entre os membros do grupo.

Durante as sessdes de tutoria, os licenciandos, professores tutores e o professor
formador se envolveram em discussfes fundamentadas nas bases tedricas estudadas nos
maodulos anteriores, troca de ideias e experiéncias, possibilitando a construcdo da situacao-
problema, objetivo geral, bem como a defini¢cdo do nome e publico alvo da oficina.

Cabe aqui uma reflexdo acerca das sessdes de tutoria como espago marcado por uma
constante interagdo entre a teoria e a préatica, possibilitando um processo de co-docéncia por
meio dos didlogos co-generativos. Visto que na co-docéncia, licenciandos, os professores da
escola basica, o professor da universidade e pesquisadores colaboram de forma conjunta no
desenvolvimento de uma proposta didatica. Essa abordagem requer a realizacdo de sessGes de
co-planejamento, durante as quais os educadores compartilham concepcdes, recursos e
colaboram na elaboracdo das atividades propostas (Tobin, 2006; Gallo-Fox; Scantlebury,
2016).

Com as situacdes-problema devidamente elaboradas, os grupos embarcaram na fase de
detalhamento dos momentos interdisciplinares. Nesse processo, eles delinearam as disciplinas

envolvidas, tracaram estratégias pedagogicas especificas, identificaram 0s recursos a serem
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utilizados e descreveram a intencionalidade por tras de cada momento proposto. Além disso,
também direcionaram sua atengdo para a avaliacdo da aprendizagem dentro da ODI.

Durante essa etapa de co-construcéo, identificamos desafios relacionados a selecdo de
estratégias que priorizasse o "aprender fazendo™, incentivando o dialogo, comportassem o
circulo hermenéutico, exercitando a dialética e a dialogicidade, rompendo com o tradicional
modelo de transmisséo de conhecimento e envolvendo tanto o professor quanto o estudante na
busca por respostas ao problema. Além disso, 0s grupos de trabalho buscavam estratégias que
apresentassem desafios realizaveis e estimulantes.

No entanto, essas dificuldades foram gradualmente superadas a medida que os didlogos
entre os participantes avancavam. Os grupos de trabalho se dedicaram a pesquisa e ao estudo
de diversas estratégias didaticas e, conforme a pesquisa se desenvolvia, percebemos solucdes
criativas e a criacdo de novas estratégias.

Essas etapas do planejamento ocorreram principalmente nos grupos do Telegram, onde
0s participantes engajaram-se em discussdes ricas e trocas colaborativas. Utilizando a
ferramenta de mensagens de texto e voz, para o compartilhamento de links de sites relevantes,
bem como textos e artigos de apoio, 0s grupos conseguiram aprofundar ainda mais a co-
construcdo do plano de ODI. Além disso, os planos eram continuamente atualizados, atraves da
colaboragéo no Google Docs.

5. APRESENTACAO E AVALIACAO DOS PLANOS DE ACAO

Ap0s a elaboracdo dos planos, os grupos de trabalho apresentaram suas co-construgdes
dos planos de ODI, em um encontro sincrono, no dia 28.10.2020. A apresentacao foi gravada,
e 0 momento contou com a participagéo de todos os envolvidos.

O momento foi caracterizado como um espago para a expressao e escuta, o qual os co-
professores puderam compartilhar como foram pensadas cada atividade pratica para o0s
momentos interdisciplinares. ApoOs cada apresentacdo, o didlogo encaminhou-se para uma
analise dos elementos que fundamentam as ODIs. O didlogo permitiu também a troca de ideias
entre os grupos de trabalho, permitindo a ampliagdo das discussoes.

Nesse momento, os atores também partilharam suas dificuldades, desafios, conquistas
e alegrias acerca da experiéncia de desenvolver um planejamento para uma proposta didatica
interdisciplinar de forma colaborativa, em um ambiente afetivo de agradecimentos e

cumplicidade.
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Com o intuito de atingir os objetivos propostos por nossa investigacdo, optamos por

mais de uma técnica de coleta de dados, como apresentado no Quadro 9. Sobre a utilizacdo de

mais de uma técnica de coleta de dados, Calder (1977) destaca que:

“A natureza da pesquisa qualitativa ndo se limita a nenhuma técnica sendo a melhor”.
Outras técnicas sdo tdo boas quanto os grupos focais, e devem ser explorados. A maior
ameaca a pesquisa qualitativa ndo ¢ a falta da capacidade de generalizacéo, mas a falta de
validade. A validade s6 pode ser atingida a partir do uso de multiplos métodos.” (Calder,

1977)

Nesse sentido, definimos trés técnicas de coleta de dados para este trabalho,

apresentadas a seguir:

Quadro 9. Técnicas de coleta de dados para atingir os objetivos propostos

Objetivos especificos

Técnica de coleta de dados

Analisar o processo de formacao interdisciplinar dos
professores em co-formacéo, a partir da construcao de
Oficinas Didaticas Interdisciplinares (ODI);

l. Grupo focal

Analisar os co-planejamentos de Oficinas Didaticas
Interdisciplinares realizados em um processo co-
formativo, identificando elementos da co-docéncia

nessa proposta.

1. Anélise documental
1. Observagdo participante

Fonte: A autora

6.1Grupo focal

Os grupos focais (GF) compreendem uma técnica de pesquisa qualitativa, cujos dados

coletados no processo de discussdo do grupo sdo focados e direcionados ao interesse do

pesquisador que atua como facilitador do processo (MORGAN, 1997, p.13).

Para compreender o conceito de grupo focal, Powell e Single (1996, p. 499) definem a

técnica como “um conjunto de pessoas selecionadas e reunidas por pesquisadores para discutir
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e comentar um tema, que € o objeto de pesquisa, a partir de sua experiéncia pessoal”.

Minayo (2014, p. 269) aponta a considerdvel utilizacdo do grupo focal como
instrumento em pesquisas de abordagem qualitativa e explica que o planejamento dessa técnica
é fundamental para alcancar a captacao de informacdes e a interacdo entre os participantes. Do
mesmo modo, Giordan e Sarti (2021, p. 710) destacam o valor da técnica do grupo focal no
levantamento de dados que contribuem e enriquecem as investigacdes, o corpo geral da
pesquisa e seus objetivos.

Sobre a composicdo dos grupos focais Minayo (2014, p. 269) afirma que devem ser
pequenos e homogéneos. E, sobre a selecdo dos participantes, Gatti (2012) esclarece alguns

critérios:

Privilegia-se a sele¢do dos participantes segundo alguns critérios — conforme o
problema de estudo —, desde que eles possuam algumas caracteristicas em comum que
os qualificam para a discussdo da questdo que sera o foco do trabalho interativo e da
coleta do material discursivo/expressivo. Os participantes devem ter alguma vivéncia
com o tema a ser discutido, de tal modo que sua participacdo possa trazer elementos
ancorados em suas experiéncias cotidianas (Gatti, 2012, p. 7).

Sobre as finalidades dos grupos focais como modalidade de abordagem qualitativa,
Minayo (2014) explica que este instrumento pode ser utilizado para:

(a) focalizar a pesquisa e formular questdes mais precisas; (b) complementar
informagBes sobre conhecimentos peculiares a um grupo em relacdo a crencas,
atitudes e percepcdes; (c) desenvolver hip6teses para estudos complementares; (d) ou,
cada vez mais, como técnica exclusiva. (Minayo, 2014, p. 270)

De um modo geral, para execucdo e eficAcia da técnica € necessario levar em
consideracao alguns critérios, tais como: um convite motivador; um moderador como condutor
do debate; um ou dois redatores; o tempo de execucdo do grupo (ndo deve ultrapassar 3 horas);
a interacdo entre os participantes; o registro do grupo (audio e/ou video); e a elaboracéo de um
roteiro (Gatti, 2012).

Corroborando com Gatti (2012), na presente pesquisa 0s grupos focais aconteceram
durante a fase de elaboracdo dos planos de acdo, durante as sessdes de tutoria a partir do convite
para a co-construcdo dos planos de ODI.

Nas sessOes de tutorias, as discussdes foram mediadas pelo professor formador e pelos
professores tutores, por meio de encontros sincronos com duracdo de 2h cada. Como ja
haviamos descrito, os momentos das sessdes de tutoria foram caracterizadas pela interacao entre
0s co-professores através dos dialogos co-generativos e todas as constru¢des dos grupos de

trabalho registradas em &udio e video através do Google Meet. As construgdes escritas foram
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construidas a partir do modelo de plano de ODI disponibilizado no Google Docs, ferramenta
que funciona de forma sincrona e assincrona, e permite a construcdo de texto de maneira

colaborativa.

6.2 Analise documental

Para Ludke e Andre (1986), a analise documental é uma técnica para abordar dados
qualitativos, podendo complementar informacdes de outras técnicas e revelar novos aspectos
de um tema ou problema. A analise documental possibilita a observacdo do processo de
maturacgdo ou de evolucdo de individuos, grupos, conceitos, conhecimentos, comportamentos,
mentalidades, praticas, entre outros. (Cellard, 2008, p.295).

Documentos sdo definidos como materiais escritos que informam sobre o
comportamento humano (Phillips, 1974 apud Ludke e André, 1986). Cellard (2008) define
documento como sendo: “tudo o que ¢ vestigio do passado, tudo o que serve de testemunho [...]
pode tratar-se de textos escritos, mas também de documentos de natureza iconografica e
cinematografica, ou qualquer outro tipo de testemunho” Cellard (2008, p.297).

Destacamos que 0s documentos podem se apresentar de diversas maneiras e abranger
leis, normas, cartas, diarios pessoais, jornais, revistas, discursos, fotografias, avisos, gravacdes
em audio e video, arquivos escolares, roteiros de programas de tv e radio (Ldke e André, 1986,
p. 38)

Posto isso, a analise documental deste trabalho foi realizada a partir dos Planos de
Oficinas Didaticas Interdisciplinares (ODI) elaborados pelos co-professores e da avaliacdo e
autoavaliacdo da disciplina.

Os planos apresentam todos 0s elementos necessarios para colocar uma ODI em agdo,
incluindo objetivos gerais e especificos, situacfes-problema delineadas pelas equipes,
detalhamento dos momentos interdisciplinares com atividades préaticas e intencdes, alem das
avaliacOes de cada etapa e da propria ODI. Esses planos contribuem para melhor analise do
processo de co-docéncia, visto que resultam didlogos co-genarativos. Além disso, eles
contribuem para compreensdao do processo co-formativo interdisciplinar ao analisarem as
situacOes-problema, as escolhas metodologicas para uma abordagem didatica interdisciplinar e
as possiveis integracdes entre as disciplinas envolvidas, assim como as conexdes entre teoria e

pratica no desenvolvimento das atividades propostas nos momentos interdisciplinares.
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Ao analisar a avaliacdo e a autoavaliagdo, tambem contribui para a analise do processo

co-formativo interdisciplinar, com base nos relatos dos participantes, visto que o formulario de

avaliacdo e autoavaliacdo (disponivel em: <https://forms.gle/ymWgc7bSuSPx6fBP7>)
apresentou as seguintes perguntas abertas: "Como foi realizar o planejamento de todas as
etapas de uma Oficina Didéatica?", "Como foi a experiéncia de planejar a situagéo-problema
da oficina?" e "Como foi a experiéncia de planejamento coletivo do Plano da Oficina do ponto
de vista Interdisciplinar?"”. Essas perguntas fornecem elementos para analisar a co-docéncia a
partir das emocdes e atitudes relatadas pelos professores, uma vez que as respostas oferecem
insights sobre como os co-professores se sentiram nas decisdes coletivas e a partir dos vinculos

afetivos estabelecidos entre eles.

6.3 Observacao participante

A observagdo “possibilita um contato pessoal e estreito do pesquisador com 0 fendmeno
pesquisado” (Liidke e André, 1986, p.26). No entanto, as autoras também alertam que tal
método implica uma fase cuidadosa de planejamento; “planejar a observagdo significa
determinar ‘0 qué’ e ‘o como’ observar’ (Liidke e André, 1986, p.25). Nessa direcéo,
observamos a interacdo entre 0s co-professores através dos didlogos protagonizados pelos co-
professores no processo de co-construcdo dos planos de ODI.

Nesse sentido, a video-gravacdo dos encontros sincronos via Google Meet para
elaboracdo, apresentacdo e avaliacdo dos planos dos planos de ODI, as mensagens de audio
enviadas via grupos de Telegram, bem como as anotagdes realizadas durante as observacoes
feitas no diario de bordo da pesquisadora foram utilizadas como instrumentos de coleta de
dados.

Vale destacar que o uso de video-gravacdo como instrumento de coleta de dados,
segundo Loizos (2002), é indicado para pesquisas complexas nas quais as agdes humanas sao
dificeis de serem descritas pelo observador. Sendo assim, com o registro do video, 0

pesquisador pode retomar a situagdes que néo teriam sidos notados por ele (Lotzkar, 2001).


https://forms.gle/ymWgc7bSu5Px6fBP7
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7. ANALISE DOS DADOS

Para a andlise dos dados utilizaremos a Anélise Hermenéutico-Dialética. A unido da
hermenéutica com a dialética leva a que o intérprete busque “entender o “texto”, a “fala”, o
“depoimento”, como resultado de um processo social e processo de conhecimento, ambos frutos
de multiplas determinacdes, mas com significado especifico. Sendo assim, a dialética ressalta
a diferenca, o contraste, o dissenso e a ruptura do sentido. Enquanto a hermenéutica sobressalta
a mediacdo, o acordo e a unidade do sentido (Minayo, 2014, p. 166).

Dessa forma, seguiremos as etapas desse processo de analise de dados, sintetizadas por
Oliveira (2001; 2013) em:

a) Nivel das determinacdes fundamentais: compreensdo do contexto sdcio-historico dos co-
professores da pesquisa, 0 qual serve como base tedrica fundamental para a analise.

b) Nivel de encontro com os fatos empiricos: Analise dos acontecimentos emergentes durante
a investigacdo realizada; isso envolve uma exploracdo abrangente da realidade em sua
totalidade, envolvendo um estudo dinamico da realidade, em um vai e vem entre compreensao
e estranhamento.

c) Organizacao e sistematizacdo dos dados em seus blocos de analises e ldentificacdo das
categorias de andlise: compreende o0 agrupamento dos dados tedricos e empiricos, a disposicdo
dos dados em categorias e a estruturacdo e sintese dos dados agrupados. Minayo (2014) enfatiza
gue os dados ndo tém uma existéncia intrinseca, mas sdo moldados pela maneira como 0s
guestionamos, sempre embasados em principios tedricos.

Nessa direcdo, a analise dos dados foi realizada através da transcricdo dos audios das
gravacdes do Google Meet das sessdes de tutoria em audio/video, bem como do momento de
apresentacdo e avaliacdo dos planos de ODI. Além disso, a anélise se baseou na sistematizacdo
das conversas ocorridas nos grupos do Telegram entre os co-professores, na analise dos planos
de ODI, avaliacéo da disciplina e autoavaliacdo realizado pelo Google Forms e nos registros
das observacdes realizadas no diario de bordo durante o processo de pesquisa.
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Figura 5: Organizagédo dos Dados
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Fonte: A autora

Figura 6: Sistematizac¢do dos Dados
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Fonte: A autora

d) Analise das categorias: compreensdo das estruturas dos dados agrupados, com base nos
fundamentos teoricos. Durante a analise dos dados, a interagdo dindmica entre o empirico e 0
tedrico cria um movimento dialético, impulsionando a reflexdo entre o concreto e o abstrato
para alcangar uma compreensdo mais profunda.
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IV. DISCUSSAO DOS DADOS

Considerando que nossos objetivos especificos se concentram em analisar 0 processo
de formacéo interdisciplinar dos professores em co-formacéo, a partir construcdo de Oficinas
Didaticas Interdisciplinares (ODI), e analisar 0s co-planejamentos de Oficinas Didaticas
Interdisciplinares (ODI) realizados em um processo co-formativo, identificando elementos da
co-docéncia nessa proposta, organizamos as discussdes em categorias abordando a
interdisciplinaridade na formacdo docente, a co-docéncia como um processo co-formativo e
dialégico. E importante salientar que encontramos nestas categorias tedricas categorias
empiricas como apresentado na Figura 7. Essas categorias proporcionam reflexdes relevantes

em relacdo ao escopo de nossa pesquisa.

Figura 7. Categorias Teoricas, Empiricas e suas subcategorias
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Fonte: A autora

1. INTERDISCIPLINARIDADE NA FORMACAO DOCENTE

A categoria teorica Interdisciplinaridade na formagdo docente realga as expressoes,
textos, falas e significados que o0s co-professores expressaram em relacéo ao processo formativo
de co-planejamento das Oficinas Didaticas Interdisciplinares.

Para Fazenda (2008), a Interdisciplinaridade ndo se limita meramente & troca de ideias

entre disciplinas; ao invés disso, demanda uma relacdo de interdependéncia, convergéncia e
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complementaridade entre as diversas disciplinas que formam o percurso de uma ordem de
ensino ministrado. Ou seja, a Interdisciplinaridade posta nessa categoria segue um caminho
de mudanca da pratica educativa, da percepcdo, do planejamento, execucao e avaliacdo de
atividades pedagoOgicas que sdo estruturadas nessa articulacdo/integracdo entre
as disciplinas. Vale ressaltar que encontramos nesta categoria tedrica a categoria empirica, a
saber: “As Oficinas Didaticas Interdisciplinares (ODI) como estratégia formativa
interdisciplinar”.

As ODls, segundo Vieira e Volquind (2002), sdo espacos privilegiados para a conducao
de praticas interdisciplinares, pois elas visam a unidade do saber. Neste entendimento, Ander
Egg (1991) destaca oito principios pedagdgicos que servem como base para oficinais,
sendo um destes principios o trabalho interdisciplinar. Para o referido autor, toda ODI tende
atuar no ambito onde muitas areas do conhecimento se articulam sob diferentes
perspectivas. Assim, um trabalho envolvendo ODI tem como objetivo “promover a mudanga
de atitude através da responsabilidade compartilhada, do trabalho de grupo interdisciplinar
e globalizante” (Vieira e Volquind, 2002).

A seguir, no quadro 10 apresentamos respostas dos co-professores ao avaliar a disciplina

Oficina Didaticas Interdisciplinares:

Quadrol10.Avaliagéo da disciplina no Google Forms

“O planejamento de todas as etapas no inicio é um pouco dificil, pois a pessoa encontra o contetido
quimico presente naquela atividade pratica e depois fica tentando pensar onde a outra disciplina esta
presente nesta situacdo que se deseja trabalhar, porém quando a pessoa vai dialogando, tanto com 0s
integrantes dos grupos como com os professores orientadores, fica bem mais facil de elaborar cada

momento. ~’ (Andnimo?)

“Foi muito motivante, apesar de, a principio, ter achado um pouco complexo na escolha da temdtica da ODI,
mas, com o coletivo foi cessado e, através do uso da interdisciplinaridade, surgiu muitas ideias, nas quais,
foram abrangendo vérias disciplinas, quanto mais pesquisava mais me motivava, pois, obtinha mais
informagdes interessantes e durante a realizagdo e conclusdo do planejamento de forma coletiva iamos
organizando essas ideias, fazendo as inclusdes e correcBes necessarias. Entdo foi uma experiéncia
maravilhosa, pois o planejamento das oficinas nos mostrou que a interdisciplinaridade é fundamental para a
realizacdo das mesmas, visto que as disciplinas como, por exemplo, a Quimica e Matematica/Quimica e

Fisica/Quimica e Biologia podem ser ensinadas interligadas e ndo separadas e ficou evidente que € possivel e

2Utilizamos o ‘Andnimo’ para preservar a identidade dos co-professores e eliminar possiveis constrangimentos,
proporcionando aos participantes a liberdade de para indicar os pontos que julgar necessarios na avaliacdo da
disciplina de Oficinas Didaticas Disciplinares, na qual a presente pesquisa se desenvolveu.
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necessario elaborar problematicas de forma interdisciplinar, ou seja, envolvendo diversas areas do saber € a
ligacdo da oficina do ponto de vista interdisciplinar é uma unido perfeita, pois potencializa a construcao do

conhecimento de forma mais efetiva.” (AnGnimo)

“Para mim foi algo novo, porém bastante interessante, planejar um Plano de Oficina Interdisciplinar. Como
meu curso é de Licenciatura em Quimica, estou acostumado a pensar a partir de um ponto de vista quimico.
Com esse plano, eu consegui relacionar com outras disciplinas, além de que um planejamento coletivo ajuda
na construcéo de um planejamento de ensino bem elaborado e bem detalhado. Detalhes esses, que embora
bastantes importantes, talvez passassem despercebidos sendo construido individualmente. Além de ser muito

importante as ouvir as ideias de todo o grupo, respeitando as opinides de cada um” (Andnimo)

Fonte: Dados da Pesquisa

As respostas acima apresentam alguns elementos que precisam ser mais bem
compreendidos no processo de elaboracdo das ODIs, o primeiro trata da dificuldade inicial
descrita pelo ator/atriz social andnimo. Ha na literatura (Fazenda, 2010; Fourez, 2003; Shaw,
2018) alguns indicios que possam explicar e ajudar-nos a compreender essa dificuldade: Uma
formacédo voltada para as disciplinas cientificas ainda é a premissa encontrada nos curriculos
dos cursos de Licenciatura. Isso faz parte ndo somente de uma cultura arraigada no predominio
da Ciéncia, mas também no apagamento de outras disciplinas necesséarias para a formagédo do
Licenciando, tais como as disciplinas da formacdo pedagégica (Educagdo, Sociologia,
Filosofia, etc.) e disciplinas do campo profissional (Estagios, Praticas como componente
curriculares, entre outros). Vemos ainda que essa dificuldade inicial pode estar ligada a falta de
formacdo dos discentes, e em outro nivel, até a falta de formacéo dos formadores da propria
licenciatura (Shaw, 2018).

Quando dizem que “no inicio é um pouco dificil”, os co-professores revelam a sua
fragilidade em colocar em pratica, em uma atividade especifica como as ODIs, a
interdisciplinaridade. Para Fazenda (2010) e Shaw (2018), o processo formativo do professor
ndo contempla as necessidades e especificidades do trabalho interdisciplinar e o proprio modelo
educativo vigente impde muitos desafios a sua implementacdo (tempo, valorizagéo, resultados
avaliativos, etc.).

Os co-professores revelam que passadas as dificuldades iniciais, e com o didlogo
estabelecido, com as trocas de experiéncias e de praticas, com a construcdo de uma
problematizacdo em comum as disciplinas conseguem facilitar a elaboracdo dos momentos

interdisciplinar nas ODIs, como podemos observar nas falas a seguir:
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“[...]ficou evidente que é possivel e necessario elaborar problematicas de forma
interdisciplinar” (Anénimo)

“[...] porém guando a pessoa vai dialogando, tanto com os integrantes dos grupos
como com os professores orientadores, fica bem mais facil de elaborar cada
momento."” (Andnimo)

“[...Jas disciplinas como por exemplo a Quimica e Matematica\ Quimica e
Fisica\Quimica e Biologia podem ser ensinadas interligadas e nao separadas e ficou
evidente que é possivel e necessario elaborar problematicas de forma interdisciplinar
ou seja envolvendo diversas areas do saber e a ligacédo da oficina do ponto de vista
interdisciplinar é uma unido perfeita, pois, potencializa a construcdo do
conhecimento de forma mais efetiva. ~ (AnGNimo)

“[...] com esse plano, eu consegui relacionar com outras disciplinas, além de que um
planejamento coletivo ajuda na construcdo de um planejamento de ensino bem
elaborado e bem detalhado. Detalhes esses, que embora bastantes importantes, talvez
passassem despercebidos sendo construido individualmente. ” (AndNiMO)

Fazenda (2000, p.86) nos fala que “a interdisciplinaridade decorre mais do encontro de
individuos do que entre disciplinas”. Posto isto, € importante ressaltar que as praticas
interdisciplinares necessitam de propostas didaticas que “promovam o didlogo [...], a
capacidade de colocar e resolver problemas € o cultivo de uma ‘atitude interdisciplinar’ ” (Klein,
in: Fazenda, 1998, p. 119).

Conforme Fourez (2001), numa perspectiva interdisciplinar, o propésito reside em criar
representacdes de situacdes especificas, integrando os conhecimentos de distintas disciplinas
de maneira articulada. Isso implica que especialistas partam do desenho de uma situacdo-
problema, com o intuito de planejar de maneira coletiva e simultanea as atividades a serem
conduzidas em diversas disciplinas. O resultado esperado é uma compreensdo mais completa
da situacdo em questao.

Neste contexto, consideramos que a troca de experiéncia e de saberes entre professores
no planejamento da ODI foi essencial, visto que no ambito dessas atividades, o
conhecimento de diferentes disciplinas é necessario. Entretanto, vale ressaltar que mesmo
guando existe intercambio de experiéncias e saberes entre 0s professores, ainda se corre 0 risco
de ndo conseguir realizar a integracdo necessaria e conduzir as atividades de modo disciplinar
e ainda fragmentado (Shaw, 2018).

Isso fica visivel ao analisarmos o didlogo apresentado no quadro abaixo, o qual nos

possibilitou observar os desafios de se planejar uma proposta didatica interdisciplinar.

Quadro 11.Trecho 1 das conversas no Telegram - Grupo de Trabalho 3

“Outra sugestao: utilizar uma solugdo fluorescente na atividade de lavar as mdos. Essa solu¢do pode ser feita
com 6leo seve, um pouco de neon (aqueles de marca texto) e um pouquinho de 4gua. - A ideia é o estudante
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preparar a solucao - Depois 0 estudante passa a solu¢do nas maos e utiliza a luz negra para observar o0s pontos
onde estariam 0s microrganismos. ” (Luedji)

Que legal! Amei! (Raquel Reis)
Otima ideia (Lia)

“Momento 1

Nome do momento: Abertura da oficina (Como higienizar as maos adequadamente).

Detalhes da atividade pratica: Nessa atividade os alunos vao lavar as maos com agua e sabdo. Em seguida, os
professores vao verificar se as méos estao realmente com uma camera com luz ultravioleta. Recursos utilizados
na atividade pratica: Agua, sabdo e cAmera com luz ultravioleta.

Intencionalidade deste momento: Neste experimento, a principal intencado é ensinar os alunos como higienizar
as maos adequadamente, conforme orientagdes dos infectologistas.

Avaliagdo desse momento: Abertura para o dialogo onde os alunos vao se auto avaliarem no seu desempenho
em lavar ds mdos.” (Raquel Reis)

“O que acham de abrir a oficina com uma palestra falando sobre o virus e em seguida fazer uma aula pratica
de como higienizar ds mdos corretamente” (Raquel Reis)

N&o terdo palestras ou momentos que o professor fique falando sozinho (Fabricio)

“Sem palestras, gente.... Oficinas sdo lugares de Prdtica” (Gilberto Gil)

“Todo o trabalho serd pratico. ” (Fabricio)

“Pensem sempre nas atividades praticas!!!Como apresentar esse virus de forma pratica? Que os alunos
possam pensar, sentir e agir? ”(Gilberto Gil)

“Ta! Sem palestra. ” (Raquel Reis)

“Professor Gilberto Gil, a contextualizagdo e situa¢do problema pode ser colocar no penultimo momento? ”’
(Fabricio)

“Ela perpassa todos os momentos, Fabricio...” (Gilberto Gil)
“A busca de tornar o ensino mais prdtico jd torna o processo mais contextualizado. ” (Raquel Reis)

“Exato! Vocés estdo muito sabidos” (Gilberto Gil)

Fonte: Dados da pesquisa

Observa-se que a professora tutora de biologia apresenta uma ideia de atividade prética,
que posteriormente € desenvolvida por Raquel Reis como proposta a ser vivenciada no primeiro
momento interdisciplinar da Oficina. No entanto, em seguida, Raquel sugere uma palestra
sobre o virus. A sugestdo nos faz inferir a dificuldade de se desvincular da concepcdo
dicotdbmica entre teoria e pratica.

Outro elemento importante a ser analisado aqui o entendimento da atividade pratica
como complemento de um método expositivo, como se a préatica servisse para confirmar uma
teoria ja explicada. Observamos a concepcdo de que a teoria e a pratica sdo0 campos
Dicotémicos.



117

Entretanto, destacamos a importancia do constante dialogo na formacéao de professores,
pois observamos que os outros colegas, bem como o professor formador, retomam um
conhecimento discutido nos modulos tematicos da disciplina: nas Oficinas devemos pensar
através da pratica.

Destacamos mais tarde, em outro didlogo, que Raquel responde a uma ddvida do colega,
dizendo: “A busca de tornar o ensino mais pratico ja torna o processo mais contextualizado”,
mostrando que o aprendizado acontece a medida que os professores planejam as ODIs.

Enquanto o método tradicional prioriza a transmissao-recepc¢do das informaces e tem
a figura do professor como central, nas oficinas, os estudantes ocupam ativamente o foco das
acOes educativas e 0 conhecimento é construido predominantemente de forma prética, reflexiva,
critica, interdisciplinar e dialdgica (Silveira, 2018). Para Ezequiel Ander-Egg (2001) a Oficina

é:

“[...] aprender fazendo, em que o conhecimento ¢ adquirido através da pratica sobre
um aspecto da realidade, a abordagem tem que ser — necessariamente — globalizante:
a realidade nunca é fragmentada de acordo com a classificacdo das ciéncias ou a
divisdo das disciplinas académicas, mas que tudo esta inter-relacionado.  (Ander-
Eqgg, 2001, p. 21).

A interdisciplinaridade pode ser compreendida como uma categoria de acdo na qual 0s
individuos reconhecem a limita¢do do conhecimento fragmentado. Isso implica em uma atitude
por parte desses individuos, que se tornam agentes impulsionados pela busca do conhecimento
interdisciplinar, mantendo ao mesmo tempo o respeito pela especializacdo inerente as diferentes
disciplinas (Fazenda et al. 2013, p.8).

Para Silveira (2020), as ODIs exigem problematicas que possuam um design aberto,
passivel de mais de uma solucdo e, principalmente, que consigam articular as disciplinas
participantes em torno delas. Quando bem desenhadas, as ODIs permitem que os professores
explorem seus contetidos e problematizacBes a partir da perspectiva de sua disciplina. E bem
comum, os professores “visualizarem apenas a sua propria disciplina” ou maneiras muito
limitadas na articulacao entre as disciplinas, como vemos na fala (Quadro 12): “N&ao vou mentir
que soO veio em mente a astroquimica e a quimica da explosdo ou algo do tipo”.

Paralelamente, os professores comegam a entrar num universo paradigmatico novo, que
é estruturado de maneira totalmente diferente daquele aos quais estdo acostumados; se antes o
planejamento era solitario e individual, agora € coletivo; se o planejamento era disciplinar,

agora € interdisciplinar; se a avaliacdo era sistematica, agora € processual.
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Quadro 12. Trecho 2 das conversas no Telegram - Grupo de Trabalho 2

“E ai gente, o que vocés acharam? ~ (Negra Li)
“Boa noite! ”’ (Uana)

“Achei muito bom, ficamos com fisica” (Uana)
“Acho uma boa drea” (Uana)

“Conseguimos articular com a quimica” (Uana)
“Mados a obra agora kkkkk” (Uana)

“Boa noite! ” (Djonga)

“Fu também gosto da drea” (Djonga)

“Ndo vou mentir que s6 veio em mente a astroquimica e a quimica da explosdo ou algo do tipo” (Djonga)

Fonte: Dados da Pesquisa

No6voa (2009) fala que a construcéo de projetos e acdes coletivas entre professores pode
transformar a experiéncia coletiva em conhecimentos profissionais, criados a partir da realidade
pedagogica e de sua reflexdo conjunta. Neste entendimento, apresentados nos quadros 13 e 14
as falas dos co-professores (futuros professores e professores experientes) para destacar a
importancia da experiéncia e do dialogo entre os professores no desenvolvimento da profissdo

docente.

Quadro 13. Trecho 3 das conversas no Telegram- Grupo de Trabalho 2

“Durante algumas pesquisas vi que era um fenomeno que ocorre quando os aminodcidos e agucares redutores
presentes no pao iniciam uma reacdo a alta temperatura o que leva a coloragdo mais dourada e amarronzada

nos alimentos” (Karol)

“ Fu vi essa questao também. ~ (Kleber)

“Tem a reacdo de Maillard, uma rea¢do que dar a cor dourada do pdo” (Kleber)

“Isso, tem também a questdo da influéncia da temperatura, Le Chatelier, no crescimento da massa do pdo.
Onde o aumento de volume da massa, interfere nas propriedades fisicas da matéria, como na densidade da
mesma. Podendo serem abordadas questdes acerca da velocidade das reacdes e a densidade em si, além de
outros fatos, relacionados a processos fisicos, como a questdo do endurecer do pao com o passar do tempo,

devido a perca de umidade... (Uana)

“Isso, permite a abordagem de muitos conceitos essenciais tanto para a quimica, quanto para a fisica, ou até

mesmo outras disciplinas como a biologia ” (Uana)

Fonte: Dados da Pesquisa
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Quadro 14.Encontro sincrono: Apresentacao e avaliacdo dos planos de ODI- Grupo de Trabalho 2

Vocés estdo me escutando bem? Beleza! Entdo, Gilberto Gil, trabalhar com grupo assim de forma virtual,
primeiramente, eu ja vou dizer que é diferente demais, né? Como vocé falou, eu gostaria muito de estar
presente, de realizar a oficina com eles, de conhecé-los pessoalmente também e assim, eu acho que a grande
dificuldade de trabalhar com as Oficinas € tentar dar um carater interdisciplinar a um fato tdo simples que é
a fabricacédo do péo, eu acho que tornou, trouxe uma visdo para mim e para vocés também de fazer pontes no
trabalho da gente de professor e relacionar os contetidos. E a forma como a gente vai pensar isso depende dos
nossos conhecimentos, das nossas experiéncias. Talvez... eu acho que... Uana j& teve uma experiéncia.... Até

brinquei com os meninos, alguém ja fez pizza e ja fabricou algum tipo de bolacha? (Mano Brown)

Enfim... mas para ter a ideia geral e fazer aparecer as ideias, como vocé estava falando ai, é justamente essa
coisa de se colocar e buscar, porque muitas das informagdes que 0s meninos trouxeram ai, eu mesmo nédo
sabia, para mim o trabalho e assim, eu queria ver também a proposta acontecer, porque no papel a gente vai
trabalhar com impulso, mas eu queria ver esse trabalho com impulso, como era que se da, a gente vai
trabalhar com reacGes quimicas, mas eu queria ver como vai acontecer isso dentro da sala de aula, dentro
da apresentacdo da oficina, entdo tudo isso ai a gente ficou s6 no planejamento, mas eu queria ver acontecer

na pratica sim, o trabalho com o0s meninos ai e as meninas... (Mano Brown)

“[...]é claro Mano Brown contribuiu muitissimo porque quando a gente pensou nessa proposta de pdo, a gente
ficou pensando e agora, como é que a fisica entra aqui? Porque, de certa forma é um pouco mais distante para
a gente e eu viu muito biologia nisso em todo o processo, biologia e quimica eu viu muito bem, fisica eu ficava
assim: meu Deus! Nao sei 0 que fazer entdo, Mano Brown contribuiu muito, muito mesmo assim como o
Gilberto Gil também contribuiu bastante porque deu varias dicas entdo foi fundamental todo mundo, todos que

participaram todo mundo do grupo contribuiu muito, tiveram boas ideias e eu amei” (Uana)

[...]Jagradecer a Gilberto Gil como Uana ja disse, deu muitas dicas a gente, que ajudou bastante e
principalmente ao professor Mano Brown, que depois de um tempo para ajudar a gente em nortear em relagdes

a conceitos fisicos” (Kleber)

Fonte: Dados da Pesquisa

As falas dos quadros 13 e 14 apresentam momentos de discussdo durante o co-
planejamento das ODIs do grupo de trabalho 2, também nos mostra as falas durante
apresentacdes e avaliacdes dos planos. Pudemos perceber que o processo de co-formacgéo
contribuiu para formacdo inicial e continuada dos professores, destacamos a fala do professor

tutor Mano Brown (Quadro 14), o qual ja atua na Rede Estadual:

“[...] eu acho que a grande dificuldade de trabalhar com as Oficinas é tentar dar um
carater interdisciplinar a um fato tdo simples que é a fabricacéo do pao, eu acho que
tornou, trouxe uma visao para mim e para vocés também de fazer pontes no trabalho
da gente de professor e relacionar os contetidos. E a forma como a gente vai pensar
isso depende dos nossos conhecimentos, das nossas experiéncias. ”
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“[...] talvez... eu acho... que a Uana ja teve uma experiéncia...”

2

“[...]muitas das informagdes que os meninos trouxeram ai, eu mesmo ndo sabia.

O professor tutor de Fisica refere-se aos licenciandos como "meninos e meninas™.
Entendemos que ele esté destacando a caracteristica deles ainda serem estudantes e a diferenca
de idade entre eles. No entanto, ele também demonstra que aprendeu com esses futuros
professores e questiona se uma das estudantes ja teve alguma experiéncia no processo de
planejamento de atividades préaticas, e em seguida apresenta as perspectivas da Quimica e da

Fisica que serdo trabalhadas na Oficina.

“[...] mas eu queria ver esse trabalho com impulso, como era que se da, a gente vai
trabalhar com reacfes quimicas, mas eu queria ver como vai acontecer isso dentro
da sala de aula. ” (Mano Brown)

Ressaltamos que a profissdo de professor ndo é estatica, mas sim dindmica e em
constante aprendizado. A colaboracao entre os professores, o compartilhamento de experiéncias
e a aprendizagem conjunta sdo aspectos importantes para a formagao continua dos educadores.
Para Novoa (2009, p.12), “o registro das praticas, a reflexdo sobre o trabalho e a avaliagdo sdo
essenciais para a melhoria e a inovagéo, sendo essas rotinas impulsionadoras do avango da
profissao”.

A analise das falas dos professores mencionados nos mostra a contribuicdo na formacao
interdisciplinar dos futuros professores Quimica e Ciéncias. Carvalho e Gil Pérez (2011)
advogam por uma formacéo de professores de Ciéncias centrada em pesquisa e investigagéo,
destacando a reflexdo critica e a associagdo entre ensino e pesquisa. Isso transforma a atividade
docente em processo interdisciplinar e reflexivo, alinhado a atualidade. Portanto, 0s processos
de colaboracdo presentes durante o co-planejamento das ODIs permitiram os professores de
ciéncias a atuarem como pesquisador, inovando e formando-se inicial e continuamente (Bastos
e Silva, 2012).

Neste sentido, identificamos elementos da formacao interdisciplinar dos professores de

ciéncias expressos nos planos de ODI, conforme apresentado no Quadro 17.

Quadro 15. Momento interdisciplinar 2 proposto no plano de ODI — Grupo de Trabalho 2

Nome da Oficina:
Oficina Interdisciplinar de Panificacdo

Objetivos especificos:

Obijetivos 1: Identificar as caracteristicas fisicas e quimicas e a influéncia dos ingredientes na qualidade
do pdo.
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Objetivos 2: Investigar o processo de fermentacdo natural a base de agua e farinha branca.
Objetivo 3: Analisar a influéncia dos processos de sova e fermentacdo no crescimento da massa do pao.

Objetivo 4: Estabelecer relacGes entre as mudancas na qualidade do péao e conceitos fisicos, quimicos e
bioldgicos, propondo formas de armazena-los e utiliza-los.

Objetivo 5: Comparar os tipos de pdes de maneira critica, observandoO todas as caracteristicas.
Objetivo 6: Demonstrar a comunidade escolar o que foi trabalhado durante a oficina.

Momento Interdisciplinar 2: Mao na massa

Esse momento serd dividido em duas etapas:

Etapa 1. Para o desenvolvimento das atividades, os docentes responsaveis pelo momento, inicialmente,

deverdo distribuir para todos os participantes da oficina panfletos contendo a receita do pdo. Em seguida, sera
apresentado, por meio da exposicdo de video, 0 passo a passo para o preparo do pdo, desde a mistura dos
ingredientes até a realizacdo da técnica de sovar a massa. Ap0s essa apresentacdo, serd aberto um breve
momento de discussao, acerca do seguinte questionamento: VVocé consegue identificar algum conceito quimico
ou fisico relacionado com o processo de mistura dos ingredientes e a pratica da sova da massa durante o preparo
do pao? Quais?
2. Em um segundo momento, serd realizada a pratica do preparo da massa do pdo por meio das misturas dos
ingredientes. Apds realizada a mistura, serdo preparadas trés amostras de massa distintas, com o intuito de se
analisar a influéncia da sova no desenvolvimento do p&o preparado. Para isso, a primeira amostra de massa deve
ser o proprio produto obtido através da realizagdo da mistura dos ingredientes. A segunda amostra deve ser
obtida por meio do processo de sova manual da massa preparada anteriormente até atingir o “ponto de véu”. E,
por fim, o preparo de uma terceira amostra de massa, com a realizagdo do processo de sova em excesso, com 0
auxilio de uma batedeira.

Intencionalidade deste momento

A atividade possibilitara o desenvolvimento das habilidades de preparo da massa do pédo, juntamente as
técnicas de sova da massa e sua importancia durante o preparo da massa do pao.

Inter-relacdo entre conceitos quimicos e fisicos e as atividades realizadas durante & prética, tais como:
Misturas; Reagdo de Hidratagfo; Transferéncia de Energia; For¢a Mecénica; Elasticidade; Viscosidade e
Ligacdes Intermoleculares.

Avaliacéo deste momento

Seré realizada de acordo com a participagdo dos discentes durante 0 momento de discussao e na execucao da
atividade prética. Além da andlise das informacGes apresentados no diério de bordo

Perguntas motivadoras

1. Vocé ja ouviu falar do processo de sova da massa, durante o preparo do pdo?
2. Qual a relagdo entre esse processo e o crescimento do pdo?
3. Qual a funcdo da forga exercida sob a massa durante a sua sova? Isso interfere em suas propriedades?

Fonte: Dados da Pesquisa
Destacamos a perspectiva dialética da interdisciplinaridade presente no "Momento

Interdisciplinar 2" proposto no plano de ODI do grupo 2. Na proposta, ficou evidente a
integracdo contextual, conferindo significado ao conhecimento em questdo (Santos et al., 2013),
ndo apenas por meio dos objetivos e do detalhamento das etapas, mas principalmente pelas
perguntas motivadoras: Vocé ja ouviu falar do processo de sova da massa, durante o preparo
do pdo? Qual a relacéo entre esse processo e o crescimento do pao? Qual a fungédo da forga
exercida sob a massa durante a sua sova? Isso interfere em suas propriedades?

As questdes articulam a producdo do pdo aos conhecimentos de Quimica, Biologia e
Fisica. No decorrer do plano, o grupo propde mais perguntas para 0S momentos

interdisciplinares: Como a forma de armazenamento interfere na qualidade do pao? Por que
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a durabilidade do pdo muda de acordo com os seus tipos? O que devo fazer com um pao
improprio para consumo? Na sua casa, que destino é dado aos pdes que ndo foram
consumidos? as quais inferimos que podem ser relacionar com as ciéncias sociais e humanas.

Para Santos et al. (2013), a compreensdo integrada surge ao articular diferentes
perspectivas do conhecimento. As autoras ressaltam que na articulagdo parte/todo, o todo ndo
se limita a soma das partes. O todo € simultaneamente mais e menos do que essa soma, pois a
integracdo do conhecimento leva a uma compreensdo significativa, ultrapassando a mera adicao
guantitativa. Ao priorizar o todo, porém, hd uma virtualizacdo das riquezas das partes, tornando
o0 todo menos do que a soma das partes. Essa é uma relacdo dindmica e ndo mecanica entre as
partes (Morin, 2008 apud Santos et al., ano, p.179).

Neste entendimento, Ramos (2011) destaca:

A interdisciplinaridade, como método, € a reconstituicdo da totalidade pela relacdo
entre os conceitos originados a partir de distintos recortes da realidade; isto é, dos
diversos campos da ciéncia representados em disciplinas. Isto tem como objetivo
possibilitar a compreensdo do significado dos conceitos, das razées e dos métodos
pelos quais se pode conhecer o real e aproprid-lo em seu potencial para o ser humano
(Ramos, 2011, p. 22).

Nessa perspectiva, a Interdisciplinaridade nas ODIs aprofunda a analise da tematica,
proporcionando uma visdo contextual e abrangente do problema. Nas ODIs, os estudantes
invertem a abordagem tradicional de compreender fenbmenos em partes isoladas, optando por
comecar com uma Vvisdo totalizada do contexto, para posteriormente separar € examinar
elementos individuais. Esse processo visa identificar interacdes entre as partes, bem como as
interdependéncias entre parte e todo, e vice-versa (Silveira, 2020, p.45).

Observamos a articulacdo entre a formacdo docente interdisciplinar e as ODIs nas
perguntas motivadoras elaboradas pelo grupo de trabalho 2 (Quadro 15). A “Pedagogia da
Pergunta” é um principio essencial para a proposta didatica em questéo, ja que o conhecimento
gerado nas oficinas decorre principalmente de respostas a perguntas. A habilidade de fazer
perguntas ndo apenas estimula a aprendizagem, mas também empodera o individuo com o
saber, permitindo aprender a aprender de maneira continua (Ander-Egg, 2001, p.14)

Para Freire (1996. p. 44), o incentivo a pergunta e a reflexdo sobre as proprias perguntas
é fundamental. Neste sentido, a Dialogicidade € essencial, no momento em que os professores
e os alunos adotam uma postura curiosa, indagadora e participativa dentro do processo de ensino
e aprendizagem. Em suas palavras, "é preciso, indispensavel mesmo, que o professor se ache
‘repousado’ no saber de que a pedra fundamental ¢ a curiosidade do ser humano" (Freire, 1996,

p. 44).
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Essa visdo de Freire ressalta a esséncia da pedagogia da pergunta. Ele nos ajuda a
entender que a curiosidade deve ser cultivada e nutrida tanto nos professores quanto nos alunos.
O professor que compreende a centralidade de curiosidade reconhece que o conhecimento é um
fluxo constante de indagacdes e descobertas, pois esta nos estimula a questionar as coisas ao
nosso redor, a investigar e a desafiar respostas prontas.

No espaco tempo proposto pelas Oficinas, a atitude cientifica evolui por meio da
problematizacdo e da busca por respostas sem certezas absolutas. Uma vez que o reflexo
investigativo é desenvolvido, ocorre a percepcdo de que se aprendeu a formular perguntas
relevantes, substanciais e apropriadas, bem como a adquirir a habilidade de aprendizado
continuo, equivalente a apropriar-se do conhecimento. Nesse estagio de aprendizagem, a pessoa
adquire a capacidade de continuar aprendendo, pois ja dominou a atividade intelectual
essencial: a arte de questionar (Ander-Egg, 2001, p.14).

Os dados nos mostram que a articulagdo entre a formacéo docente interdisciplinar e as
ODls se d& em diferentes niveis e possibilidades. Acreditamos que a formacédo de professores
interdisciplinares deve conceber-se a partir de algumas premissas necessarias para a construcao
de uma prética docente critica, profissional, humana e competente, a0 mesmo tempo em que
elas também sdo bases tedrico-epistemoldgicas das oficinas que defendemos. Séo elas: a
colaboracdo, 0 compromisso critico-social, a relacdo teoria e pratica, a criticidade e a relacdo
com a comunidade.

Ao analisarmos as discussdes do grupo 3 para co-construcdo do plano (Quadro 16) e
considerar a situacdo problema e o Momento Interdisciplinar 1 proposto no plano ja elaborado
(Quadro 17), observamos os principios pedagdgicos propostos por Francisco Junior e Oliveira
(2015). O plano em questdo apresenta estratégias pedagogicas que valorizem a pratica dos
estudantes, a articulacdo das disciplinas em momentos interdisciplinares em torno de uma
situacdo-problema que contextualiza os contetdos das disciplinas de Biologia, Quimica e
Matematica e propGe a producdo de um podcast, ou seja, a mobilizacdo dos participantes para
uma acdo, integrando reflexdo-acgéo e teoria-pratica.

Quadro 16. Trecho 1 nas conversas no Telegram - Grupo de Trabalho 3

“Nesse primeiro momento da oficina vamos trabalhar a questdo do contdgio. ” (Fabricio)

“Como tinha sido falado aqui, que no primeiro momento seria trabalhado em cima desse video do
distanciamento social. ” (Fabricio)

“Entdo utilizei o conceito de crescimento exponencial do virus por meio do jogo de xadrez. ” (Fabricio)
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“Isso! Mostrando aos alunos que o relaxamento das medidas de contencdo pode causar uma superlotagdo
nos hospitais” (Raquel Reis)

Fonte: Dados da Pesquisa
Quadro 17. Situacéo-problema e Momento interdisciplinar 1 proposto no plano de ODI —
Grupo de Trabalho 3

Nome da Oficina:
Oficinas Interdisciplinares entre Quimica e Biologia contra o Coronavirus.

Situacdo-problema

No fim de fevereiro de 2020, o Brasil registrou seus primeiros casos de covid-19. Em mar¢o do mesmo ano, a
OMS definiu a situagdo de nivel de pandemia mundial do novo coronavirus. Em 04 de maio, no Brasil, j& havia
20.000 casos registrados da doenca e 1.124 mortes em todo o pais. Desde entdo, a populacdo teve que se adaptar
a convivéncia com a pandemia e adquirir novos comportamentos cotidianos, o que incluia medidas de
distanciamento e isolamento social e a higienizacdo mais efetiva para combater o virus SARS-CoV-2,
responsavel pela enfermidade.

Podemos ajudar a reforcar a conscientizacao dessas e outras medidas protetivas, que tal prepararmos um podcast
para informar a populacgéo sobre os desafios do enfrentamento da pandemia da Covid-10?

Momento Interdisciplinar

Momento (1): Covid-19: a importancia do distanciamento e isolamento social: jogando xadrez com a
pandemia.

Detalhes da(s) atividade(s) pratica(s):

A turma sera dividida e organizada de forma a respeitar o distanciamento social. A seguinte pratica pode ser
realizada no patio ou em um ambiente aberto. Em seguida, sera dado a cada grupo 01 (02 dependendo do grupo)
cartolina, canetas coloridas (preta e vermelha), régua e as seguintes instru¢@es: nas cartolinas, 0s grupos devem
montar um tabuleiro de xadrez. Explicar que o0 xadrez tem 64 casas (8x8) e que eles devem pintar as casas de
preto e vermelho (uma casa preta seguida de uma casa vermelha) até completar o xadrez. Em seguida sera dado
a cada grupo um punhado de feijdo que eles devem depositar em cada uma das casas, seguindo a seguinte
ordem: os grdos de feijao devem ser depositados da esquerda para a direita até completar a primeira fileira e
depois continua a segunda fileira (linha a linha). Obedecendo a seguinte regra: o nimero de graos que devem
ser colocados em uma casa € sempre 0 nimero de gréos depositados na casa anterior. Os grupos devem tentar
preencher 0 maximo de casas possiveis seguindo essa regra. Questionar e debater sobre o crescimento
exponencial referente ao contagio do Coronavirus nos centros populacionais.

Recursos utilizados neste momento: cartolinas, marcadores coloridos, régua, feijao.

Intencionalidade deste momento: O foco desta etapa € discutir sobre a importancia de medidas de
distanciamento e isolamento social como forma de prevencdo. Utilizar o xadrez como uma comparacdo a
superlotacdo dos hospitais caso as medidas ndo sejam aderidas utilizando conceitos matematicos e biolégicos
para tracar um perfil da escala de contagio.

Fonte: Dados da Pesquisa

Para Leite, Dolabella, Silva, Ferreira e Campos (2013) a formacdo docente abrange a
complexidade das mudancas sociais e culturais. Tais mudancas requerem um saber fazer que
articule de forma engenhosa e qualificada a teoria e a pratica. Nesse contexto, a

interdisciplinaridade é uma atitude indispensavel ao professor, visto que compreende uma viséo
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epistemoldgica que vincula os saberes das disciplinas e as &reas de conhecimento, como
condic&o para criagdo de significados e busca da totalidade.

Para Freire (2020), o conhecimento que estd em jogo na sala de aula ndo se realiza em
um tempo tedrico e outro pratico, cabendo aos professores trabalhar e refletir sobre as suas
escolhas para que essa dicotomia nédo se instaure no desenvolvimento da ODI.

A intencionalidade descrita no Momento 1 (Quadro 17) apresenta elementos no

processo de co-planejamento de uma ODI sobre a articulagédo entre teoria e pratica.

“O foco desta etapa é discutir sobre a importancia de medidas de distanciamento e
isolamento social como forma de prevencédo. Utilizar o xadrez como uma comparacéo
a superlotacdo dos hospitais caso as medidas ndo sejam aderidas utilizando conceitos
matematicos e bioldgicos para tragcar um perfil da escala de contdgio. ” (Momento
Interdisciplinar 1 - Oficinas Interdisciplinares entre Quimica e Biologia contra o
Coronavirus)

A passagem acima mostra a utilizacdo da analogia do xadrez para ilustrar o cenario de
superlotacdo hospitalar caso as medidas de prevencao contra a Covid-19 ndo sejam adotadas é
um recurso interessante para se aproximar do contetdo na prética, a partir de uma comparacao
matematica tedrica. Através dessa analogia, os estudantes podem visualizar como cada
movimento no xadrez representa um aumento proporcional, assemelhando-se a uma sequéncia
de crescimento exponencial. Além disso, € possivel representar graficamente o crescimento
exponencial ao longo do tempo, mostrando como a curva de casos confirmados aumenta de
forma acelerada. Essa abordagem também pode discutir como a taxa de contéagio é influenciada
por fatores bioldgicos, como a transmissibilidade do virus e a suscetibilidade da populacéo.

Neste cenario, observamos que do desafio de co-criacdo, os professores pensaram como
mobilizar a teoria, 0s procedimentos, a partir das indicagcdes dos colegas, das necessidades
sociais e dos saberes necessarios para o processo de ensino e aprendizagem.

Outro aspecto observado no processo de formacdo de professores envolvidos no co-
planejamento das ODIs se refere ao compromisso critico-social apresentado tanto no plano do
grupo no plano do grupo de trabalho 2 ao tratar das questdes pandémicas da Covid-19, como
também na Oficina proposta pelo grupo 1 (Quadro 18).

Quadro 18. Situagéo-problema e Momento interdisciplinar 1 proposto
no Plano de ODI — Grupo de Trabalho 1
Nome da Oficina: Quimica e Matemética na Construcéo Civil

Situacao-problema da Oficina

Em volta do mundo inteiro podemos observar inimeros projetos arquitetdnicos de belezas exuberantes, belas
casas, igrejas, escolas, empresas etc, onde os arquitetos utilizam de sua criatividade para produzir projetos bem

diferenciados, que assumem diferentes formas geométricas. Tais construgdes sdo produzidas com materiais
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diversos, ndo apenas para exibirem beleza e exuberancia, mas também para garantir conforto e seguranca para
os morados. Levando em consideracdo a cidade de Javé® em Pernambuco, qual o melhor formato e material

seria utilizado na construcdo de uma residéncia, pensando o clima e populacdo?

Objetivo geral da Oficina: Construir modelos de residéncias que se adéque ao clima e populacédo Javé.

Momento Interdisciplinar 5

Nome do Momento: Estacdo Teto

Detalhes da (s) atividade (s) préatica (s): Os alunos devem montar estruturas feitas com telhas de ceramica,
concreto, PVC, vidro e metal. Eles serdo divididos em cinco grupos, onde cada grupo sera responsavel por um
tipo de telha. Cada grupo devera montar uma estrutura levando em consideragdo o formato e a cor do material
escolhido. Deve-se ter algum tempo para que o0s alunos possam pesquisar sobre o assunto e produzir um telhado
em maquete. Vale salientar que, é de suma importancia encoraja-los na construgdo de projetos que fujam do
tradicional (é bastante comum nos depararmos com casas retangulares ou quadradas, mas eles devem buscar
novas formas geométricas). No final da estacdo teto, cada grupo apresentara sua proposta, e todos, juntos com

o auxilio do professor escolherdo a melhor estrutura para a construgdo de uma casa.

Recursos utilizados neste momento: Isopor, tintas, telhas, jornais, palitos de picolé, madeira.

Intencionalidade deste momento: Instigar os alunos sobre os tipos de telhado e suas funcionalidades,
incentivando-os a despertar o senso critico e suas curiosidades, sobre os formatos, cor, estabilidade
dimensional, condutibilidade térmica, resisténcia, capacidade de absorcéo de &gua, inclina¢cdo minima e custo
e benéfico. Relacionando assim o conteudo trabalhado, com & Quimica e Matematica, e como estas disciplinas

estdo fortemente presentes em nosso cotidiano.

Fonte: Dados da Pesquisa

A situacdo-problema proposta pelo grupo de trabalho 1 aborda a questéo da arquitetura
e construcdo de edificacdes, considerando a relacdo entre forma, material, clima e necessidades
da populacdo. A cidade que eles moram, atuam como professores e estudantes serve como
contexto real para situacdo-problema da Oficina. Nesse contexto, percebemos que pensar
coletivamente as estratégias e praticas pedagogicas para os estudantes em funcdo de uma
situacdo-problema que envolva questdes sociais e culturais € um espago e um tempo para
reafirmar o compromisso com a relagdo entre escola e comunidade, sujeito e objeto, e,
principalmente, entre teoria e pratica.

Curado Silva (2018) defende que epistemologia das praxis serve como base para a
formacdo de professores, pois compreende a relagdo entre teoria e pratica como fundamental.
Para efetivar esse processo de formacdo, é vital identificar um embasamento tanto tedrico

quanto epistemoldgico, permitindo ao professor compreender e atuar nas dimensdes técnica,

3Na proposta apresentada pelo Grupo de Trabalho 1, a cidade citada foi alterada para preservar o local onde
ocorreu pesquisa.
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estética, politica e didatica na busca por uma educacdo emancipatoria e autdnoma. Neste
sentido, advoga-se pela superacdo do modelo de formacéo ancorado na racionalidade técnica e
na epistemologia da pratica, em favor da epistemologia da praxis, que reconhece a
inseparabilidade entre teoria e prética.

Para Araljo e Aradjo (2019), a criticidade é fundamental para a emancipacdo e
formacédo auténoma dos individuos. Nesse sentido, a formacéo de professores deve incentivar
a capacidade critica dos futuros educadores. Quando a formacdo docente separa a instrucédo
cientifica e pedagogica da compreensdo do mundo, dos eventos e da existéncia, isso prejudica
tanto a prética pedagogica quanto a postura critica do futuro professor como profissional e
individuo.

De acordo com Zeichner e Diniz-Pereira (2008) no modelo de formacdo que incentiva

a capacidade critica dos professores:

[...] a educacdo é historicamente localizada — ela acontece contra um pano de fundo
s6cio-histérico e projeta uma visao do tipo de futuro que nds esperamos construir —,
uma atividade social — com consequéncias sociais, ndo apenas uma questdo de
desenvolvimento individual —, intrinsecamente politica — afetando as escolhas de vida
daqueles envolvidos no processo — e, finalmente, problemética. (Zeichner e Diniz-
Pereira 2008)

Tanto nos programas de formacdo inicial como nos de aprimoramento profissional, é
necessario promover processos que incentivem os professores e instrutores a elaborar suas
préprias indagacdes e, a partir delas, desenvolver a¢des pertinentes ao seu contexto local e nas
comunidades envolvidas (Cochran-Smith e Lytle, 1999 apud Zeichner e Diniz-Pereira, 2008)

A criticidade trata da formacdo para a interpretacéo e intervencdo na realidade a qual 0s
sujeitos estdo inseridos. Ao co-planejar as ODIs, o grupo de trabalho 1 conectou-se com as
demandas sociais e culturais local.

Nesse sentido, percebemos que pensar nas praticas pedagogicas de uma oficina, bem
como quais questionamentos e momentos que a teoria e 0s saberes disciplinares serdo
mobilizados para iluminar essa pratica, os professores devem realizar reflexdes aprofundadas
ndo somente sobre o “como”, mas sobre “o qué”, o “por qué” e o “para que” esses conteuidos
serdo abordados. A criticidade acontece quando ha um olhar atento para avaliar os limites e
possibilidades das ODIs, e quando se reflete sobre a necessidade de acolher a diversidade, a
abertura e a escuta dos professores envolvidos nessa formacdo. Além disso, ao elaborar e
participar de um ODI, os docentes e estudantes desenvolvem produtos, métodos, avaliagdes ou

técnicas que visem resolver problemas sociais (Silveira, 2020).
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2. CO-DOCENCIA COMO PROCESSO CO-FORMATIVO E DIALOGICO

No que concerne a co-docéncia, as falas dos participantes deixam revelar que o processo
de elaboracéo, execucdo e avaliacdo consiste em um processo de socializacdo de ideias, de
debate e de indagagéo, uma vez que os objetivos e os resultados serdo obtidos de forma coletiva.
Assim como podemos perceber nas seguintes conversas do grupo de trabalho pelo Telegram e
das respostas do questionario de avaliacdo da disciplina no Google Forms, conforme quadro 19

e 20:

Quadro 19. Trecho 2 das conversas no Telegram - Grupo de Trabalho 3

“Professores, nos tivemos uma ideia de trabalhar sobre o contexto da pandemia. ~ (Fabricio)
“Isso! De como a mistura de produtos de limpeza com dlcool, pode prejudicar. ” (Lia)
“Sobre o uso e perigos de produtos de limpeza no combate ao Covid-79. ” (Raquel Reis)

“Isso! Sobre as misturas de produtos de limpeza a fim de exterminar o virus, pode acabar num acidente

doméstico. Além de produtos adulterados vendidos nos supermercados. ” (Fabricio)

“A pandemia de covid-19 trouxe para os brasileiros o habito de reforcar a limpeza e desinfec¢éo da casa.
Mas algumas pessoas costumam misturar diversos produtos de limpeza, o que ndo é recomendavel porque
essa pratica pode provocar reacfes quimicas perigosas. ” (Raquel Reis)

“Gente, acredito que Luedji pode intervir também na questdo biologica...” (Black Alien)

“Otimo! Assim pode-se trabalhar a questao da biologia dos virus e bactérias, em especial o virus do Covid-
19.” (Fabricio)

“Vou pontuar como enxergo a biologia nesse contexto:

1. Questdo de satde: danos fisicos (irritagdo da pele e dos olhos) ou até mesmo problemas respiratorios e no
sistema nervoso resultado da inalacéo dos vapores desses produtos.
2. A questao da eficacia do alcool 70% na descontaminagao de superficies com microrganismo.

(...) abiologia entraria ndo so nos danos que essas misturas causam a saudde, como também podemos trabalhar
a estrutura do virus e como esses produtos eliminam ou ndo o coronavirus. Também enxergo a matematica
nesse contexto, pois podemos trazer a questao do crescimento (em graficos) da intoxicacdo por essas misturas

durante a pandemia. ” (Luedji)

Fonte: Dados da Pesquisa

As falas do quadro 19 apresentam o momento de discussao inicial do grupo de trabalho

3 para co-construcdo do plano de ODI e nos mostram como ocorreram parte das interacdes no
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aplicativo Telegram e no questionario que aplicamos para a avaliacdo e autoavaliacdo da
disciplina e do trabalho realizado. Pudemos perceber que o processo de co-formagéo foi
dialégico em todas as direcdes possiveis entre alunos-alunos, alunos-tutores e alunos-professor.

Neste entendimento, destacamos que encontramos nesta categoria teodrica a categoria
empirica: “Dialogicidade na formagé&o de professores .

Esses dialogos co-generativos demonstram como se desenvolve o processo de criagao
do grupo e de como o didlogo move o desenvolvimento das ideias, aumentando o repertorio
cientifico e interdisciplinar dos participantes e das propostas que serdo apresentadas nas ODISs.
Podemos observar nos didlogos varios marcadores de interacdo que reforcam uma categoria
tedrica importante em Freire (1996) que é o “dialogo verdadeiro”. Neste tipo de didlogo, Freire
ressalta como elementos como compartilhamento, praxis, acdo-reflexdo e trabalho sdo
importantes para o ato de dizer a palavra. Na construcdo das ODIs expressas nesses dialogos,
pudemos perceber um imenso respeito pela contribuicdo e pensamento do outro, visualizamos
0 reconhecimento mutuo, em igualdade, da condi¢do de pronincia do mundo (Freire, 1996).

Sem dialogos co-generativos ndo existe a co-docéncia, impossibilitando a troca de ideias
para melhorar o ensino e a aprendizagem. Os dialogos valorizam todas as vozes de forma igual
e enfatizam a importancia de ouvir para compartilhar perspectivas sobre ensinar e aprender.
Isso resulta em abordagem horizontal na co-docéncia, permitindo compreensdo ampla das
experiéncias de ensino-aprendizagem (Scantlebury et al., 2008).

Da mesma forma, os dialogos presentes no quadro 19 apresentam elementos da co-
docéncia, 0s quais ressaltam que o processo co-generativo envolvido no co-planejamento das
ODIs permitiu maior proximidade entre os professores e a oportunidade de discutir as suas
praticas disciplinares, como vemos na fala de Luedji ao falar sobre a Biologia. Os dialogos co-
generativos observados e/ou relatados no Telegram, nos videos de apresentacdo e no
questionario demonstram que os professores comegcam a avangar no uso da partilha de
contedidos entre si como uma técnica. (Kariuki; Hopkins, 2010).

O processo de co-planejamento também se torna evidente durante as sessdes de tutoria
e tem continuidade nas conversas no Telegram, bem como se concretiza nos planos de ODI.

Isso é ilustrado nos trechos a seguir (Quadro 20), que nos permitem observar essa dindmica.

Quadro 20. Trecho 3 das conversas no Telegram- Grupo de Trabalho 3

Encontro Sincrono: Sessdo de Tutoria
Eu gostei da ideia do podcast, eu achei interessante (Fabricio)

Ai pode divulgar o podcast no Instagram, divulgar no Facebook, ali as pessoas acessam (Raquel Reis)
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Eu gostei da ideia também é bem atualizada ... no nosso contexto atual estd bem, bem massa... (Black Alien)
Isso também vai chamar a atencdo deles por que ser uma coisa nova (Lia)

A gente pode comegar o problema com contexto falando que a partir de margo desse ano comegou uma
pandemia...

Al, ai... (pausa na fala)

Faz esse contexto de uma frase... e depois dizer que a partir dai diante desse novo virus as medidas de
higienizacdo, de higiene né ?! Era uma medida simples, mas que poderiam serd uma das melhores medidas
para se combater o virus. E ai depois a gente vinha com contexto da pergunta, organizava um textinho (Luedji).

...tentando pensar aqui e escrever um pouquinho (Raquel Reis)

A gente acho que a gente poderia iniciar como Luedj falou... (pausa na fala)

...que desde marco no inicio da Pandemia ai poderia falar que desde ent&o a populacéo teve que se adaptar a
uma nova rotina devido ao distanciamento e isolamento sécia....

E s6 uma ideia também... (Lia)

Ai aqui eu acho que a gente poderia colocar de comportamentos né? ... Devido ao distanciamento e isolamento
social. Eu colocaria a questéo da higienizagdo aqui. Mais... como € que eu posso dizer? (Pausa na fala)
...vamos colocar aqui depois a gente ajusta.... Mais efetiva de combater o virus... (Gilberto Gil)

Dialogos no Telegram

» p AT qp
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e ~ "~ ~ \‘\ (Lia)

Ar g p AF qp AF (AT g AP

w w w w @ (Black Alien)

Essas ideias que a professora Luedji, colocou podemos adicionar no segundo momento (Fabricio)

Estou preparando um momento de como fazer o podcast pelo Discord, daqui a pouco mando aqui. (Black
Alien)

Tutorial - como organizar podcast. On-line (Lueji compartilhou um arquivo)

Nome do Momento: Gravacdo de um podcast utilizando-se da ferramenta discord.

Detalhes da atividade pratica:

Os alunos serdo levados a sala de informatica, onde serd apresentado para os mesmos a ferramenta digital
Discord que é um aplicativo de conversa para gamers, mas também é 6timo para quem néo joga. E possivel usa-
lo para fazer a gravagéo de um podcast, com muito mais desenvoltura e com menos complicagdo que uma série
de outras possibilidades, gragas a um bot que automatiza todo o processo de gravacdo de audio entre os
participantes de uma conversa (chat), além de ser gratuito, o que facilita ainda mais seu uso. Para fazer um
podcast pelo discord, a primeira coisa a se fazer é adicionar o bot chamado craig a seu servidor, ele é um
software de gravagdo multicanais, esse bot é capaz de gravar toda a conversa de algum canal de dudio, em varios
formatos de arquivo. Nesse momento sera explicado o passo a passo de como utilizar essa ferramenta para a
producdo do podcast. Apds essa explicacdo de como utilizar a ferramenta digital discord, a sala sera dividida
em grupos para que eles formulem a producdo do podcast acerca do tema que esta sendo abordado desde o
inicio da oficina.

Recursos utilizados neste momento: sala de informatica, computadores, data show.
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Intencionalidade deste momento: apresentar uma nova ferramenta aos alunos, que se trata da ferramenta
digital discord, que é de facil acesso e gratuita. Com intuito de preparar 0s mesmos para fazer o proprio
podcast acerca dos temas abordados desde o primeiro momento da oficina.

Eu e Lia programamos esse momento, deem uma olhada, vejam se esta de acordo com a proposta (Black Alien)

Professor Gilberto Gil, a contextualizacéo e situacéo problema pode ser colocar (Fabricio)

Ela perpassa todos os momentos, Fabricio... (Gilberto Gil)

A busca de tornar o ensino mais pratico ja torna o processo mais contextualizado (Raquel Reis)
Vocés tdo muito sabidos (Gilberto Gil)

¥ (Raquel Reis)

Plano_de_ODI - Edicdo.doc (Fabricio compartilhou um documento)

Com essa atividade os alunos véo ter a nogdo de como produzir o podcast — Mencao a proposta de Black
Alien e Lia - (Raquel Reis)

Vejam ai, falta essas algumas coisas? — Meng¢do ao documento compartilhado - (Fabricio)

Vocé adiciona esse, Black Alien ? — Mencéo a atividade do podcast proposta por Black Alien e Lia —
(Fabricio)

S0 acho, Black Alien, que n&o precisa de Datashow. Da para fazer isso pelos computadores mesmo - Mengéo
a proposta de Black Alien — (Fabricio)

Nesse caso, essa é a Ultima atividade. (Black Alien)

Isso mesmo! (Fabricio)

Eu vou d4 uma modificada para que esse momento esteja ligado a problematica, Black Alien - Mencéo a
atividade do podcast proposta por Black Alien e Lia — (Fabricio)

Beleza! (Black Alien)

ODl.docx 23.1 KB (Black Alien compartilhou um arquivo)

Ajeitei 0 objetivo geral, adicionei outras coisas também. (Black Alien)

Esta, estou corrigindo a ortografia (Raquel Reis)

Vamos fazer juntos os objetivos especificos de cada momento? (Raquel Reis)

Fonte: Dados da Pesquisa

Esse contexto nos remete as contribuicdes de Gallo-Fox; Scantlebury (2016), Smith
(2007), Silva et al. (2022). Para os referidos autores, a realizacdo do co-planejamento efetivo
demanda disponibilidade para os encontros onde os professores, tanto futuros quanto

experientes, colaborativamente compartilham ideias, recursos e estratégias para planejar
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propostas didaticas. Isso fica evidenciado na mencéo feita a Black Alien, onde se é sugerido
que o uso de recursos como Datashow pode ser dispensado em favor de utilizagdo de
computadores para essa finalidade e existe também uma interacao entre os participantes quando
Fabricio sugere modificar um momento para estar mais ligado a problematica, referindo-se a
atividade do podcast proposta por Black Alien e Lia.

Percebemos que o co-planejamento oferece oportunidades para discutir as escolhas das
estratégias pedagdgicas e avaliativas com o desafio dos professores experientes atuarem
também como facilitadores, assumindo diferentes papéis, como podemos perceber quando a

professora Luedji sugere uma atividade.
Nos quadros 21 e 22, apresentamos as falas dos co-professores sobre como foi a

experiéncia de planejamento coletivo, conforme expresso nas respostas do formulario de

avaliacdo e durante o encontro sincrono para apresentacéo dos planos.

Quadro 21. Resposta da Avaliacao da disciplina via Google Forms

“Exercitar o didlogo e a resolucéo de conflitos, isso foi possivel nos encontros de video conferencia através

do Google Meet e do Telegram e com as realizagdes das atividades” (An6nimo)

“(...) diferentemente do esperado, fui abracado tanto pela disciplina quanto pelos componentes do grupo, o
gue permitiu uma experiéncia Unica, de trocas de discussdo, troca de saberes, onde foi possivel observar de
oticas distintas a forma de pensar sobre tematicas distintas, com a interacdo entre os componentes do grupo
gue apresentam maior experiéncia académica por estarem em periodos mais avancados. E o melhor, um

ambiente de formagdo de novas amizades. ” (AnGNIMO)

Fonte: Dados da Pesquisa

Quadro 22. Encontro sincrono: Apresentacéo e avaliacao dos planos de ODI — Grupo de Trabalho 2

“Eu queria que Mano Brown falasse um pouco sobre isso...” (Gilberto Gil)

Vocés estdo me escutando bem? Beleza! Entdo, Gilberto Gil, trabalhar com grupo assim de forma virtual,
primeiramente, eu ja vou dizer que é diferente demais, né? Como vocé falou, eu gostaria muito de estar
presente, de realizar a oficina com eles, de conhecé-los pessoalmente também e assim, eu acho que a grande
dificuldade de trabalhar com as Oficinas é tentar dar um carater interdisciplinar a um fato tdo simples que é
a fabricacdo do péo, eu acho que tornou, trouxe uma visdo para mim e para vocés também de fazer pontes no

trabalho da gente de professor e relacionar os conteidos. E a forma como a gente vai pensar isso depende dos
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nossos conhecimentos, das nossas experiéncias. Talvez... eu acho que... Uana ja teve uma experiéncia.... Até

brinquei com os meninos, alguém ja fez pizza e ja fabricou algum tipo de bolacha? (Mano Brown)

Enfim... mas para ter a ideia geral e fazer aparecer as ideias, como vocé estava falando ai, é justamente essa
coisa de se colocar e buscar, porque muitas das informagdes que 0s meninos trouxeram ai, eu mesmo nao
sabia, para mim o trabalho e assim, eu queria ver também a proposta acontecer, porque no papel a gente vai
trabalhar com impulso, mas eu queria ver esse trabalho com impulso, como era que se da, a gente vai
trabalhar com reacBes quimicas, mas eu queria ver como vai acontecer isso dentro da sala de aula, dentro
da apresentacdo da oficina, entdo tudo isso ai a gente ficou s6 no planejamento, mas eu queria ver acontecer

na pratica sim, o trabalho com o0s meninos ai e as meninas... (Mano Brown)

Foi excelente, um grupo muito disposto a estar trabalhando, trouxeram as ideias, cada um pode contribuir
um pouco para cada partezinha ali, a gente fez o trabalho de tentar estar juntando, elencando as partes,
desde a fabricacéo do fermento até a ltimo estagio ali, da forma que vai dispensar o p&o depois que sobrar,
enfim, tudo isso eu acho que foi um caminho que a gente percorreu, tentando colocar as ideias que
basicamente j& tinha, tanto eles quanto eu, nos tivemos que pensar em como fazer essa produgéo do pao
ela se tornar algo pedagogico, algo didatico, e dentro desse tempo ai, que até o tempo achei interessante

teve um momento assim... - Pausa para concluir o pensamento - (Mano Brown)

Qual o nome da Oficina? .... Ficaram pensando ali, ficaram pensando, fiz duas sugestdes... essa ficou 6tima,
eu fiquei contente! (Mano Brown)

Eu sugiro a mudanca do nome para quem quer pao (Gilberto Gil)

E ainda pode, na atividade pratica, ficar tocando a musiquinha... (Gilberto Gil)

Quem que pao, quem quer pao, quem pao - cantando — (Gilberto Gil)

Bem isso... - risos -. Fica para a préoxima .... (Mano Brown)

Mas foi isso... SO queria parabenizar as pessoas que fizeram parte do grupo, do meu grupo, vou dizer assim:
do grupo que eu fiz parte. E espero ter contribuido de alguma forma para o andamento dessa oficina e como
eu falei, que a gente possa mesmo sendo trabalhado no planejamento, que a gente possa tentar fazer com que
essa oficina em algum momento, ela chegue ao chao, que é a sala de aula, que é o objetivo da gente, do nosso
percurso da licenciatura, entdo basicamente é isso... (Mano Brown)

Ok, Mano Brown, obrigado! (Gilberto Gil)

Alguém do grupo que também comentar? Do processo? Inacio? Falou? (Gilberto Gil)
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Foi ndo? (Gilberto Gil)

Quem comeca? (Gilberto Gil)

Eu sugiro Uana - Risos — (Kleber)

E, sempre sobra, né? — Risos - (Uana)

Bom muito enriquecedor falando nisso, todo mundo participou muito bem a gente conseguiu trabalhar muito
bem, desenvolver muito bem, apesar de ser a distancia e tal, e cada um com suas particularidades, é claro!

Mano Brown contribuiu muitissimo porque quando a gente pensou nessa proposta de pdo, a gente ficou
pensando e agora, como € que a fisica entra aqui? Porque, de certa forma é um pouco mais distante para a
gente e eu vi muito biologia nisso em todo o processo, biologia e quimica eu vi muito bem, fisica eu ficava

assim: meu Deus! N&o sei o que fazer... (Uana)

Entdo, Mano Brown contribuiu muito, muito mesmo. Assim como o Gilberto Gil também contribuiu bastante
porque deu varias dicas, entdo foi fundamental. Todo mundo, todos que participaram, todo mundo do grupo
contribuiu muito, tiveram boas ideias e eu amei! Amei fazer esse plano da oficina e quero muito aplicar, é isso.

Kleber?

Vocé vai ter oportunidade, vocé sabe disso! (Uana)

Bem...Uana ja falou tudo! (Kleber)

Eu mesmo s6 quero agradecer, primeiramente ao grupo, porque cada um cheio de afazeres... tinha relatério
para fazer, outros trabalhavam, mas todo mundo tirou um espacinho de tempo para gente se reunir a noite,
conversar trocar ideias, um ajudar o outro. Eu acho que essa cumplicidade foi o que fez com que o trabalho
desse certo e a gente chegasse a esse resultado. Quero agradecer a Gilberto Gil. Como Uana ja disse, ele deu
muitas dicas a gente, que ajudou bastante e principalmente ao professor Mano Brown, que despois de um tempo

para ajudar a gente em relag@es a conceitos fisicos que a gente poderia até entender... (Kleber)

Mas a gente ndo sabia como relacionar com o que a gente estava fazendo na oficina e a ajuda dele foi
essencial para que a gente conseguisse finalizar a oficina. Enfim, é agradecer a todo mundo que participou,
fez parte do grupo, tirou um tempinho, que se estressou comigo, que sorriu, que colaborou...E isso! (Kleber)

Muito bem! Mais alguém? (Gilberto Gil)

Eu também queria agradecer ao grupo pela compreensao, porque eu trabalho o dia todo e geralmente a gente

sO podia se reunir virtualmente nas reunifes a partir das oito, que é quando eu estou mais em casa. E ai todo

mundo foi super compreensivo... queria muito agradecer a todo mundo. (Negra Li)
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E foi muito bom, foi muito bom trabalhar dessa maneira, foi muito interessante porque realmente eu nao

esperava que fosse sair da forma que saiu e saiu muito bom! (Negra Li)

Fonte: Dados da Pesquisa

O desenvolvimento da co-formacgéo na co-docéncia envolve didlogo continuo, debates,
busca por consenso e mediacéo de conflitos para impulsionar o desenvolvimento profissional e
pessoal. Além disso, é crucial criar um ambiente formativo onde a metodologia e o clima afetivo
sejam a base da colaboracgédo (Imbernon, 2023).

Esse contexto nos remete ao principio dialégico de Morin (2002), o qual enfatiza a
colaboracéo entre ordem e desordem para compreender a unidade na diversidade. Esse principio
é relevante na formacdo, permitindo analisar principios contraditérios na educacdo, como
conflito/harmonia e a relacdo pessoa/profissdo, promovendo criatividade além de recursos

técnicos (Imberndn, 2022, p. 95). Isso fica evidente nos trechos a seguir:

“Exercitar o didlogo e a resolucéo de conflitos, isso foi possivel nos encontros de
video conferencia através do Google Meet e do Telegram e com as realizacfes das
atividades. ” (Andnimo)

“[...]E o melhor, um ambiente de forma¢do de novas amizades. ” (Andnimo)

“[...] Eutrabalho o dia todo e geralmente a gente s6 podia se reunir virtualmente nas
reunides a partir das oito, que é quando eu estou mais em casa. E ai todo mundo foi

super compreensivo... queria muito agradecer a todo mundo. ” (Negra Lia)

Ao discutir o processo dialogico no ensino, Albuquerque (2021, p. 7) nos diz que “é
necessario se romper com a esquizofrenia historica de que homens e mulheres precisam ‘sentar
para dialogar’ no sentido de neutralizar ou mascarar conflitos e situagdes opressoras. ”

Para Freire (2020, p. 43) ndo existe dialogo sem a problematizacdo do mundo. Nesse
sentido, destacamos o contexto da pandemia da COVID-19 e a intensificacdo das disparidades
sociais, especialmente considerando a diferenca no acesso a tecnologia, conforme destacado na
fala de um dos co-professores na avaliagdo da disciplina: “A comunicagdo entre os
participantes € bem desafiadora, dado as condi¢Ges de ser remota, de nem todos terem
condic@es de internet e tempo, mas é muito importante, pois garante uma maior efetivacdo da
aprendizagem.”

Com a migracdo das atividades educacionais para o ambiente online, alguns co-

professores destacaram a falta de acesso a internet de qualidade e a dispositivos adequados para
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participar dos momentos sincronos. A dificuldade de acesso a internet, evidenciada nos dados
da presente pesquisa, € apenas uma das dificuldades enfrentadas por professores e futuros
docentes durante o periodo de isolamento social.

O ato de dialogar revela e expde diferencas e divergéncias, a0 mesmo tempo em que
proporciona oportunidades para andlises contextualizadas, superando os personalismos e/ou
doutrinacdo. A critica e a criacdo, em conjunto com a ética, sdo essenciais nas relacdes
dialdgicas (Albuguerque, 2021).

Diante do exposto, inferimos que para compreender o contexto o qual estamos inseridos,
€ necessario que tenhamos abertura e disposi¢ao para nos aproximarmos das pessoas. A chave
estd em estar disposto ao dialogo, que ndo se limita somente as palavras, pois algumas acdes,
expressdes visuais, gestos, toques e até mesmo o siléncio podem comunicar mais intensamente
do que discursos verbais, como evidenciado nos trechos do dialogo presente no quadro 22, 0s
quais apresentam elementos como agradecimentos, cumplicidade, acolhimento, desabafos

risos, brincadeiras.

“[...] eu também queria agradecer ao grupo pela compreensdo, porque eu trabalho
o dia todo e geralmente a gente sé podia se reunir virtualmente nas reunides a partir
das oito, que é quando eu estou mais em casa. E ai todo mundo foi super
compreensivo... queria muito agradecer a todo mundo. ” (Negra Li)

Foi excelente, um grupo muito disposto a estar trabalhando, trouxeram as ideias,
cada um po6de contribuir um pouco para cada partezinha ali. (Mano Brown)

Qual o nome da Oficina? .... Ficaram pensando ali, ficaram pensando, fiz duas
sugestoes... essa ficou 6tima, eu fiquei contente! (Mano Brown)

Eu sugiro a mudanca do nome para quem quer pdo. E ainda pode, na atividade
pratica, ficar tocando a musiquinha.... Quem quer pao, quem quer pdo, quem pao -
cantando — (Gilberto Gil)

Bem isso... — risos (Mano Brown)

Todo mundo tirou um espacinho de tempo para a gente se reunir a noite, conversar
trocar ideias, um ajudar o outro. Eu acho que essa cumplicidade foi o que fez com
que o trabalho desse certo e a gente chegasse a esse resultado (Kleber)

Enfim, é agradecer a todo mundo que participou, fez parte do grupo, tirou um
tempinho, que se estressou comigo, que sorriu, que colaborou. (Kleber)
As falas apresentadas acima nos mostra que existiu a conexao com a perspectiva do
outro, 0 que proporcionou uma experiéncia para além da formagdo académica.
Para Imberndn (2023), o desenvolvimento de atitudes desempenha um papel essencial

na formacao de professores. Isso implica estabelecer lagcos emocionais entre os educadores,



137

incluindo o entendimento das proprias emogdes, a capacidade de reconhecer as emocdes dos
colegas e a habilidade de se colocar na perspectiva dos outros, promovendo a empatia e a escuta
ativa. Além disso, a formacdo deve contribuir para o fortalecimento da autoestima docente.

Noévoa (2009, p. 25) destaca que “os novos conceitos de aprendizagem envolvem, para
além dos conhecimentos, as emoc0es, 0s sentimentos e a consciéncia, implicam o método, o
estudo e a organizacdo do trabalho, incluem a criatividade, a capacidade de resolver problemas,
a inteligéncia e a intuicao. ”

A criatividade aparece nas falas durante os didlogos co-generativos e nos planos de
ODIs como elemento importante a ser discutido no processo de co-docéncia. Os trechos do
Quadro 22 permitem analisar isso:

Quadro 23. Trecho 4 das conversas no Telegram — Grupo de Trabalho 2

Quimica e Fisica se relacionam em tantas coisas (Gilberto Gil)

Até pensei, mas em conversa com Djonga, ja vimos ¢ ndo daria muito certo (Tassia Reis)

Coloque aqui para gente discutir...

Com relacdo aos cozimentos de alimentos eu pensei que seria interessante (Tassia Reis)

Essa ideia € interessante... (Djonga)

Porque os diferentes materiais da panela podem permitir diferentes tipos de cozimento. (Djonga)

A questdo da troca do calor. (Djonga)

A questdo do calor. Materiais mais isolantes, materiais menos isolantes (Tassia Reis)

Com relagéo a queimada esta para se trabalhar com extintores, pensando bem também dé& para fazer isso nas

dos meteoritos, ensinando boas préaticas para o uso dos extintores. (Djonga)

A questdo de mecanismos de apagamento do fogo, de acordo com o tipo de combustivel, com as condicdes do

tridngulo do fogo. (Tassia Reis)

Eu acharia interessante uma votagéo para escolher qual ideia serd utilizada. (Djonga)

Eu gostei das ideias de Tassia Reis, ja dei até uma viajada rsrs

Gosto das ideias, sdo bem interessantes (Uana)
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Fonte: Dados da Pesquisa

As falas acima mostram a tempestade de ideias no momento inicial do planejamento do
grupo 2. Os dialogos apresentam um potencial criativo ao pensar estratégias para inter-
relacionar a Quimica e Fisica em contextos praticos. A proposta de relacionar diferentes
materiais de panela com tipos de cozimento e a questdo do calor demonstra a capacidade de
pensar de maneira inovadora sobre conceitos cientificos aplicados em situac@es cotidianas, a
sugestdo de trabalhar com extintores, seja para combater queimadas ou meteoritos, a exploragdo
dos mecanismos de apagamento do fogo e o entendimento das condigdes do triangulo do fogo
indicam possibilidades diversas de contextualizar o conhecimento. Assim como a mengao a
votacdo para escolher da ideia a ser utilizada e o apreco por ideias de outros participantes
refletem uma postura aberta e colaborativa, evidenciando uma atmosfera propicia para o
desenvolvimento criativo.

A criatividade também fica explicitada nos planejamentos ja concretizados, como
podemos observar no momento interdisciplinar (Quadro 23) desenhado pelo grupo 1 (Quimica

e Matematica).

Quadro 24. Momento Interdisciplinar 3 proposto no Plano de ODI — Grupo de Trabalho 1

Momento Interdisciplinar 3

Nome do momento: Estacdo Piso

Detalhes da (s) atividade (s) pratica (s): Nesta etapa a turma deve ser dividida em até 5 grupos, com objetivo de
pesquisarem sobre 0s pisos frios que podem ser aplicados nos ambientes internos e externos da casa, dando foco
nos mais comuns e baratos, e com boa durabilidade; sendo eles: cerdmica, porcelanato, cimento queimado,
lajotas e marmore. Diante das pesquisas, cada grupo ird escolher qual piso seréa aplicado em cada ambiente da
casa. Para dinamizar serdo utilizadas pegas de tangram com diversos formatos geométricos para que cada grupo
possa utilizar e montar uma planta do piso com o formato geométrico, cores e variados modelos de pisos. Apos
escolher qual formato geométrico cada ambiente terd, eles poderdo solicitar a impressdo da imagem do piso
(nas cores e formatos selecionados pelo grupo) para colar no tangram e assim se possa ter uma melhor
visualizagdo do que esta sendo feito e avaliado se é viavel e possivel uma casa com pisos de diferentes formas,
e quais seriam as implicagcBes dessas mudancas na funcionalidade do ambiente. Como o tangram traz a
possibilidade da montagem variada, sempre que percebessem que algo ndo daria certo poderia ser alterado para

outro formato geométrico.

Fonte: Dados da Pesquisa

A atividade proposta acima apresenta elementos criativos ao considerar as propor¢oes
geométricas dos diferentes formatos de pisos em relacdo as propriedades quimicas dos
materiais, por meio de uma situacao real que possibilita a analise das implicacGes das mudancas
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nos pisos na funcionalidade do ambiente. Podemos destacar também que a atividade incentiva
o0s estudantes a pensarem de forma criativa ao escolherem o formato geométrico para 0s pisos
de cada ambiente. Além disso, a flexibilidade oferecida pela oportunidade de alterar os
formatos, caso algo ndo funcione, demonstra que o processo é uma oportunidade de
experimentar, errar e ajustar — uma abordagem criativa também no aspecto avaliativo, pois
possibilita ao professor visualizar o processo de aprendizagem do estudante e interagir com
feedbacks sobre a construcdo dos estudantes.

O papel do professor envolve mediar e considerar a relagdo dos alunos com o conteudo,
usando a criatividade para promover a participacdo no processo de ensino e aprendizado. Além
disso, ao abordar conhecimentos especificos em sala de aula, o professor deve empregar sua
criatividade para responder as perguntas dos alunos. Trabalhar com diversas realidades na sala
de aula, considerando a individualidade de cada aluno, ¢ um desafio importante que requer
atencédo (Junckes, 2013, p. 1).

Quando se trata de criatividade, Chagas, Aspesi e Fleith (2005) informam que hd uma
relacdo direta entre a promocéo da criatividade e a qualidade das interacdes estabelecidas entre
0s sujeitos. Desta maneira, destacamos que o processo de co-docéncia o qual envolve o
planejamento das ODI, permitia interagdo entre os professores de forma dinamica, criativa,
integrada e interdisciplinar.

Diante do exposto, evidenciamos que encontramos nesta categoria outra categoria
empirica a saber: “Relacées estabelecidas entre 05 co-professores ”.

Enquanto as tendéncias atuais enfatizam a importancia da colaboracéo e do trabalho
conjunto entre os professores, enfrentamos a persistente realidade de educadores que se isolam
em suas salas de aula, em uma cultura individualista. Ou seja, o individuo pensa e age de forma
individual, sendo o centro de todas as decisdes. I1sso pode promover reflexdes importantes, mas
também priva os professores do estimulo e apoio do trabalho em equipe, assim como da
possibilidade de receber apoio necessario no processo desenvolvimento profissional. E, uma
das maneiras de ajudar a romper o individualismo, € a formacgéo continuada de professores
(Garcia, 2010; Imbernén, 2022).

Neste entendimento, é essencial fortalecer dispositivos e praticas de formacdo de
professores que estabelecam um processo de colaboragéo como um elemento fundamental para
a formacao dos professores, uma vez que ela os coloca diante de situagdes na qual compromisso,
responsabilidade e reciprocidade sdo necessarias para a realiza¢do do trabalho docente. Como
podemos observar nos dialogos co-generativos durante o co-planejamento e nos planos de ODI,

colocar os professores diante de um contexto colaborativo promove maior comunicagéo entre
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0s sujeitos, o aumento do conhecimento profissional, pedagdgico e humano, bem como a
criacdo de um clima de abertura para a aceitacdo de criticas, autorregulagdo e criatividade
(Imbernén, 2010).

Podemos observar elementos de colaboracéo, no processo de co-docéncia envolvendo
as ODls, nas falas a seguir:

Quadro 20. “/...] A gente pode comegar o problema com contexto falando que a
partir de marco desse ano comegou uma pandemia...” (Luedji)

Quadro 14. “[...Ja gente vai trabalhar com reagdes quimicas, mas eu queria ver
como vai acontecer isso dentro da sala de aula. (Mano Brown)

Quadro 20. “/...Jacho que a gente poderia iniciar como Luedj falou. ” (Lia)

Quadro 22. “/...] todo mundo tirou um espacinho de tempo para gente se reunir d
noite. ” (Kleber)

Quadro20. “[...] vamos colocar aqui depois a gente ajusta. ~ (Gilberto Gil)

Ao analisar as falas acima, recorremos ao estudo de Silva (2021) sobre co-docéncia.
Neste estudo, o autor destaca que o uso dos pronomes “nds” e a “a gente” atrelado a verbos
como, por exemplo, “comegar”, “trabalhar”, “colocar” denotam um agir coletivo. Desta forma,
as falas acima da mencéo a fala de Luedji indicam uma abertura a colaboracéo e ao diélogo,
demonstrando que a construcdo do planejamento estd sendo influenciada por multiplas
perspectivas, bem como a decisdo de reservar um tempo para se reunirem a noite revela um
esforco coletivo para garantir o planejamento, mostrando uma co-responsabilidade para
encontrar solucdes.

A co-docéncia e os dialogos co-gerativos exigem o co-respeito e a co-responsabilidade
entre os co-professores (Scantleburya, 2007). Posto isto, reiteramos que as ODIs sdo estratégias
pedagogicas que envolvem a colaboragdo entre professores de diferentes disciplinas para criar
experiéncias de aprendizagens contextualizadas, assim, um trabalho envolvendo ODI tem como
objetivo “promover a mudanca de atitude através da responsabilidade compartilhada, do
trabalho de grupo interdisciplinar e globalizante” (Vieira e Volquind, 2002).

Destacamos a vontade dos co-professores em vivenciar as Oficinas na escola, como

identificamos na fala do Professor Tutor Mano Brown:

“[...] eu queria ver também a proposta acontecer, porque no planejamento a gente
vai trabalhar com impulso, mas eu queria ver esse trabalho com impulso, como era
que se da, a gente vai trabalhar com reagBes quimicas, mas eu queria ver como
vai acontecer isso dentro da salade aula...[...], mas eu queria ver acontecer
na pratica sim, o trabalho com os meninos af e as meninas...”
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A frase "eu queria ver acontecer na prética sim, o trabalho com os meninos ai e as
meninas" (referéncias aos futuros professores) evidencia o interesse em trabalhar em conjunto
com outros professores. A vontade de observar como o trabalho ocorre com os colegas indica
a disposicdo para vivenciar o co-ensino. O co-ensino € a atuacdo conjunta dentro da sala de
aula, assim como o co-planejamento € um processo dentro da co-docéncia. Contudo, é
importante destacar que, por conta do isolamento social durante a pandemia da Covid-19,
periodo que aconteceu a presente pesquisa, 0 co-ensino ndo pdde ser realizado. Desta forma
ndo podemos vivenciar a execucao das ODIs planejadas nas escolas. Mas, é relevante enfatizar
que, com base nas discussdes aqui apresentadas, 0 co-planejamento ja possibilitou a observagéo
de diversos elementos da co-docéncia, como discutido.

IV. CONSIDERACOES

Estamos em um momento em que a necessidade de compreender a realidade da
formacéo de professores se torna primordial. Visto que, ao considerarmos a BNC — Formacéo
Inicial (Brasil, 2019) e a BNC — Formacdo Continuada (Brasil, 2020) percebemos que,
diferentemente da DCN de 2015, as bases atuais ndo incorporam perspectivas essenciais sobre
a formacdo de professores como um processo emancipatorio e também ndo abordam
adequadamente as relacdes colaborativas entre escolas/universidades e a comunidade por meio
do estabelecimento de vinculos. Além disso, o papel vital da institui¢do escolar na formacéo de
professores e na continua construcdo de conhecimento ndo € devidamente reconhecido e ndo
exploram suficientemente a compreensédo da especificidade docente que conduz a praxis como
uma expressao entre teoria e prética.

Posto isto, ressaltamos a necessidade de desvelar processos capazes de abrir caminhos
para a criacdo de potenciais em novas perspectivas que vdo além das limitagdes do
conhecimento pratico na formacdo de professores, expandindo, assim, a definicdo de
competéncias abordada na BNC-Formagéo de Professores (Curado Silva, 2023).

Diante disso, surge a reflexdo: De que maneira as Oficinas Didaticas Interdisciplinares
(ODI), em articulagdo com a Co-docéncia, fundamentadas no ponto de vista epistemologico,
podem abrir novas perspectivas utilizando a competéncia requerida na BNC - Formagédo como
praxis?

Frente a tal reflexdo, podemos tecer algumas consideragdes que nossa capacidade nos
permitiram enxergar ao realizarmos a presente pesquisa. Para tanto, iremos retomar 0S n0ssos

objetivos de pesquisa:
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e Analisar o processo de formagéo interdisciplinar dos professores em co-formagéo, a
partir da construcao de Oficinas Didaticas Interdisciplinares (ODI);

e Analisar os co-planejamentos de Oficinas Didéticas Interdisciplinares realizados em um
processo co-formativo, identificando elementos da co-docéncia nessa proposta.
Quanto a formacdo interdisciplinar de professores, destacamos que, no contexto

pesquisado, o processo co-formativo interdisciplinar através da construgcdo de ODIs permitiu
que os professores explorassem a conexdo entre disciplinas e desenvolvessem estratégias de
ensino mais contextualizadas e abrangentes. As discussdes mostraram que, apesar dos desafios
iniciais, os professores conseguiram superar dificuldades por meio do diélogo, da troca de
experiéncias e da colaboragdo na construcdo de abordagens interdisciplinares. 1sso ndo apenas
aprimorou o planejamento das atividades, mas também enriqueceu a aprendizagem dos
professores envolvidos.

Observamos que a formacdo interdisciplinar a partir das ODIs oferece uma
oportunidade para uma formag&o docente critica e comprometida com a realidade social. Ao
abordar situacGes-problema relevantes nos planos das ODIs e ao escolher estratégias didaticas
que atendam as demandas da comunidade, os professores demonstraram um coOmMpromisso
critico-social. I1sso permite que, ao vivenciar a ODI em sala de aula, os estudantes compreendam
a importéncia dos conhecimentos na solugéo de problemas concretos. A interdisciplinaridade,
nesse contexto, € mais do que apenas uma abordagem pedagogica; € uma atitude que transcende
os limites da sala de aula.

As ODIs, como estratégia formativa interdisciplinar, envolveram o estabelecimento de
vinculos entre os co-professores, o que possibilitou a abertura para ouvir diferentes perspectivas
e promover a articulagdo entre disciplinas. Isso ndo apenas permitiu a reorganizagdo dos
conhecimentos e a ampliagdo da compreensdo sobre o planejamento de propostas didaticas
interdisciplinares, mas também enfatizou a importancia de ndo desconectar o conhecimento da
Oficina da vida dos estudantes.

Para Freire (2020; 2008), é necessario que a escola esteja conectada com as demandas
sociais e, da mesma forma, utilize essas necessidades e realidades para discutir as praticas
sociais e encontrar meios de transforma-las em favor dos cidadéos.

No processo formativo, professores de Quimica, Fisica, Biologia e Matematica se
reuniram em grupo de trabalho para elaborar uma proposta com base nos principios
pedagdgicos destacados por Francisco Janior e Oliveira (2015): aprender fazendo; metodologia
participativa; pedagogia da pergunta; trabalho interdisciplinar; foco em uma tarefa comum;

carater globalizante e integrador; énfase no trabalho grupal; e integracdo da docéncia,
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investigacdo e pratica em um Unico processo. Esses principios orientaram a busca por
estratégias pedagogicas que valorizassem a pratica dos estudantes, a integracdo das disciplinas
por meio de situacGes-problema que contextualizassem os conteddos de quimica, fisica,
biologia e matematica, e que promovessem a reflexdo-acéo e a teoria-pratica.

Diante do exposto, a formacédo docente interdisciplinar por meio das Oficinas Didaticas
Interdisciplinares representa um caminho significativo em diregdo a uma educagdo mais
contextualizada, significativa e transformadora. O desafio reside em promover uma mudanca
de paradigma, no qual os professores atuem como facilitadores do conhecimento, capazes de
criar ambientes de aprendizado enriquecidos pela colaboracéo, didlogo e integracao de saberes.
A jornada em direcdo a uma formacédo de professores interdisciplinar exige uma nova Vviséo
sobre os fenbmenos, reflexdo, compromisso e uma reavaliacdo do pensamento a partir da
complexidade. Contudo, os resultados podem ser transformadores tanto para os professores
quanto para os estudantes e a sociedade como um todo.

No que diz respeito a co-docéncia, embora a proposta promova formas colaborativas
mais horizontais entre professor formador, professores da educacdo basica e futuros
professores, ela ndo aborda de maneira critica os elementos associados aos modelos de
formacdo fundamentados na racionalidade técnica. A docéncia conjunta ndo é condigdo
necessaria para superar a concepcao formativa que reduz o papel do professor a um mero
técnico, visto que se concebermos a co-docéncia como um simples método, ele pode ser adequar
a qualquer modelo formativo (Silva, 2021, p. 185).

Entretanto, a co-docéncia vinculada as Oficinas Didaticas Interdisciplinares pode se
configurar como um processo interpessoal, co-formativo e dialégico, assumindo um viés
formativo diferenciado, na qual professores de ciéncias podem atuar em funcéo de uma proposta
comum e critica, pois o0s coloca no alvo do processo de planejamento de situacdes problemas
que articula cultura e ciéncia em razdo de uma aprendizagem mais holistica e fundamentada no
contexto e préatica social. Isso acontece devido o carater interdisciplinar, hermenéutico,
dialético, dialogico e complexo das ODlIs.

Para pensarmos uma educagdo transformadora, precisamos atuar nos espacos
formativos em que os professores estdo inseridos. Nesse sentido, o espago de colaboragéo
proposto pelo co-planejamento das ODIs por meio do grupo de trabalho aproximou o professor
formador da disciplina, os professores experientes e os futuros professores, permitindo um
contexto dialégico e co-formativo.

Esse contexto possibilitou a resolugdo de conflitos, a formacdo de vinculos afetivos e

indicou um caminho para estabelecer relaces horizontais entre universidade e escola por meio
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das interagdes entre os co-professores, uma vez que percebemos que os dialogos eram
conduzidos em alguns momentos pelos professores tutores, em outros momentos pelos
licenciandos e, em outras ocasides, pelo professor formador. Isso evidencia uma mudanca de
papéis, que por sua vez permitiu que os professores tutores atuassem também como formadores,
ao mesmo tempo em que estavam passando por um processo de formagédo continuada. Essa
dindmica também possibilitou aos futuros professores tomar iniciativas, fazer escolhas e, por
vezes, também liderar o processo de co-planejamento.

A partir das andlises dos co-planejamentos, conseguimos perceber que, ao utilizarmos
a criacdo, execucdo e avaliacdo de ODIs como espaco tempo para a co-docéncia, a formagéo
de professores ocorre de forma coletiva e dindmica, numa perspectiva em que seja
incontornavel a relacdo entre a teoria e préatica, a ampliacdo das possibilidades dos sujeitos de
“serem mais”, o incentivo a interpretacdo e intervencao nas praticas sociais € a abertura as
diferengas por meio da co-responsabilidade.

Vimos que as Oficinas Didaticas Interdisciplinares (ODI) constituem-se como propostas
didaticas para co-docéncia, pois colocam as relacfes entre as pessoas no centro do processo de
ensino e aprendizagem, envolvendo-as na construcdo do conhecimento através de situacdes
problemas, tornando o espaco de aprendizagem em espago de investigacdo, pesquisa,
construcdo e criatividade.

Nos espacgos nos quais se usam as Oficinas Didaticas Interdisciplinares, encontramos
pessoas com diferentes saberes e culturas, intermediadas pelo dialogo e pela pratica em busca
da construcdo da aprendizagem e de sua autonomia. Assim, nessa pratica colaborativa e
dialdgica, co-professores concretizam o que disse Freire: “Ninguém educa ninguém, ninguém
educa a si mesmo, os homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo. ” (FREIRE, 2020,
p.95)

Conseguimos reconhecer algumas limitagdes do nosso trabalho como a necessidade de
investigar o co-ensino atraves da vivéncia das Oficinas co-planejadas pelos grupos de trabalho.
Os dialogos gerados pelos professores em uma atividade de ensino compartilhada nos
permitiriam ampliar as discussfes em relacdo a aproximacéo entre universidade e escola, bem
como analisar todas outras questdes que envolvem a de formagdo de professores, tais como
condicdes de trabalho na educacéo basica, a autonomia através dos didlogos com outros atores
da escola, a participacdo dos estudantes nos dialogos co-generativos, entre outros.

Apresentar tal limitagdo nos faz retomar a fala de Paulo Freire (2020, p. 47) que somos
seres “inacabados, inconclusos, em e com uma realidade, que sendo histérica também, é

igualmente inacabada. ”
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Desejamos que as consideragfes apresentadas aqui inspirem outras questdes que
possam ser incorporadas como oportunidades na formacéao interdisciplinar de professores de

ciéncias.
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APENDICE A - AVALIACAO DA DISCIPLINA E AUTOAVALIACAO
— GOOGLE FORMS

31/08/2023, 18:10 Avaliagdo

Avaliacao
0la! Este formuldrio tem como objetivo acompanhar a experiéncia do aluno durante a

disciplina "Oficinas Didaticas Interdisciplinares" durante este Periodo Letivo Excepcional
2020.3 e, por isso, suas respostas sdo muito importantes.

* Indica uma pergunta ohrigatéria

Avaliagdo da disciplina

1. Qual a sua opinido sobre os seguintes itens da disciplina para sua formacdo? *
Utilize a escala de 1 a 5, sendo 1 muito ruim e 5 muito bom.

Marcar apenas uma oval por linha.

1 2 3 4 5

Textos das — N ‘ \ Van

discussao

Comunicacao
(grupo no -, )
telegram)

Videos @) @)

Proposta de
avaliagdo da O @) @)
disciplina

2. Conte-nos, como foi realizar o planejamento de todas as etapas de uma Oficina *
Didética Interdisciplinar?

https://docs.googl 1Zu__qrf OeCwytocxqSylgFdycCXDITEphvB_2gledit
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31/08/2023, 18:10 Avaliagdo

3. Conte-nos, como foi a experiéncia de planejar a situagdo-problema da oficina? *

4. Como foi a experiéncia de planejamento coletivo do Plano da Oficina do ponto  *
de vista Interdisciplinar?

Auto avaliagdo

https:/fdocs.googl fdMZu_grf OeCwytocxqSylgFdycCXDSTEphvB_2gfedit 26



31/08/2023, 18:10

Avaliagdo

5. Adisciplina Oficinas Didaticas Interdisciplinares possibilitou desenvolver as

6. Vocé gostaria de comentar algum item da quest&o anterior?

hﬂ‘l_n'lldms g

seguintes atitudes e valores:

Marcar apenas uma oval por linha.

Néao
2 Concordo sei ou
Nao Concordo Concordo 5
um . ndo
concordo muito total
pouco quero
apinar
S, I ~ e 7=
pesm' e \__) L_) (\_-' N ” NS,
coletivo
Desenvolver
‘.fﬁ ) /'_"’\ !/"— \ ¥ - S \
A A L -/ L\
iosidad
Praticar a S ) — — —
- “. / \\ - . vy \\ 4'}
empatia 4 <
Exercitar o
ea s — —_ — ==
[ Ia \ & 14 ™\ s
resolugdo — — - — B
de conflitos
Exercitar a 5 — O — ~—
= N/ AP AN N’ k ~
cooperacao

1Zu__qrBzamMxOeCwytocxqSylgFdycCXDSTEphvB_2gfedit

156



31/08/2023, 18:10

Avaliagdo

7. Adisciplina Oficinas Didaticas Interdisciplinares possibilitou desenvolver as
seguintes habilidades:

8.

Marcar apenas uma oval por linha.

Nédo
- Concordo sei ou
Nao Concordo  Concordo <
um . ao
concordo muito totalmente
pouco quero
opinar
Criatividade £ O ¢ O €
Comunicacao @) @) O O O
Trabalho em N 3 N 3 I
mm C__/ (_) NS (__) N
Planejamento - - O - @)
Foco nos
o O O O O O
Tolerancia B D a» = -
Pensamento
Donea O O O O O
Contextualizagio () -, @) @) O

Vocé gostaria de comentar algum item da questdo anterior?

Sugestdes e Melhorias

hﬂ‘l_n'lldnm googl

OeCwytocxqSyigFdycCXDITEphvB_2g/edit
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31/08/2023, 18:10 Avaliagdo

9. Deixe seu comentario, com trés pontos positivos em relagéo a disciplina.

10. Deixe seu comentario, indicando trés pontos que podem ser melhorados em
relagdo a disciplina.

Este contetido ndo foi criado nem aprovado pelo Google.

Google Formularios

https:/idocs. googl 1Zu__qrf OeCwytocxqSylgFdycCXDSTEphvB_2gfedit 516



APENDICE B - MODELO DE PLANO DE ODI

Plano de Oficina Didatica Interdisciplinar

Datas: Horarios: Momentos Locais e salas:
(quantidade)

Disciplinas envolvidas: Publico-alvo:

Nome da Oficina: 0. de

lunos:

Nomes dos professores envolvidos:

lObjetivo geral da Oficina

[Situacdo-problema da Oficina:

iIConhecimentos prévios necessarios:

Materiais e equipamentos necessarios:

Métodos de avaliagdo (como cada objetivo especifico da Oficina sera avaliado):

159



Plano dos Momentos Interdisciplinares:

Momento 1:

Nome do Momento:

Detalhes da(s) atividade(s) pratica(s):

Recursos utilizados neste momento:

Intencionalidade deste momento:

Avaliagdo deste momento:

Momento 2:

Nome do Momento:

Detalhes da(s) atividade(s) pratica(s):

Recursos utilizados neste momento:

Intencionalidade deste momento:

Avaliagdo deste momento:

Momento 3:

Nome do Momento:

Detalhes da(s) atividade(s) pratica(s):

Recursos utilizados neste momento:

! Inserir quais os motivos e quais os desejos para que os estudantes realizem essa
atividade, e como essa atividade contribui para a resolugao do problema da Oficina.
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Intencionalidade deste momento:

Avaliagdo deste momento:

Topicos para a Avaliagao da ODI*:
Interdisciplinaridade

Conteudos

Praticas

Didlogo/Comunicacao entre os participantes
Clareza na apresentagao

Resolugao do problema

Ambiente

Autoavaliagdo®:

Sugestoes/Observacgoes:

2 Construir uma ficha de avaliagdo da ODI a ser entregue ao final dela, para que os

estudantes avaliem esses topicos.

3 Criar uma atividade de autoavaliagdo para os estudantes demonstrarem o
conhecimento obtido na disciplina e externalizarem como foi a experiéncia de participar

dela.
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ANEXO A - PLANO ODI ELABORADO PELO GRUPO DE TRABALHO 1

Plano de Oficina Didatica Interdisciplinar

[Datas: Horarios: Momentos Locais e salas:
26/10a13/11 | 50 minutos cada |(quantidade):
aula

6 momentos
[Disciplinas envolvidas: Publico-alvo:

Quimica 2° do Ensino Médio

Matematica

Nome da Oficina: No. de alunos:
Quimica e Matematica na Construgdo Civil 25

Nomes dos professores envolvidos:
Jorge Aragio

Alcione

Arlindo Cruz

Clara Nunes

Jovelina

Leci Brandio

1 tina de Jesus

Objetivo geral da Oficina:

(Construir modelos de residéncias que se adéqiie ao clima e populagdo de Javé.

Situacao-problema da Oficina:

Em volta do mundo inteiro podemos observar mtimeros projetos arquitetonicos dg
belezas exuberantes, belas casas, igrejas. escolas, empresas etc, onde os arquitetos
utilizam de sua criatividade para produzir projetos bem diferenciados, que assumem
diferentes formas geométricas.

Tais construgdes sao produzidas com materiais diversos, ndo apenas para exibirem
beleza e exuberdncia, mas também para garantir conforto e seguranc¢a para os morados
Levando em consideracdo a cidade de Javé, qual o melhor formato e material serid
utilizado na construgdo de uma residéncia, pensando o

clima e populagdo?

Conhecimentos prévios necessarios:
Tsolamento térmico, radiacdo térmica, calor, estados fisicos da matéria, unidade relativa do|

ar, separagdo de mistura, geometrias, calculo para figuras geométricas.

(Materiais e equipamentos necessarios:




[Estacio estrutura: copo descartavel e agua gelada, termémetro digital, cola quente]
tesouras, caixas de leite longa vida ja higienizadas, quatro folhas de compensado, telha dg
fibrocimento ondulada, lapis, papel de oficio. Estacdo piso: Celular, Tangram
Impressora. Estacao parede: Sifuacdo-problema, matérias solicitados pelos proprios
lalunos para construgdo da maquete. Estacdo teto: Isopor, tintas, telhas, jornais. Estacio
Temperatura: Materiais para explicacdo tedrica: Datashow, lapis de quadro, quadro
folhas impressa com as etapas da oficina, caneta, lapis. Materiais para a construcdo da
maquete: Papeldo, lapis, palitos de picolé, papeis coloridos, colas, lapis de cor, folhas, e

[demais materiais necessarios.

[Métodos de avaliacdo (como cada objetivo especifico da Oficina sera avaliado):
Objetivos 1 : Construir conhecimentos quimicos com base no estudo nos materiais de
construgdo civis que proporciona uma adequada climatizagdo nas residéncias na regido do
Pajetl.

Objetivos 2: Praticar os contetdos matematicos por meio das praticas realizadas nas

oficina.

Plano dos Momentos Interdisciplinares:
Momento 1: Apresentar o objetivo da Oficina Didatica Interdisciplinar para os alunos e a
situagao-problema.

Momento 2:

Nome do Momento: Esta¢do Estrutura

Detalhes da(s) atividade(s) pratica(s): Este momento sera composto por 3 atividades, na
primeira atividade, sera realizado um experimento com copo com agua gelada, para testar
a umidade relativa do ar, no qual, o professor irar pedir para observar esse fenémeno e
fazer as seguintes perguntas: Porque ocorre a formagdo das goticulas de agua? Quais
teorias podem ser explicadas esse fenémeno?

Apds os alunos terminarem de responder esta atividade, o professor vai propor a eles, a
montagem de um protdtipo de uma manta térmica com caixas de leite e outro sem a manta
térmica, estes prototipos em questdo serdo desenvolvidos com quatro folhas de
compensado com 15 milimetros de espessura cada uma, sendo uma folha quadrada com
lado medindo 0,40 cm; uma folha retangular com dimensdes 0,40 m e 0,50 m e duas folhas
trapezoidais com dimensdes 0,50 m de base maior, 0.40 m de base menor e 0,40 m de
altura. A folha retangular sera colocada paralela & folha quadrada, enquanto as folhas
trapezoidais serdo pregadas, fechando as aberturas, com 1sso, os protétipos serdo cobertos
com uma telha de fibrocimento ondulada, com dimensées de altura e largura,
respectivamente 0,50 m x 0,50m. Apos 1ss0, sera realizado as medi¢des com o termémetro
de merctrio e comparar a sua varia¢do, durante a confeccdo sera perguntado aos discentes
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como essa caixa vai 1solar o calor térmico e quais os contetidos envolvidos.

Na terceira atividade serd proposto aos alunos uma solugdo para a problematica conforme
as experiéncias adquiridas com os experimentos e a constru¢ao de um modelo de uma casa
no que diz respeito a climatiza¢do interna e externa, altura, circulagdo, ventilagio, matérias
renovaveis, minimizar o consumo de energia, entre outros aspectos que acharem

pertinentes.

Recursos utilizados neste momento: copo descartavel e agua gelada, termometro digital,
cola quente, tesouras, caixas de leite longa vida ja higienmizadas, quatro folhas de
compensado, telha de fibrocimento ondulada, 1apis, papel de oficio.

Intencionalidade deste momento: Para que os alunos relacionem os contetidos tedricos
abordados em sala de aula como estados fisicos da matéria, umidade relativa do ar,
radiagdo térmica, separa¢do de misturas, com o cotidiano envolvendo as problematicas
sociais, ambientais, afim de tornar seus conhecimentos prévios em conhecimentos mais
cientificos.

Avaliagao deste momento: Os alunos 1rdo fazer um roteiro explicando os conhecimentos
prévios deles e comparar com as teorias existentes.

Momento 3:

Nome do Momento: Estagdo Piso

Detalhes da(s) atividade(s) pratica(s): Nesta etapa a turma deve ser dividida em até 5
grupos, com objetivo de pesquisarem sobre os pisos frios que podem ser aplicados nos
ambientes internos e externos da casa, dando foco nos mais comuns e baratos, e com boa
durabilidade; sendo eles: ceramica, porcelanato, cimento queimado. lajotas e marmore.
Diante das pesquisas, cada grupo 1ra escolher qual piso sera aplicado em cada ambiente da
casa. Para dinamizar serdo utilizadas pe¢as de tangram com diversos formatos geométricos
para que cada grupo possa utilizar e montar uma planta do piso com o formato geométrico,
cores e variados modelos de pisos. Apos escolher qual formato geométrico cada ambiente
tera, eles poderdo solicitar a impressio da imagem do piso (nas cores e formatos
selecionadas pelo grupo) para colar no tangram e assim se possa ter uma melhor
visualiza¢do do que esta sendo feito e avaliado se é viavel e possivel uma casa com pisos
de diferentes formas, e quais seriam as implica¢des dessas mudangas na funcionalidade do
ambiente. Como o tangram tras a possibilidade da montagem variada, sempre que
percebessem que algo ndo daria certo poderia ser alterado pra outro formato geométrico.

Recursos utilizados neste momento: Celular, Tangram, Impressora.

Intencionalidade deste momento: Que os alunos aprendam sobre os pisos fiios, quais sdo
eles e o por que deles possuirem essa propriedade. Também que eles possam diversificar
as 1deias de ambientes, usando a geometria do tangram para visualizar a planta.

Avaliagdo deste momento: Participacdo nas pesquisas e compreensio dos conteudos
pesquisados, nog¢ao de geometria.
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Momento 4:

Nome do Momento: Estagdo Parede

Detalhes da(s) atividade(s) pratica(s): Com base na situagdo-problema, solicitar que os
alunos formem 5 grupos, onde cada grupo ira realizar pesquisas para descobrir que tipos
de paredes ou que tipos de isolantes térmico para parede sdo mais vidveis para se realizar
uma construgdo civil na cidade de Javé - PE, considerando o clima e populag¢do. Por meio
da proposta sera solicitado que cada grupo construa uma maquete com apenas a estrutura
das paredes de uma casa, utilizando desta forma de sua criatividade para empregar formas
geométricas nas paredes da residéncia. Apos a escolha do tipo de parede ou que tipo de
1solante térmico de parede utilizar e realizar a construgdo da maquete sera solicitado que
em forma de apresentagdo cada grupo explique para os demais colegas de turma o porqué
de escolher daquele tipo de parede ou isolante térmico de parede, apresentando desta
forma as caracteristicas e vantagens da escolha do grupo. Nesta atividade também sera
solicitado que os alunos imaginem que a construgdo desta maquete possa ser futuramente
utilizada para a constru¢do de uma casa, e com base nisto, eles

devem calcular a 4rea de cada comodo da casa.

Recursos utilizados neste momento: Situagdo-problema, matérias solicitados pelos
proprios alunos para construcdo da maquete.

Intencionalidade deste momento: Possibilitar aos alunos relacionar os contetidos quimicos
por meio das pesquisas que existem diferentes tipos de paredes que possibilita um
1solamento térmico melhor de acordo com cada regido. E também relacionar os contetidos
matematicos na elaboracdo da maquete, possibilitando ao aluno utilizar formas
geomeétricas e fazer o célculo de cada area do comodo da casa.

Avalia¢do deste momento: A avaliagdo sera observagdo por meio das pesquisas realizadas
em pequenos grupos, também sera observada a construgdo e criatividade para elaboracao
da maquete, bem como a apresentacdo da escolha realizada por cada grupo do tipo de
parede ou isolante térmico para parede.

Momento 5:

Nome do Momento: Estagdo Teto

Detalhes da(s) atividade(s) pratica(s): Os alunos devem montar estruturas feitas com telhas
de ceramica, concreto, PVC, vidro e metal. Eles serdo divididos em cinco grupos, onde
cada grupo sera responsavel por um tipo de telha. Cada grupo devera montar uma estrutura
levando em consideracdo o formato e a cor do material escolhido. Deve-se ter algum
tempo para que os alunos possam pesquisar sobre o assunto e produzir um telhado em
maquete. Vale salientar que, € de suma importancia encoraja-los na construgdo de projetos
que fujam do tradicional (é bastante comum nés depararmos com casas retangulares ou
quadradas, mas eles devem buscar novas formas geométricas). No final da estacdo teto,
cada grupo apresentara sua proposta, e todos, juntos com o auxilio do professor escolherdo
a melhor estrutura para a constru¢do de uma casa.

Recursos utilizados neste momento: Isopor, tintas, telhas, jornais, palitos de picolé,
madeira.
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Intencionalidade deste momento’: Instigar os alunos sobre os tipos de telhado e suas
funcionalidades, incentivando-os a despertar o senso critico e suas curiosidades, sobre os
formatos, cor, estabilidade dimensional, condutibilidade térmica, resisténcia, capacidade
de absor¢do de agua, inclinacdo minima e custo e benéfico. Relacionando assim o
contetdo trabalhado, com a Quimica e Matematica, e como estas disciplinas estio
fortemente presente em nosso cotidiano.

Avaliacdo deste momento: A avaliacdo da Esta¢do Teto sera Processual, onde o professor
devera avaliar a participacdo e enjagamento dos alunos durante a oficina, bem como o
trabalho em equipe e comprometimento com a atividade.

Momento 6:

Nome do Momento: Estagdo de Temperatura

Detalhes da(s) atividade(s) pratica(s):

Esta oficina deve ter conhecimento prévio sobre temperatura e calor. Pois é
aconselhavel que os alunos construam conceitos relacionados a temperatura e calor para o
continuo desenvolvimento da habilidade proposta, e para assimilar de modo significativo o
tema da oficina.

Os alunos passaram por diversas estacOes da casa agora nessa estacdo iram
compreender os fatores que afetam a temperatura e criar uma mini casa modelo com o que
aprendeu em todas as outras estagdes.

1° Etapa: Sensacio térmica: Que calor é esse?

Nessa etapa serd enfregue para os alunos noticia sobre temperatura e sensagio térmica de
Pernambuco e sera perguntado o que eles sabem sobre sensagdo térmica (se ja ouviram
esta palavra em algum lugar, noticiario ou filme).

Se eles ja sentiram que em certos comodos da casa (ou até mesmo na escola) a temperatura
aparenta estar maior (local mais quente) e em outros comodos aparentam estar com
temperaturas mais agradaveis (local mais arejado). Apds os alunos mencionarem suas
consideracdes iniciais.

O que podemos observar com base na reportagem e na imagem?

Existe diferenga entre temperatura e sensagdo térmica?

Por que sentimos a sensagao de quente?

Por que existe uma diferenca tdo grande entre a temperatura real e a aparente (sensagdo
térmica)?

De onde vem esta diferenca?

Quais os fatores que a influenciam?

Por que existe uma diferenga tdo grande entre a temperatura real e a aparente (sensagdo
térmica)?

De onde vem esta diferenga?

Quais os fatores que a influenciam?
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Os alunos serdo instigados para que os grupos debatam e construam seus argumentos
iniciais. Eles devem concluir que existem diferencas entre temperatura e sensagéo térmica.

Por que sentimos a sensagdo de calor?

Por que existe uma diferenca tdo grande entre a temperatura real e a aparente (sensagdo
téermica)?

Quais os fatores que influenciam a elevada sensagdo térmica?

2° Etapa: Porque sensacio térmica € diferente de temperatura?

Lendo o titulo dessa etapa para os grupos. Questiona-se se os alunos e pergunte também
como eles sentem a temperatura nesses locais (se € agradavel, baixa ou alta).

Por que o ventilador deixa o ambiente mais fresco?

Por que costumamos nos abanar no verdo?

Por que alguns comodos de uma casa aparentam ser mais frescos ou mais abafados? Qual
a diferenga entre eles?

Apos as respostas e as experiéncias compartilhadas pelos alunos, serd perguntado:

Num dia de verdo, vocé prefere ficar dentro de casa (sem ventilador e ar-condicionado),
ou em algum outro lugar aberto? Por qué?

O que pode influenciar a sensagdo térmica do ambiente (tanto no verdo quanto no
inverno)?

Utilizando estas perguntas para instigar os alunos a construir seus argumentos iniciais.
Relacionando que a presenca do vento e a circulagdo constante do ar (vento) sdo fatores
responsaveis por manter um ambiente fresco e arejado, dando a sensagdo de que o local
apresenta uma temperatura menor que a real. Em contrapartida, lugares, comodos ou
ambientes que apresentam pouca circulagio de ar tendem a ser mais abafados e quentes.

3° Etapa: Investigando a sensacio térmica.

Sera projetado no slide as informagbes sobre a pratica (de 10 minutos para o
procedimento). Apdés os grupos terem realizado o experimento e anotado os valores
iniciais e finais de temperatura, sera feito as seguintes perguntas:

O que aconteceu com a temperatura do café?

Por que a sua temperatura diminuiu? Qual fator (atividade) causou este fenomeno?

O que aconteceu com o calor contido no café?

Se vocé ndo tivesse soprado o café 75 vezes, qual seria (provavelmente) a temperatura
dele neste intervalo de tempo?

Com base nas conclusdes obtidas, os alunos devem informar que o fator responsavel por
este fendmeno sdo as correntes de ar (vento).

4° etapa:

Retomando a questdo por que a sensacdo térmica é diferente da temperatura real? E, com
base nos dados coletados pelos grupos em cada atividade, peca para que todos os grupos
exponham suas conclusdes para a turma, informando também como desenvolveram sua
linha de raciocinio e investigagdo.

5° etapa: Construcao da mini casa Modelo
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Apds todas essas etapas e com base nos conhecimentos adquiridos na participag¢do de todas
as demais estagdes. Sera dividida a turma em cinco grupos onde que cada um sera
responsavel por decidir qual melhor forma de construcdo da mini casa e material para
representar os originais para que a casa tenha conforto.

Serdo distribuidas fichas com quatro fatores que afetam a temperatura e algumas dicas
sobre cada um deles. Os alunos de cada grupo 1ra construir sua mini casa e justificar a
escolha daquele modelo de casa sendo que eles terdo que explicar a propor¢do utilizada
para o tamanho daquela mini constru¢do de acordo com o que foi aprendido com as
estagdes telhado, parede, piso.

A fichas terdo os 4 fatores que afetam o conforto térmico da casa.
e Posi¢ido em relacdo ao Sol;
e Vegetacdo;
e Distancias entre construgdes;
e Formato do telhado

Recursos utilizados neste momento:
e Materiais para explicacdo tedrica: Datashow, lapis de quadro, quadro, folhas
impressa com as etapas da oficina, caneta, lapis.
e Materiais para a constru¢do da maquete: Papeldo, lapis, palitos de picolé, papeis
coloridos, colas, lapis de cor, folhas, e demais materiais necessarios.

Intencionalidade deste momento':

Que os alunos possam compreender alguns dos fatores que altera a temperatura da casa e o
conforto térmico. E com os conhecimentos adquiridos em todas as estagdes possa criar
uma casa modelo.

Avaliagdo deste momento:
A avaliacdo dos alunos sera observada em todas as etapas, para a auto avaliagdo e
avaliagdo da oficina sera entregue fichas com as devidas perguntas.

Tépicos para a Avaliacio da ODI:
Interdisciplinaridade

Conteudos

Praticas

Dialogo/Comunicagio entre os participantes
Clareza na apresentacao

Resolugdo do problema

Ambiente

Questionario de avaliagdo da Oficina Didatica Interdisciplinar (ODI).
Queridos (as) Alunos (as),

Neste momento, gostaria de pedir que por meio de um simples questionario abaixo,
vocés fagcam avaliagdo da ODL

Nome:
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Use os seguintes codigos:

N —nio; S —sim e P - parcialmente.

1 | A ODIem sua opinido conseguiu abordar a interdisciplinaridade?

2 | Os contetidos abordados no formato ODI facilitaram a compreensao do
assunto?
As praticas ajudaram na compreensio do contetido?

4 | Houve didlogo/comunicagio entre os participantes para resolucdo da situagdo-
problema?

5 | Ocorreu clareza na apresentagio da ODI?

6 | Aresolugdo do problema alcangou os objetivos esperados?

Autoavaliacio®:

Questionario de autoavaliacio

Queridos (as) Alunos (as),

Neste momento, sera realizado um questionario de autoavaliagao sobre o seu

proprio desempenho e também dos demais integrantes do grupo.

Nome:

Use os seguintes codigos:

N —nio; S —sim e P - parcialmente.

1

Estuder, pesquisei e tive o interesse pelo assunto abordado o suficiente para
buscar a solucédo do problema?

Dei a minha sugestao e respeite1 a sugestdes dos outros integrantes do grupo?

Respeitel meus compromissos e os prazos?

Colabore1 de forma positiva na resolu¢do do problema em grupo?

Nao desistir perante as dificuldades?

Participe1 de todo o processo, com responsabilidade?

Corrigir e aceitel meus erros?

Suas expectativas em relagdo a ODI foram atendidas?

O | | & | &| W

Quais os conhecimentos que vocé adquiriu durante a ODI?
Comente:

10

Qual momento da oficina lhe chamou mais aten¢do? E o que vocé acha que poderia
melhorar?
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Comente:

Sugestdes/Observacaes:

i Inserir quais os motivos e quais os desejos para que os estudantes realizem essa atividade, e como
essa atividade contribui para a resolugio do problema da Oficina.
% Construir uma ficha de avaliagdo da ODI a ser entregue ao final dela, para que os estudantes

avaliem esses topicos.
™ Criar uma atividade de autoavaliagio para os estudantes demonstrarem o conhecimento obtido na
disciplina e externalizarem como fo1 a experiéncia de participar dela.
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ANEXO B- PLANO ODI ELABORADO PELO GRUPO DE TRABALHO 2

Disciplina: Oficinas Didaticas Interdisciplinares (ODI)
PLE 2020.3

Plano de Oficina Didatica Interdisciplinar

Datas: Horarios: Momentos Locais e salas:
03/11 a 27111 13:20 as (quantidad Laboratério, cozinha
15:00 e): Oito e salas de aula

Disciplinas envolvidas: Publico-alvo:

Quimica, Fisica e Biologia Discentes do 2° Ano do Ensino Médio

Nome da Oficina: N° de alunos:
Oficina Interdisciplinar de Panificagéo 3

Nomes dos professores envolvidos: Tempo de duragao

da oficina:

Mano Brown

Téssia Reis 4 semanas

Djonga

Kleber

Negra Li

Karol

Uana

Objetivo geral da Oficina:

Compreender 0s processos fisicos e quimicos envolvidos nas etapas de
producéo do pao seu consumo e armazenamento.

Situagcao-problema da Oficina:

O péao € um dos alimentos mais conhecidos no mundo, sendo produzido
em quase todas as sociedades. Ao longo do tempo o preparo de pdo tem
sido modificado até chegar ao que nés conhecemos hoje em dia. Vocé ja

parou
para pensar como € feito o preparo do pdao que consumimos no nosso dia
a dia e nos processos que ocorrem durante a sua produc¢éo?
Vamos prepara-lo?

Conhecimentos prévios necessarios:

[0 Substéancias: Propriedades fisicas;
0 Misturas;
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0 Ligac¢des quimicas;

0 Conceitos de forc¢a;

0 Precisé@o das medidas;

I Conceitos basicos de microbiologia;
0 Propriedades da maténa.

Materiais e equipamentos necessarios:

0 Farinha;

00 Forno;

00 Assadeiras;

[1 Batedeira;

0 Projetor multimidia;
0 Agua;

[0 Sacolas;

0 Potes de vidro;

0 Refrigerador.

Objetivos especificos:

Objetivos 1: Identificar as caracteristicas fisicas e quimicas e a influéncia
dos ingredientes na qualidade do p&o.

Objetivos 2: Investigar o processo de fermentacdo natural a base de agua
e farinha branca.

Objetivo 3: Analisar a influéncia dos processos de sova e fermentacéo
no crescimento da massa do péao.

Objetivo 4: Estabelecer rela¢bes entre as mudancas na qualidade do péo e
conceitos fisicos, quimicos e bioldgicos, propondo formas de armazena-los
e utiliza-los.

Objetivo 5: Comparar os tipos de pédes de maneira critica, observando
todas as caracteristicas.

Objetivo 6: Demonstrar a comunidade escolar o que foi trabalhado durante
a oficina.

Métodos de avaliagao:

[0 Dianio de bordo;
0 Avaliacdo processual;
0 Construcéo de infografico.

Plano dos Momentos Interdisciplinares:

Momento 1:

Nome do Momento: Matéria-Prima do Pao




Detalhes da(s) atividade(s) pratica(s):
Esse momento sera dividido em duas etapas:

1° Etapa: Montar uma roda de conversa, na sala de aula, na qual sera
lancado algumas perguntas aos alunos sobre os ingredientes utilizados no
processo de panificacdo. Apos essa etapa, os alunos participardo de um
outro momento, ainda na sala de aula, ao qual irdo ter contato com alguns
tipos de farinhas (branca, integral, semolina, de centeio, de arroz, de aveia
e de milho) e com os tipos de fermento (Bioldgico: fresco e seco; Quimico
e Natural), nesse momento os alunos ficardo livres para sentir as
diferentes texturas, cor, cheiro e sabor desses ingredientes.

Obs._: A discusséao deve abordar as caracteristicas fisicas e quimicas da
farinha e do fermento e sua influéncia na qualidade do produto final.

2° Etapa: Produc¢éo do fermento natural

Essa etapa acontecera em um laboratério e sera dividida em 8 dias até
esta pronto para ser usado na preparacdo de péaes. Cada grupo devera
produzir o seu fermento natural a base de agua e farinha branca. Os
professores deverdo orientar os alunos acerca das quantidades de
materiais e sobre cada etapa da fermentacéo que ocorrera nesses oito
dias. Também sera entregue aos alunos um passo a passo de como fazer
o fermento natural.

Obs.: Para a etapa seguinte, mdo na massa, pode ser utilizado um
fermento natural pronto. Durante os oito dias em que os alunos fardo o
seu fermento natural a oficina pode ocorrer normalmente seguindo todas
as etapas da panificacéo.

Obs.: 0 passo a passo de como fazer o fermento natural esta em anexo 1.

Recursos utilizados neste momento:

[0 Farinha branca, integral, semolina, de centeio, de arroz, de aveia e de
milho;

0 Fermento Bioldgico: fresco e seco;

0 Fermento Quimico

0 Fermento Natural;

[0 Recipiente de vidro;

0 Papel-toalha ou um tecido e elastico para cobrir;

0 Agua filtrada;

0 Colher para misturar;

0 Balanga de precisé&o.
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Intencionalidade deste momento:

Os alunos devem conhecer os tipos de ingredientes que sao utilizados na
panificacdo e sua grande variedade que pode influenciar no resultado do
produto final. Além disso €& fundamental que consigam compreender os
processos quimicos e fisicos, a influéncia da temperatura, da dilatacéo
térmica dos solidos e liquidos e o comportamento da agua que ocorrem
durante a fermentacéo.

Avaliac¢ao deste momento:

Os alunos devem produzir um diario de bordo, no qual devem responder
aos questionamentos feitos durante todas as etapas e descrever o
processo de fermentacédo natural que realizaram.

Perguntas motivadoras:

1. Quais os ingredientes que sé&o utilizados na producgédo do

p&ao? 2. Qual a funcéo dos ingredientes do pdo?

3. Quais os tipos de fermento e de farinha podem ser utilizados na
panificagdo?

4. Como cada tipo de farinha e de fermento pode influenciar na qualidade
do produto final?

Momento 2:

Nome do Momento: Mao na massal

Detalhes da(s) atividade(s) pratica(s):

1. Para o desenvolvimento das atividades, o docente responsavel pelo
momento, inicialmente, devera distribuir para todos os participantes da
oficina panfletos contendo a receita do pdo. Em seguida, sera apresentado
por meio da exposi¢édo de video, o passo a passo para o preparo do p&o,
desde a mistura dos ingredientes até a realizacdo da técnica de sovar a
massa. Ap0s essa apresentacdo, sera aberto um breve momento de
discussao, acerca do seguinte questionamento: Vocé consegue identificar
algum conceito quimico ou fisico, relacionado com o processo de mistura
dos ingredientes e a pratica da sova da massa durante o preparo do pao?
Quais?

2. Em um segundo momento, sera realizada a pratica do preparo da
massa do pao por meio das misturas dos ingredientes. Apos realizada a
mistura, sera preparada trés amostras de massa distintas, com o intuito de
se analisar a influéncia da sova no desenvolvimento do pdo preparado.
Para isso, a primeira amostra de massa deve ser o proprio produto obtido
através da realizacdo da mistura dos ingredientes. A segunda amostra,
deve ser obtida por meio do processo de sova manual, da massa
preparada anteriormente, até atingir o “ponto de véu”. E por fim, o preparo
de uma terceira amostra de massa, com a realizagéo do processo de sova
em excesso, com o auxilio de uma batedeira.




Recursos utilizados neste momento:

[0 Farinha de trigo;
[0 Fermento natural;
0 Agua filtrada;

0 Sal;

0 Agucar,

1 Ovos;

[0 Margarina;

[0 Recipiente;

[0 Colher;

[0 Projetor multimidia;
[] Batedeira.

Intencionalidade deste momento:

A atividade possibilitara o desenvolvimento das habilidades de preparo da
massa do pao, juntamente as técnicas de sova da massa e sua
importancia durante o preparo da massa do pao.

Inter-relacéo entre conceitos quimicos e fisicos, e as atividades realizadas
durante a pratica, tais como: Misturas; Reacdo de Hidratacéo;
Transferéncia de Energia; Forca Mecanica; Elasticidade; Viscosidade e
Ligacbes Intermoleculares.

Avaliacdo deste momento:

Sera realizada de acordo com a participacdo dos discentes durante o
momento de discussdo e na execucédo da atividade pratica. Além da
analise das informac6es apresentados no diario de bordo.

Perguntas motivadoras:

1. Vocé ja ouviu falar do processo de sova da massa, durante o preparo do
pao?

2. Qual a relagdo entre esse processo e o crescimento do pdo? 3. Qual a
func¢éo da for¢a exercida sob a massa durante a sua sova? Isso interfere em
suas propriedades?

Momento 3:

Nome do Momento: Descanso e Fermentacéo
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Detalhes da(s) atividade(s) pratica(s):

O momento sera dividido em duas etapas, cada uma com uma pergunta
para nortear a discussao e o experimento:

12 Etapa: Inicia-se com a pergunta motivadora:

Pergunta 01: Ja temos a nossa massa pronta, e sabemos que ela precisa
de um de descanso, e agora como saber quanto tempo ela deve
descansar? Explica-se como sera o experimento e que ele servira para
mostrar quando a massa ja esta no ponto para ir ao forno. Explica-se
também que o experimento relaciona o empuxo e a densidade da massa.
Experimento:. Em um recipiente adiciona-se agua e um pequena
quantidade da massa pronta do p&do, e espera para ver o tempo que a
bolinha da massa leva para subir a superficie.

22 Etapa: Inicia-se com a pergunta motivadora, esse deve ocorrer enquanto
a massa do pao esta descansando:

Pergunta 02: Nesse momento nossa massa esta passando por um
processo chamado de fermentac&o. Além do nosso p&o, existem outros
produtos que tem essa etapa no seu processo de produ¢do, como por
exemplo, a cerveja, o iogurte e o vinho. Vocés acham que esse processo €
igual para todos esses exemplos citados?

Agora explica-se os tipos de fermentacéo existentes, bem como ira
proceder o experimento.

Experimento: utilizando, agua em temperatura ambiente, agua quente,
acucar, trés garrafas e o fermento quimico, faz-se uma demonstra¢do do
processo de fermentacdo que esta ocorrendo no pao que esta sendo

produzido.

Recursos utilizados neste momento:

00 Massa do pdo em preparo;

0 Copo de vidro;

0 Agua (temperatura ambiente);
0 Agua morna;

0 Fermento quimico;

0 Acucar,

0 Bolas de assopro.

Intencionalidade deste momento:

Verificagdo do tempo de descanso e visualizagdo do processo de
fermentacé&o, o qual esta ocorrendo durante a etapa de descanso da massa
do pdo que esta sendo produzido. Desse modo sendo capazes de
identificar os processos fisicos e quimicos que estdo ocorrendo.

Avaliagao deste momento:

Respostas das perguntas, ou seja, uma avalia¢éo processual.
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Momento 4:

Nome do momento: Fomo

Detalhes da(s) atividade(s) pratica(s):

[0 Nesta etapa os pées ja fermentados e moldados irdo ao forno para a
etapa final do preparo, para o momento de assar. Os pées serao levados
ao forno ja pré-aquecido, a 200°C.

0 Enquanto os pées estdo em sua ultima fase de preparo, sera feito um
questionamento baseado em uma pergunta motivadora sobre 0s processos
fisicos e quimicos ocorrentes enquanto assa.

Pergunta motivadora: Como a massa mole e amorfa adquire a forma e
consisténcia de pao?

Recursos utilizados neste momento:

0 Forno a gas ou elétrico;

0 Paes ja fermentados e moldados;
0 Luva térmica;

0 Termémetro de forno.

Intencionalidade deste momento:

Os alunos devem ter conhecimento da forma de assar o pdo, como a

temperatura e tempo necessarios para este processo, bem como suas
mudancas fisicas ao contato com a temperatura elevada do fomo e as
quimicas, decorrente da variacéo da temperatura.

Avaliacéo deste momento:

Participac¢éo dos alunos durante os questionamentos levantados.

Momento 5:

Nome do Momento: Armazenamento do pdao




Detalhes da(s) atividade(s) pratica(s):

Os alunos devem ser divididos em grupos, cada grupo ira pesquisar formas
de armazenar os paes, com 0 uso da intemet e a ajuda do professor. Cada
grupo deve propor e expor uma forma de armazenar o péo, levantando os
pontos positivos e negativos que podem ocorrer, discutindo com outros
grupos e o professor. Em seguida, o professor pode apresentar um video
ensinando e demonstrando o teste sensonal para os alunos, e relacionar
as suas etapas aos conteudos fisicos e quimicos. A partir dai, cada grupo
deve realizar um teste sensorial com alguns paes, analisando seu odor,
coloracgéo, textura e sabor, registrando os dados obtidos no diario. Em
seguida, cada grupo deve armazenar os paes da forma decidida pelo
grupo.

Obs.: Os péaes utilizados neste momento podem ser tanto do Momento 5,
como podem ser comprados especificamente para pratica. Pode ser
utilizados  diferentes tipos de péaes, mas deve ser pensado na
replicabilidade do teste sensorial no Momento 8. Durante as discussoes
sobre os processos de armazenando, deve-se manter o foco na higiene,
conservacao do pédo e a estrutura do local em que sera armazenado.

Recursos utilizados neste momento:

0 Paes;
00 Sacolas;
0 Refrigerador.

Intencionalidade deste momento:

Os alunos devem conhecer as formas de armazenar os paes, como deve
ser feita a higiene do local, e de como essas formas afetam a qualidade do
péo.

Avaliacdo deste momento:

As propostas de armazenamento feitas pelos alunos e seu diario pessoal.

Perguntas motivadoras:

1. Como conservar por mais tempos 0s paes?

2. Por que os paes endurecem com o tempo?

3. O que s&o as manchas que aparecem em alguns pdes com o tempo?
Por que elas surgem?

Momento 6:

Nome do Momento: Servindo o p&o.
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Detalhes da(s) atividade(s) pratica(s):

Seréo disponibilizados quatro tipos de paes para cada grupo de alunos,
dentre eles:

1. O péo fabricado pelo os alunos;

2. O pao doce;

3. O péo integral;

4. 0O péo de queijo.

Aqui o professor pode fazer perguntas do tipo:
Quais os ingredientes estdo presentes em cada pao?
Por que o p&o de queijo possui textura diferente?

Obs.: Seguindo as recomendag¢oes do professor responsavel, os alunos
irdo realizar todo um processo para entdao degustar o pao.

Recursos utilizados neste momento:

0 Amostras de paes.

Intencionalidade deste momento:

Fazer com que os alunos consigam identificar alguns componentes de
cada pao, bem como correlacionar com a textura, a cor, o sabor etc.

Avaliagdo deste momento:
Constru¢do de um infografico.

Obs.1: O professor fara uma abordagem sobre como é feito um infografico
e qual a sua finalidade. Em seguida os alunos irdo produzir os seus
infograficos por grupos, nestes havera enfoque nos tipos de péo.

Obs.2: Como atividade para casa, o professor pedira que os alunos
pesquisem algumas receitas de pées, bem como fagam essas receitas e
tragam no proximo momento.

Dicas para a degustacé&o:

1. Avaliar a cor e a crocancia;

2. Cheirar o péo;

3. Partir o pdo ao meio;

4. Avaliar a casca e o miolo (textura, umidade e elasticidade);
5. Cheirar o miolo, apertando o p&o para que saia todo o
aroma; 6. Experimentar o miolo somente;

7. Experimentar a casca somente;

8. Avaliar a casca junto com o0 miolo.

Momento 7:

Nome do Momento: Culminancia da oficina
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Detalhes da(s) atividade(s):

Ap6s a realizacdo de todas as etapas da oficina, havera um momento em
que os alunos do 2° ano irdo apresentar os resultados para o restante da
escola. Os grupos se organizardo de modo que, seja explicado todo o
processo de fabricacéo de pdo, bem como iréo dar algumas consideragoes
sobre os assuntos que estéo interligados ao processo.

Ao final irdo distribuir os infograficos aos participantes da culminancia, além
disso serdo ofertados alguns tipos de pées (dentre esses, estardo as
receitas caseiras) e os alunos vao explicar como degusta-los.

Obs.: 0s pées caseiros serdo acompanhados da receita.

Recursos utilizados neste momento:

0 Infograficos.

Intencionalidade deste momento:

Apresentacéo dos resultados da oficina.

Avaliacéo deste momento:

Desenvoltura e participacéo dos alunos.

Momento 8:

Nome do Momento: Destino final do pédo

Detalhes da(s) atividade(s) pratica(s):

Com os paes que foram armazenados no Momento 5, 0os grupos devem
repetir o teste sensonal realizado no momento 5, anotando os resultados
em seu diario. Em seguida, deve-se comparar os resultados obtidos em
ambos os testes, cada grupo deve propor uma explicacdo para oS
resultados obtidos, expondo-os e discutindo-os com a turma e com o
professor. Em seguida, cada grupo deve propor um destino final para os
paes, com base nos resultados obtidos, na discussdo com o professor e
em pesquisas realizadas pelos grupos, as propostas devem ser discutidas
pelos alunos e professor, € logo em seguida aplicadas.

Obs.: Deve ser explorado os conceitos fisicos, quimicos e biologicos
presentes nas explica¢cdes dos resultados dos testes. Para o destino final
do pao, deve-se pensar sobre a viabilidade a aplicabilidade do processo, e
dos beneficios do mesmo.

Recursos utilizados neste momento:

0 Paes;
00 Sacolas.




Intencionalidade deste momento:

Os alunos devem relacionar as mudancas na qualidade do pdo com
conceitos quimicos, fisicos e biologico, e conhecer 0s possiveis destinos
que podem ser dados paras 0s paes nao consumidos.

Avaliacdo deste momento:

As propostas do destino final dos pées feitos pelos alunos e seu diario
pessoal.

Perguntas motivadoras:

1. Como a forma de armazenamento interfere na qualidade do pdo?

2_ Por que a durabilidade do pdo muda de acordo com 0s seus

tipos? 3. O que devo fazer com um p&ao improprio para consumo?

4. Na sua casa, que destino é dado aos paes que nao foram consumidos?

Topicos para a Avaliagao da ODI:

0 Interdisciplinaridade;

0 Conteudos;

0 Praticas;

0 Dialogo/Comunicacéo entre os participantes;
0 Clareza na apresentacéo;

0 Resolugao do problema;

0 Ambiente.

Obs.: Para a avaliacdo do desenvolvimento e execucéo da oficina, sera
disponibilizado aos discentes um formulario eletrénico, anexo I,
abrangendo os topicos supracitados. Assim como, a analise dos diarios de
bordo produzidos pelos discentes durante a execucéo de todos os
momentos da oficina, a fim de se analisar os conhecimentos adquiridos
por meio da aplicag&o da oficina.

Link de acesso ao formulario: hiips://forms.gle/bhxBHIWE3zTXwJAZ7

Autoavaliagao:

A autoavaliacéo dos discentes, sera realizada por meio da aplica¢cdo de um
formulanio eletrénico (questdes de autoavaliagdo presentes no mesmo
formulario contendo a avaliagéo da ODI).

Sugestoes/Observagoes:

ANEXO|
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Passo a passo de como fazer o fermento natural

Dia 01:

1

4.

No recipiente de vidro, misture 50g de farinha de trigo branca com 50g da agua
previamente fervida em temperatura ambiente.

. Misture bem até a massa ficar bem firme e vocé sentir resisténcia quando tenta

mexer. Todo esse processo vai incorporar as leveduras que ja existem no ar e que
se alimentam da farinha e da agua, gerando a fermentacéo.

. Cubra o pote com papel-toalha ou tecido e elastico, por enquanto ndo vamos usar

tampa ou papel filme, precisamos deixar a mistura respirar.

Guarde o pote em um ambiente seco, fresco e longe da luz por

24h. Dia 02:

1.

No mesmo horario do primeiro dia, remova a protecédo de cima e veja se 0
fermento ja comegou a formar bolhas de ar. Ndo tem nenhuma? N&o se
preocupe, pode levar mais alguns dias para a fermentacdo se intensificar na sua
cultura.

- Aqui vamos descartar metade do fermento. Pode parecer desperdicio, mas é

necessario fazer isso para que o fermento se fortaleca. A alternativa é dobrar a

quantidade de agua e farinha a cada dia.

. Esse descarte pode tanto ser usado para continuar produzindo fermento em outro

pote, quanto jogado fora ou guardado para ser usado em alguma receita que use

agua e farinha.

- Uma vez retirado metade do fermento, adicione as mesmas medidas de agua e

farinha de trigo do Dia 1, misturando muito bem. Depois disso, tampe com o papel

toalha ou tecido e deixe descansando no mesmo local por mais 24h.

Dia 03:

1.

Novamente descarte metade do fermento e adicione mais 50g de farinha de trigo

e 50g de agua, misturando muito bem por alguns minutos (uma dica aqui € adicionar

a agua primeiro para amolecer a massa do fermento e facilitar na hora de incorporar

a farinha).

2.

Tampe, armazene em um local fresco, seco e sem muita iluminacéo, e espere até

o dia seguinte.
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Dia 04:

1. A rotina no quarto dia segue a mesma. Vocé deve ver ainda mais bolhas se
formando e percebendo que o crescimento do seu fermento deixou tragos no
recipiente.

2. Novamente vamos passar pelo processo do descarte (ou armazenamento) de
metade do fermento para entdo misturarmos 50g de farinha de trigo e 50g de
agua.

3. Faca a mistura, cubra e guarde por mais 24h.

Dia 05:

Seu fermento deve ja parecer um ser vivo, ja que, a esse ponto, ele se modifica
bastante diariamente.

1. Vamos a mais um dia como os outros: descartar ou armazenar metade do
fermento, misturar 50g de farinha e 50g de agua, cobrir e guardar por mais 24h. 2.
Mas que tal fazer uma coisa diferente aqui? Com uma caneta, elastico ou fita
adesiva, marque em que altura do recipiente o seu fermento esta nesse dia e veja o

quanto ele vai crescer até amanha.

Dia 06:

1. Vocé ja deve estar se perguntando quando € que vai conseguir usar o levain para
fazer pao e deve achar que seu fermento parece tao vivo que ja pode fazer
agora. Ainda nao, lembre-se que paciéncia € sua maior virtude na hora de
aprender como fazer levain.

2. Repita o processo dos dias anteriores, misture tudo muito bem, faca a marcacgéo
(troque de recipiente se achar que o atual esta muito sujo) guarde no lugar de
sempre e espere mais 24h.

Dia 07 em diante:

1. A partir daqui o processo muda um pouco. Se seu fermento ja dobra de tamanho
apos 24h, ele esta muito perto de ficar pronto para a preparacgédo de paes. Ele
provavelmente vai passar a dobrar a partir daqui.

2. Agora vamos usar medidas mais complexas para acelerar o processo de
fermentac&o. O proprio fermento vai servir de base numa proporgéo 1-2-3. Ou
seja: para cada 1 parte de fermento, sdo 2 partes de agua e 3 de farinha de trigo.

3. Entdo se vocé decidir descartar seu fermento até sobrar 25g dele, vai ter que
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acrescentar 50g de agua e 75g de farinha, e dai em diante.

4_ Repita esse processo pelos préoximos dois ou trés dias e acompanhe o
crescimento do levain. Ele deve comecar a duplicar de tamanho cada vez mais
rapido. A ideia aqui € que o fermento fique t&ao forte que fique duas vezes maior
em um intervalo de 6 a 8 horas. E ai que vai saber que ele esta realmente pronto

para preparar paes deliciosos.

Fermento natural pronto:

1. Quando seu fermento estiver duplicando de tamanho em algumas horas, vocé ja
pode usa-lo na preparacéo de paes. Lembre-se sempre de alimentar seu levain
apos usar uma parte dele para preparar o péao.

2. Vocé pode tanto deixa-lo em temperatura ambiente quanto na geladeira. Tenha
em mente, porém, que o fermento na geladeira cresce bem mais devagar e ndo
precisa ser alimentado diariamente como aconteceria fora.

3. O processo de alimentacg&o do levain € praticamente o mesmo de fazé-lo crescer:
descartar uma parte, misturar agua e farinha, guardar. Normalmente o “descarte”
na verdade € o fermento que vocé usou para fazer o pao, entdao basta alimentar
sua cultura em seguida e pronto vocé ja sabe como fazer levain do jeito certo.
Mas, se nao for fazer paes com frequéncia, ndo esqueca de alimenta-lo.

Anexo I

Formulario para autoavaliagao e avaliagdo da ODI
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Oficina Inferdisciplinar de Panificagdo

Agradecemos sua parlicipacio em nossa oficinal.
Esparamos que voos fanha Hdo um 6Himo rendimanto @ 5@ divertioo tamto quanto a squips

OOgaRIZAdOna.

Queremnos: saber seu feedback sobre a sua participacdo @ sobee o d imento da
oficina. Fesponds a esta pesquisa ripida e confe-nos sua opiniSio,

*Dbrigatine

1. MNemm*

3. Vock fiem safisfeito com 6 oficing” ¢

Marcar apanss uma oval

0 1 z 3 4 §

Pouca satistento ) ' I 4 ( Muito satisfeto
4. Porticipou 8 todes os aftvidadss prapastos? *
Marcar apenas uma oval

) Sim

0

5. Em relogho oo frobelio em grupe, como wock avalia 6 sus parficipogio « inferoglo com @ grupe? *

Marcar apenas uma oval

o 1 z 3 4 5

frvolie o desenvolvimento da oficing:
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7. Selechone dentro de ume escota de 1 o 5, o sua ovaloglo paro o critérios gpresentodos dbaie. *

0 = Péssimo 5 = Srimo
Mavcar apenas uma oval por finfia.
1 2 3 4 5
Interdisciplinaridade O O O O O 0
Conteddos O O O 6 O o
Priticaz 8 O D 5 e 0
Didlogo/Comunicagio = = =
08 participantes - '\._." L) (.;ﬁ} C—) {_j O
Cwersmaspreseatsgle () (O (O (O (O (O
Resoligda 40 Problema O () () O O O
Ampiente o O O O O
B.  Guala relevinein dos momentss apresentodos danamte a sxscucho da oficina?
Marcar apenas urna oval por linha.
NS0 Muito Néo
ralovants POV ovante  participal
mm 1: Matéria-Prima do O - o O
Momento 2 M3o na Massal ) O [y O
Momentn 3 Destands & 2 7
Fermantacio - - - )
Momento 4 Formo - O = C
s I = TR < B = T =
Momanio & Servindo o Pio O O o) )
Memaento 7: Culminiincia da -) - ) O

Momenio 8 Destino Final doPde ()

O
U

0




10.

Yook Ticou satisTeifo com o montedds da ofscing™ *

Marcas apenas uma oval,
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ANEXO C- PLANO ODI ELABORADO PELO GRUPO DE TRABALHO 3

Plano de Oficina Diditica Interdisciplinar

Datas: Horarios: Momentos Locais e salas:

24/10/2020 7:30 as 12:00. | (quantidade): | Salas de aulas, refeitorios ou
7 quadra poliesportiva, sala de
Informatica.
Disciplinas envolvidas: Publico-alve:
Quimica, Biologia, Informatica e Alunos do ensino fundamental.
Matematica.
Nome da Oficina: No. de alunos:

Oficina Interdisciplinar entre Quimica e Biologia contra o Coronavirus. 25

Nomes dos professores envolvidos:
Luedji Luna, Raquel Reis, Fabricio, Lia e Black Alien

Objetivo geral da Oficina:

Promover uma interdisciplinaridade entre as areas da ciéncia (Quimica e biologia) bem
como oufras areas, como a informatica e a matematica. Tendo em vista, a obtencdo de
conhecimentos sobre a estrutura do virus e a importincia do distanciamento social,
estabelecendo novos comportamentos, diante do enfrentamento da pandemia do
COVID-19.

Situacio-problema da Oficina:

No fim de fevereiro de 2020, o Brasil registrou seus primeiros casos de COVID-19.
Em mar¢o do mesmo ano, a OMS definiu situacdo de nivel de pandemia mundial do novo
Coronavirus. Ja em 4 de maio, no Brasil, ja haviam 20.000 casos registrados da doenca e
1.124 mortes em todo o pais, e desde entdo, a populagdo teve que se adaptar a convivéncia
com a pandemia, e adquirir novos comportamentos cotidianos, o que incluia medidas de
distanciamento e isolamento social, e a higieniza¢do mais efetiva para combater o virus
SARSCOV-2, responsavel pela enfermidade. Podemos ajudar a reforgar a conscientiza¢do
dessas e outras medidas protetivas, que tal prepararmos um podcast informativo para a
populagido sobre os desafios do enfrentamento da pandemia de Covid-19?

Conhecimentos prévios necessarios:




im Ligacdes quimicas e fungdes orgénicas.
Materiais e equipamentos necessarios: Cartolinas, marcadores coloridos, réguas, feijoes,
massa de biscuit, massa de modelar, materiais reciclaveis, antitranspirante aerossol,
mascaras de tecido variado, 1squeiro e vela, Oleo Séve; marca texto (canetinhas neon),
agua; luz negra; sabdo liquido e dlcool 70%, rétulos de produtos de limpeza, computadores

Plano dos Momentos Interdisciplinares:

Momento 1:

Nome do Momento: Covid-19: A importincia do distanciamento e isolamento Social:
Jogando xadrez com a pandemia.

Detalhes da(s) atividade(s) pratica(s):

A turma sera dividida e organizada de forma a respeitar o distanciamento social. A seguinte
pratica pode ser realizada no patio ou em um ambiente aberto. Em seguida sera dado a cada
grupo,1 (2 dependendo do grupo) cartolinas, canetas coloridas (preta e vermelha), régua e
as seguintes instru¢des: Nas cartolinas os grupos devem montar um tabuleiro de xadrez.
Explicar que o xadrez tem 64 casas (8x8) e que eles devem pintar as casas de preto e
vermelho (uma casa preta seguida de uma casa vermelha) até completar o xadrez. Em
seguida sera dado a cada grupo um punhado de feijdo que eles devem depositar em cada
uma das casas, seguindo a seguinte ordem: Os grios de feijdo devem ser depositados da
esquerda para a direita até completar a primeira fileira e depois continua a segunda fileira
(linha a linha). Obedecendo a seguinte regra: O mimero de graos que devem ser colocados
em uma casa € sempre o nimero de graos depositados na casa anterior. Os grupos devem
tentar preencher o maximo de casas possiveis seguindo essa regra. Questionar e debater
sobre o crescimento exponencial referente ao contigio do Coronavirus nos centros
populacionais.

Recursos utilizados neste momento: Cartolinas, Marcadores coloridos, Régua, Feijdo.

Intencionalidade deste momento': O foco desta etapa é discutir sobre a importincia de
medidas de distanciamento e 1solamento social como forma de prevencdo. Utilizar o xadrez
como uma comparagio a superlotacdo dos hospitais caso as medidas ndo sejam aderidas
utilizando conceitos matematicos para tracar um perfil da escala de contagio.

Avaliacio deste momento: Participacio nas atividades e discusséo.

Momento 2:

Nome do Momento: SARSCOV-2: Um modelo Didatico do Virus Utilizando Massa de
Modelar.

Detalhes da(s) atividade(s) pratica(s):
Formados os grupos, sera entregue a cada um: Massa de modelar ou Massa de Biscuit para
qual os alunos serdo orientados a montar um modelo didatico do virus utilizando os

! Inserir quais os motivos e quais os desejos para que os estudantes realizem essa atividade,
e como essa atividade contribui para a resolucio do problema da Oficina.
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materiais a eles entregue. Com os materiais em mios, cada grupo receber a seguinte
orientacdo: O SARSCOV-2 responsavel pela doenga COVID-19 é um virus que na sua
estrutura externa € constituida da proteina Spike — Coroa e uma Membrana Lipoproteica
(envelope), dai o nome virus envelopado, além de uma segunda proteina, a
Hemaglutinina-Esterase, seguida de sua estrutura interna, composta pelo nicleo capsideo
(proteina + RNA).

Em seguida, cada grupo pode expor seu modelo.

Recursos utilizados neste momento: Massa de biscuit; Massa de Modelar e Material
reciclavel.

Intencionalidade deste momento: Esclarece sobre a biologia do SARCOV-2 responsavel
pela doenga do COVID-19, conceituando o mecanismo de infeccdo das células e
multiplicagdo do material genético. Esclarecer os principais pontos relacionados a estrutura
biologica e contagio do virus.

Avaliacio deste momento: Construcido do modelo do SARSCOV-2.

Momento 3:

Nome do Momento: Eficiéncia das nossas mascaras na prevencdo ao Covid-19.

Detalhes da(s) atividade(s) pratica(s):

Essa atividade podera ser realizada sala de aula. Cada grupo vai testar 3 mascaras
produzidas com alguns tipos diferentes de tecido e modelos. Cada mascara passara por dois
testes:

* Teste 1: usardo o antitranspirante em aerossol ou borrifador com agua, que fara o papel da
respiragdo, tosse e as goticulas de salivas. Desta forma, devesse borrifar na parte interna da
mascara e observar se é possivel que o liquido passe para o lado da frente da mascara,
testando assim sua eficiéncia. Cada grupo deve escalar qual tecidos apresentou maior
retiddo classificando-a como boa, regular ou ruim.

* Teste 2: usardo um isqueiro — cada aluno do grupo colocara uma mascara, devidamente
higienizada e esterilizada (pode-se utilizar a mascara que os alunos estiverem usando) e
assoprara conta a chama de uma vela, verificando se o assopro apagara a chama. Dessa
forma, os grupos podem avaliar o classificar se o tecido usado para confeccionar as
mascaras ajuda a reter particulas menores expelidas quando se respira, sem
necessariamente tossir ou espirrar.

Recursos utilizados neste momento: Antitranspirante aerossol; mascaras de tecido
variado, isqueiro e vela.

Intencionalidade deste momento: apresentar a importancia da utilizagdo da mascara como
protecao.

Avaliacdo deste momento: Essa atividade sera avaliada pela tabela elaborada pelos alunos
ranqueando as mascaras, de acordo com os critérios estabelecidos em sala.

Momento 4:

Nome do Momento: A importincia da Higienizacdo Correta das Mios e Objetos.

Detalhes da(s) atividade(s) pratica(s):

190



Atividade 1: Descobrindo os microrganismos.

Inicialmente os grupos irdo preparar uma solugdo fluorescentes, para a solugdo deve ser
preparada misturando-se um pouco de 6leo Séve, um pouco de neon (obtidos das
canetinhas marca texto) e um pouco de agua. Apos preparada os estudantes passam a
solugdo nas maos e, logo apods, eles devem pegar alguns objetos pessoais como caneta,
bolsa, celular, cadeira. Em seguida, com a utilizagdo de uma luz negra sera possivel
observar os pontos brilhantes que representariam onde se encontravam os microrganismos.

Atividade 2: Como higienizar as maos corretamente?

Em seguida, os estudantes serdo levando ao patio onde realizardo uma atividade de
higienizacdo das mdos com agua e sabdo liquido. Nessa atividade sera demonstrado a
forma correta de se higienizar as maos sempre que possivel com agua e sabdo. O professor
pode utilizar a luz negra para apresentar aos alunos indicios de microrganismos quando a
higienizacdo ndo € efetuada de forma correta conforme recomendagdes. Apos a lavagem
das mdos, sugere-se a limpeza de objetos por meio de papel toalha e alcool em 70% como
forma de esterilizagdo.

Atividade 3: O perigo do mau uso dos produtos de limpeza.

Os alunos serdo instruidos a selecionar os rétulos dos principais produtos de limpeza que
possuem em casa. Em seguida, os grupos devem elaborar um quadro informativo
classificando os produtos como bastante efetivo ou pouco efetivo no combate ao
Coronavirus. Apos 1sso, cada grupo, devera selecionar o rétulo de 3 produtos e montar um
cartaz apresentando os perigos de se realizar misturas de produtos de limpeza para a satide
e meio ambiente.

Recursos utilizados neste momento: Oleo Séve; Marca texto (canetinhas neon); Agua;
Luz negra; Sabdo Liquido e Alcool 70%: Roétulos de produtos de limpeza.

Intencionalidade deste momento: Apresentar a importincia de se realizar uma
higienizacdo correta das maos e superficies por uso de produtos de higiene conforme
recomendacdes de infectologistas. Trabalhar conceitos de fluorescéncia na quimica e como
tal fendmeno ocorre na natureza. Discutir sobre os perigos de misturar produtos de limpeza
para a saude, trabalhando os conceitos de reacdes quimicas.

Avaliacio deste momento: Participacdo ativa dos alunos durante a atividade pratica.

Momento 5:

Nome do Momento: Contextualizacio e Apresentacio do Problema.

Detalhes da(s) atividade(s) pratica(s):
Sera apresentado a turma o seguinte texto:
Covid-19

Ao final de 2019, a Organizagdo Mundial da Saude (OMS) recebeu um alerta de um
surto de pneumonia na cidade de Wuham, provincia de Hubei, na China. Apds as primeiras
pesquisas realizadas por organizagbes de controle epidemioldgico, foi possivel descobri o
agente etiolégico, um novo Coronavirus: O SARSCOV-2, responsavel pela doenga,
COVID-19. O surto teve inicio em um mercado de frutas e se espalhou a uma proporcio
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gigantesca (CRODA, J. H R; GARCIA, L. P, 2020). Em questio de meses, o que
inicialmente era considerado um surto de gripe local, logo espalhou-se pelo mundo,
levando a Organizacdo Mundial da Saide (OMS) a considerar o contagio ndo mais uma
epidemia e sim, uma pandemia com diferentes impactos. Segundo a OMS, a taxa de
letalidade do virus é estimada entre 0,5 a 4%. Taxa semelhante a da gripe espanhola (2 a
3%) e muito mais elevada que a da influenza HIN1 (0,02%) (SILVA, A. A. M, 2020).
Diante deste cendrio, foi cobrado respostas rapidas e diversas dos sistemas de saude do
todos os paises em especial a OMS, iniciava-se entdo, a batalha contra o COVID-19 em
todo o planeta.

Na auséncia de vacina e medicamentos especificos, as unicas intervengdes eficazes
para o controle da pandemia s3o medidas de saide publica como o isolamento,
distanciamento social e vigilancia dos casos, com finalidade de reduzir o contagio
(MEDINA, M. G. et al, 2020). Ap6s um estudo da biologia do SARCOV-2, descobriu-se
que produtos higiénicos sanitarios sdo eficazes no combate ao virus, visto que determinadas
produtos de limpeza sanitaria sdo capazes de destruir a parede lipidica do virus sendo
possivel mativa-los (BORGES, C. L.; BARROSO, S. P. C, 2020).

Apo6s a leitura, sera apresentada a seguinte problematica:

No fim de fevereiro de 2020, o Brasil registrou seus primeiros casos de COVID-19.
Em mar¢o do mesmo ano, a OMS definiu situagdo de nivel de pandemia mundial do novo
Coronavirus. Ja em 4 de maio, no Brasil, ja haviam 20.000 casos registrados da doenca e
1.124 mortes em todo o pais, e desde ento, a populagdo teve que se adaptar a convivéncia
com a pandemia, e adquirir novos comportamentos cofidianos, o que incluia medidas de
distanciamento e isolamento social, e a higienizacdo mais efetiva para combater o virus
SARSCOV-2, responsavel pela enfermidade.
Podemos ajudar a reforcar a conscientizagdo dessas e outras medidas protetivas, que tal
prepararmos um podcast informativo para a populagdo sobre os desafios do enfrentamento
da pandemia de Covid-19?

Recursos utilizados neste momento: O contexto e a problematica.

Intencionalidade deste momento: Promover um debate nos grupos e iniciar as discussdes
para a producio do podcast.

Avaliacio deste momento: As discussdes em grupo.

Momento 6:

Nome do Momento: Aprendendo a Fazer um Podcast Utilizando a Plataforma Digital
Discord.

Detalhes da(s) atividade(s) pratica(s):
Atividade 1:
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Os alunos serdo levados a sala de informatica, onde sera apresentado a ferramenta digital
Discord que é um aplicativo de conversa para gamers, mas apresenta diversos recursos. E
possivel usa-lo para fazer a gravacdo de um podcast, com muito mais desenvoltura e com
menos complica¢do que uma série de outras possibilidades, gracas a um bot que automatiza
todo o processo de gravagdo de audio entre os participantes de uma conversa (chat), além
de ser gratuito, o que facilita ainda mais seu uso. Os alunos serdo instruidos que para fazer
um podcast pelo discord, a primeira coisa a se fazer é adicionar o bot chamado craig a seu
servidor, ele é um software de gravagdo multi-canais, esse bot é capaz de gravar toda a
conversa de algum canal de audio, em varios formatos de arquivo. Nesse momento sera
explicado o passo a passo de como utilizar essa ferramenta para a producéo do podcast.

Atividade 2:

Apds Apresentada a ferramenta digital discord, a sala sera dividida em novos grupos e
solicitar que cada um elabore um roteiro inicial sobre a producio do podcast, apresentado
quais tépicos eles desejam abordar.

Atividade 3:
Com o roteiro elaborado, cada grupo deve ser organizar e produzir um podcast informativo
para a populagéo sobre os desafios do enfrentamento da pandemia de Covid-19.

Recursos utilizados neste momento: Sala de Informatica; Computadores.

Intencionalidade deste momento: Apresentar novas ferramentas digitais para elaboragdo de
material didatico informativo, utilizando como recurso o programa de gamers Discord, uma
ferramenta digital de facil acesso e gratuita, com objetivo de prepara-los para a elaboragdo
do podcast.

Avaliacdo deste momento: Os grupos serdo avaliados de acordo com a produgdo dos
roteiros e do podcast.

Momento 7:

Nome do Momento: Apresentacio dos Podcasts .

Detalhes da(s) atividade(s) pratica(s):
Cada grupo devera apresentar seu podcast a turma.

Recursos utilizados neste momento:

Intencionalidade deste momento: Trabalhar as habilidades do aluno na produgdo do
podcast.

Avaliacio deste momento: Produgdo do podcast e o conhecimento adquirido pelo aluno
na producio.

Tépicos para a Avaliacio da ODI*:
Interdisciplinaridade
Contetidos

193



Praticas

Dialogo/Comunicagio entre os participantes
Clareza na apresentagdo

Resolugio do problema

Ambiente

ANEXOS:
Avaliacio
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