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O uso de oficinas pedagdgicas como estratégia de ensino com o tema agua:
redimensionando a préatica docente

RESUMO

A educacdo brasileira atual objetiva formar um cidad&o capaz de atuar na sociedade de
forma participativa, contribuindo para o desenvolvimento do pais. Assim, a escola deve
primar por metodologias de ensino e aprendizagem que possam favorecer a participacao
dos alunos, estimulando-os no desenvolvimento de sua autonomia, pensamento critico e
reflexivo. Neste contexto, esta pesquisa objetivou investigar se o trabalho com oficinas
pedagdgicas, como estratégia de ensino e aprendizagem com o0 uso do tema agua por
professores da educacdo basica em formacdo continuada, possibilitou a reflexdo para o
redimensionamento de suas praticas pedagdgicas com relacdo a metodologia em
questdo. Para tanto, os professores da educagdo basica do Nucleo de Educacdo de
Loanda foram convidados a participar de um curso de extensdo no qual Ihes seria
oportunizado trabalhar com oficinas pedagdgicas — referenciais tedricos, pressupostos
metodoldgicos, como planejar e avaliar — além da aplicacéo préatica das oficinas em sala
de aula. Para a coleta de dados, foram utilizados questionarios estruturados,
planejamentos, videogravacdoes e diarios de campo, que foram analisados de acordo
com os referenciais da pesquisa qualitativa. Inicialmente, foi detectado que, de um total
de 57 professores, 17 (30%) deles nunca haviam trabalhado com a metodologia,
portanto, ndo a conheciam e 31 (54%) j& tinham experiéncia com ela, porém
apresentavam uma concepcao restrita, destacando apenas um aspecto das oficinas
pedagogicas, de forma a simplificar suas possibilidades e implicacfes. Do total de
professores, 24 participaram das demais etapas do curso, que consistia no planejamento
e na aplicacdo das oficinas em sala de aula, totalizando 8 oficinas, seguidas de um
encontro para refletir sobre os avancgos e limites propostos pela metodologia. A analise
do planejamento revelou que, com relagdo aos trés pressupostos metodolégicos de uma
oficina — intervencao didatico-pedagdgica, relacdo tedrico-pratica e interdisciplinaridade
—, cinco oficinas ndo apresentavam a relacdo tedrico-pratica e nenhuma delas
contemplava o carater interdisciplinar. Porém, quando aplicadas em sala de aula, 2
oficinas revelaram a relacdo da teoria com a pratica e 3 trabalharam de forma
interdisciplinar. Essa mudanca pode ter ocorrido em decorréncia de essas oficinas terem
apresentado questdes-problema bem definidas, o que exigiu dos professores relacionar o
conhecimento escolar tanto com a realidade quanto com a unidade do saber. Por fim,
no encontro dedicado a reflexdo sobre a prética, os professores demonstraram integrar a
necessidade da problematizacdo nas oficinas bem como a mediacdo docente,
objetivando a superacdo do senso comum. Referiram, ainda, que a participacdo dos
alunos foi o maior avango proporcionado pela metodologia; em contrapartida, o
planejamento néo foi realizado sem dificuldades, tanto pela indisponibilidade de tempo
quanto pela dificuldade em se reunirem com os demais colegas. Foi possivel perceber,
ainda, que os professores tém dificuldade para trabalhar de forma interdisciplinar e
problematizar o ensino, entretanto o trabalho desenvolvido durante esse processo
possibilitou que progredissem com relagcdo ao conceito de oficinas pedagogicas.

Palavras-chave: Metodologia de ensino, relacdo tedrico-préatica, formagdo continuada,
interdisciplinaridade.



The use of educational workshops as a teaching strategy with the water theme:
resizing teaching practice

ABSTRACT

Objective current Brazilian education form a citizen capable of acting in a participatory
way society, contributing to the country's development. Thus the school must give
priority to teaching and learning methodologies that may favor the participation of
students, encouraging them to develop their autonom, critical and reflective thinking. In
this context, this study aimed to investigate whether working with educational
workshops, as a teaching and learning strategy, using the theme water for basic
education teachers in continuing education possible reflection to resize their teaching
practices with respect to the methodology concerned. To this end, basic education
teachers from the Center for Education Loanda were invited to participate in an
extension course in which they would be working with chance educational workshops -
theoretical frameworks , methodological assumptions , how to plan and evaluate -
beyond the practical application workshops in the classroom . To collect data structured
questionnaires, planning, videogravacaoes and field diaries were analyzed according to
the reference of the qualitative research were used. Initially , it was found that a total of
57 teachers , 17 (30 %) of them had never worked with the methodology , therefore, did
not know her and 31 (54 %) had experience with this , but had a restricted view ,
highlighting only an aspect of teaching workshops in order to simplify its possibilities
and implications . Of total teachers, 24 participated in the remaining stages of the course
which consisted in the planning and implementation of workshops in classrooms,
totaling 8 workshops, followed by a meeting to reflect on the progress and limits
proposed by the methodology. The analysis revealed that planning with respect to the
three methodological assumptions of a workshop - didactic pedagogical intervention,
theoretical and practical relationship interdisciplinarity - five workshops did not have
the theoretical and practical relationship neither contemplated the interdisciplinary
character. However, when applied in the classroom, 2 workshops revealed the
relationship between theory and practice and 3 worked in an interdisciplinary way. This
change may have occurred as a result of these workshops have addressed issues well
defined problem, which required teachers to relate both school knowledge with reality,
as the unity of knowledge. Finally, the meeting devoted to reflection practice, teachers
demonstrated the need to integrate the questioning in the workshops, as well as the
teacher's mediation, aiming to overcome common sense. Mentioned also that student
participation was a major breakthrough provided by the methodology, however,
planning was not done without difficulty, either by lack of time as the difficulty to meet
with other colleagues. It could be observed also that teachers have difficulty working in
an interdisciplinary manner and discuss the teaching, however, the work done during
this process enabled them to progress with respect to the concept of pedagogical
workshops.

Keywords: Teaching methodology, theory-practice relationship, continuing education,
interdisciplinarity.
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1. INTRODUCAO

“Ensinar N@0o € transmitir conhecimentos, mas criar as possibilidades para sua propria
producéo ou a sua construcéo .
Paulo Freire (1997)°

Este capitulo introdutorio dividiu-se em quatro partes, nas quais busquei apresentar ao
leitor as razbes pessoais que me levaram a idealizar esta pesquisa, bem como sua importancia
para 0 ensino de ciéncias, o contexto em que foi conduzido o problema de pesquisa e 0s

objetivos gerais e especificos deste estudo.

Minha trajetéria académica como motivacao para esta pesquisa

Desde o inicio de minha formacdo escolar, iniciada no Jardim de Infancia, sempre
demonstrei muito interesse pela escola e pela quantidade de conhecimentos novos e
instigantes que descobria e nela vivenciava todos os dias.

Nesse universo de descobertas, com certeza, o ator central nessa histéria sempre me
chamou muito a atencdo: o(a) professor(a). Sempre fiquei maravilhada com o fato de essa
pessoa saber tudo, sobre tudo, pois em meu pequeno mundo infantil, sempre que néo
compreendia ou desconhecia algo, deveria perguntar ao professor(a). Para mim, elas eram,
sem dudvida, pessoas extremamente inteligentes e que deviam estudar muito. Confesso que
sempre admirei os professores, entdo, na ansia de me tornar alguém como eles, sempre me
senti motivada a estudar e a participar das aulas, e sempre tive muito orgulho disso.

Em minhas brincadeiras infantis, eu tinha uma sala de aula lotada de alunos onde eu era a
peca central, detentora do conhecimento, e tinha o dever solene de transmiti-lo aos meus
alunos.

Essa admiracdo pela figura do professor foi o que me levou a optar por um curso de
licenciatura. Contudo, durante o periodo em que fui licencianda, percebi que ensinar estava
longe de ser meramente “transmitir” conhecimentos. Era preciso muito mais do que conhecer
0 contetdo para que este pudesse realmente fazer diferenca na vida do alunado e nas

transformac0es necessarias para a melhoria da sociedade.

? FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 2. ed. S&o
Paulo: Paz e Terra, 1997.



Porém, mesmo ciente dessa situacdo, durante meu estagio supervisionado nas escolas de
ensino basico, percebi que muitas das acdes pedagogicas dos professores de Ciéncias e
Biologia das escolas conveniadas, sob o meu ponto de vista, eram “tradicionais”. Similar a
eles, em varias ocasifes, eu e meus colegas de turma tornamo-nos reféns da ideia central de
“transmissao de conteudos”, implicita em muitas atividades de nossa pratica docente.

Observei, em varias turmas, alunos apaticos e desmotivados com as aulas de Ciéncias e
Biologia, reclamando de aulas monotonas e repetitivas, baseadas essencialmente em aulas
expositivas, na realizacdo de copias do livro didatico e na memorizacdo de formulas,
processos e nomes cientificos, mesmo por parte de professores recém-formados e pelos
licenciandos. Ou seja, mesmo buscando inovacdo didatica, sem perceber, acabavamos por
limitar a aprendizagem de ciéncias dos nossos alunos, ao reproduzirmos o modelo de ensino
essencialmente tradicional que haviamos vivenciado ao longo de nossa formac&o. Assim
sendo, a despeito das discussdes tedricas e metodoldgicas realizadas nas disciplinas
pedagdgicas do curso sobre como romper com o ensino tradicional e criar contextos e
metodologias alinhadas aos avan¢os obtidos na didatica das ciéncias, ficava claro que, na
pratica docente cotidiana, € muito dificil transpor as crencgas e concepgdes que construimos ao
longo de nossa formacdo sobre aspectos, tais como: o que é aprender e ensinar, qual o papel
do professor e o que é indisciplina, entre tantas outras questdes didatico-pedagdgicas que
permeiam o ser professor.

Nessa perspectiva, fica evidente que a atividade docente envolve, além das agdes proprias
do professor, a troca mdatua e continua entre professor-aluno, aluno-aluno e professor-
professor, 0s conteidos e o processo de ensino e de aprendizagem, de forma que se torna
impossivel perceber e gerir a educacdo sem que haja o conhecimento e a reflexdo sobre essas
interacdes. Arrisco ainda dizer que essas interacfes representam o coracdo da educacdo e
devem ser o foco de atencdo e estudo dos profissionais da educagdo que buscam a exceléncia.

Porém, essa dindmica educacional, fluida e essencial, acarreta desafios aos envolvidos —
professores, alunos, comunidade escolar e gestores da educagdo — uma vez que compartilha
das mudancas sociais, econdmicas, politicas e ambientais que representam o tempo e 0 espaco
em que a escola se insere. A sociedade atual, de acordo com Cachapuz, Carvalho e Vilches
(2011), enfrenta uma situacdo de auténtica emergéncia planetaria na qual se preconiza a
busca de beneficios individuais, em curto prazo, em detrimento das necessidades da
coletividade, tendo como consequéncias a poluicdo e a contaminacdo, o desequilibrio e a

degradacédo dos ecossistemas, esgotamento dos recursos naturais ndo renovaveis, crescimento



da populagéo de forma acelerada, conflitos destrutivos pautados em interesses particulares,
perda da diversidade bioldgica e cultural.

Além disso, esta sociedade vive em uma realidade cada vez mais perversa e desigual,
pautada na competitividade legislada pelo neoliberalismo pds-moderno que impera. Ainda,
para Cortella e La Taille (2005), vivemos em um cenario de crise, marcado por mudancas de
valores e onde os proprios valores estdo em crise. Para Cortina (2003,p.18 grifo do autor),
“[...] embora a ética esteja na moda e todo mundo fale dela, ninguém chega realmente a
creditar que ela seja importante, e mesmo essencial para viver”, revelando haver discrepancia
de valores na sociedade contemporanea. Ainda assim, a educagdo representada na escola
prima pela formacdo de cidaddos munidos do conhecimento cientifico e da capacidade de
saber aprender, saber fazer e saber ser, necessaria para transformar a sociedade em uma
organizagao mais justa e sustentavel.

No entanto, a educagéo brasileira esbarra, cada vez mais, no desinteresse e na indisciplina
dos alunos, que valorizam, cada vez menos, a oportunidade de ampliarem seus horizontes por
meio da educacdo. Na desmotivacdo do corpo docente, que diante de alunos indisciplinados e
desinteressados, além de salas de aula superlotadas, salérios insatisfatérios, uma longa jornada
de trabalho e falta de capacitacéo, o professor acaba, muitas vezes, por exercer sua profissao
de forma ordinaria, em desacordo com seus desejos e aspiracdes que o levaram a escolha da
carreira docente.

Atrelada a essa realidade, a sociedade sofreu e sofre um acelerado desenvolvimento
tecnolégico nos Gltimos anos, o que caracteriza, de acordo com o Livro Verde®, um novo
paradigma técnico-econdmico, que se apresenta como um fendmeno global, acarretando
profundas transformagdes da sociedade na politica e na economia, mudando as estruturas de
producéo e consumo, cooperacgdo e competicdo, o que altera ainda a propria cadeia de geracao

de valores, atingindo diretamente os individuos. O acesso as informagfes, com uma

* O livro Verde é uma publicagdo do Ministério da Ciéncia e Tecnologia, organizado por Tadao Takahashi e
publicado em 2000 - ISBN 85-88063-01-8. Essa publicacdo estd disponibilizada no Livro Aberto, site
coordenado também pelo Ministério da Ciéncia e Tecnologia, que objetiva reunir, divulgar e preservar as
publicacdes oficiais em ciéncia, tecnologia e inovacdo. Os temas disponibilizados pelo site sdo Tecnologias da
Informacdo e Comunicagdo, Farmacos e Complexo Industrial da Saude, Petréleo e Gas, Complexo Industrial da
Defesa, Aeroespacial, Nuclear, Biotecnologia, Nanotecnologia, Energia Renovavel, Biodiversidade, Mudancas
Climaticas, Oceanos e Zonas Costeiras Popularizacdo da C,T&I, Melhoria e Ensino de Ciéncias, Inclusdo
Produtiva e Social, e Tecnologias para Cidades Sustentaveis, definidas nos Programas e Atividades Estruturantes
da Estratégia Nacional da Ciéncia, Tecnologia e Inovagdo 2012-2015, do Ministério da Ciéncia, Tecnologia e
Inovacao (MCTI) e incluidos neste primeiro momento.
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velocidade cada vez mais acelerada, exige o conhecimento necessario para interpreta-las, o
que determina imperativamente a constante capacidade de aprender e inovar.

Entretanto, a educacédo brasileira ndo progrediu concomitantemente e paralelamente com
0s avancgos cientifico-tecnologicos emergentes. De acordo com Barros, Henriques e
Mendonca (2002, p. 1, grifo do autor), “[...] o progresso tecnoldgico claramente venceu a
corrida contra o sistema educacional”. Esses autores afirmam ainda que a educacéo brasileira
apresenta um atraso de dez anos quando comparada a educagdo presente nos paises
desenvolvidos.

No Brasil, a base do trabalho docente nos anos iniciais, fundamentais e médios da
formacdo do cidaddo ainda é o quadro negro e o giz. O professor, pautado ainda em um
modelo de ensino tradicional, que prima pela transmissdo de conteudos prontos, tem nos
curriculos extensos e desatualizados e na dependéncia do livro didatico, suas amarras. Nessa
perspectiva, Delizoicov, Angotti e Pernambuco (1994) identificaram principios do modelo de
ensino tradicional no ensino de ciéncias, destacando a necessidade de se repensar a pratica
pedagdgica, relacionando-a com os objetivos propostos para o ensino de ciéncias e a educacdo
como um todo.

O paradigma da educacéo tradicional foi, e continua sendo, uma das principais influéncias
na educacdo formal. Esse modelo de ensino, que surgiu no século passado, baseado na
filosofia essencialista de Rousseau e inspirado na emergente sociedade burguesa, tinha como
pretensdo a expansdo da educacdo como um direito de todos e de responsabilidade do Estado,
de forma a contribuir para a constituicio de uma sociedade democrética (LEAO, 1999).
Segundo Saviani (1991, p.18, grifo do autor), “A escola € erigida, pois, no grande
instrumento para converter suditos em cidad&os.”

Ainda, de acordo com Leéo (1999), essa escola tradicional que emergiu no século passado
pautava-se em passos determinados, descritos por Saviani (1991), que continuam a
caracterizar o modelo tradicional atual, como a existéncia de um professor razoavelmente bem
preparado e atuante em uma escola organizada em forma de classes. Cada uma dessas classes
tinha um professor responsavel por expor as liches e 0s exercicios, que os alunos deveriam
seguir atentamente. O papel dessa escola tradicional, de acordo com Saviani (2000), baseava-
se em transmitir o conhecimento historicamente acumulado pela humanidade; portanto, o
processo de ensino e aprendizagem centrava-se no professor, cabendo aos alunos o papel de,
gradativamente, receber os conhecimentos que Ihes eram transmitidos.

[...] O mestre-escola sera o artifice dessa grande obra. A escola se organiza
como uma agéncia centrada no professor, o qual transmite, segundo uma



gradacdo logica, o acervo cultural aos alunos. A estes cabe assimilar os
conhecimentos que s&o transmitidos (SAVIANI, 2000, p. 4).

Acreditava-se que a inteligéncia era uma faculdade que possibilitava ao homem a
capacidade de armazenar informagdes, sejam elas simples ou complexas. Assim, o professor
fragmentava o conhecimento, simplificando-o e sistematizando-o para transmiti-lo ao aluno,
que deveria registrd-lo em sua mente. Essa transmissdo de conhecimento era
metodologicamente estruturada na aula expositiva e resultava na memorizacgao do conteudo, o
qual deveria ser exposto nos exames e nas avaliacdes, mesmo que de forma mecanica,
invariavel e automatica. Porquanto, no modelo de ensino tradicional, o conhecimento tem
caracteristica cumulativa e € adquirido pelo aluno a medida que €é transmitido pelo professor,
0 aluno exerce um papel passivo (LEAO, 1999).

Ainda segundo a mesma autora, a critica ao ensino tradicional foi o marco para o
surgimento de novas teorias e pedagogias para o processo educativo, contudo este modelo de
ensino tradicional, da forma como foi concebido e gerido no século passado ainda predomina
na educacdo atual. A autora ressalta que o modelo de ensino tradicional € preponderante tanto
na educacédo publica quanto na rede privada, destacando que as escolas mais conceituadas da
Europa fazem uso do modelo de ensino tradicional desde sua fundacdo até os tempos atuais e
que essa forma de ensinar é uma das desejadas pela sociedade leiga.

Porém, cabe ressaltar que, de acordo com Ledo (1999), o modelo de ensino tradicional
que impera hoje ndo é exatamente igual ao do século passado, pois sofreu as influéncias dos
métodos e modelos e, ainda, dos paradigmas educacionais atuais, o0 que propde a reflexdo de
gue os conhecimentos ndo estdo sendo transmitidos com o rigor imposto no século passado e,
portanto, ndo levam aos resultados previstos por esse modelo. De acordo com Protetti (2010,
p. 77), os maiores problemas com o modelo de ensino tradicional s&o: (I) a realidade atual,
caracterizada pela multiplicidade de conhecimentos que devem ser organizados em um
curriculo integral, em que esses conhecimentos sdo trabalhados de forma sistematizada e
gradual e ndo fragmentada, o que remete a superficialidade e fragilidade do modelo
tradicional; (II) o carater autoritario e autocontrolador do modelo tradicional, que visa
proporcionar ao aluno o dominio de si mesmo, remetendo & formacéo de cidaddos prontos
para a obediéncia, acriticos e pouco autdbnomos, revelando o desacordo desse objetivo com a

proposta educacional atual.

Atualmente, com o advento dos estudos sobre as teorias educativas — como se ensina e

como se aprende — é inconcebivel que a educacdo ainda apresente uma configuragédo



tradicional, pois o cidaddo requerido pela sociedade do século passado ndo é o cidaddo
necessario a sociedade atual.

Assim, durante o estagio supervisionado, me foram apresentadas diversas metodologias
de trabalho docente, baseadas nas atuais perspectivas educativas, € uma das que mais me
chamou a atencdo foi a proposta de Oficina Pedagdgica da qual fomos incumbidos de
trabalhar com os alunos do ensino médio de uma escola. Percebi tratar-se de uma metodologia
extremamente interessante, que auxilia a romper com o ensino tradicional, uma vez que sua
principal caracteristica € o envolvimento ativo e reflexivo do estudante com o objeto de
aprendizagem.

[...] Uma oficina é, pois, uma oportunidade de vivenciar situacGes concretas
e significativas, baseada no tripé: sentir-pensar-agir, com objetivos
pedagogicos. Nesse sentido, a metodologia da oficina muda o foco
tradicional da aprendizagem (cognicdo), passando a incorporar a agdo e a
reflexdo. Em outras palavras, numa oficina ocorrem apropriacdo, construcao
e producédo de conhecimentos tedricos e praticos, de forma ativa e reflexiva
(PAVIANI; FONTANA, 2009, p.78).

Com a possibilidade de progredir na minha formacéo por meio de um curso de mestrado,
decidi entdo trabalhar com oficinas pedagdgicas, tendo como base o tema &gua. Para tanto,
foram levadas em consideracdo minha participacdo em um projeto de pesquisa relacionado
com bacias hidrogréaficas, a emergéncia da tematica na sociedade atual e as dificuldades que
pude vivenciar tanto no decorrer do projeto (ao entrar em contato com 0s nucleos de
educacdo, inclusive aquele em que a pesquisa foi realizada) quanto com os professores em
minha carreira docente ao trabalhar com essa tematica.

Apesar de este, aparentemente, ser um tema amplamente abordado no ensino béasico, pude
perceber que nds, professores, carecemos de formacdo para propor estratégias que visem ao
carater critico e autorreflexivo, necessario a formagdo de cidaddos que buscam a
sustentabilidade em consonancia com a auténtica emergéncia planetaria atual, ja discutida

anteriormente.

A importancia desta pesquisa para o ensino de ciéncias

De acordo com a legislacdo brasileira vigente, a formacgdo do aluno deve ter como

prioridade a “formacdo para a vida”, 0 que exige a capacidade de informar-se, comunicar-se,



compreender, arguir e agir de acordo com preceitos previamente analisados e selecionados, de
forma a manter-se em constante aprendizado (BRASIL, 2006).
Segundo a UNESCO,

[...] ndo ha desenvolvimento econdmico e social sem Educacdo. O presente e 0
futuro econdémico e social do pais dependem diretamente de como nossos
governantes investirem em educagdo agora e nos proximos anos. O conhecimento é
0 maior recurso e, com ele, o desenvolvimento cientifico e tecnolégico, que leva
uma nacdo a se inserir com sucesso no mundo contemporaneo e possibilita o
desenvolvimento humano sustentavel (UNESCO, 2005, p. 1).

A educacdo ndo se limita, portanto, a transmitir conhecimentos, visto que apresenta
um papel social de destaque, por meio de suas praticas nos campos do conhecimento, dos
valores e atitudes, articulando interesses e desinteresses, atuando como fator influente na
reproducdo ou transformacéo da sociedade (FRIGOTTO, 1999).

Ainda, segundo Sacristdn (2000), a escola tem a funcdo social de auxiliar no
desenvolvimento do processo de socializagdo do aluno, tendo como prioridade dois objetivos:
0 preparo para 0 mercado de trabalho e a formagédo do cidaddo para a vida em sociedade.

Para tanto, faz-se necessario entender o que é ser um cidaddo. De acordo com o
Dicionério da Lingua Portuguesa (ROCHA, 1996), cidadao é aquele que habita as cidades ou
individuo em pleno gozo de seus direitos civis e politicos de um Estado livre. Sendo assim,
um cidadao deve ser capaz de compreender e exercer seus direitos e deveres, participando da
vida publica e civil da unido.

[...] A educagdo serve a sociedade, em um movimento que se torna impreciso dizer
quem determina quem por que é nesse ‘servir’ que os caminhos que estabelecemos
para educar mantém o status quo, que, por sua vez, forma os futuros educadores. A
maneira como a humanidade segue no percurso da histéria é também um reflexo
dessa transmissdo de saber e valores. A escola reproduz os caminhos que
culturalmente uma sociedade adota no sentido de repassar, conservar ou transformar
valores e saberes; é nesse lugar de aluno que as criangas assumirdo seus primeiros
papéis sociais no mundo externo a familia e onde elas estabelecerdo uma forma de
pensar independente, visto que se faz possivel desamarrar-se da posicdo que ocupa
na dindmica familiar e passar a construir uma identidade auténoma (ARAGAO,
2012, p. 1).

Assim, para que cada individuo possa assumir seu papel dentro da sociedade, faz-se
necessario, portanto, que seja capaz de compreender a realidade em que vive para nela poder
atuar, transformando-a.

Diante disso, para que a escola possa cumprir com o seu papel social, é preciso que se
trabalhe, dentro da perspectiva cientifica, com os inimeros dilemas e problemas da
contemporaneidade, estimulando os alunos a refletir sobre os mesmos e encontrar

possibilidades de transformar esta realidade.



Nessa perspectiva, 0 ensino de ciéncias objetiva preparar o aluno para enfrentar os
desafios de uma sociedade em constante mudanca, pois 0 aluno que compreende o mundo em
que vive pode empregar esses conhecimentos para melhora-lo. Dessa forma, segundo as
Diretrizes Curriculares do Ensino de Ciéncias do Estado do Parand, o ensino de ciéncias
objetiva

[...] compreender a natureza como um todo dindmico e o ser humano, em sociedade,
como agente de transformacdes do mundo em que vive, em relacdo essencial com os
demais seres vivos e outros componentes do ambiente; compreender a Ciéncia como
um processo de produgdo de conhecimento e uma atividade humana, historica,
associada a aspectos de ordem social, econdmica, politica e cultural; identificar
relagBes entre conhecimento cientifico, produgdo de tecnologia e condi¢des de vida,
no mundo de hoje e em sua evolugdo histérica, e compreender a tecnologia como
meio para suprir necessidades humanas, sabendo elaborar juizo sobre riscos e
beneficios das praticas cientifico-tecnolédgicas; compreender a salde pessoal, social
e ambiental como bens individuais e coletivos que devem ser promovidos pela acdo
de diferentes agentes; formular questbes, diagnosticar e propor solucbes para
problemas reais a partir de elementos das Ciéncias Naturais, colocando em prética
conceitos, procedimentos e atitudes desenvolvidos no aprendizado escolar; saber
utilizar conceitos cientificos basicos, associados a energia, matéria, transformac&o,
espaco, tempo, sistema, equilibrio e vida; saber combinar leituras, observacdes,
experimentacdes e registros para coleta, comparagdo entre explicacGes, organizacao,
comunicacgdo e discussdo de fatos e informacdes; valorizar o trabalho em grupo,
sendo capaz de acdo critica e cooperativa para a constru¢do coletiva do
conhecimento (PARANA, 2008, p. 33).

Assim, no intuito de formar o cidaddo, conforme apresentado nos paragrafos
anteriores, 0 ensino de ciéncia deve ser problematizador, contextualizado e transdisciplinar?,
possibilitando a compreensdo do mundo atual, seus dilemas, enfrentamentos e possibilidades.
Dessa forma, 0 ensino sobre a perspectiva denominada CTS/CTSA® — Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade/ Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente — apresenta-se como um movimento
em destaque no ensino de ciéncias, pois propde o estudo das inter-relacfes existentes nessa
triade/conjunto, de forma a despertar no aluno a curiosidade, o espirito investigador,
pesquisador, questionador e transformador, 0 que vem ao encontro dos objetivos no ensino de
ciéncias (PINHEIRO, SILVEIRA; BAZZO0, 2007).

Desse modo, 0 ensino de ciéncias torna-se essencial a conquista da cidadania, pois
possibilita a participacdo social nas tomadas de decisdes, a exemplo das pesquisas

relacionadas com células-tronco e suas consequéncias, 0 armazenamento de residuos

*A transdisciplinariedade é entendida neste contexto como a superagdo da interdisciplinaridade entre
as diversas especialidades das diferentes ciéncias, objetivando a promocdo de uma visdo holistica e
auténtica da realidade.

> N&o é objetivo desta dissertacdo discutir a inclusdo ou ndo do termo Ambiente na perspectiva CTS.
Dessa forma, decidiu-se apresentar as duas variantes da perspectiva: CTS e CTAS.



radioativos, bem como a utilizagdo da energia nuclear, as alteragdes climaticas globais e seus
efeitos e 0 uso de alimentos transgénicos, dentre outros assuntos de extrema relevancia para o
cidaddo. Essa participacdo social, defendida por Cachapuz, Carvalho e Vilches (2011), evita o
uso e a aplicagdo apressada de inovacdes sem que se conhegam suas consequéncias e
implicacbes a médio e longo prazo, garantindo o principio da precaucdo — apoiado em uma
crescente sensibilizacdo social em decorréncia do desenvolvimento cientifico e tecnologico,
que pode acarretar riscos para as pessoas e 0 ambiente.”

Portanto, os avancos cientificos, apesar de imprescindiveis e caracteristicos do
processo de desenvolvimento da sociedade, apresentam implicacdes que devem ser analisadas
de forma coletiva, objetivando evitar que seus beneficios e suas consequéncias se tornem

exclusivos e excludentes.

A ciéncia produz ndo s6 solucBes para questBes sociais mas também novos
problemas, alguns dos quais — a exemplo das armas atémicas — oferecem riscos para
a propria sobrevivéncia da humanidade. Nesse caso, 0 risco consiste na utilizacéo de
artefatos construidos a partir de processos e resultados cientificos. Quanto as
consequiéncias associadas a efetiva utilizacdo em massa desses artefatos, a ciéncia
ndo produz incertezas. Pelo contrario, ha previsdes inequivocas acerca do destino da
humanidade caso ocorra utilizagdo em massa de armamentos nucleares. Em resumo,
0 risco existe e a producado da situacdo de risco esta associada a ciéncia, mas o risco
ndo estd relacionado a incapacidade da ciéncia em produzir diagnésticos seguros
acerca dos eventos potencialmente desastrosos (CAZZELLI; FRANCO, 2001, p. 7).

Todavia, para que haja participacdo social no que tange a ciéncia e a tecnologia, se
requer uma formacao cientifica que possibilite, minimamente, a compreensdo dos fenémenos
bem como dos problemas e das alternativas expressas por esses avangos, 0 que constitui um
argumento inexoravel a favor da alfabetizacdo cientifica de todos os cidaddos (CACHAPUZ;
CARVALHO; VILCHES, 2011).

Sclove (1995) revela que, de forma recorrente, poderosos agentes politicos tém
realizado debates acerca das implicaces da ciéncia e da tecnologia na economia, seguranca
militar, saude e ambiente, delegando aos cidaddos um papel trivial, pois as questdes sao
levantadas apenas apds as decisdes importantes ja terem sido tomadas. A sociedade ndo pode
delegar aos poderes publicos a responsabilidade de compreender a cultura tecnocientifica, que
permite a participagéo social nas decisdes racionais.

Contudo, Cachapuz, Carvalho e Vilches (2011) afirmam que o conhecimento

cientifico restringe-se a elite, pois a maioria da populacdo é incapaz de compreendé-lo. Em

® Destaco aqui que, ainda de acordo com Cachapuz, Carvalho e Vilches (2011), a participacéo social
na tomada de decisBes relacionadas a aplicacdo das inovacdes cientifico-tecnolégicas ndo supGe
impedimento ao desenvolvimento cientifico.
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contrapartida, Mortimer (1996) alega que os saberes transmitidos na escola acabam sendo
esquecidos e abandonados posteriormente, o que leva ao predominio de ideias de senso
comum, identificadas, inclusive, em estudantes universitarios.

Nessa perspectiva, a exemplo do caso referenciado por Driver e Bell (1986), os alunos
ingressam nas aulas de ciéncias ja com concepcdes prévias e alternativas a despeito dos
conceitos e fendbmenos que serdo (re)construidos na escola. Esse conceito ja existente para 0s
alunos, muitas vezes, difere substancialmente daqueles que serdo trabalhados na escola. Dessa
forma, o ensino de ciéncias precisa ser capaz de proporcionar aos alunos a oportunidade de
superacdo desses conceitos alternativos, a fim de enriquecer a prépria cultura cientifica.
Quando o ensino de ciéncias permanece aquém desses objetivos, 0s conceitos alternativos
perpetuam-se. Como exemplo dessa perpetuacdo de conceitos alternativos, podem-se citar 0s
equivocos cometidos pelas pessoas ao dizerem que precisam “perder ou ganhar peso” ou que
aferiram seu “peso” em uma balanga, pois sabe-se que o peso é uma forga invisivel (a forca da
gravidade) que atrai 0s corpos para a superficie da Terra e ndo o valor apresentado por uma
balanca. Esse valor é a massa, caracterizada pela guantidade de matéria presente em um
corpo. O valor apresentado pela balanga €, portanto, a massa e nao o peso do corpo.

Ademais, em muitas situacdes, o ensino de ciéncias, além de ndo possibilitar a
superacdo das concepcdes alternativas, ndo proporciona aos alunos a oportunidade de
adquirirem habilidades necessarias a execucdo de tarefas simples, tais como a construcéo de
um grafico a partir de dados observados em um microscdpio; em outras situacOes, eles até
sabem construir o grafico, porém nédo sao capazes de refletir sobre ele, interpretando os dados
para analisar os problemas por eles representados (POZO; CRESPO, 2009).

Ainda, segundo Pozo e Crespo (2009), até mesmo quando o professor acredita que
seus alunos aprenderam o que lhes foi ensinado por ele e comprovam o aprendizado por meio
de avaliacOes, o que o professor acredita que foi apreendido tende a diluir-se em um mar de
conceitos e, assim que o aluno é questionado ou esse conhecimento Ihe é requisitado para a
resolucéo de problemas reais, o aluno apresenta dificuldade.

[...] o trabalho fica reduzido a identificacdo de tipo de exercicio e a seguir de
forma algoritmica os passos que ja foram seguidos em outros exercicios
similares na busca da resolugdo ‘correta’ (normalmente tnica). O aluno olha
somente para o processo algoritmico, esta interessado apenas no resultado
(que é o que geralmente é avaliado). Assim, a técnica impde-se sobre a
estratégia e 0 problema passa a ser um simples exercicio rotineiro (POZO;
CRESPO, 2009, p. 17).
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N&o é incomum escutar de professores que atualmente os alunos aprendem cada vez
menos, manifestando uma crescente desmotivacdo para a aprendizagem de ciéncias, 0 que
Pozo e Crespo (2009) chamam de “crise da educagio cientifica”, que, por sua vez, se reflete
no analfabetismo cientifico.

Tal analfabetismo é descrito por Sabbatini (2012) como a ignorancia sobre os
conhecimentos mais basicos de ciéncia e tecnologia que qualquer pessoa precisa ter para
sobreviver em uma sociedade, pois aqueles que apresentam esse tipo de analfabetismo
apresentam, também, baixo nivel de pensamento critico, o que Ihes confere baixa resisténcia a
informacgdes adversas — sem base cientifica — levando a uma maior tendéncia ao pensamento
“irracional” em assuntos cotidianos e decisdes pessoais.

Isso se relaciona, de forma direta, com o fato de o ensino cientifico reduzir-se,
basicamente, a apresentacdo de conhecimentos que ja foram elaborados e s&o transmitidos de
forma pronta e acabada ao alunado.

Diante dessa realidade, nédo € raro que os professores de ciéncias da natureza tratem o
ensino de ciéncias segundo 0 senso comum pedagdgico, em que a apropriacdo do
conhecimento é tida como a transmissdo mecéanica de informacdo por meio de atividades
memoristicas em que se valorizam respostas previamente estabelecidas e empobrecidas.
Desse modo, o que se favorece € o distanciamento entre o uso de modelos e teorias para a
compreensdo de fenbmenos e aqueles oriundos das transformacGes humanas, caracterizando a
ciéncia como um produto acabado e impossivel de ser questionado, denominado ciéncia morta
(DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2009).

Essa visdo de ciéncia neutra e imutavel concebida por muitos professores os conduzem
a uma pratica pedagdgica cujas bases da ciéncia estdo, indiscutivelmente, apresentadas nos
livros didaticos, pois tais verdades foram constatadas e verificadas pelo método cientifico, que
é inquestionavel. Para eles, para ensinar ciéncias, basta dominar o conhecimento apresentado
nos livros e transmiti-lo aos estudantes, cabendo a estes memorizar o contetdo ¢ “devolvé-1o”
na avaliacdo (CAMPOS; NIGRO, 2009).

Dessa forma, o ensino de ciéncias deve ser repensado, objetivando uma renovacéo
metodologica das aulas, o que requer um novo posicionamento do professor em sala, para que
este possa proporcionar ao educando condi¢Bes para o conhecimento do contetdo, sua
compreensdo e a oportunidade de aplicagdo do mesmo em situacdes concretas, além da
criagdo — desenvolvimento — de novos conhecimentos (SANTOS, 2011).
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Nesse contexto, onde o aluno é central e ativo no processo de construcdo do
conhecimento, sendo o professor mediador e orientador, é imprescindivel o desenvolvimento
de atividades problematizadoras e contextualizadas que busquem promover a cooperagéo e a
producéo dos alunos, levando-os ao desenvolvimento do pensamento critico e reflexivo que
possa contribuir para transformar a sociedade.

Nessa perspectiva, optei por propor a professores da educacao basica trabalhar com
oficinas pedagdgicas. Uma estratégia de ensino que pode proporcionar ao alunado a
oportunidade de interagir com o contetdo, agindo e refletindo sobre ele, de forma a relaciona-
lo com problemas e situacGes reais vividos na realidade, propondo solugdes e tomando

decisOes baseadas no conhecimento cientifico.
O contexto em que a pesquisa desenvolveu-se

O tema escolhido para o trabalho com a metodologia de oficinas pedagdgicas na
educacdo basica foi a agua. A escolha foi feita, considerando que o tema é alvo de
preocupacdo na sociedade atual e alvo de uma série de incentivos e programas
governamentais que visam a educacdo ambiental e a sustentabilidade.

Dentre esses programas, pode-se referenciar o Plano de Seguranca da Agua (BRASIL,
2012), publicado pelo Ministério da Saude, e o Conselho Nacional de Saude, que se
caracteriza por ser um instrumento com abordagem preventiva e que objetiva garantir a
seguranca da agua para 0 consumo humano por meio de vérias a¢des, dentre elas a vigilancia
da qualidade da agua, sendo necessarias acOes educativas e de mobilizacdo social para o
engajamento da sociedade na causa.

Outro exemplo importante é a Década da Educagdo para o Desenvolvimento
Sustentavel” que perdurara de 2005 a 2014 (UNESCO, 2005) e enfatiza o papel central da
educacdo na busca do desenvolvimento sustentavel, em que um tema é selecionado para cada
ano, sendo um deles a Agua e Energia. Nesse mesmo contexto, no dia 22 de marco de 2003, a

ONU - Organizacdo Nacional das Na¢6es Unidas declarou que o periodo de 2005 a 2015 seria

" A Década da Educagdo para o Desenvolvimento Sustentavel é caracterizada pela
Organizacdo das Nacgdes Unidas como um instrumento de mobilizagdo e advocacia onde a
comunidade mundial e seus governos podem demonstrar seu compromisso pratico para com a
sustentabilidade.
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a Década Internacional para a A¢do “Agua, fonte de vida” por meio da Resolucdo 58/2017°
cujo principal objetivo é focar nas questdes relacionadas a agua em todos os niveis, inclusive
na educacdo, implementando programas relacionados a tematica para atingir os objetivos
acordados internacionalmente sobre questdes relacionadas aos recursos hidricos, contidos na
Agenda 21, nos Objetivos de Desenvolvimento do Milénio das Nagdes Unidas e no Plano de
Desenvolvimento Sustentavel. Além disso, em 11 de fevereiro de 2013, a UNESCO —
Organizacdo das Nagdes Unidas para Educacdo Cultura e Ciéncia langou o Ano Internacional

de Cooperacéo pela Agua, que esta tendo seu foco estratégico direcionado a 5 objetivos:

() Conscientizar sobre a importancia, os beneficios e os desafios da
cooperacdo em questdes relacionadas a agua; (1) gerar conhecimento e
construir capacidades em prol da cooperacdo pela agua; (I11) provocar acdes
concretas e inovadoras em prol da cooperacdo pela agua; (IV) fomentar
parcerias, didlogo e cooperacdo pela &gua como prioridades maximas,
mesmo apds 2013; (V) fortalecer a cooperacdo internacional pela agua para
abrir caminho para os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel defendidos
por toda a comunidade que trata sobre agua e atendendo as necessidades de
todas as sociedades.’

Acordando com as propostas e preocupa¢des mundiais com a agua, no ano de 2013, o
Ministério da Educacdo brasileiro lancou a IV Conferéncia Infanto-Juvenil pelo Meio
Ambiente — CNIIMA™®, que objetivou fortalecer a cidadania ambiental nas escolas por meio
de uma educacdo critica, participativa, democratica e transformadora, que teve como tema 0s
quatro elementos — ar, agua, terra e fogo. Cada escola brasileira engajada na conferéncia
trabalhou durante 0 ano com os quatro elementos, buscando promover a sustentabilidade na
escola, tendo esses temas recebido destaque no quadro educacional brasileiro no ano de 2013.

Em minha realidade como professora de ciéncias, pude perceber as dificuldades do
trabalho pedagdgico com a tematica agua, pois varias das informacg6es sobre a agua, como sua

natureza, o consumo exagerado e insustentavel e as medidas para combaté-lo, nossos alunos

8 ONU - ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS. Resolugdo n° A/RES/58/217, de 23 de janeiro
de 2003. Resolution adopted by the General Assembly on 23 December 2003. International Decade
For Action, “water For Life”, 2005-2015. v. 1, n. 1, p. 1-2. Disponivel em:
<http://lwww.un.org/ga/search/view_doc.asp?symbol=A/RES/58/217>. Acesso em: 11 nov. 2013.

® Informagio disponivel no site da ONU no Brasil no endereco eletronico

<http://www.unesco.org/new/pt/brasilia/2013-international-year-of-water cooperation/water-
cooperation/>.

" Informacdo  disponivel no site da conferéncia no  endereco eletrdnico:

<http://conferenciainfanto.mec.gov.br/>.


http://www.unesco.org/new/pt/brasilia/2013-international-year-of-water-cooperation/water-cooperation/
http://www.unesco.org/new/pt/brasilia/2013-international-year-of-water-cooperation/water-cooperation/
http://conferenciainfanto.mec.gov.br/
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ja apresentam, porém, quando confrontamos seus conhecimentos com suas praticas e acdes
diarias, a maioria dos alunos refere que nao tem preocupacdo com a possibilidade futura de
escassez desse recurso em nossa regiao, o que os faz tomarem decisdes em desacordo com as
propostas de uso sustentavel. Esse fato levou-me a refletir se realmente as préaticas
pedagogicas com o tema agua que nds, professores, implementamos diariamente tém atingido
seus objetivos enquanto educacéo para a sustentabilidade.

Também interessada na tematica, Ananias (2012), em sua dissertacdo de mestrado,
buscou identificar e avaliar como o tema agua é abordado no contexto da educagdo ambiental
nas escolas municipais do Ensino Fundamental de S&o Paulo, o que resultou na constatacéo
de que as praticas educativas sdo baseadas em aulas expositivas e leituras de textos dos livros
didaticos, sendo que os professores referenciaram nao terem tido qualquer tipo de formacéo,
inicial ou continuada, sobre metodologias de ensino possiveis para a educacdo ambiental e a
temaética 4gua, considerando o tema importante, relevante e necessario.

Atrelado ao cenario mundial atual, que traz a &gua como foco de acdes
governamentais nos mais diversos setores com énfase na educacao e na dificuldade que os
professores apresentam em trabalhar com a temaética, de forma efetiva, na sala de aula, esta
pesquisa foi realizada na cidade de Loanda (PR), pois o municipio é banhado por um dos
maiores rios do Estado, o rio Parand, sendo este fonte de renda e lazer para varias das familias
atendidas pela rede de ensino publica de Loanda, o que faz desse rio um componente
essencial para a comunidade local.

Além disso, esta dissertacdo faz parte de um projeto denominado Anélise Integrada da
Qualidade da Agua e Aspectos Socioecondmicos (ANINQUAS) - Monitoramento de Bacias
Urbanas e Rurais, que objetiva a intervencdo socioambiental nas unidades hidrograficas do
Rio Pirap6 e Paranapanema Il e 1V, localizadas no Estado do Parana. Também é objetivo
desse projeto o manejo sustentavel desses recursos hidricos e a formacdo de atores sociais
capazes de desenvolver aces de manejo e desenvolvimento sustentdvel nas referidas bacias.

O projeto ANINQUAS teve inicio em marco de 2012 e, dentre as acbes em
desenvolvimento, tem-se a Educagdo Ambiental tanto na dimensédo informal quanto formal, a
partir do programa de comunicagdo, educacdo ambiental e mobilizagdo social. Dentre as
atividades previstas para alcancar os objetivos propostos, destacam-se: a motivacdo para a
participacdo dos diferentes segmentos sociais, por meio da sensibilizagcdo da populagéo; a
disseminacdo de conhecimentos e informacdes voltadas para 0 manejo sustentdvel; a

formacdo de agentes multiplicadores para discutir e disseminar praticas de manejo
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sustentavel; a capacitacdo de professores do ensino bésico para o desenvolvimento de
atividades educativas, em sala de aula, voltadas para a temética e a producdo de material
informativo.

Em relacdo a formacdo continuada de professores, foram selecionados os Nucleos
Regionais de Educacdo (NRE) que fazem parte das Bacias Hidrograficas do Pirap6 e
Paranapanema Ill e IV e foram oferecidos cursos de formacdo continuada com énfase em
bacias hidrograficas, alem de propostas metodoldgicas de ensino para esse tema. Cada Nucleo
de Educacdo foi contatado e questionado acerca da relevancia do tema agua e bacias
hidrogréaficas para sua realidade e apés o interesse deles, foram organizados os cursos de
formacédo continuada. Sendo assim, para o Nucleo Regional de Loanda — Parana, foi proposto
o trabalho com oficinas pedagdgicas com o tema &gua para o desenvolvimento da presente
pesquisa, sendo a tematica considerada importante no contexto dos professores que
participaram da pesquisa, conforme as justificativas acima expostas.

O problema de pesquisa e seus objetivos

Considerando o contexto apresentado, o problema de pesquisa investigado nesta
dissertacdo foi o seguinte: “O trabalho com oficinas pedagdgicas como estratégia de ensino
com o tema agua por professores da educacdo basica em formacdo continuada possibilitou-
lhes a reflexdo para o redimensionamento de suas praticas pedagdgicas em relagdo a
metodologia em questao?”.

Para tanto, busquei, por meio da formac&o continuada de professores, apresentar-lhes a
oficina pedagdgica, propondo a aplicacdo desta para o ensino e a aprendizagem de ciéncias,
tendo como base o tema agua. Nesse contexto, 0 objetivo principal foi analisar as concepcdes
e préaticas dos professores do ensino basico, em relagéo ao uso de oficinas pedagadgicas.

Dessa maneira, os objetivos especificos da pesquisa foram os seguintes:

- Diagnosticar as concepgdes sobre oficinas pedagogicas antes da intervengdo (curso de
extensdo) por professores da educacdo basica do Nucleo Regional de Educacédo de Loanda —
Parang;

- Verificar as concepcBes dos professores sobre oficinas pedagogicas, durante e apoés a
intervengdo (curso de extensdo), bem como suas préaticas relacionadas a estratégia didatica

proposta no curso de extensao;
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- Identificar os avancos e limites do uso de oficinas pedagdgicas no ensino de ciéncias, tendo
como base o tema agua, por professores da educacgéo basica.

Para tanto, fez-se necessario analisar a literatura pertinente a proposta desta
dissertacdo cuja revisao bibliogréfica encontra-se organizada em quatro capitulos: o primeiro
apresenta uma breve revisdo da histéria da educagdo no Brasil, com o objetivo de perceber
quais fatores sdo relevantes para a compreensdo da situacdo atual do ensino de ciéncias; 0
segundo discorre sobras as oficinas pedagdgicas como metodologia para o ensino de ciéncias,
visando compreender seus principios e pressupostos metodolégicos; o terceiro capitulo aborda
a formacdo continuada de professores, destacando sua necessidade para a qualidade do ensino
e ilustrando que novas praticas podem auxiliar a fomentar a melhoria da qualidade da
educacdo; e finalmente o ultimo capitulo contextualiza a problematica da agua, revelando qual
a atual situacdo desse recurso no mundo e no Brasil.

Assim, no proximo capitulo, serd apresentada uma breve analise da historia da
educacdo no Brasil, suas influéncias externas e internas bem como as propostas e 0s modelos

educativos atuais e suas relacdes com os objetivos desta dissertacéo.
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2. AHISTORIA DA EDUCACAO NO BRASIL

“E impossivel compreender o seu tempo para quem ignora todo o passado; ser uma pessoa

1

contemporanea é também ter consciéncia das herangas, consentidas ou contestadas.’
René Rémond™*

Objetivando reconhecer as praticas pedagogicas atuais norteadoras e referéncias para a
educacao brasileira, este capitulo foi dedicado a uma breve revisao da historia da educac¢do no
Brasil, suas rupturas e influéncias, tanto internas quanto externas, e as principais
caracteristicas da educacdo contemporanea, seus pressupostos e limites, de forma a
reconhecer nesta a possibilidade do trabalho pedagdgico por meio de oficinas pedagdgicas
como uma estratégia metodologica.

A educagdo no Brasil tem seu inicio no periodo colonial, que perdurou desde o
descobrimento do Brasil (1500) até a proclamacédo da independéncia (1822). De acordo com
Ghirardelli (2001), caracterizou-se por apresentar trés fases: (I) a fase da educacéo jesuitica;
(1) a fase das reformas pombalinas e (111) a fase da vinda da corte real para o Brasil em 1821.

Na fase jesuitica, iniciada com a vinda da Companhia de Jesus, em 1549, representada
pelos jesuitas, a educacdo pautava-se na catequese e objetivava converter os pagdos da
colbnia — os indios — a fé cristd, predominante na Europa do século XVI (GHIRARDELLI,
2001). Essa forma dominadora e estritamente relacionada a necessidade de aculturamento
religioso do Novo Mundo tornou-se possivel e ativa por quase 210 anos, de acordo com Sodré
(1994), por ndo representar alteracdo significativa na estrutura vigente da época, caracterizada
por uma minoria de dominadores, imperando sobre uma maioria de dominados: “Sua
marginalidade era a esséncia de que vivia e se alimentava” (SODRE, 1994, p. 17, grifo do
autor). Ainda nesse periodo, com o intuito da formacdo de novos jesuitas, instituiram-se os
colégios jesuiticos que ofereciam a formacgéo erudita, distinta por contemplar o ensino da
lingua portuguesa, da leitura e da escrita e 0 ensino da doutrina cristd, representada por cursos
basicos de humanidade, de filosofia e de teologia. Apds essa fase, 0s estudantes — filhos dos
colonos brancos, portanto, europeus ou descendentes de europeus — deveriam optar por
terminar seus estudos, tendo como foco a agricultura e a permanéncia na colénia, ou instruir-
se mais profundamente na gramatica e mudar-se para a Europa, onde terminariam seus
estudos e tornar-se-iam clérigos (GHIRARDELLI, 2001).

" REMOND. René. Introduc&o & Histéria do nosso tempo. Lisboa: Gradiva, p.30, 1988.
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Dessa forma, os primeiros professores foram os padres jesuitas e a implementacéao
dessa educacdo deu-se por mediacdo do “formalismo pedagdgico”, baseado na contraposi¢édo
entre o real e 0 ensinado, uma vez que 0s principios cristdos europeus ndo condiziam com a
realidade da populacéo colonial dos trépicos, o que segregava 0s conhecimentos ensinados na
escola, nos colégios e na igreja daqueles efetivamente vivenciados. Assim, valorizava-se 0
“parecer ser” ¢ ndo o “ser”, pois 0 que era ensinado nas instituicGes estabelecidas é que era
considerado como a verdade (ROSARIO; SILVA, 2004).

Assim, instituiu-se a educacdo no Brasil, “[...] respondendo aos interesses politicos da
metropole e aos objetivos religiosos da Companhia de Jesus” (WEREBE, 1997, p. 21, grifo
do autor), que afastavam o pensamento critico e a ciéncia, pois se baseavam em uma heranca

. . , 12
“anti-cientifica”

que buscava combater a reforma protestante, a qual, naguele que momento
historico, posicionava-se contra a fé cristd, dominante até entdo (ROSARIO; SILVA, 2004).

O ensino promovido pelos jesuitas, de acordo com Lacanallo et al. (2007), tinha como
pressuposto as repeticdes das aulas e as disputas e interrogatorios, a despeito do ponto de vista
ensinado na sala de aula, pois objetivava-se a formacdo do homem erudito e que defendesse
os ideais da igreja catdlica. Assim, o método de ensino jesuitico visava transmitir informacdes
que os alunos deveriam repetir sem questionamentos ou discussdes, 0 que representa o
modelo tradicional de didatica.

Esse modelo tradicional de didatica, no Brasil, sofreu a influéncia de varios
pensadores, dentre eles, Rousseau, que, em sua obra Emilia, destacava como educar a crianca
para que ela ndo se tornasse ma, pois acreditava que a esséncia do homem era a bondade.
Portanto, a criancga deveria ser disciplinada e contida (LACANALLO et al., 2007).

Com a expulsdo dos jesuitas, em 1759, pelo Marqués de Pombal — entdo Ministro da
Corte — a educacdo brasileira integra sua segunda fase — a fase das reformas pombalinas.
Objetivando fortalecer o Estado e o poder real por meio do enfraquecimento da influéncia dos
clérigos e nobres sobre a monarquia, 0 Marqués de Pombal iniciou uma séria de reformas
administrativas, econémicas e educacionais (MACIEL; SHIGUNOV NETO, 2006).

No que tange a educagdo, segundo 0s mesmos autores, inspirado nos ideais

iluministas'®, o processo educativo passa a ser de responsabilidade da Coroa e n&o mais da

12 Essa heranga “anti-cientifica” remete ao Ratio Studiorum, plano de estudo adotado pela Companhia
de Jesus, caracterizado por ser um manual orientador para o professor, apresentando o método de
ensino e a forma de organizacdo da aula.

3 Movimento filos6fico que surge na Franca no final do século XVII, caracterizado por considerar a
razdo como a luz que afasta o ser humano das trevas, representada pelas supersti¢cdo e dogmatizacdo
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Companhia de Jesus. Dessa forma, a educagdo jesuitica e sua metodologia de ensino séo
destituidas tanto em Portugal quanto na Colonia. Além disso, 0 Marqués instituiu o ensino de
gramatica latina, a lingua grega e retdrica, a criagdo do cargo de diretor de estudos,
personagem que deveria fiscalizar a educacéo, aulas régias'* e concurso para a escolha dos
professores régios e aulas de comércio. A metodologia jesuita é substituida pelo pensamento
de escola publica e laica, pois no ideal iluminista, 0 homem s6 pode formar-se por meio da
educacdo. Porém, o objetivo do Marqués, ao concretizar essa reforma educacional, era colocar
a educacdo a servico do poder politico do Estado, motivo pelo qual ela passa a ser
responsabilidade governamental. Entretanto, a desorganizagdo e a tentativa de isentar-se da
responsabilidade de promover a educacdo na Col6nia, pelo império Portugués, levou a
demora da institucionalizacdo dos projetos educativos (quase 17 anos), pois se buscava
abrandar o espirito nacionalista que comeca a surgir no Brasil Colonia (MACIEL;
SHIGUNOV NETO, 2006).

Percebe-se assim, que a educacdo, aparentemente tdo importante enquanto estratégia
de controle pelo Estado, é secundarizada, em detrimento da politica pautada em interesses de
expansdo economica e territorial. Ademais, esse modelo educacional ainda permaneceu
elitizado, pois a educacdo ainda era restrita a burguesia.

De tal modo, a educacdo na Col6nia pds-reforma somente engrenou em 1807, quando
a monarquia portuguesa mudou-se para a Col6nia em funcdo da invasdo de Portugal pelas
tropas do general francés Napoledo Bonaparte (1769-1821) — Primeiro Consul da Republica
Francesa. A recusa de Portugal em aderir as imposi¢es do Consul conduziu ao Blogueio
Continental, proclamado em novembro de 1806, que fechava o porto portugués a recepcao
dos navios ingleses, além de declarar guerra ao Reino Unido e ameacar prender qualquer

britanico residente em Portugal. Assim, na tentativa de evitar que o poder real se transferisse

religiosa imperante naquela sociedade. Esse movimento surge em contraponto ao Antigo Regime — a
monarquia absolutista caracterizada pela figura do Rei. Os principais pensadores iluministas foram:
Francois Marie Arouet, mais conhecido como Voltaire (1694-1778), Jean Jacques Rousseau (1712-
1778), Charles de Secondat, mais conhecido como Montesquieu (1689-1755), Denis Diderot (1713-
1784) e Jean Le Rond D'Alembert (1717-1783) (BRAGA, 2000).

O estudo das humanidades por meio de aulas isoladas em substituicdo ao curso de humanidades
criado pelos jesuitas. Estas, por sua vez, diferenciam-se do ensino jesuitico por serem geridas pela
Coroa que as instituia e nomeava os professores, 0 que caracteriza, pela primeira vez no Brasil, o
ensino publico laico — segregado do controle religioso.
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para a médo dos franceses, atendendo aos conselhos e pedidos do embaixador britanico, a
Corte Portuguesa deixava a Metropole com destino a Col6nia (RIBEIRO, 2009).

Dessa forma, a Col6nia passou a ser a sede do reino portugués, que se estabeleceu no
Rio de Janeiro. Para a educacdo brasileira, essa mudanga trouxe implementos, pois a presenca
da familia real impulsionou investimentos na educacgdo, além da fundagdo da biblioteca real,
do teatro real, do Museu nacional, do Jardim Boténico, da Escola de Medicina e da Academia
de Belas Artes. Contudo, a parte desse fato historico, cursos profissionalizantes em nivel
médio e superior foram criados, além de escolas militares. O ensino nesse periodo, de acordo
com Ghirardelli (2001), estruturou-se em trés niveis: o primario, basicamente representado
pela alfabetizacdo, chamado “escola de ler e escrever”; o secundario, voltado para as aulas
régias, que passaram a contemplar novas disciplinas, principalmente na entdo capital; e o
ensino superior, oferecendo ao Brasil maiores chances de profissionalizacdo, além de
crescimento intelectual. Cabe ainda destacar que esses investimentos e melhorias eram
destinados aos burgueses, enquanto a maior parte da populacdo ainda permanecia
negligenciada.

Nessa peculiar situacdo, a entdo metrépole, durante a permanéncia da corte na col6nia,
experimentou uma relacdo politico-econdmica inversa, em que a metropole passava a
depender da capital em resultado das constantes invasdes, ora francesas, ora inglesas, além da
retirada dos bens e capitais ingleses de Portugal, que empobreceu (ALEIXO, 2009).

Em 26 de abril de 1821, a corte portuguesa retorna a metrépole apds o fim das guerras
napolednicas. Nesse momento historico, crescia 0 movimento de autonomia hispano-
americano, a exemplo das forcas de emancipacdo estadunidenses. Em contrapartida, o retorno
da familia real, com excecdo do Principe Regente Dom Pedro I, levou a metrépole a tentativa
de nova submisséo da colonia, o que culminou em protestos e manifestagcdes populares que
levaram, no dia 7 de setembro de 1822, a proclamacdo da independéncia, somente
reconhecida por Portugal em 1825 (ALEIXO, 2009).

Entdo, em 1824, € outorgada a primeira constituicdo do Brasil, que apresentava um
paragrafo a respeito da educagdo, garantindo a instrucdo priméria aos cidaddos, além da
existéncia de colegios e universidades,

[...] Titulo VIII (Das Disposi¢des Gerais e Garantias dos Direitos Civis e
Politicos dos Cidaddos Brasileiros). [...] Art. 179. A inviolabilidade dos
direitos civis e politicos dos cidaddos brasileiros, que tem por base a
liberdade, a seguranca individual e a propriedade, é garantida pela
Constituicdo do Império, pela maneira seguinte: [...] 32) - A instrucédo
priméaria € gratuita a todos os cidaddos. [...] 33) Colégios e universidades,
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onde serdo ensinados os elementos das ciéncias, belas-artes e letras
(DAVIES, 2010, p.266).

Entretanto, para Ghirardelli (2001), o pressuposto por lei ndo ocorreu na prética,
conforme as necessidades da sociedade da época, sendo um sintoma desse descompasso a
adocdo, pela lei outorgada em 1827, do método de ensino lancasteriano™, que se pautava na
aprendizagem mutua, em que alunos mais adiantados, nomeados monitores e que mantinham
contato direto com professores, auxiliavam alunos menos adiantados. Esse método relevava a
falta de professores e de uma organizacdo minima para a educacao.

Em 1850, com a consolidagdo da economia cafeeira e certa estabilidade econdmica, a
educacdo sofreu varias alteragdes e implementaces, tais como a criacdo da Inspetoria Geral
da Educacdo Priméria e Secundaria, que supervisionava a educacdo e a formacdo de
professores, além da reorganizacdo de regimentos escolares e materiais didaticos. Entretanto,
a falta de articulagdo do governo com as provincias levou a uma educacdo hegeménica, tanto
com relacdo a distribuicdo desta quanto com relacdo a sua qualidade nas diversas provincias.
Outro marco importante na educacéo dessa época foi a Reforma Ledncia®®, que permitia a
guem se autojulgasse capaz de ensinar, expor seus conhecimentos com base em sua escolha
pessoal de método. Dessa forma, cada um aprendia com quem lhe conviesse e ao final
deveriam prestar exames nas instituicdes educativas existentes, que elaboravam avaliagOes
rigorosas, o0 que, segundo Ghirardelli (2001), transformou o entdo atual pais em um sistema
de exames que deixou resquicios até hoje, a exemplo do respaldo atual que os exames e as
avaliacBes apresentam nos sistemas de ensino brasileiros, como os vestibulares e as provas de
desempenho. Porém, apesar dos implementos educacionais, inclusive enquanto direito civil e
politico dos cidaddos brasileiros, a educacdo continuava a servir apenas aos interesses
burgueses, mantendo seu carater elitista.

Em 15 de outubro de 1827, ainda no periodo pds-independéncia monarquico, é
determinado e legislado que cada cidade, vila e vilarejo deveriam ter uma escola primaria. No
ano de 1834, a obrigacao sobre essas escolas passa a ser das provincias, afastando o dever da
Coroa, que se preocupava apenas com o ensino superior, demonstrando ainda o carater elitista

da educacéo brasileira. Em 1854, Dom Jodo | altera a organizagéo do ensino e o ensino bésico

> De acordo com Ghirardelli (2001), esse método de ensino mituo surgiu na india e foi recriado por
um quaker, Joseph Lancaster (1778-1838).

' Representada pelo Decreto nimero 7.247, instituido por Carlos Ledncio de Carvalho em 19 de abril
de 1879 (MELLO; MACHADO, 2009).
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passou a ser chamado primério, abarcando, em quatro anos, disciplinas relacionadas a
moralidade e humanidades, leitura e escrita e principios de aritmética e pesos e medidas. Era
claro, nesse momento historico da educacdo brasileira, a dualidade que se estabelecia: de um
lado, a educacgdo publica, de qualidade duvidosa e, de outro, a educacdo privada, que servia
aos nobres e cuja qualidade era superior (NASCIMENTO et al., 2012). Essa situacdo revela
claramente o descaso para com a educacgdo das classes menos favorecidas, que dependiam da
educacdo publica, o que indica o interesse do Estado em manter a maioria da populacéo
aquém das possibilidades de desenvolvimento intelectual oferecidas as classes burguesas,
como uma forma de controle social.

Ainda nesse mesmo periodo, em 1882, por meio da implementacdo do projeto Rodolfo
Dantas, a monarquia preocupava-se com a formacéo de professores, pois havia a preocupacdo
de fomentar o desenvolvimento social a partir da educacdo. Esse projeto recomendava a
criagdo de Universidades para a formagdo de professores e, em 1883, foi convocado o
primeiro Congresso Nacional da Educacdo, para discutir e remodelar o sistema educacional.
Porém, em 15 de novembro de 1889, foi proclamada a republica e esses projetos ndo se
concretizaram (NASCIMENTO et al., 2012).

Nesse periodo poés-monarquico, houve a valorizagdo dos trabalhos intelectuais, o que
culminou na necessidade de criacdo de novas escolas. Nesse cenario, de acordo com
Ghirardelli (2001), surgem dois movimentos educacionais: os entusiastas pela educacédo, que
solicitavam a abertura de novas escolas, e 0s otimistas pedag0gicos, que se preocupavam mais
com o conteudo e os métodos de ensino. Entretanto, em 1920 — quase 31 anos apds a
proclamacdo da republica — surge um movimento popular que idealizava a

17 alegando que os ideais e as propostas apresentados em 1889 ainda ndo

“republicaniza¢do
haviam sido realizados, e no que tange a educagdo, 75% das criancas e jovens em idade
escolar ainda eram analfabetos, justificando, nesse campo, o descontentamento da populagao.
Pela primeira vez na historia do Brasil, a educacdo passa a ser uma preocupacdo popular,
indicando a percepcdo desta quanto & necessidade da educagdo como fator de incluséo social.
Nesse periodo, a educacdo brasileira passou a sofrer a influéncia de ideais

positivistas*® baseados nos ideias de Augusto Comte (1798-1857)", objetivando a formacéo de

" A retomada dos ideais defendidos pela reptblica que justificaram o fim da monarquia.

'8 Representado, no Brasil, pela Reforma Benjamin Constant, de 1890, e pela de Rivadéavia Correia, de
1991.
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alunos para o ingresso nos cursos superiores (NASCIMENTO et al., 2012). Esses
profissionais (médicos, advogados etc.) posicionavam-se contra a monarquia em favor da
republica, sendo um favor defendido por inUmeros pesquisadores, como essencial a
proclamacéo da republica brasileira.?

21
|

Assim, com o fim da primeira guerra mundial®, o Brasil comegou, segundo

Ghirardelli (2001, p. 21, grifo do autor), a ter “[...] certo apreco pelo que veio a ser conhecido

mais tarde como American Way of Life**”

, inclusive com relacdo ao quesito educacional, pois
iniciava-se a absor¢do da literatura pedagdgica estadunidense, caracteristica do movimento de
otimismo pedagdgico. Essa pedagogia estadunidense, que o Brasil absorvia por meio da
observacao inconsciente e descontextualizada da realidade do pais, pautava-se no misto de
duas pedagogias: a adotada pelo alemdo Johann Friedrich Herbart®® (1776-1841) e a
pedagogia jesuitica, centrada nos principios ja apresentados, do Ratio Studiorum.

Ainda baseado na leitura da pedagogia estadunidense, o Brasil teve acesso as obras do
filésofo norte-americano John Dewey (1859-1952), criador da Escola Nova, conhecida no
Brasil como Escolanovismo e logo estudiosos da educacdo no Brasil comecaram a publicar
suas revisdes a respeito das teorias pedagdgicas, como Lourenco Filho, que langou, em 1929,
o livro Introducéo aos Estudos da Escola Nova (GHIRARDELLI, 2001).

Essa nova pedagogia, que surge como critica a educacdo tradicional jesuitica e
herbartiana dominante no século XIX, entendia o aluno como sujeito ativo no processo de
ensino e aprendizagem, gerido pela constante reconstrucdo da experiéncia humana na
sociedade. Assim, essa pedagogia tinha na experiéncia o cerne da aprendizagem. O aluno era,
entdo, colocado diante de uma situacdo problematica para que pudesse pensar
individualmente — aprender a aprender (ZANATTA, 2012).

19 Considerado por muitos pesquisadores como o pai do positivismo, defendia que tudo o que se refere
ao saber humano pode ser sistematizado de acordo com os principios adotados como critério de
verdade para as ciéncias exatas e bioldgicas; sendo assim, até mesmo os fendmenos sociais poderiam
ser explicados semelhantemente aos fendmenos fisicos.

0 lema “Ordem e progresso”, que integra a bandeira do Brasil até os dias atuais, teve sua origem a
partir dos ideais positivistas.

21 A primeira guerra mundial perdurou de 1914 a 1918.
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E uma expressdo que emerge no século XVIII e que se refere ao estilo de vida americano que
contempla ideais nacionalistas de felicidade e liberdade.

% Baseada na instrucdo educativa, caracterizada pela infusdo de ideias e pensamentos na mente do
aluno (LIBANEO, 1990).
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Nesse contexto histérico, o Brasil passava pela segunda republica, marcada pela
revolucdo de Outubro de 1930%, que levou a ascensdo de Getllio Vargas & presidéncia do
Brasil até 1945, ano da redemocratizacdo do pais por meio das elei¢cGes diretas. Na Era
Vargas, a industrializagdo e urbanizagéo brasileira intensificaram-se, de forma a necessitar de
investimentos em educacdo. Dessa forma, o governo Vargas, pelo item 3 do programa de
reconstrucdo nacional, objetivava difundir, de forma intensiva, o ensino publico e técnico-
profissional, alem da criacdo do Ministério da Educacédo e Saude Publica. Alem disso, Vargas
promulgou a Lei de Campos, que levou a criacdo do Conselho Nacional de Educacéo;
regulamentou e organizou o sistema de ensino superior brasileiro; regulamentou o ensino
secundario, o ensino comercial e a profissdo de contador (GHIRARDELLI, 2001). Assim,
pode-se perceber que novamente na historia da educacdo brasileira, esta se presta a servir aos
interesses sociopoliticos e econémicos, pois existia a necessidade da educacdo em prol da
urbanizacdo e industrializacéo e ndo para a humanizacdo e cidadania. A educacao ainda é uma
forma de controle social e estigmatizacao do povo.

Essa nova repUblica também foi marcada por discussGes pedagogicas, representadas
pelo Manifesto dos Pioneiros, redigido por Fernando de Azevedo, documento que primava
pela construcdo de um modelo de ensino que atendesse as necessidades da populacdo
brasileira — uma escola pragmatica, que atendesse as indigéncias do individuo e uma escola
socializada, que considerasse o trabalho como fundamento da sociedade humana
(LACANALLO et al., 2007). E possivel perceber que, nesse contexto, a educagio sofre com
as influéncias do capitalismo estadunidense, que tem no trabalho humano — necessario a
producdo e manutencdo dos padrdes de consumo do mercado — sua forca motriz.

Assim, os principios escolanovistas ndo atendiam mais as necessidades da populacdo e
as aspiracdes do Estado capitalista, que passou a adotar, nas décadas de 1960 e 1970, um
modelo tecnicista de educacdo, pautado nas influéncias do psicologo Skinner (1904-1990).
Nessa perspectiva, o condicionamento ocorria pelo associacionismo, portanto, o aluno deveria
ser reforcado a cada tarefa executada, sendo o erro corrigido na sequéncia, por meio das
respostas corretas que lhe sobrevinham (LACANALLO et al., 2007).

Dessa forma, o professor passou a ter maior rigor em seus planejamentos,
principalmente com relacdo as metas; houve o incentivo para a producdo de material didatico

de ampla distribuicdo (materiais estes que apresentavam contetdos e discussdes interessantes

24 Os estados de Minas Gerais e Rio Grande do Sul, por meio de um golpe militar, buscaram derrubar
a republica velha, o que culminou na tomada do poder por Getulio Vargas.
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a manutencdo das aspiragdes do Estado) e a predomindncia da avaliagdo quantitativa,
caracteristicas que se perpetuaram na educacdo brasileira, sendo reconheciveis ainda na
realidade contemporanea onde o professor obtém no livro didatico sua fonte Unica de
conhecimento, esperando do aluno a reproducéo dos conhecimentos ali apresentados.

Assim, percebe-se que ainda na década de 1960 e 1970, o ensino tradicional ocorria
juntamente com a perspectiva tecnicista, embora, naquele momento, varios estudiosos
(pedagogos, psicologos e epistemologos) tenham passado a criticar tanto 0 modelo de ensino
tradicional quanto o tecnicista e a populagdo frente ao questionamento “que Brasil
queremos?” tenha passado a organizar movimentos populares, dentre eles o Movimento de
Educacéo de Base (MEB)? ¢ o Movimento de Cultura Popular (MCP’s)*®. Nesse contexto,
emergem as ideias de Paulo Freire, exilado apds o golpe militar e defensor de uma pedagogia
autonoma, libertadora, problematizadora e conscientizadora — uma pedagogia popular.

9927

Influenciado pelo “solidarismo cristdo™’, emergente na época, Paulo Freire desenvolveu uma

nova filosofia da educacdo, pautada na perspectiva do homem como agente e sujeito da
histéria e ndo como objeto, porém, como ao longo da historia da educacdo o povo brasileiro
se manteve sob o autoritarismo e paternalismo preponderantes da escraviddo e monarquia,
fazia-se necessaria uma educacdo que libertasse e rompesse essa histdria de serviddo. Assim,
a educacéo deveria levar o homem a consciéncia dos problemas da sociedade, para engaja-lo
nas lutas politicas (GHIRARDELLI, 2001).

Para Freire, portanto,

[...] a convivéncia amorosa com seus alunos e na postura curiosa e aberta
que assume e, a0 mesmo tempo, provoca-os a Se assumirem enquanto
sujeitos socios-historicos-culturais do ato de conhecer, é que ele pode falar
do respeito a dignidade e autonomia do educando. Pressupde romper com
concepcdes e praticas que negam a compreensdo da educacdo como uma
situacdo gnoseoldgica. A competéncia técnico cientifica e o rigor de que o
professor ndo deve abrir mdo do desenvolvimento do seu trabalho, ndo sdo
incompativeis com a amorosidade necessaria as relagcdes educativas. Essa
postura ajuda a construir o ambiente favordvel a produgdo do conhecimento
onde o medo do professor e 0 mito que se cria em torno da sua pessoa vao
sendo desvelados. E preciso aprender a ser coerente. De nada adianta o

% Desenvolvido em 1961 pela Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB), objetivava
desenvolver um programa de educacéo de base.

26 Movimento sem fins lucrativos que surge na década de 1960 em Recife, objetivando fomentar a
qualidade da educacéo, principalmente a educacéo do adulto e a educagéo de base.

%" Representado pelo Papa Jodo XXIII, que argumentava pelos mais pobres, reformulando leis e
postulados da Igreja Catolica.
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discurso competente se a acdo pedagdgica € impermedvel a mudangas
(FREIRE, 1996, p. 4).

Desse modo, Freire criticava o ensino tradicional e bancério, baseado na memorizacéao
e em desacordo com os interesses das classes dominadas, que eram oprimidas, embora
também fossem produtoras de cultura. Para tal, Freire propds a pedagogia do didlogo, baseada
na horizontalidade entre educador e educando. Esse didlogo deveria partir da vivéncia —
cotidiana — dos alunos, problematizando os conceitos e estimulando-os a desenvolver uma
visdo critica de suas realidades, evoluindo de uma consciéncia ingénua para uma consciéncia
critica (GHIRARDELLLI, 2001).

Entretanto, mesmo diante dessa nova pedagogia revolucionéria, a educagdo brasileira,
no periodo da ditadura militar (1964-1985), marcou-se pelo carater repressor, controlador e
excludente em que as classes mais pobres foram privadas do acesso a uma educacdo de
qualidade, além da privatizacdo e institucionalizacdo do ensino sem a preocupacdo de
estrutura-lo e organizé-lo. Ainda, de acordo com um pensamento tecnicista, importava mais a
técnica, o fim, do que a consciéncia e o aprendizado. Dessa forma, as diretrizes escolares
eram determinadas pelo mercado de trabalho (GHIRARDELLI, 2001).

Ainda nesse contexto e de acordo com o mesmo autor, entre as décadas de 1950, 1960,
1970 e 1980, foram crescentes as publicacfes e discussdes sobre a educacdo, pautadas nos
pensamentos e ideologias desenvolvidos pelo epistemologo suico Jean Piaget (1896-1980).
Piaget contribuiu para a melhoria da educacdo brasileira ao apresentar o desenvolvimento da
crianca como base do aprendizado, instrumentalizando o professor e as pesquisas ho campo
da educacdo, com énfase na educacao infantil, até entdo negligenciada. A teoria de Piaget foi
traduzida para a realidade brasileira como “teoria cientifica”, enquanto todas as outras foram
tidas como néo cientificas, ocupando uma posicdo secundaria na educacdo, o que tornou a
nova pedagogia piagetiana oficial.

Assim, o construtivismo passou a ser utilizado no Brasil, tendo em Piaget seu
mentor?®. Nessa perspectiva, a aprendizagem ocorre n3o pela aquisicdo de conhecimentos,
mas pela interpretacdo — construcdo — e significacdo das informacgdes. Assim, o aprendiz é
ativo no processo de aprendizagem, uma vez que constroi suas estruturas cognitivas por meio

da transformacdo das estruturas anteriores a partir de sua acdo sobre o meio (TENORIO,

%8 E importante destacar que o construtivismo também é objeto de estudo de outros tedricos como
Henry Wallon (1879-1962), filésofo e médico que estudou o desenvolvimento da inteligéncia como
construcdo mutua e Lev S. Vygotsky (1896-1934), formado em literatura e direito, que estudou os
fatores bioldgicos, sociais e psicologicos do desenvolvimento (CAMORIM, 2001).
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1997). Essas transformagdes, provenientes da agdo do sujeito sobre o meio, relacionam-se
com as possibilidades cognitivas do sujeito que, para Piaget, estdo organizadas de acordo com
0s estagios de desenvolvimento mental das criancas®.

Em meados de 1982, o pensamento marxista comegou a ganhar espago no campo
educacional, tendo seus ideais baseados no trabalho de Dermeval Saviani, que criticou
intensamente o modelo de ensino tradicional — chamado por ele de teorias ndo criticas — por
ndo ser capaz de atender as necessidades educacionais da sociedade. Saviani defendeu o que
denominava pedagogia historico-critica (GHIRARDELLI, 2001).

Essa pedagogia, caracterizada por Saviani (2000, p.102), considera

[...] o empenho em compreender a questdo educacional a partir do
desenvolvimento histdrico objetivo. Portanto, a concepgao pressuposta nesta
visdo da Pedagogia Historico-Critica é o materialismo histérico, ou seja, a
compreensdo da histéria a partir do desenvolvimento material, da
determinagdo das condi¢Ges materiais da existéncia humana.

Assim, Saviani propde uma educacdo problematizadora, pautada no cotidiano do aluno
e organizada de forma a promover a superacdo do senso comum. Essa proposta pedagdgica,
que converge em muitos pontos com os ideais construtivistas e a pedagogia freiriana,
principalmente no que diz respeito ao processo de ensino e aprendizagem ao considerar 0
aluno como sujeito ativo no processo educativo, sendo este de suma importancia, foi adaptada
por Gasparin, que propde uma metodologia dialética pautada em um processo de construgdo

do conhecimento.

[...] o trabalho docente-discente, estruturando e desenvolvendo o processo de
construgdo do conhecimento escolar, tanto no que se refere a nova forma do
professor estudar e preparar 0s conteudos e elaborar e executar seu projeto
de ensino, como as respectivas a¢des dos alunos (GASPARIN, 2005, p. 5).

Por meio desta breve revisdo da historia da educacdo brasileira e das influéncias,
externas e internas, que caracterizaram seus diferentes perfis ao longo de sua génese, foi
possivel perceber que, ao longo do tempo, havia, cada vez mais, a preocupagdo com 0 modo

como o aluno aprende, como ele constroi o conhecimento, revelando que ndo cabe mais ao

» QOs estagios de desenvolvimento mental das criancas propostos por Piaget sdo segregados em:
sensério-motor (0 a 2 anos), pré-operatorio (2 a 7 anos de idade), operacdes concretas (7 a 11/12 anos)
e estagio das operacdes formais (a partir dos 12 anos), sendo que a idade prevista para cada estagio
ndo se impbe como um limite rigido, mas, sim, uma estimativa (PIAGET, 2007).
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professor transmitir informac&o, pois ndo se concebe mais o aluno como um mero receptor.
Todavia, ainda hoje, a educacéo apresenta resquicios das dificuldades enfrentadas no passado.
O modelo de ensino tradicional ainda & preponderante nas escolas, que ainda buscam
quantidade em detrimento da qualidade. A educacdo no Brasil avangou muito desde o periodo
colonial, porém o que é, de fato, praticado na escola parece estar aquéem de toda a discussao
filoséfica, psicoldgica, epistemologica, politica, econdmica e social que foi (re)construida ao
longo da histéria.

A escola contemporanea, imersa em uma realidade caracterizada pelos rapidos
avancos tecnoldgicos e cientificos em que as informacgdes estdo disponiveis a apenas um
clicar de teclas, de um computador com acesso a internet, deve repensar as suas praticas e o

seu papel na sociedade e na construcdo individual e coletiva.

[...] Na sociedade da informacdo, a escola deve servir de bulssola para
navegar nesse mar do conhecimento, superando a visao utilitarista de so
oferecer informagGes ‘Uteis’ para a competitividade, para obter resultados.
Deve oferecer uma formacao geral na direcdo de uma educacgéo integral. O
que significa servir de bussola? Significa orientar criticamente, sobretudo as
criangas e jovens, na busca de uma informacdo que os faca crescer e ndo
embrutecer (GODOTTI, 2000, p. 8).

Assim, fica evidente a necessidade do estudo de metodologias de ensino que busquem
despertar no aluno a necessidade da educacdo como meio através do qual o individuo torna-se
cidadao, pois o0 aluno passa a ser o ator principal do processo de ensino e aprendizagem e ndo
apenas um espectador. Quando a metodologia de trabalho docente ignora toda essa construgédo
histérica apresentada neste capitulo, ignora também a possibilidade de a educacgdo servir a
sociedade, ndo como um fator alienante e controle social, mas como uma arma poderosa
contra a dominag&o social.

Dessa forma, é imprescindivel que a escola reflita acerca de seus conceitos didatico-
metodologicos para que sua agao possa realmente representar as necessidades educacionais da

sociedade atual — uma badssola para auxiliar na navegacao neste mar de conhecimento.
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3. A OFICINA PEDAGOGICA COMO METODOLOGIA DE ENSINO E
APRENDIZAGEM PARA O ENSINO DE CIENCIAS

“Ensinar exige compreender que a educagdo é uma forma de interven¢do no mundo”
Paulo Freire (1997)*°
O progresso da ciéncia moderna bem como da tecnologia coloca aos educadores
constantes desafios, uma vez que é necessario acompanharem esses avangos, entendé-los e
torné-los acessiveis ao alunado, o que requer um profundo conhecimento tanto tedrico quanto
metodoldgico, além de muita dedicacdo. Ser professor exige um constante repensar de sua
pratica, pois assim como a sala de aula é dinamica, a ciéncia também €, o que impede a
estruturacdo de metodologias de ensino “engessadas”, ou seja, exige uma somatoria especifica
de processos que garantam o efetivo aprendizado, independentemente do conteldo e das
diversas situa¢des presentes em cada “sala de aula”, tais como: a realidade dos alunos, 0s
recursos disponiveis na escola, a realidade da comunidade escolar, dentre outros. Assim,
entende-se por metodologia, partindo-se da propria génese da palavra, “o estudo do método”,
sendo este, no caso desta discussdao, 0 método de ensino e aprendizagem. Esse método, como
defendido por Lacanallo et al. (2007, p. 4),

[...] significa caminho para chegar a um fim; conjunto de procedimentos
técnicos e cientificos; ordem pedagdgica na educacdo; sistema educativo ou
conjunto de processos didaticos. Assim, ao abordar métodos de ensino e de
aprendizagem, trata-se de um caminho para se chegar ao objetivo proposto.
No caso especifico da educagdo escolarizada, o fim dltimo seria a
aprendizagem do aluno de maneira eficaz.

Porém, a escolha da metodologia que melhor atende as necessidades do processo de
ensino e aprendizagem em questao é imprescindivel ao sucesso deste, visto que serd por meio
daquela metodologia escolhida que se desenvolverdo as situacGes de aprendizagem,
estabelecendo-se os agentes desse processo e as suas interacdes (BACHION; PESSANHA,
2012).

Entretanto, de acordo com Lima e Vasconcelos (2006), muitas vezes, os alunos séo
expostos a metodologias que ndo sdo capazes de promover a aprendizagem. Para Krasilchick
(2004), o professor, por inseguranga ou comodismo, restringe seu trabalho pedagdgico a
apresentar aos alunos, com o minimo de modificagdes, um material previamente

confeccionado por autores de renome, aceitos como autoridades, apoiando-se em materiais

% FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessérios a pratica educativa. 2. ed. S&o
Paulo: Paz e Terra, 1997
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planejados e produzidos em escala industrial, abrindo mé&o, assim, de sua autonomia e
liberdade enquanto docente, tornando-se um mero técnico.

O ato de escolha de uma metodologia de ensino deve, inicialmente, estar vinculado
aos objetivos educacionais. Se o0 que se espera € a formacao de um cidaddo autdbnomo, critico
e reflexivo, capaz de transformar a realidade em que esta inserido, ndo podemos restringir o
processo de ensino e aprendizagem a transmissao de conteudos prontos, pautados em uma
ciéncia imutavel, baseada no modelo didatico tradicional, pois

[...] o modelo didatico tradicional é caracterizado por concepgdes de ensino
como uma transmissdo/transferéncia de conhecimentos, por uma
aprendizagem receptiva e por um conhecimento absolutista e racionalista.
Destas deriva uma prética profissional que concebe os contetdos de sala de
aula como reprodugdo simplificada do conhecimento cientifico ‘verdadeiro’,
transmitido verbalmente pelo professor (metodologias transmissivas), por
um curriculo fechado e organizado de acordo com uma ldgica disciplinar e
por uma avaliagdo classificatoria e sancionadora (KRUGER, 2003, p. 71).

Dessa forma, é importante que o professor reestruture sua pratica pedagdgica para que
esta possa atender aos objetivos da educacdo brasileira. Nesse sentido, serd apresentada a
seguir a metodologia de ensino e aprendizagem denominada oficinas pedagdgicas como uma
estratégia de ensino possivel para o ensino de ciéncias atual.

A terminologia oficina — denominada workshop na lingua inglesa, taller na lingua
espanhola e atelier na lingua francesa — remete a locais reservados para 0 conserto ou
producdo de objetos (PIMENTEL; CARNEIRO; GUERRA, 2007). De acordo com a sua
etimologia, oficina deriva do latim officina, designando um local onde ha a producéo,
trabalho.

Historicamente, o termo oficina foi aplicado a diferentes situacfes. Os sirios, por
exemplo, utilizavam oficinas para nomear espacos para a fabricacdo de vidros e ceramica,
onde as técnicas utilizadas eram ensinadas aos interessados na producgdo desses artefatos,
portanto, tratava-se de um local de trabalho coletivo. J& na Grécia, as oficinas eram espacos
designados a artistas que, através de sua bela arte, eram capazes de se comunicar com 0sS
deuses, porém, valorizava-se o artista, destacando o carater individual desse espaco.

Na idade média, as oficinas adquiriram uma caracterizacao propria e mais abrangente,
pois se tratava de espagos onde as pessoas se reuniam para articular interesses comuns,
relacionados a ascensao social e politica e, também, para a fabricacéo e confecgédo de artefatos
e obras de arte. Essas oficinas, geridas no pressuposto da auto-organizacdo, pautavam-se na
ajuda mutua e auséncia de hierarquia, em que o trabalho sobrevinha dentro de um grupo que
visava a execucdo de uma determinada tarefa (CANO, 2012).
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Dessa forma, as oficinas medievais vinculavam o trabalho manual e artesanal ao
trabalho intelectual, a producdo a criacdo artistica, 0s interesses pessoais aos interesses
coletivos, diferentemente das premissas atuais do capitalismo neoliberal contemporaneo, que
se caracterizam pela dissociagdo do trabalho manual e do intelectual, da criacdo e da
producéo, do trabalho e do produto, dos bens individuais e dos coletivos, atribuindo a essa
configuracdo sociopolitica o inerente predicado do individualismo exacerbado (CANO, 2012).

Com o passar do tempo, de acordo com Betancurt (2007), esse conceito de oficina
estendeu-se a educacdo pelo interesse do desenvolvimento de uma metodologia de
aprendizagem colaborativa (em grupo), caracterizada pelo aprender fazendo.

[...] la expresion taller aplicada em el campo educativo adquire la
significacion de que cuando um cierto nimero de personas se ha reunido
com uma finalidad educativa, el objetivo principal debe ser que estas
personas produzecan ideas e materiales y no 16s recivan del exterior
(BETANCURT, 2007, p. 12).

Destarte, a terminologia oficina passou a ser aplicada na educacéo, entretanto, segundo
Ander-Egg (1991), a ressignificacdo dessa terminologia do ponto de vista pedagégico sofreu e
sofre variacdes. Na América Latina, inicialmente, as oficinas eram aplicadas na educacgdo
guando se desejava ensinar técnicas e habilidades especificas, préprias de um determinado
oficio.

Na histéria da pedagogia contemporanea, Freinet** (apud ANDER-EGG, 1991)
utilizou o termo oficina para referenciar a forma de se estabelecer conexdes entre o
conhecimento que se transmite ao aluno e o seu cotidiano, ou melhor, para que os alunos
aprendessem habilidades que Ihes fossem Uteis no dia a dia. Para tanto, Freinet classificou as
oficinas em dois tipos: oficinas de trabalho, com énfase em trabalhos manuais, dentre os quais
estdo a oficina agricola e a de criacdo de animal, oficina de carpintaria, oficina de costura e
cozinha e oficina de construcdo, mecanica e comércio; oficinas com énfase no trabalho
intelectual, dentre as quais oficina de organizacdo e cataloga¢do de documentos (fichamento,
uso de diciondrio e enciclopéedias, utilizacdo de mapas e bibliotecas), oficinas de
experimentacdo, destacando o estudo da fauna e flora, uso de microscopio, experimentos

quimicos e investigaces cientificas, oficinas de criacdo grafica onde se preparavam materiais

3! FREINET, C. O Método natural. Lisboa: Estampa, 1977. v.1.

FREINET, C. Pedagogia do bom senso. 2. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1988.
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escolares, revistas e livros, oficinas de criagdo artistica onde se formavam artistas — pintores,
escultores, atores, modelos e musicos (ANDER-EGG, 1991).

Todavia, a utilizacdo do termo oficina comegou a ser empregada de forma
indiscriminada, sendo confundida com seminarios, aulas praticas em reunides e eventos de
universidades e faculdades. E comum, ainda, que algumas instituicdes de ensino utilizem o
termo oficina ou Workshop para designar palestras e eventos de exposi¢cdo e divulgacéo
cientifica. Isso se justifica, segundo Ander-Egg (1991), pelo fato de todas as situacGes
pedagogicas acima citadas apresentarem, de certa forma, carater participativo, sendo um
momento de aprendizagem mutua e de troca de experiéncias. Entretanto, essa similaridade
ndo justifica o uso indevido do termo no contexto pedagdgico.

Assim, é de suma importancia a definicdo e o delineamento claro das oficinas na
educacdo. Porém, esta ndo é uma tarefa facil, haja vista a dificuldade de compreensdo e
aplicacdo do termo, como ja exposto no paragrafo anterior. Ademais, em cada nivel de ensino
— educacdo infantil, fundamental | e I, ensino médio e ensino superior — as oficinas adquirem
caracteristicas proprias, relacionadas aos alunos e aos objetivos educativos.

Sendo assim, em termos pedagdgicos, a oficina caracteriza-se como um espago e
tempo nos quais o ensino e, sobretudo, a aprendizagem se expressam a partir de um fazer
coletivo (ANDER-EGG, 1991).

Vieira e Volquind (2002) complementam que as oficinas pedagdgicas atuam como
uma estratégia de ensino e aprendizagem baseada na realizacdo de tarefas coletivas, por meio
da promocdo de investigacdo, acdo e reflexdo, integrando o conhecimento teérico com sua
aplicacdo concreta.

Para Lespada apud Vieira e Volquind (2002, p. 12)*, oficinas sdo: “[...] uma forma,
um caminho, um guia flexivel, enriquecedora para a pessoa e para 0 grupo, fundamentada no
aprender fazendo com prazer e na ativacao do pensamento por propria conviccdo, necessidade

e elaboragéo.”

Na oficina, ha a aproximagdo do aluno com o objeto de estudo a partir da
problematizacdo pautada no pensar, sentir e agir. Sendo assim, ao se idealizar uma oficina, as

atividades propostas objetivam promover a reflexao.

32| ESPEDA apud VIEIRA, E.; VOLQUIND, L. Oficinas de ensino. O que? Porque? Como? Porto
Alegre: EDIPUCRS, 2002.
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De acordo com Regina, Ortiz e Under (2003, p. 33),

[...] En el taller participan un ndmero limitado de personas que realizan en forma
colectiva y participativa un trabajo activo, creativo, concreto, puntual y sistematico,
mediante el aporte e intercambio de experiencias, discusiones, consensos y demas
actitudes creativas, que ayudan a generar puntos de vista y solucione nuevas y
alternativas a problemas dados.

Nessa perspectiva, Paviani e Fontana (2009) acrescentam que as oficinas pedagogicas
oportunizam a vivéncia de situagdes significativas para o aluno, relacionadas com a realidade
da comunidade escolar, sendo, portanto, uma metodologia que muda o foco de uma aula
tipicamente tradicional, uma vez que incorpora a acao e a reflexdo, ou seja, a construcao e a
apropriacéo do conhecimento se ddo de forma ativa e reflexiva.

Ainda, segundo Marcondes (2008), as oficinas representam um local de trabalho em
que se busca a solucdo para um dado problema, tendo em vista os conhecimentos praticos e
teoricos afins, o que requer trabalho em equipe, acéo e reflexdo.

Essa metodologia de ensino, pautada nos referenciais tedricos e epistemoldgicos do
construtivismo — mas que também encontra semelhancas com a pedagogia histérico-critica
adotada atualmente no Estado do Parana —, de acordo com Castellano e Coco (2006) e Perkins
(1995), defende que o aluno é sujeito ativo da propria aprendizagem, cabendo ao professor
acompanha-lo no processo de construgdo do conhecimento.

[...] O professor ou coordenador da oficina ndo ensina o que sabe, mas vai
oportunizar 0 que 0s participantes necessitam saber, sendo, portanto, uma
abordagem centrada no aprendiz e na aprendizagem e ndo no professor
(PAVIANI; FONTANA, 2009, p. 79).

Além disso, de acordo com Castellano e Coco (2006), as oficinas pedagogicas
propdem que professores e alunos trabalhem juntos, sem que haja uma dicotomia hierarquica
de papéis, haja vista que o conhecimento ndo é repassado do professor para o aluno, mas é
construido pelo aluno no decorrer do processo de ensino e aprendizagem.

Outro aspecto das oficinas pedagdgicas, relacionado com a escola construtivista, € a
aprendizagem problematizadadora, que permite que o aluno reflita sobre as proprias ideias e
diferentes pontos de vista um processo de acdo-reflexdo-acdo - o que vem ao encontro da
perspectiva de ensino e aprendizagem defendida por Paulo Freire (OBARA, et al., 2005).

[...] mediante el taller 16s docentes y 16s alumnos desafiam en conjunto
problemas especificos buscando tambien que el aprender e el aprender a
hacer se den de manera integrada, como correnponde a uma autentica
educacion ou formacion integral. [...] mediante el taller los alumnos en un
proceso gradual o por aproximaciones, van alcanzando la realidad vy
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descubriendo los problemas que en ella se encuentran a través de la accion -
reflexion inmediata o accion diferida. (BETANCURT, 1996, p. 4).

Dessa forma, a problematizacdo objetiva despertar no aluno a reflexéo, para que este
possa perceber quais sdo os conhecimentos necessarios a resolucdo do problema. Entretanto,
em muitas situacdes, ao buscar pela solugcdo, o aluno opta por modelos previamente
conhecidos, sem adequar sua acdo as questdes que precisam ser solucionadas, além de
recorrer a fatos e informacgdes desconexas da realidade apresentada, visando atender o que foi
requisitado pelo professor, o que revela uma visdo atomistica do problema. De tal modo, o
trabalho interdisciplinar visa romper com essa barreira, pois oferece ao aluno a oportunidade
de pensar de forma holistica, visualizando o problema e seus niveis de complexidade, o que
também fortalece a continua interferéncia da teoria na pratica e da pratica na teoria
(SANTOS, 2011).

Assim, a modalidade de ensino baseada em oficinas pedagogicas deve ser pautada em
trés pressupostos: o processo pedagogico de intervencdo didatica em que o professor coordena
0 processo de construcdo do conhecimento; a reflexdo teorico-pratica, que possibilita a
concretizacdo da teoria na pratica; a relacdo interdisciplinar, objetivando a unidade do saber
(VIERIA; VOLQUIND, 2002).

Dessa forma, a caracterizacdo das oficinas pedagdgicas enquanto pratica educativa
estd pautada, segundo Ander-Egg (1991), em pressupostos e principios pedagdgicos que
devem servir de guia para sua estruturacao e seu planejamento:

M A oficina pedagbgica deve ser um momento em que se aprende ‘“fazendo”,
buscando aproximar o aluno da pratica concreta vinculada ao entorno de seu
cotidiano e superando, portanto, a segregacdo do conteldo estudado e a sua
aplicagdo pratica. Durante o processo de ensino e aprendizagem, o alunado
desenvolve as habilidades necessarias a realizacdo das tarefas propostas, portanto,
a aquisicdo de técnicas, conhecimentos e meétodos ocorre atraves da acdo dos
alunos e ndo da transmissdo do professor. Em nivel de educacdo baésica, esse
“aprender fazendo” adquire a caracteristica de aproximar o conhecimento
cientifico da realidade do aluno. Ja na educacdo superior, as oficinas podem ser
empregadas na aproximacao do estudante com a realidade de trabalho, inserindo o
universitario em seu campo de atuacdo. Além disso, as oficinas podem ser
empregadas como uma metodologia de formacdo continuada, objetivando a

atualizacao dos profissionais.
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(1) E uma metodologia participativa, portanto, devem ser trabalhadas técnicas que
promovam a participacdo do(s) grupo(s). O autor destaca que o trabalho
cooperativo ndo é algo que possa ser ensinado e também néo é inato; assim, sé se
aprende a cooperar cooperando e, dessa forma, € imprescindivel que o professor
acompanhe o trabalho dos alunos também com o objetivo de promover a
cooperacao.

(11l)  E uma metodologia pautada na pedagogia da pergunta e resposta, pois entende que
0 conhecimento ndo € transmitido, mas, sim, resultado das investigacbes
cientificas, pautadas na capacidade de interrogar. Para o autor, a ciéncia é feita de
perguntas, para as quais se buscam respostas; sendo assim, os alunos devem ser
orientados para que possam desenvolver a habilidade de fazer perguntas e nao
apenas esperar respostas.

Nessa perspectiva, Freire e Faundez (1985) defendem, ainda, que a pergunta é uma das
acOes mais importantes da ciéncia, sendo importante ndo somente a pergunta pela pergunta,
mas, sim, a reflexdo possivel em torno da situacdo gerada pela mesma.

[...] a origem do conhecimento esta na pergunta, ou nas perguntas, ou no ato
mesmo de perguntar; eu me atreveria a dizer que a primeira linguagem foi
uma pergunta, a primeira palavra foi a um s6 tempo pergunta e resposta,
num ato simultdneo... a nossa preocupacdo pela pergunta, em torno da
pergunta, ndo pode ficar apenas a nivel da pergunta pela pergunta. O
importante, sobretudo, é ligar, sempre que possivel, a pergunta e a resposta a
acles que foram praticadas ou a agdes que podem vir a ser praticadas ou
refeitas. Eu ndo sei se fica claro o que digo. Parece-me fundamental
esclarecer que a tua defesa e a minha, do ato de perguntar, de maneira
nenhuma tornam a pergunta como um jogo intelectualista. Pelo contrério, o
necessario é que o educando, ao perguntar sobre um fato, tenha na resposta
uma explicacio do fato e ndo a descricdo pura das palavras ligadas ao fato. E
preciso que o educando va descobrindo a relagdo dindmica, forte, viva, entre
palavra e acdo, entre palavra-agdo-reflexdo. Aproveitando-se, entéo,
exemplos concretos da propria experiéncia dos alunos durante uma manha
de trabalho dentro da escola, no caso de uma escola de criangas, estimulé-los
a fazer perguntas em torno da sua propria pratica e as respostas, entdo,
envolveriam a a¢do que provocou a pergunta. Agir, falar, conhecer estariam
juntos (FREIRE; FAUNDEZ, 1985, p. 25).

(IV) E uma metodologia interdisciplinar®® com enfoque sistemético, pois a realidade

nunca se apresenta fragmentada e se espera que o alunado desenvolva a

% A interdisciplinaridade é entendida pelo autor ndo como a interacdo cooperativa das disciplinas, mas, sim,
como uma forma de condu¢do do método de ensino e aprendizagem ao passo que, estruturada em um enfoque
holistico, expressa a capacidade de entender as relagfes e inter-relagdes dos problemas, buscando uma
abordagem comum.
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capacidade do refletir cientifico, isto é, de resolver os problemas propostos a luz da
ciéncia.

(V) E uma metodologia pautada na coparticipacdo tanto dos alunos quanto dos
professores, porém essa relacdo perde seu carater dicotdbmico hierarquizado (onde
o0 aluno é um mero espectador e o professor o protagonista), pois propde uma visao
integradora, na qual tanto os alunos quanto os professores buscam, através das
oficinas, propor solucdes para os problemas propostos. Nessa perspectiva, 0
professor ndo é o provedor de respostas corretas, mas, sim, o mediador do
processo pelo qual os alunos as buscam. Dessa forma, nas oficinas, ndo se estimula
a competicdo, mas, sim, a cooperacao.

Ainda, de acordo com Careaga (2006), para o preparo de uma oficina pedagogica de
qualidade, alguns aspectos devem ser considerados: o ambiente fisico que deve, além de
promover a resolucdo dos problemas propostos, permitir a integracdo e intimidade entre os
participantes da oficina; a reducdo de tensdo entre os membros da oficina, de forma a permitir
reflexdo e discussdo; o estabelecimento de unidade nos grupos que promova a liberdade para
que cada um possa estabelecer seus objetivos e suas prioridades e o0 ensino das habilidades
necessarias a resolucao do problema proposto.

Segundo 0 mesmo autor, o sucesso da oficina também depende de alguns aspectos que
devem ser observados nos participantes, tais como: a execucdo das tarefas propostas, a
organizacdo dos grupos, a disponibilidade de materiais de apoio conforme necessério, a
disponibilidade de técnicas de trabalho grupal e individual de acordo com cada situacdo-
problema e 0 acompanhamento — avaliacdo — da evolucdo dos participantes para que a melhor
solugéo possa ser adotada.

Assim, para que sejam obtidos 0s objetivos propostos, uma oficina pedagogica — que
representa um espaco e tempo de trabalho coletivo — requer a participacdo efetiva dos seus
membros (professor e alunos), além de métodos e técnicas de trabalho que possibilitem a
construcdo coletiva do conhecimento.

Dessa forma, a determinacdo da tematica da oficina é o ponto chave para seu sucesso,
pois para que os alunos se sintam motivados e estimulados a participar, é importante a escolha
de um tema adequado ao cotidiano e as experiéncias de vida dos alunos, aproximando-os do
objeto de estudo.

Outra forma de trabalhar com oficinas é por meio das Oficinas Tematicas que, para

Marcondes (2008, p. 2, grifo do autor), “[...] tratam de uma dada situacéo problema que,
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mesmo tendo um dado foco, é multifacetada e sujeita a diferentes interpretaces.” Nesse tipo
de oficina, as principais caracteristicas sdo: a organizacdo e promoc¢do do conhecimento a
partir do cotidiano do aluno; a abordagem do conteldo a partir de temas relevantes que
permitam a contextualizacdo; o estabelecimento de ligacGes entre a disciplina estudada e as
demais, e a participagdo ativa do estudante na elaboragdo do conhecimento. A principal
diferenca entre as oficinas pedagogicas defendidas por Andre-Egg (1991), adotadas neste
trabalho, e as oficinas tematicas propostas por Marcondes (2007, 2008) € a énfase dada a
experimentacdo. Como o enfoque dos trabalhos de Marcondes (2007, p. 12) encontra-se na
disciplina de Quimica, a experimentacdo faz-se presente com maior énfase e destaque do que

nas oficinas pedagogicas.

[...] As c‘oficinas tematicas’ propdem um conjunto de atividades
experimentais que abordam varios aspectos de um dado conhecimento e
permitem ndo apenas a construcdo de conceitos quimicos pelo aprendiz, mas
também a construgdo de uma visdo mais global do mundo, uma vez que tais
atividades sdo correlacionadas com questdes sociais, ambientais,
econbmicas, etc. O aluno é convidado a refletir sobre problemas
relacionados ao tema tratado, a avaliar possibilidades e a tomar suas proprias
decisdes.

Entretanto, Marcondes (2008, p. 3) defende que a escolha do tema ndo ocorre de

forma arbitraria, mas, sim, deve ir ao encontro da realidade do aluno e da comunidade.

Os temas escolhidos devem permitir, assim, o estudo da realidade. E
importante que o aluno reconheca a importancia da tematica para si proprio e
para o grupo social a que pertence. Dessa forma, ird dar uma significagdo ao
seu aprendizado, ja possuindo, certamente, conhecimentos com os quais vai
analisar as situacdes que a tematica apresenta.

Ja o desenvolvimento das oficinas tematicas, ainda segundo Marcondes (2008), deve
organizar-se de acordo com o0s trés momentos pedagdgicos propostos por Delizoicov, Angotti
e Pernambuco (2002): a problematizacéo, a organizacao e a aplicacdo. Na problematizacéo, o
tema é apresentado e os alunos compartilham seus conhecimentos acerca dele. Cabe ao
professor fomentar a discussdo para que os alunos percebam que apenas 0 conhecimento
provindo do senso comum nao sera suficiente para responder ao problema. Na organizagéo,
é(sdo) apresentado(s) o(s) conhecimento(s) necessario(s) para solucionar o problema e, na
aplicacdo, o problema é reinterpretado com base nos conhecimentos que foram introduzidos

no segundo momento.
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Assim, a partir da escolha do tema — caso a oficina ndo seja tematica, de acordo com a
proposta de Marcondes (2007, 2008) — é imprescindivel que o professor estabeleca quais séo
0s objetivos da oficina — “para que sera realizada?” — sendo este 0 ponto de partida para o seu
planejamento, pois, a partir dos objetivos, sdo determinadas as caracteristicas da oficina: a
duracdo, os conteidos abordados, as técnicas, estratégias e recursos utilizados, e a avaliagéo.
Dessa forma, estabelecer os objetivos em concordancia com o que se espera em determinada
pratica docente torna-se uma importante ferramenta de planejamento.

[...] objectives are a powerful planning tool when used in the right
circumstances for the right purpose. But objectives are often not the best tool
with which to clarify what it is we hope will happen as a result of programs.
Alternatives to objectives, such as descriptions of purposes, processes,
benefits, and content are less precise than objectives, but they also require
much less effort and do suggest outcomes, although indirectly (STORK,
1997, p. 8).

Apbs estabelecer os objetivos, cabe ao professor determinar quais sdo as
caracteristicas que a oficina terd, destacando o espago e o tempo necessarios a sua realizagéo.
Nessa perspectiva, as oficinas podem ser classificadas em trés tipos: total, vertical e
horizontal. A oficina total consiste na mobilizacdo de todo o corpo estudantil — alunos e
professores — em prol da solucdo de uma determinada situacdo/questdo problema. Como
exemplo, podemos citar as conferéncias infanto-juvenis em prol do meio ambiente, que foram
realizadas nas escolas estaduais brasileiras no ano de 2013. Esse tipo de oficina assume um
carater multidisciplinar, aproximando-se do desenvolvimento de um projeto, pois agrega um
grande nimero de alunos e professores. A oficina vertical caracteriza-se por permitir a
integracdo de alunos de diferentes séries, como, por exemplo, uma oficina pedag6gica com o
grémio estudantil, e a oficina horizontal contempla somente os alunos de uma mesma serie
(ANDRE-EGG, 1991).

Assim, podemos perceber que, dependendo do tipo de oficina a ser realizada — total,
vertical ou horizontal — esta tera caracteristicas e particularidades diferenciadas quanto a sua
idealizacéo e ao seu planejamento, uma vez que, em uma oficina total, a escola esta envolvida
como um todo, entdo o espago e O tempo para a sua realizacdo serdo totalmente
diferenciados daqueles de uma oficina horizontal, que envolve apenas os alunos de uma
determinada etapa de seria¢do, o que demonstra a complexidade do preparo e planejamento de
oficinas pedagogicas.

Destacamos, ainda, que a escolha do tipo de oficina depende das particularidades de
cada escola, pois exigird uma intensa participacdo dos alunos e, quanto maior a magnitude da

oficina, maiores serdo as dificuldades para a sua organizagéo e gestdo, o que pode conflitar
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com os interesses e as necessidades curriculares da instituicdo. Nesse sentido, Ander-Egg
(1991) destaca que uma forma de minimizar os possiveis conflitos gerados pela realizacao de
oficinas seria a incorporagdo dessa metodologia na rotina da escola, através da realizacdo de
pequenas oficinas, em detrimento de oficinas que demandem muito tempo e espago. Dessa
forma, a oficina ndo interfere bruscamente na organizacdo da escola, bem como no trabalho
docente realizado pelos demais professores. O autor destaca, ainda, que na educagdo basica,
as oficinas verticais e horizontais sdo as mais Uteis, podendo coexistir em uma oficina
pedagogica mista; por exemplo, na confeccdo de um jornal da escola, quando cada série sera
responsavel por uma sessdo, porém, trabalhardo de forma interdisciplinar em espacos e
tempos separados, de forma que o resultado das diversas oficinas, realizadas nas diversas
séries, serd o jornal da escola.

Outro ponto de destaque no planejamento de uma oficina é o trabalho prético, ja que
essa metodologia baseia-se no “aprender fazendo”. Dessa forma, para possibilitar a
aprendizagem, é importante que todos os alunos participem ativamente e, para isso, 0
professor deve prever acgdes individuais para cada aluno, acompanhando e mediando o
processo do trabalho pratico, garantindo que todos os alunos estejam envolvidos.

Como exemplo, ainda na ideia da organizacdo de um jornal, o professor, juntamente
com os alunos, pode distribuir as tarefas, elegendo quem vai realizar a entrevista, quem vai
ser responsavel pelas fotografias, pela edicdo de imagens e desenhos, quem vai fazer a
redacdo do texto, quem sera encarregado de fazer a correcdo e diagramacdo e quem vai
organizar e planejar a parte grafica. Todos os alunos tém, portanto, atribuicdes e
responsabilidades, realizando, assim, o trabalho necessario a aprendizagem.

De acordo com Vieira e Volquind (2002), as oficinas pedagbgicas podem ser
preparadas, preconizando-se trés passos: contextualizacdo, planificacdo e reflexdo. Na etapa
de contextualizacdo, objetiva-se a discussdo da tematica, buscando os pontos de interesse
comuns entre 0s objetivos do professor, ao realizar a oficina, e 0s objetivos dos alunos. Nessa
etapa, o professor propde o tema, procurando estimular a discusséo, de forma a perceber os
conhecimentos prévios dos alunos quanto a tematica, delimitando quais conceitos precisam
ser trabalhados durante as oficinas para que estes sejam capazes de desenvolver o trabalho.

Na planificacdo, os alunos realizam a investigagdo da situacdo-problema (cabe aos
alunos, mediados pelo professor, determinarem qual é a melhor forma de investigar a
situacdo, podendo ser desde visitas a campo para observacdo do problema, experimentacGes

para testar hipoteses apresentadas, pesquisas bibliogréaficas, assistir a filmes e documentarios,
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entrevistas, coleta de dados a partir de fotos, filmagens e desenhos etc.). A partir da
investigacdo, os alunos devem, por meio da realizacdo de plenarias, discussdes, debates, ou,
até mesmo, de “chats virtuais” e blogs, socializar os resultados obtidos com a investigagao,
propondo quais seriam as possiveis solu¢des para a situacdo-problema, e decidindo quais
medidas serdo aplicadas para que possam ser construidos 0s recursos necessarios a ela
(panfletos, cartazes, videos, jornais, equipamentos e utensilios).

Por fim, a reflexdo propGe a sistematizacdo dos conhecimentos produzidos, podendo
esta se dar por meio de mapas conceituais, elaboracdo de textos, desenhos em quadrinhos,
producdo de um video e, até mesmo, a redacdo de um projeto ou artigo, de forma a promover
a autoavaliacdo do crescimento dos alunos durante a oficina, pois se exige um
aprofundamento da relacdo entre a teoria e a pratica, oportunizando ao aluno expandir seus
horizontes, e refletindo de forma holistica sobre os problemas e as solu¢des bem como sobre
os resultados alcangados, os limites e a possibilidade de novas oficinas.

A partir da realizacdo desse trabalho, o professor, juntamente com os alunos, devem
avaliar os resultados alcancados, percebendo a redescoberta e reconstrucdo dos conceitos e
contetdos cientificos, a articulacdo entre a teoria e préatica e as implicacdes dos fenbmenos
estudados na sociedade bem como a sua importancia para a transformacéo social e melhoria
da qualidade de vida da sociedade.

Dessa forma, o trabalho docente por meio de oficinas pedagdgicas requer, além do
conhecimento especifico da disciplina de atuacdo, conhecimentos epistemoldgicos, didaticos e
pedagdgicos, que, muitas vezes, apresentam-se insuficientes na formagdo docente inicial. O
professor, atualmente, tem a sua formacéo universitaria — inicial — pautada no método de
ensino tradicional, o que influencia a forma de atuagdo desse profissional, que, muitas vezes,
experimenta, na préatica, apenas o método tradicional, sendo 0s demais processos de ensino e
aprendizagem discutidos e contemplados apenas na teoria, consequentemente, n&o
vivenciados. Essa situacdo requer dos 6rgdos gestores da educacao a oferta de momentos de
estudo e aprofundamento de conhecimento para os docentes: a formagdo continuada, que sera

discutida com maiores detalhes no proximo capitulo.
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4. AFORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

“Um professor afeta toda a eternidade. Ele nunca saberd onde sua influéncia
termina.”

Henry Adans (1995)%*

A carreira docente é das mais complexas e respeitaveis, dentre as existentes pois o
professor exerce influéncia direta nas caracteristicas da sociedade. De acordo com Krasilchik
(1987), professores mal formados acabam por ter dificuldades metodoldgicas e deficiéncias
de conhecimento especifico da disciplina, o que os leva a inseguranca em sala de aula e,
consequentemente, ao comprometimento da qualidade de suas aulas. Por conseguinte,
indiscutivelmente, um professor mal formado ira refletir na ineficiéncia do processo de ensino
e aprendizagem.

Nessa perspectiva, o processo de tornar-se professor é influenciado e gerido em dois
niveis: o individual e o contextual relacionados a formacdo docente (CARVALHO;
CACHAPUZ; GIL-PEREZ, 2012).

Quanto ao nivel contextual, existe um consenso na literatura de que nenhuma
formacdo inicial, por mais adequada e pertinente que seja, sera capaz de atender a todas as
necessidades da formacdo de um professor, uma vez que, como ja discutido anteriormente, a
ciéncia é dindmica, assim como os alunos, a escola, a tecnologia e a sociedade. Além disso,
para Menezes (1996), a formacdo de um professor € um processo longo, que ndo se consolida
com a obtencdo de um titulo de licenciatura, uma vez que a carreira docente exige muitos
conhecimentos e habilidades que s6 serdo desenvolvidos no cotidiano de desenvolvimento do
trabalho e que inclui situacdes adversas para as quais o professor nem sempre foi preparado
para lidar.

Dessa forma, a formacédo continuada de professores ndo surge apenas para suprir as
lacunas deixadas pela formac&o inicial, mas para a atualizacdo e troca de experiéncias entre 0s
pares, podendo, assim, ser definida como um espaco para a socializagdo do conjunto de
atividades desenvolvidas pelos docentes em exercicio de sua profissdo. Pode ser realizada
individualmente ou em grupo, objetivando o desenvolvimento pessoal e profissional,

preparando o professor para a realizagdo de suas atividades (GARCIA, 1995).

% ADANS, H. The Education of Henry Adams. Penguin Books: New York, p.624, 1995.
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A formacdo continuada de professores oportuniza ao docente compartilhar as
dificuldades impostas pela realidade da profissdo em suas préaticas cotidianas, levando-o a

autorreflexdo e autoavaliacdo, 0 que Ihe confere um carater continuo e progressivo.

[...] a formacdo continua se processa como algo dindmico, que vai além dos
componentes técnicos e operativos normalmente impostos aos professores
pelas autoridades competentes, que ndo levam em conta a dimensdo coletiva
do trabalho docente e as situagOes reais enfrentadas por esses profissionais
em suas praticas cotidianas. Essa contextualizacdo também propicia um
carater mais organico as varias etapas formativas vividas pelo professorado,
assegurando-lhes um carater continuo e progressivo (BRASIL, 2005, p. 4).

Entretanto, para Garrido e Carvalho (1995), os cursos de formacdo continuada de
professores tém tido resultados insatisfatorios. Uma das principais razfes para isso, segundo
0s mesmos autores, é a dissocia¢do da Universidade — produtora de conhecimento em ensino
— e 0s professores — que acabam se tornando meramente consumidores desse conhecimento e
inovacOes, sem serem convidados a reflexdo para que as propostas desenvolvidas na academia
sejam efetivamente aplicadas, contribuindo para a melhoria da educacao.

Corroborando tal afirmacdo, Caldeira (1993) ressalta que a maior parte dos
conhecimentos fornecidos aos professores nos cursos de formacao inicial e continuada nao foi
legitimada por eles em sua pratica docente, 0 que contribui para que as raizes tradicionalistas,
arraigadas em cada professor, permanecam sempre tdo presentes, constituindo uma barreira
muito dificil de ser superada. Ainda € importante destacar que os cursos de formacao
continuada séo de extrema importancia para os docentes que tiveram uma formacao inicial
deficiente, como também o sdo para aqueles graduados em grandes universidades, uma vez
que, de acordo com Cunha e Krasilschik (2000), a fragmentacao dos contetdos e a atrofia dos
fundamentos tedricos da educacdo também é uma realidade dos cursos de licenciatura de
universidades renomadas.

Essa situacdo pode justificar-se pelo fato de a formacé&o inicial do professor ainda ser
pautada na educacéo tradicional, muitas vezes preocupada mais com o contetdo especifico da
area de conhecimento (Biologia, Fisica e Quimica, por exemplo) do que com as reflexdes
necessarias a formacdo docente: ensina-se um profissional bacharel da mesma forma que se
ensina um profissional que sera licenciado. Assim, a vivéncia e experiéncia do professor
recém-formado com a educacédo tradicional — preponderante em sua formacdo inicial - faz
dela um porto seguro para este o que justifica a sua escolha principalmente em situagédo
adversas — salas de aula superlotadas, alunos indisciplinados e desinteressados e baixo

rendimento nas avaliagcdes propostas pelas escolas, por exemplo.
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Corroborando esta discusséo, Mello (2000) a aprofunda, ao afirmar que da maneira
como os professores sdo preparados para a carreira docente, no Brasil, tanto na formacao
inicial quanto na formacdo continuada, ndo € possivel que ocorram grandes avancos na
educacdo, uma vez que 0s conhecimentos pedagdgicos, que devem ser consolidados na
prética, continuam sendo essencialmente transmitidos na teoria.

[...] A lei manda que o professor de educacdo basica construa em seus alunos
a capacidade de aprender e de relacionar a teoria & pratica em cada disciplina
do curriculo; mas como podera ele realizar essa proeza se é preparado num
curso de formag&o docente no qual o conhecimento de um objeto de ensino,
ou seja, o contelido, que corresponde a teoria, foi desvinculado da prética,
que corresponde ao conhecimento da transposicdao didatica ou do
aprendizado desse objeto? (MELLO, 2000, p. 100).

Quando analisamos o contexto do ensino de ciéncias, fica evidente que essa area
apresenta tantas deficiéncias quanto as demais, uma vez que, além das caréncias encontradas
na educacdo inicial e continuada de professores, para Carvalho e Gil-Pérez (1995), muitas
vezes, o professor também ndo tem consciéncia de suas limitacdes, fato que torna ainda mais
complexa a reducdo dos problemas.

Contudo, segundo Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009), a produgdo cientifica na
area de pesquisa em ensino de ciéncias no Brasil é compativel com a producdo dos paises
desenvolvidos, e a disseminacdo desses resultados entre 0s pesquisadores € satisfatoria, como
mostram os inimeros congressos, workshops e jornadas, entre outros eventos que ocorrem no
pais anualmente, para a discussao do tema. Apesar disso, muitos desses resultados ndo tém
alcancado a sala de aula.

O professor precisa romper com suas barreiras epistemologicas e conceituais para
tornar-se capaz de gerir um processo de ensino e aprendizagem efetivo. Para Carvalho,
Cachapuz e Gil-Perez (2012), é fundamental, primeiramente, a descentralizacdo do ensino no
professor para um ensino centrado no aluno, ou seja, romper com o modelo transmissivo do
conhecimento.

Ainda para Carvalho Cachapuz e Gil-Pérez, (2012, p. 25), a situagdo se complica
guando relacionamos as dificuldades conceituais e epistemoldgicas com o0s métodos de
ensino: “[...] as dificuldades conceptuais e epistemoldgicas entre as varias ciéncias se refletem
nos métodos usados pelos cientistas para estabelecer o conhecimento sobre 0 mundo natural”.

Indiscutivelmente, as concepgdes que o docente apresenta sobre a ciéncia que ensina e
como ela foi construida, o seu método de pesquisa € como ensinar essa ciéncia estardo

presentes, de forma incisiva, no seu trabalho pedagogico. Para Sanmarti (2002), quando o
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professor seleciona uma atividade para trabalhar em sala de aula, essa sele¢cdo depende mais
da propria visdo que tem da ciéncia e do processo de ensino e aprendizagem do que das
orientagdes curriculares politicamente recomendadas.

Ainda nesse contexto, Ferreira (2003) argumenta que, quanto mais préximos dos
niveis superiores de educacdo, menos qualificagdo pedagodgica os professores possuem, ou
seja, esses professores ttm um amplo e vasto conhecimento académico sem a alcunha
necessaria para o trabalho pedagdgico, o que leva a uma inexoravel realidade: o professor
baseia seu trabalho pedagdgico em suas recordacdes, em seus “velhos mestres”, resultando
em um trabalho pedagdgico arcaico e préprio de outra realidade.

Assim, fica evidente que a visdo de mundo do professor (construida muito além dos
bancos das universidades e faculdades) influencia diretamente a educacdo concretizada nas
escolas. O comprometimento do professor para com o seu trabalho é, sem duvida, um fator
decisivo para a qualidade da educacdo. Dessa forma, quando o professor abdica de sua
autonomia e responsabilidade, guiando seu trabalho apenas pelos livros didaticos, por meio da
exposicdo de conhecimentos, esperando que o aluno tome nota do que estd sendo dito,
repetindo essas explicacdes nas atividades a serem realizadas, o professor também renuncia o
direito do aluno de refletir, expor suas ideias e perceber a sua importancia na sociedade:
tornar-se, de fato, um cidadao.

Essa situacdo se agrava pelo conformismo geral observado nos professores: “Eu
aprendi assim” ou “uns alunos sempre vao melhor que os outros” sdao falas que se perpetuam
entre os docentes, ha geracfes, muitas vezes fruto, em parte, de uma formacdo inicial
insatisfatdria, mas, com certeza, relacionada ao trajeto individual do professor, as proprias
experiéncias, as suas barreiras individuais...

Dessa forma, as concepcdes epistemologicas, didaticas e o0s conhecimentos
relacionados a histdria da ciéncia apresentados pelo professor refletem-se, diretamente, na
forma — método — com que o professor exerce sua pratica pedagogica em sala de aula. Sendo
assim, uma das formas de minimizar essa deficiéncia é por meio da formagao continuada.

Assim, cursos de formacdo continuada apresentam-se como excelentes oportunidades
para que professores de diferentes areas, coordenadores e pedagogos possam refletir tanto
acerca da pratica pedagogica quanto sobre os temas emergentes da sociedade contemporanea.
Nesse contexto, a agua é uma tematica, como ja explicitado, importante e capaz de promover
amplas discussdes nas diversas disciplinas trabalhadas pelos professores de forma expositiva

e tradicional, o que tem se mostrado uma dificuldade para que sejam alcangados os objetivos
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docentes — mediar a (re)significagdo do aluno, que deve avangar do senso comum ao
conhecimento cientifico. Nesse contexto, a proposta deste trabalho foi trabalhar com oficinas
pedagdgicas na educagdo basica, por meio de um curso de formacdo continuada, como
estratégia de ensino para promover a reflexdo e consequente redimensionamento da pratica

docente, tendo como base o tema agua.
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5. APROBLEMATICA DA AGUA NOS DIAS ATUAIS

“Todos querem o perfume das flores, mas poucos sujam as mdos para cultiva-las”

Augusto Cury (2003)%®

E irrefutavel a necessidade da agua para a existéncia e manutencdo da vida no planeta
Terra como o conhecemos. Dessa forma, zelar pela qualidade e a quantidade de agua
disponivel para todos os seres vivos deve ser prioridade para todas as nacdes.

A agua deveria ser um direito fundamental a vida, como defende Silva (2011), ao
enfatizar que varios documentos fazem alusdo ao direito a &gua, porém até 2013, a
Organizacéo das NagOes Unidas ainda ndo a reconheceu como um direito fundamental, mas
somente como portadora de um valor econémico, o que gera muitas dificuldades de gestdo de

qualidade e sustentabilidade desse recurso natural. No entanto, Barbosa (2008, p. 1) afirma:

[...] Frise-se que, no Gltimo Férum Mundial da Agua, realizado na cidade do
México, tornou-se clara a visdo dicotdbmica protagonizada pelos atores
sociais: de um lado, grupos hidricos economicamente poderosos, que
concebem a agua como recurso natural privado; do outro, organizagdes nao-
governamentais (ONGs) e movimentos sociais, que vém formulando uma
idéia e, aos poucos, lutando pela sua concretude, justificando que a agua é
uma dimensdo que deve urgentemente ser agasalhada pela Organizacéo das
Nacbes Unidas (ONU) como Direito Fundamental da Pessoa Humana.

Nesse contexto, em que a &gua ainda ndo foi reconhecida como um direito
fundamental a todo ser humano, observa-se um quadro mundial no qual a escassez de agua
representa um risco eminente a sobrevivéncia. Como prediz o Relatério de desenvolvimento
humano de 2006 (ONU, 2006, p. 133),

[..] A escassez dos recursos hidricos’, escreve outro comentador, ‘serd
condicdo de vida determinante para muitos seres humanos neste novo
século.’3 A imagem de lagos a secarem e de rios a desaparecerem contribui
para reforcar a ideia de que o mundo estd a caminhar para uma crise
Malthusiana, em que as pessoas irdo competir entre si por um recurso cada
vez mais escasso, dando origem a conflitos internos nacionais e provocando
guerras pela posse da agua entre diferentes paises.

Ainda de acordo com o0 mesmo documento, a escassez de dgua pode ser ocasionada
por caracteristicas fisicas (relacionadas ao relevo), econdmicas e institucionais, podendo

variar conforme o tempo e o espago, sendo que 700 milhdes de pessoas oriundas de 43 paises

% CURY, A. Dez leis para ser feliz. Rio de Janeiro: Sextante, p.128, 2003.
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ja vivem abaixo do limiar minimo — 500 metros cubicos de &4gua para cada pessoa. Prevé-se,
ainda, que, em 2025, mais de 3 milhdes de pessoas viverdo em paises com escassez de agua e
mais de 14 paises irdo atingir o patamar de escassez efetiva de agua.

Conforme mostra a figura 1, podemos perceber que a disponibilidade de agua per
capta vem decaindo ao longo dos anos tanto em paises desenvolvidos quanto em paises em
desenvolvimento, sendo esta reducdo mais acentuada e preocupante nos paises em
desenvolvimento, que apresentam climas aridos.
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Figura 1 - Disponibilidade de agua per capta, de 1950 a 2030 em paises subdesenvolvidos imidos e
subdesenvolvidos aridos.
Fonte: Pitman (2002).

Atualmente, hidrologistas convencionaram que, em nivel mundial, dispde-se de 1.700
metros cubicos de agua por pessoa, 0 que garantiria a todos 0 acesso a esse recurso, além da
manutencdo das atividades industriais e da preservacdo ambiental. Porém, a agua encontra-se
distribuida de forma desigual no planeta. A América Latina, por exemplo, dispGe de 12 vezes
mais agua por pessoa do que a Asia do Sul. O Brasil e 0 Canada dispdem de mais agua em
seu territério do que a necessidade de atendimento de suas demandas; paises do Oriente
Médio possuem menos &gua do que sua demanda. E essa desigual distribuigdo acontece,
ainda, no interior de cada regido, a exemplo do Nordeste brasileiro. Como a agua ndo &
facilmente transferivel, locais sem recursos hidricos tendem a sofrer com a escassez (ONU,
2006).

Ademais, de acordo com Tundisi (2003), o desenvolvimento econdmico de um pais

esta diretamente relacionado com seus recursos hidricos, pois além da utilizacdo da agua para
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matar a sede, esta ainda se relaciona diretamente com a indUstria, a agricultura e a producédo
de energia.

Dessa forma, o crescimento acelerado da populacdo mundial, somado ao consumo
excessivo, praticamente insustentavel de produtos, exige do planeta recursos, em um curto
periodo de tempo e maior do que é capaz de prover.

Somado a este cenario, ainda se tem o fator climatico. Muitos locais no mundo
dependem das mongdes ou estacBes chuvosas, 0 que pode contribuir para a escassez, uma vez
que, em determinadas épocas do ano, as chuvas sao intensas €, em outras, ndo chove, levando
a estiagem, a exemplo de locais como a Asia, onde quase 90% da precipitacio anual ocorre
em uma média de apenas 100 horas (ONU, 2006).

Entretanto, de acordo com o Relatorio de Desenvolvimento Humano de 2006, o
verdadeiro desafio ndo é a dessedentacdo humana, mas, sim, a producdo de alimentos. A
agricultura utiliza cerca de 70% da agua mundial. A producdo de um quilo de arroz chega a
demandar 2 a 5 mil litros de 4gua e a producdo de um simples hamburguer requer 11 mil litros
de &gua, o suficiente para abastecer 500 residéncias; desse modo, gasta-se, em média, 7 vezes
mais agua para a producdo de alimentos do que para satisfazer as necessidades de uma familia
(ONU, 2006).

Diante desta eminente e critica realidade, ndo é incomum escutarmos de pessoas de
diferentes graus de formacéo académica que “com tanta agua no mundo, como podemos falar
em escassez de agua?”.

O planeta Terra apresenta praticamente 71% de sua superficie recoberta por agua, o
que representa aproximadamente 1,4 bilhdes de quilémetros quadrados. Porém, essa agua esta
compartimentalizada, sendo que 97,20% encontram-se nos oceanos, 2,38% em geleiras e
calotas polares, 0,39% em aguas subterraneas, 0,029% em lagos, 0,008% em mares, 0,005%
como umidade do solo, 0,001% na atmosfera e apenas 0,0001% em rios. Logo, a &gua doce e
de facil acesso para o consumo humano é extremamente restrita (GRASSI, 2001).

Acrescido a este quadro, temos a polui¢do das aguas, que pode ser de origem quimica
(poluicéo por produtos quimicos), fisica (alteragdes nas caracteristicas fisicas, como turbidez
e mudancas de temperatura) ou bioldgica (presenca de micro-organismos patogénicos,
especialmente na agua potavel) que altera significativamente a qualidade da agua, podendo
torna-la imprépria para o consumo humano e para a sobrevivéncia de varias espécies
aquaticas (PEREIRA, 2004).
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De acordo com Tundisi (2003), os impactos sobre os recursos hidricos decorridos da
urbanizacdo intensa e do crescimento populacional acelerado s@o de carater quantitativo,
reduzindo a presenca do recurso, e qualitativo, comprometendo a qualidade do recurso,

conforme mostra o quadro 1, a sequir:

Quadro 1 - Impactos das atividades humanas nos ecossistemas aquaticos e valores/servicos
dos recursos hidricos em risco.

Atividade Impacto nos ecossistemas Calores/Servicos em riscos

Humana aquaticos

Construcdo de | Altera o fluxo dos rios e o | Altera habitats e a pesca
represas. transporte  de  nutrientes e | comercial e esportiva. Altera os
sedimento e interfere na migracao | deltas e suas economias.

e reproducdo de peixes.

Construgdo de | Destréi a conexdo do rio com as | Afeta a fertilidade natural das
diques e canais. | areas inundaveis. varzeas e 0s controles das

enchentes.

Alteracdo  do | Danifica ecologicamente os rios. | Afeta os habitats e a pesca

canal natural | Modifica os fluxos dos rios. comercial e esportiva. Afeta a
dos rios. producdo de hidroeletricidade e
transporte.

Drenagem de | Elimina um componente-chave | Perda de biodiversidade. Perda
areas alagadas. | dos ecossistemas aquaticos. de funcdes naturais de filtragem
e reciclagem de nutrientes.
Perda de habitats para peixes e

aves aquaticas.

Desmatamento | Altera padrdes de drenagem, inibe | Altera a qualidade e a
do solo. a recarga natural dos aquiferos, | quantidade da &gua, pesca
aumenta a sedimentagéo. comercial, biodiversidade e

controle de enchentes.

Poluicdo  ndo | Diminui a qualidade da &gua. Altera o suprimento de agua.
controlada. Aumenta 0s  custos de
tratamento. Altera a pesca

comercial. Diminui a




50

biodiversidade. Afeta a salde

humana.
Remocéao Diminui os recursos vivos e a | Altera a pesca comercial e
excessiva  de | biodiversidade. esportiva. Diminui a
biomassa. biodiversidade. Altera os ciclos

naturais dos organismos.

Fonte: Tundisi (2003, p. 7).

Ainda de acordo com o mesmo autor, os resultados da degradacéo desse recurso para a
populacdo sdo devastadores, incluindo a degradacdo da qualidade da agua tanto superficial
quanto subterrdnea, o aumento da contaminacdo da mesma por vetores de doencas de
veiculacdo hidrica, o que gera impactos negativos na salde humana, diminuicdo da agua
disponivel per capita, aumento no custo da producdo alimenticia, obstaculo ao
desenvolvimento industrial e agricola, além do comprometimento dos usos mdaltiplos e
aumento dos custos de tratamento de agua (TUNDISI, 2003).

Diante deste quadro mundial, o Brasil — que detém praticamente 12% dos recursos
hidricos mundiais e, para cada 65 litros consumidos, h& a disponibilidade de 1000 litros
(LANNA, 1999) — também enfrenta problemas pela escassez de agua, principalmente devido
a ma distribuicdo desse recurso em seu territorio. Na regido da Amazodnia, por exemplo,
encontram-se 80% das aguas brasileiras, porém ali se concentram apenas 5% da populacao
(AZEVEDO; BALTAR, 2000).

Acrescido a este quadro, 64% das concessionarias de agua do pais nao fazem a coleta
e o tratamento dos esgotos domésticos, sendo que 110 milhGes de brasileiros vivem sem
saneamento basico®, e 11 milhdes ndo tém sequer acesso a agua tratada.

[...] o que mais preocupa nessa situacdo € que este drama sanitario nas
cidades do Brasil ndo tem merecido a devida atencdo das autoridades
constituidas — Executivo, Legislativo, Judiciario — ou dos partidos politicos.
E constrangedor verificar que os problemas de saneamento bésico nas
cidades do porte de Manaus, Santarém e Belém, situadas nas regides
hidrograficas do Amazonas/ Tocantins (onde estdo perto de 80% das
descargas de aguas dos rios do Brasil) pouco diferem daqueles encontrados
no semi-arido do Nordeste (Fortaleza), na zona Umida costeira do Nordeste
(Recife), na regido Sudeste (Sdo Paulo) ou na regido Sul (Porto Alegre), por
exemplo. Além disso, embora a falta de saneamento bésico constitua uma

% De acordo com o Plano Nacional de Saneamento Bésico e a Lei n® 11.445/07, este é entendido como
0 conjunto de servigos, infraestruturas e instalacfes de abastecimento de agua, esgotamento sanitéario,
limpeza urbana e manejo de residuos solidos e drenagem de aguas pluviais urbanas.
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das grandes questBes de saude publica no Brasil, a inércia tradicional no
desenvolvimento de politicas publicas integradas — dguas que fluem nos rios,
aguas subterraneas e reuso de aguas, principalmente — tende a agravar ainda
mais o problema (REBOUCAS, 2003, p. 342).

Neste cenario, a necessidade e incrementacdo dos meios de divulgacdo e acesso a
informacgdo bem como de educacgdo tornam-se imprescindiveis para alterar o quadro atual de
degradacdo socioambiental (JACOB, 2003). Diante do exposto, fica evidente a necessidade

do trabalho pedag6gico com a tematica agua.
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6. COMO A PESQUISA FOI CONDUZIDA

Esta se caracteriza por ser uma pesquisa qualitativa. Segundo Mucchielli (1991, p. 3),

[...] Os métodos qualitativos sdo métodos das ciéncias humanas que
pesquisam, explicitam, analisam, fendmenos (visiveis ou ocultos). Esses
fendmenos, por esséncia, ndo sdo passiveis de serem medidos (uma crenga,
uma representacdo, um estilo pessoal de relacdo com o outro, uma estratégia
face um problema, um procedimento de decisdo...), eles possuem as
caracteristicas especificas dos ‘fatos humanos’. O estudo desses fatos
humanos se realiza com as técnicas de pesquisa e analise que, escapando a
toda codificacdo e programacdo sistematicas, repousam essencialmente
sobre a presenca humana e a capacidade de empatia, de uma parte, e sobre a
inteligéncia indutiva e generalizante, de outra parte.

A pesquisa qualitativa presta-se ao estudo da complexidade da subjetividade humana,
diferentemente dos estudos quantitativos, que tém como premissa o controle, a predicao e a
descricdo (HOLANDA, 2006).

Ainda, segundo Chizzoti (2003), a pesquisa qualitativa pode ser classificada de acordo
com o tipo de pesquisa em pesquisa participante. Para Demo (2007), a pesquisa participante
PP é um tipo de pesquisa que se conjuga por duas intencGes complexas: a pesquisa e a
participacdo, o que exige do pesquisador a preocupacdo com a qualidade tanto da pesquisa
quanto da participacdo, fazendo desse tipo de pesquisa qualitativa um desafio. Ainda para
Demo (2007), a PP caracteriza-se por proporcionar a dialética entre a teoria e a pratica, pois
possibilita confrontar a teoria com a realidade concreta. No caso desta pesquisa, sera
confrontada a teoria acerca das oficinas pedagdgicas com a realidade (pratica docente) de 24
professores da educacdo béasica de Loanda. Porém, de acordo com Demo (2007), esse tipo de
pesquisa apresenta limitagfes, sendo uma delas a possivel falta de rigor quanto a variavel
pesquisa em detrimento da participacdo, o que pode ser evitado quando o pesquisador

conscientiza-se de que toda pesquisa deve cercar-se de rigores l6gico-formais®’, portanto, a

%" Essas exigéncias sao descritas por Demo (2007), envolvendo aspectos, tais como: coeréncia (0 texto
— que representa a pesquisa — deve ter comeco, meio e fim sem contrapontos desestruturantes);
sistemética (o texto precisa dar conta do tema com profundidade, porém sem a intencdo de esgota-lo);
consisténcia (presenca de argumentacdo e contra-argumentacdo); originalidade (capacidade de inovar);
objetividade (a capacidade de captar a realidade); discussdo (capacidade de discusséo do texto); acordo
inter-subjetivo entre pesquisador e pesquisados quanto aos procedimentos e discussdes da pesquisa;
reconhecimento de autoridade por mérito (deve existir a confianca da comunidade pesquisada para
com o pesquisador e do pesquisador para com a comunidade, que também € produtora de
conhecimento por mérito); relevancia social (a pesquisa deve dialogar com as perspectivas para a qual
se destina); a pesquisa deve primar pela ética. Critérios estes que foram cuidadosamente seguidos
nesta pesquisa.
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comunidade a ser pesquisada® n&o deve apressadamente ser tomada como pesquisadora, pois
nem sempre este sera 0 caso. Além disso, a PP precisa primar pela participacdo, pois além da
producdo de conhecimento, esse tipo de pesquisa objetiva a participacdo comunitaria, de
modo que a pesquisa precisa partir da realidade da comunidade, incorporando-a.

Gajardo (1985) afirma que a pesquisa participante estabelece-se através da
mobilizacdo de grupos® e organizagdes para a transformacio da realidade social®® ou para a
criacéo e o desenvolvimento de acdes de beneficio coletivo®.

A pesquisa participante pode ser avaliada a partir de trés dimensdes pretendidas: um
processo de geracdo de conhecimento reciproco entre pesquisador e pesquisado; a troca —
intertransmissdo — dos conhecimentos existentes em ambos os polos é um processo de
mudanca, tanto aquela que ocorre internamente a pesquisa quanto as mudancas sociais dela
decorrentes (HAGUETE, 1987).

Participantes da pesquisa

Os sujeitos da pesquisa foram professores de ciéncias na natureza, de ambos 0s sexos,
da rede publica do Nucleo de Loanda, noroeste do estado do Parana.

Inicialmente, a pesquisadora entrou em contato com o Nucleo de Educacdo de Loanda,
propondo um curso de extensao sobre questdes associadas a Bacias Hidrograficas e um curso
de extensdo sobre o uso de oficinas pedagdgicas na educacdao, como proposta metodoldgica
para se trabalhar com o tema agua. Em seguida, foi desenvolvido um projeto para o curso de
extensdo e este foi submetido a avaliacdo pelo Nucleo de Educacdo e pela Secretaria de
Educagdo do Estado do Parana que, apOs esse processo, aceitou participar. O nlcleo de
Loanda realizou o convite a todos os seus professores, 0 que contribuiu para possibilitar a
heterogeneidade dos participantes da pesquisa que apresentavam caracteristicas particulares

quanto a formacao, faixa etaria, tempo de exercicio da profisséo, entre outras.

% Na pesquisa participante, a comunidade pesquisada néo é simplesmente objetivo de pesquisa, uma
vez que interage ativamente com a pesquisa, tornando-se integrante ativo desta.

% Neste caso, 0 grupo é composto por professores e professoras.
*0 Neste caso, a ressignificacdo da prética docente quanto & metodologia de Oficinas Pedagdgicas.

* Neste caso, a implementacéo de uma metodologia participativa, investigativa e pautada no aprender
fazendo que possa contribuir tanto para o processo de ensino e aprendizagem (portanto, remete a
beneficios aos alunos) quanto para a pluralidade de metodologias por parte dos docentes.
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Organizei, juntamente com um mestrando e uma doutoranda do programa de
Educacao para as Ciéncias e Matematica da Universidade Estadual de Maringa e minha
orientadora, um curso de extensdo destinado aos professores para discutir sobre Bacias
Hidrogréficas, sua caracterizacdo e os problemas relacionados a &gua na regido de Loanda.
Em um segundo momento, conversamos sobre as metodologias possiveis para o trabalho
pedagdgico com o tema agua, destacando as oficinas pedagdgicas.

A partir desse curso, convidamos os professores a participar da pesquisa, apresentando
o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (APENCIDE A) e explicando que a eles
caberia planejar e desenvolver as oficinas pedagdgicas em sala de aula e realizar uma
posterior socializacdo e reflexdo sobre 0 uso dessa estratégia na educacdo basica, destacando

seus limites, seus pontos positivos e 0s negativos.

O curso de extensdo - “Oficina Pedagogica aplicada ao ensino das Ciéncias da

natureza: Tema agua”

O curso de extensdo intitulado “Oficina Pedagdgica aplicada ao ensino das Ciéncias da
natureza: Tema agua” teve como objetivo o estudo das oficinas pedagogicas e suas aplicacdes
no ensino das ciéncias da natureza®’, tendo como exemplo o tema agua. Esse curso foi
devidamente aprovado pelo conselho académico do Programa de Péds-graduacdo em Educacéo
para Ciéncias e Matematica (processo 5629/2013) em 20 de julho de 2013 apo6s ter sido
aprovado pela Secretaria de Educacdo do Estado do Parana e pelo Nucleo de Educacdo de
Loanda.

Esse curso, realizado do periodo de julho de 2013 a setembro de 2013, no Nucleo de
Educacdo de Loanda, foi organizado em quatro fases: na primeira fase, que ocorreu em julho
de 2013, em 8 horas/aula (chamada de modulo I- APENDICE B), foi discutido acerca do
ensino das ciéncias da natureza hoje, seus principais problemas e obstaculos a serem
superados. Em seguida, foi aplicado um questionério estruturado para levantar as concepcdes
prévias dos professores sobre a metodologia de oficinas pedagogicas e obter dados sobre o

perfil dos mesmos.

*2 A proposta inicial era trabalhar apenas com professores de ciéncias, mas o nicleo de educacéo de
Loanda estendeu o convite a todos os professores e houve grande interesse de professores de areas
afins, principalmente de geografia, entéo, o curso modificou-se em funcdo de seus participantes.



55

Na segunda etapa — chamada de médulo 11 (APENDICE C) — que ocorreu em julho de
2013 em 8 horas/aula, discutimos sobre quais as metodologias disponiveis e propicias para se
trabalhar educacdo ambiental na escola, com énfase nas oficinas pedagogicas, sendo
discutidas suas bases tedricas e propostas de organizacao e planejamento, segundo os autores
de referéncia adotados nesta pesquisa. Em um segundo momento, os professores foram
divididos em grupos, de acordo com as escolas participantes*, e iniciaram o planejamento das
oficinas, em consonancia com a proposta do curso (APENDICE D).

No terceiro modulo — que ocorreu a distancia, nos meses de agosto e setembro de
2013, abarcando 12 horas/aula — os professores realizaram o planejamento e a organizagao
das oficinas nas escolas, bem como a sua aplicacdo. A interversdo da pesquisadora, no
planejamento das oficinas, foi realizada por intermédio de e-mails, telefone e do site do
projeto ANINQUAS, que apresenta um recurso préprio para a comunicacdo com 0S
professores. A aplicacdo das oficinas, agendadas pelos professores e pelas escolas, foi
acompanhada pela pesquisadora por meio da observacdo e do registro de dados (audio e
video). Foi possivel acompanhar apenas as escolas e 0s professores que realizaram o
agendamento com antecedéncia, pois algumas escolas, em funcdo das intensas chuvas e do
frio, ocorridos no periodo de agosto e setembro, tiveram que cancelar véarias vezes a aplicacdo
das oficinas, ja que estas seriam ao ar livre.

Na quarta etapa — mddulo IV — os professores e a pesquisadora reuniram-se no final do
més de setembro, para discutir como foram realizadas as oficinas em cada escola, quais foram
as dificuldades encontradas e os pontos positivos e negativos relativos a metodologia para
com o ensino na educacdo basica. Ao final, os professores responderam a um questionario
estruturado (APENDICE E) que visava evidenciar a relacdo do professor com a metodologia

estudada apos a experiéncia de planeja-la e aplica-la, vivenciando-a.
Procedimentos e Instrumentos para coleta de dados

Para a coleta de dados, foram utilizados: questionario para avaliacdo das concepgoes
prévias do professor sobre oficinas pedagogicas; questionario para avaliacdo do curso de
extensdo; registro fotografico das oficinas pedagdgicas e do curso de extensdo; registro do

audio (gravacao) das oficinas pedagogicas e do curso de extensdo; coleta do planejamento das

* Foi discutida com os professores a melhor forma de organizacéo para o planejamento e a aplicacéo
das oficinas, optando-se pela divisdo por escola.
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oficinas pedagdgicas realizadas pelos professores; questionario final sobre limites e aplicacdo
de oficinas pedagbgicas para 0 ensino em ciéncias da natureza; observacdo das oficinas e
registro de campo.

Segue abaixo a descricdo de cada instrumento de coleta de dados:

* Questionario para avaliacao das concepgdes prévias do professor sobre oficinas pedagogicas
— Este questionario foi aplicado para averiguar quais as experiéncias que 0s professores
tinham com a metodologia em questdo, bem como a forma com que planejavam e
organizavam as oficinas, quando utilizavam o método (APENCIDE F).

* Questionario para avaliagdo do curso de extensdo — Durante todas as etapas do curso, foram
aplicados questionarios de avaliacdo (APENDICE G), para que pudessem ser analisadas as
expectativas do professor em relacdo ao curso e se estas estavam sendo atendidas ou néo,
objetivando estabelecer um vinculo com os professores, além de cativa-los e motiva-los a
participar da pesquisa.

Os questionarios, enquanto técnica de coleta de dados, de acordo com Gil (1999), sdo

compostos por questdes escritas, podendo conter poucas ou muitas questées, com o objetivo
de conhecer opinides, crencas, sentimentos, experiéncias de vida, interesses e expectativa. O
uso de questionarios na pesquisa em educacdo, de acordo com Ribeiro (2008), € uma técnica
de coleta de dados de baixo custo, pois estes podem ser facilmente convertidos em resultados
para posterior analise. Além disso, deixa o sujeito da pesquisa mais “a vontade” para
responder, pois ele pode deixar de responder alguma pergunta ou, pelo fato de ndo exigir a
identificacdo, sentir-se mais seguro para responder ou descrever situagbes como nédo faria em
uma entrevista.
* Registro fotografico — Durante a realizagdo das oficinas pedagogicas nas escolas/colégios e
durante o curso de extensdo, foram realizados registros fotograficos, de forma a promover
melhoria da anélise de dados, uma vez que a pesquisa cientifica requer a comprovagao ou o
registro de fatos. O uso de imagens, por registrar exatamente o acontecido naquele instante,
evitando, assim, que detalhes sejam esquecidos, é um importante instrumento na coleta de
dados. Ainda, segundo Leite (2001.p.100), a fotografia,

[...] revela muito mais do que as imagens do instante fotografado. Além do
cenério, dos personagens e das leituras dos tempos e espacos aparentes, ela
indica os vinculos e relagdes presentes nos textos imageéticos e revela,
também, o seu autor: a intencéo do fotografo e até, quem sabe, seus desejos,
suas caracteristicas, suas artes de fazer e de ser. A cena, o angulo, o
enquadramento, a luminosidade e os planos escolhidos narram muitas
historias dos sujeitos instantaneamente eternizados, do autor e de sua
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criatura. Em cada foto, o fotografo faz um registro de si mesmo, marcando
lugares e ndo-lugares nos espagos de sua propria vida.

* Registro do audio (gravagdo) — Ao registrar os dialogos e as falas dos professores e alunos
durante as oficinas e durante o curso de extensdo, foi possivel uma maior fidedignidade da
coleta dos dados, pois ao utilizar esse tipo de recurso, o pesquisador tem mais facilidade em
triangular e confrontar os dados, uma vez que estes estdo disponiveis, na integra e inalterados,
sem depender da memoria do pesquisador.

* Planejamento das oficinas pedagdgicas — A partir da coleta dos planejamentos das oficinas
pedagogicas realizados pelos professores, ap6s a participacdo no curso de extensdo, foi
possivel constatar e avaliar como eles delinearam suas oficinas, seus objetivos, procedimentos
e avaliacdo, e comparar a teoria trabalhada no curso com a sua aplicacdo na realidade do
professor.

* Questionario final sobre limites e aplica¢des das oficinas pedagdgicas no ensino — A partir
desse questionario, foi possivel avaliar a experiéncia com a metodologia, segundo a visdo dos
professores, permitindo perceber se eles reconduziram ou ressignificaram sua pratica docente
com a insercdo dessa metodologia em sua pratica.

* Observagdo das oficinas — Essa técnica de coleta de dados permitiu & pesquisadora perceber
as relacdes entre o que foi previsto pelo professor em seu planejamento e o que, de fato, foi
executado nas oficinas, além da percepcao das principais dificuldades dos professores, bem
como dos pontos positivos da metodologia utilizada.

« Diario de campo — Instrumento utilizado durante as observagdes, permitindo ao pesquisador

registrar os acontecimentos durante a oficina.

A Anélise dos dados

Para a andlise dos dados, foram determinadas técnicas que propiciassem a
interpretagdo dos mesmos, de acordo com as necessidades da pesquisa. Dessa forma, foi
utilizada a andlise de conteldo para analisar 0s questionarios e as gravacdes, e a analise
documental, para analisar o planejamento. Segue abaixo o suporte tedrico para a escolha dos
métodos de andlise de dados. De acordo com Bardin (1977, p. 42), a analise de conteudo
retine

[...] Um conjunto de técnicas de andlise das comunicag@es visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
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conhecimentos relativos as condigdes de produgdo/recepcdo (variaveis
inferidas) destas mensagens.

Dessa forma, a analise de conteudo permite ao pesquisador sistematizar o contetdo
das mensagens e seus significados por meio da deducdo ldgica, tendo como referéncia sua
origem, seu contexto e seus efeitos, sendo este um instrumento muito utilizado na pesquisa
em educagdo quando os dados sdo oriundos de entrevistas, questionarios, discursos,
documentos oficiais, artigos de jornal e emissao de radio e televisdo, justificando sua escolha
para a analise dos questionarios e das gravacdes (OLIVEIRA et al., 2003). Assim, os dados
foram categorizados, de acordo com os pressupostos da anélise de contetdo.

Conforme Ludke e André (1986), a analise documental é uma técnica importante na
pesquisa qualitativa, seja para complementar as informac6es obtidas por outras técnicas ou
para desvelar aspectos novos de um problema. De acordo com Bravo (2011), caracterizam-se
como documentos todas as realizagcbes do ser humano que expressem suas opinides, ideias,
formas de atuar e viver. Entretanto, na pesquisa educacional, destacam-se 0s documentos
escritos, o0 que justifica a sua escolha para a analise dos planejamentos. O autor destaca, ainda,
qgue a andlise documental ndo é uma mera descricdo dos documentos, mas, sim, uma
investigacao que versa sobre as realiza¢fes humanas, portanto, € um método indireto de busca
de informagcé&o.

Os dados, obtidos e analisados, estdo apresentados e discutidos no proximo capitulo,

objetivando responder a questao problema desta pesquisa.
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7. RESULTADOS E DISCUSSAO

Nesta etapa apresentamos os resultados obtidos a partir da investigacdo, bem como a

analise e discussdo dos mesmos, tendo como base 0os métodos descritos no capitulo anterior.

Caracterizacao dos participantes da pesquisa

Na primeira etapa do curso participaram 57 professores, 11 homens (19%) e 46 (81%)
mulheres. Destes, 24 (43%) eram graduados em geografia, oito (15%) em ciéncias, sete (12%)
em ciéncias bioldgicas, trés (5%) em pedagogia, nove em matematica, letras e zootecnia (3%
de cada curso), 7% em cursos de bacharelado (3% de zootecnia, 2% em arquitetura e
urbanismo; 2% em gestdo ambiental; 2% em agronomia) e seis professores (10%) que nédo se
referiram a sua formacdo. A Figura 2 mostra esses dados que evidenciam maior participacéo
dos professores que trabalham com as disciplinas de ciéncias da natureza (geografia, ciéncias
e ciéncias bioldgicas). Este interesse pode justificar-se pelo tema proposto — a agua —
aparentemente preocupar mais os professores destas areas, indicando que estes docentes
acabam assumindo para si a responsabilidade de trabalhar com temas que envolvam a
educacdo ambiental, porém, de acordo com a Lei 9.795, de 27.04.1999* a educacdo
ambiental apresenta-se como uma componente fundamental da educacdo basica devendo ser
desenvolvida como uma pratica educativa integrada, permanente e continua em todos 0s
niveis e modalidades de ensino. Esta realidade, por sua vez, associa todas as disciplinas a
causa ambiental e ndo responsabiliza apenas as disciplinas que tem uma relacéo direta com o
ambiente.

Quanto ao tempo de exercicio da profissdo, apenas 49 professores responderam e,
destes a maioria afirmou atuar na area de seis a dez anos (11 professores), sete atuavam de 1 a
5 anos; cinco atuavam de onze a quinze anos; quatro atuavam de 21 a 25 anos; trés atuavam

de 16 a 20 anos; dois atuavam de 26 a 30 anos, conforme mostra a Figura 3.

“ BRASIL. Lei n®9.795, de 27 de abril de 1999. Dispde sobre a educacdo ambiental, institui a Politica
Nacional de Educacdo Ambiental e da outras providéncias. Diério Oficial da Unido, Brasilia, DF.
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Figura 2 - Formacdo dos professores participantes da primeira etapa do curso
Fonte: Autora (2013)

12 11
10
8 7
6 5
a4
4
2
0
labs 6al0 11a 15 16a 20 21a 25 26a 30
Anos

Figura 3 - Experiéncia docente dos professores participantes da primeira etapa do curso
Fonte: Autora (2013).

Quanto ao nivel de especializacdo docente, apenas um professor ndo tinha Pos-
graduacdo e 56 professores eram especialistas. As especializacfes variavam desde a area de
atuacdo especifica do professor, como Pés-graduacdo em ensino de biologia - para professores
de biologia - até Pds-graduacbes que ndo sdo especificas, mas requeridas aos diversos
profissionais da educagdo, como Educacéo no Campo* e Educacdo Especial.

* pés-graduacéo especifica para professores que atuam na educacéo do/no campo.
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Quanto a idade, apenas 27 professores responderam, conforme a Figura 4. A média de

idade foi de 38 anos.
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Figura 4 - Idade dos professores participantes da primeira etapa do curso.
Fonte: Autora (2013).

J& na segunda etapa, quando foram empregadas metodologias para o trabalho com o
tema agua, com énfase em oficinas pedagdgicas, participaram 31 professores, dentre os quais:
quatorze eram graduados em Geografia; dez eram graduados em Ciéncias Bioldgicas; dois
eram graduados em Sociologia e dois em Matematica; um era graduado em Quimica e 1 era
pedagogo, conforme mostra a Figura 5. A partir dessa etapa, como j& exposto, os professores
foram convidados a participar da pesquisa por meio do planejamento, aplicacdo e reflexé@o
sobre oficinas. De um total de 31 professores, 24 aceitaram participar da pesquisa.

Assim, os participantes desta pesquisa foram 24 professores da educagdo bésica,
totalizando-se a realizacdo de oito oficinas pedagodgicas®®. O perfil desses professores, de
acordo com sexo, idade, Graduacdo, Pds-graduacdo, tempo em que lecionavam e disciplinas
ministradas apresenta-se no Quadro 2. O ndmero inicial de professores participantes da
pesquisa, portanto, aqueles que participaram da primeira etapa do curso foram de 57,
decaindo para 24 na segunda etapa. Esta queda do total de participantes justifica-se, em
primeiro lugar, pela falta de interesse de alguns professores no planejamento de aplicagédo das

oficinas pedagdgicas em sala de aula justamente por esta atividade requerer maior tempo e

*® Como as oficinas pedagdgicas tém como pressuposto metodoldgico a interdisciplinaridade, todas as
oficinas foram realizadas, planejadas e executadas por mais de um professor de areas diferentes,
portanto 24 professores executaram oito oficinas, cada qual em sua escola/colégio.
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estudo. Alguns professores argumentaram afirmando que ndo dispunham de carro para
reunirem-se com os colegas, outros que estavam cansados e a atividade iria sobrecarrega-los.
Outra dificuldade a participacdo dos professores foi a dificuldade em participar das demais
etapas do curso pela falta de liberacdo das escolas, que, infelizmente ndo permitiu que
determinados professores ausentassem-se destas para participar das demais etapas do curso.
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Figura 5 - Formag&o dos professores participantes da segunda etapa do curso.
Fonte: Autora (2013).



Quadro 2 - Caracterizacdo dos professores que participaram de todas as etapas do curso. (NR= Nao Respondeu)
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Professor Sexo Idade Graduacéao Pos-graduacéao Tempo que | Disciplina que leciona
leciona

1 Feminino N.R Ciéncias Bioldgicas N.R N.R Ciéncias

2 Feminino N.R Geografia Didética 24 anos Geografia
Estudos Sociais Educacéo Especial Sala de recurso
(educacao especial)

3 Feminino N.R Ciéncias Bioldgicas N.R N.R Ciéncias

4 Feminino N.R Ciéncias Bioldgicas N.R N.R Ciéncias
5 Masculino | N.R Geografia Gestdo Ambiental 11 anos Geografia

Metodologias da educacéo Histdria
Sociologia

6 Masculino N.R Ciéncias Bioldgicas N.R N.R Biologia
Quimica

Fisica

7 Feminino N.R Ciéncias Bioldgicas N.R N.R Biologia
8 Feminino N.R Filosofia N.R N.R Filosofia
9 Feminino N.R Geografia N.R N.R Geografia
10 Feminino N.R Pedagogia Psicopedagogia N.R Pedagoga
11 Feminino N.R Geografia Meio Ambiente 7 anos Geografia
12 Masculino | N.R Geografia N.R 5 anos Geografia

Ensino Religioso

13 Feminino N.R Geografia Educacdo Ambiental 13 anos Geografia
Pedagogia Educacédo Especial Filosofia

14 Feminino 27 Ciéncias Bioldgicas Biologia Vegetal 8 anos Biologia
15 Feminino 35 Geografia Educacdo Ambiental 15 anos Geografia
Sociologia

Historia

16 Feminino N.R Ciéncias Bioldgicas N.R N.R N.R
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17 Feminino N.R Geografia Administracdo, supervisdo e 7 anos Geografia
orientagdo escolar

18 Feminino 42 Matematica com habilitacao Educacéo Especial 15 anos Ciéncias
em ciéncias Metodologia da Matematica Matematica

19 Feminino N.R Geografia N.R N.R N.R

20 Feminino N.R Geografia N.R N.R N.R

21 Feminino N.R Matematica N.R N.R N.R

22 Feminino N.R Geografia Geografia e Meio Ambiente 27 anos Afastada para PDE"’

23 Feminino 50 Administragdo Didética 25 anos Geografia

Geografia

24 Feminino N.R Ciéncias Matematica 17 anos Ciéncias

Matematica Educacao Especial Matematica

Fonte: Autora (2013).

" Programa de Desenvolvimento Educacional, que objetiva a formagao tedrico-metodoldgico do professor. Tem duracdo de um ano e nesse periodo o
professor é afastado de sala de aula para estudar.
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Concepcdes prévias dos professores acerca da metodologia Oficinas Pedagdgicas

Para investigar sobre a experiéncia e as concepcdes prévias dos professores com
relacdo a metodologia de oficinas pedagogicas, foi aplicado um questionario
(APENDICE F), na primeira etapa do curso, para um total de 57 professores. A seguir,
sdo apresentadas as questbes e a analise de cada uma delas, a partir da analise de
contetdo.

A Questao 1 objetivou averiguar se os professores ja tinham alguma experiéncia
com a metodologia oficinas pedagdgicas. Uma proporcao de 30% (17) dos entrevistados
respondeu que sim, que ja haviam ministrado oficinas pedagdgicas, 54% (31) disseram
nunca terem experienciado a metodologia e 16% (9) dos professores ndo responderam a
essa pergunta.

Ainda na Questdo 1 perguntamos aos professores que ja haviam trabalhado com
oficinas pedagdgicas, quais foram os temas trabalhados e como essa oficina foi
organizada. Destacamos que, dos professores que ja haviam trabalhado com o método,
oito eram gedgrafos e ministravam a disciplina de geografia, trés eram biodlogos e
ministravam as disciplinas de ciéncias e biologia no Ensino Fundamental Il e Ensino
Médio, respectivamente, e trés eram pedagogos e trabalhavam com a formacéo
continuada de professores e disciplina de lingua portuguesa.

Quanto aos temas trabalhados, dentre os professores de geografia, foram citados
0s seguintes: cartografia (2 professores), migracdo (2 professores), urbanizagéo (1
professor), paisagens modificadas (1 professor), biomas brasileiros (1 professor) e
estatuto da criangas e do adolescente (1 professor). Dentre os professores de ciéncias e
biologia os temas foram: plantas medicinais (1 professor), sustentabilidade®® (2
professores), sexualidade (1 professor). Quanto aos pedagogos, estes destacaram ter
trabalhado com a metodologia no ensino superior, e dois professores relataram trabalhar
com géneros textuais no Ensino Médio e um professor ndo respondeu qual foi o tema
trabalhado.

Quanto a organizagdo das oficinas, apenas quatro professores responderam e

todos destacaram como foi realizado o trabalho com o contetdo, enfatizando a

*® Os professores ndo especificaram como foi trabalhada a sustentabilidade e nem se havia
relacdo direta ou indireta com o tema agua.
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preocupacdo com a contextualizacdo e aplicacdo do conteddo no cotidiano dos alunos,

como podemaos perceber nas falas dos professores 1 (b) e professor 14 :

Professor 1%°-“Trabalhei com a teoria das plantas medicinais. Colhemos
variados tipos de plantas, fizemos um canteiro na escola e para
fechar expomos as plantas em uma feira de ciéncias, tipos de
plantas, os chds e sua utilidade .

Professor 14-“A oficina se desenvolveu a partir dos problemas diagnosticados
no momento com o intuito de informar e contextualizar a
realidade”.

Dos 24 professores que aceitaram planejar e desenvolver as oficinas pedagdgicas
em suas respectivas escolas, seis relataram ja terem experiéncia com o método oficinas
pedagdgicas, sendo cinco gedgrafos e uma pedagoga. O restante dos professores que
participaram da pesquisa relatou nunca ter tido qualquer experiéncia com a
metodologia.

Na Questdo 2, buscamos identificar quais eram 0s objetivos de uma oficina
pedagdgica, na visdo dos professores. Os professores da primeira etapa, totalizando 57,

tém suas respostas apresentadas no Quadro 3, a seguir.

Quadro 3 - Categorias quanto aos objetivos de uma oficina pedagogica, de acordo com
os professores participantes do curso.

Unidades de

Categorias )
Analise

A- Relacionar a teoria com a pratica

C- Problematizar o conhecimento

D- Promover o desenvolvimento do pensamento critico e reflexivo

a
8
B- Diversificar a metodologia em sala de aula 7
4
4
3

E- Trabalhar em equipe

F- O Ensino e a aprendizagem dos alunos 3

G- Promover a interacdo do aluno com a tematica a ser desenvolvida

* Esse professor ndo respondeu & parte inicial do questionrio, onde consta sexo, idade, municipio, ha
guanto tempo leciona, curso de Graduacédo, Pés-graduacéo, disciplinas que leciona e escola que trabalha,
portanto, ndo foi possivel estabelecer um perfil para esse professor que foi caracterizado como 1(b) pois
este também ndo completou o curso, assim ndo faz parte dos dados descritos no Quadro 2.
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H- Solucionar problemas da realidade escolar 2
I- Socializacéo do conteudo 2
J- Aproximar o aluno da realidade da comunidade 1
K- Assimilacdo de conteudo 1
L- Contribuir para a formacéo do professor 1
M- Tornar o contetdo mais prazeroso para 0s alunos 1
N- O Desenvolvimento de atividades praticas 1

Fonte: Autora (2013).

Os objetivos gerais de uma oficina pedagdgica, com base nos pressupostos
estabelecidos por Ander- Egg (1991) sdo: (I) a formacéo integral do aluno, tendo como
énfase o aprender a aprender, aprender a ser e aprender a fazer; (Il) integrar o trabalho
pedagdgico de forma a envolver alunos, professores, funcionarios da escola e a
comunidade escolar - como podemos perceber na fala dos professores das categorias E,
G, H e J; (1) superar a dicotomia entre a teoria e pratica - como podemos perceber no
relato dos professores da categoria A, sendo esta a categoria que apresentou maior
namero de respostas; (I\V) superar o modelo de ensino tradicional, no qual o aluno é um
mero receptor de conteldos prontos e o professor, um transmissor - como se pode
verificar nas falas dos professores B, C, D, J, e M. J& na fala do professor K —
assimilacdo do conteudo (Professor 23) - h4 uma conotacdo de educagdo pautada no

modelo tradicional:

Professor 23 -“Mostrar com clareza o conteudo fazendo com que eles sejam

assimilados de forma prazerosa.”.

Nessa frase, apesar do professor destacar o interesse em tornar o aprendizado
prazeroso para o aluno, fica claro que o docente espera que o aluno assimile, aproprie-se
ou aprenda o contetdo, cabendo ao professor transmitir esse contetudo, admitindo que,
na relacdo direta entre o professor e o aluno, deve existir a relacdo direta de ensino e
aprendizagem, o que nao € veridico, uma vez que nem sempre 0 professor ensina e nem
sempre o0 aluno aprende podendo, ainda, ambos aprenderem, ou seja, uma acdo nao é
consequéncia necessariamente da outra; (V) promover a participacdo do aluno nas
atividades desenvolvidas, aproximando o alunado da ciéncia e da tecnologia - objetivo
destacado pelos professores das categorias E, G e J; (V1) estabelecer um didlogo entre o

saber cientifico e o saber popular; (VII) possibilitar a interdisciplinaridade; (VI1I)
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possibilitar aos alunos a oportunidade de refletir sobre um problema real da
comunidade, de forma a fomentar o desenvolvimento da autonomia do aluno bem como
a formacdo de um pensamento critico, autocritico e reflexivo - como destacado nas falas
dos professores das categorias C, D, G, H, | e J 0 que caracteriza os objetivos de uma
oficina pedagdgica de acordo com Ander-Egg (1991).

Dessa forma, por meio da analise da Questdo 2, ficou evidente que o0s
professores tém uma visao restrita de oficina pedagdgica, destacando sempre apenas um
aspecto de seus possiveis objetivos, o que pode tornar o planejamento e
desenvolvimento da metodologia descaracterizados, além de promover a sua ineficacia.
Ainda, sete professores da categoria B — diversificar a metodologia em sala de aula — e
um professor da categoria M — tornar o conteddo mais prazeroso para o aluno -
indicaram apenas que a oficina pedagodgica é uma forma de tornar a aula diferente, sem
saber ao certo quais sdo essas diferencas, o que pode fazer com que o professor
subestime as possibilidades de uma oficina para os alunos, para a comunidade e para a
disciplina ministrada.

Na Questédo 3 — “O que vocé priorizaria em uma oficina pedagogica: marque 4
para alta prioridade, 3 para média prioridade, 2 para baixa prioridade e 1 para nenhuma
prioridade.”, as respostas foram compiladas as Figuras 6, 7 € 8 sendo que a Figura 6
apresenta as caracteristicas consideradas de alta prioridade, as caracteristicas
consideradas de média prioridade e as caracteristicas consideradas de nenhuma

prioridade.

Nas caracteristicas consideradas de alta prioridade, percebe-se a presenca de 33
respostas referentes a contextualizagdo e a aplicacdo do conteido, o que corresponde a
opinigOes de 58% dos professores. A preocupacdo com a contextualizagdo em uma
oficina pedagogica ¢ muito importante, pois para analisar a situagdo-problema e até
mesmo para concebé-la, é importante analisar o seu contexto. Ainda, para Paviani e
Fontana (2009), as oficinas pedagdgicas proporcionam ao aluno a vivéncia de situaces
que lhe séo significantes e que fazem parte de sua realidade e enfrentamentos, assim, a

contextualizagdo é parte integrante das oficinas pedagogicas.



69

Y]
)
L
4

20 19
3 14 15
I - I 8 ? I
s 0 B _

Figura 6 - Caracteristicas consideradas como de alta prioridade em uma oficina pedagdgica
pelos professores participantes do curso.
Fonte: Autora (2013).

A aplicacdo do conteudo também € importante, pois construir um conceito por
meio de sua aplicacdo pratica — relacionando a teoria com a pratica — é uma das
propostas de uma oficina, de acordo com Ander-Egg (1991). Realizar uma oficina sem a
previsdo do conteudo a ser abordado e como seré essa abordagem, pode resultar em uma
oficina em que se parte do senso comum permanecendo-se neste, sem que haja a
(re)construcédo do conceito, sem que este seja transformado em saber escolar.

Também considerada de alta prioridade, a producdo de materiais — destacado por
20 professores (35%) — relaciona-se com a utilizacdo das oficinas para a apreensdo de
habilidades manuais, como aprender a confeccionar um carrinho de garrafas plasticas,
por exemplo. Entretanto, uma oficina de carater pedagdgico abarca muito mais do que a
confeccao de algo, pois exige criatividade diante de um objetivo. Ela deve ser pautada
em uma situacdo-problema da comunidade que os alunos sdo convidados a analisar e
investigar propondo solucgdes. Dentre as solugdes pode-se envolver a confecgdo de
materiais, como um folder, uma maquete para demonstracdo e até mesmo artefatos
manuais e producdes artisticas, entretanto, estas devem ser pautadas em decisdes
baseadas na andlise do problema, sendo consideradas as solugdes cabiveis para a dada
situacdo. Uma oficina que objetiva e prioriza a fabricacdo de materiais ndo se
caracteriza como uma oficina pedagdgica de acordo com os referenciais tedricos

propostos neste estudo.
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Ainda nessa Questdo, 19 (33%) dos professores relataram que a organizacao de
palestras era considerada de alta prioridade em oficinas pedagogicas. Palestras podem
auxiliar na investigacdo e até mesmo podem ser uma das solugbes propostas, porém,
ndo é uma atividade de alta prioridade e sim uma das possibilidades das oficinas. Talvez
o0s professores entendam que as palestras sejam prioridade pela confusdo que existe com
a utilizacdo do termo oficina, como ja descrito neste trabalho. Algumas institui¢oes
utilizam a terminologia oficinas/workshops para nomear palestras, 0 que descaracteriza
a metodologia.

Os professores destacaram, ainda, o trabalho em grupo 15 (26%) e a avaliagéo
em grupo 13 (23%) como sendo atividades de alta prioridade. Como a oficina
caracteriza-se pelo trabalho em grupo, é importante que o professor considere essa
dindmica como uma prioridade dessa metodologia, o que corrobora as afirmacdes de
Regina et al. (2003, p.33) que caracterizam as oficinas pedagdgicas como uma “forma
colectiva y participativa un trabajo activo, creativo, concreto, puntual y sistematico,
mediante el aporte e intercambio de experiencias, discusiones, consensos y demas
actitudes creativas, .

Também, 14 (25%) professores consideraram o0s recursos audiovisuais como alta
prioridade. Esses recursos realmente auxiliam no desenvolvimento da oficina,
entretanto, ndo sdo essenciais. Quando ha a possibilidade de visitar o local e ndo ha
recursos disponiveis para fotografa-lo ou filma-lo, o professor pode sugerir aos alunos,
que fagcam uma descricdo e/ou um desenho da situacédo, utilizando esses recursos como
uma forma de coletar dados a partir da observacdo. Dependendo do tipo de problema
proposto pela oficina pedagogica, os recursos audiovisuais podem ser dispensados e
substituidos por outras técnicas de investigacdo, observacdo e sistematizagdo do
problema.

Um menor nimero de professores considerou como prioridade a resolucdo de
exercicios - oito (14%) — e a avaliacdo individual, sete (12%). A resolucdo de exercicios
pode fazer parte de uma oficina pedagdgica desde que orientada de forma a auxiliar na
investigacao e resolugédo da situacdo-problema e ndo como uma forma de memorizar o
conteudo, pois, de acordo com Ander-Egg (1991), as oficinas pedagogicas buscam
romper o modelo tradicional de ensino ao colocar o aluno no centro do processo de
ensino e aprendizagem, pois ndo objetiva a memorizagdo do contetdo e sim a reflex&o

deste para fomentar o desenvolvimento de uma visdo critica sobre o problema, da
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sociedade ao entorno desse problema e das possiveis solucBes. Assim, ndo é
aconselhavel, nessa metodologia, a utilizagdo de listas de exercicios, por exemplo®.

Quanto ao trabalho individual do aluno, apesar de a oficina pedagogica ser uma
metodologia de trabalho em grupo, € imprescindivel que o professor a organize de
forma a promover a participacdo de todos, portanto, a contribuicdo de cada aluno é de
suma importancia para que os objetivos possam ser alcangados, caso contrario, alguns
alunos podem ser excluidos do trabalho, seja por terem dificuldade de interagir ou por
ndo terem aptidao para realizar a atividade que o grupo esta propondo nagquele momento
ou, até mesmo, por desinteresse. Dessa forma, é aconselhavel que o professor distribua
tarefas a todos os alunos, de forma que cada um tenha a sua responsabilidade e possa
oferecer sua contribuicdo para o grupo.

Ander-Egg (1991) afirma, ainda, que para o sucesso do trabalho em equipe é
importante que o professor observe trés fatores: determinar as tarefas que serdo
realizadas para que 0s objetivos propostos possam ser alcangados; estabelecer as
relacBes técnicas de funcionamento, que derivam dos objetivos propostos, para que 0S
alunos possam ter clareza da contribuicdo de cada um, a fim de que objetivos sejam
alcancados; considerar 0s processos socioafetivos inerentes ao ser humano, observando
quais relacOes séo estabelecidas entre os integrantes do grupo, pois estas podem ser um
obstaculo ao sucesso da oficina. Ainda nessa perspectiva, a avaliacdo individual
também é importante ja que auxilia o professor na gestdo do processo, remanejando
grupos, alunos e tarefas de forma a permitir o efetivo envolvimento e crescimento de
todos.

Com relagdo as caracteristicas consideradas de média prioridade, conforme o
exposto na Figura 7, a avaliagdo em grupo e os recursos audiovisuais foram as mais
citadas. A avaliagdo em grupo deveria ser prioridade em uma oficina, uma vez que as
oficinas sdo um fazer em grupo, remetendo aos Il e Il principios pedagogicos para
oficinas pedagogicas, propostos por Ander-Egg (1991) — (11) metodologia participativa
e (I11) metodologia coparticipativa, portanto, se 0s grupos nédo estdo bem organizados e
trabalhando em sintonia, de forma a alcancar os objetivos estabelecidos, existe grande
chance de o trabalho ndo ter sucesso, como ja discutido no paragrafo anterior. Quanto

*% N#o é intencdo de este trabalho defender se listas de exercicio sd0 ou nfo uma boa técnica
para a apreensao e até mesmo memorizacdo do conteido, pois essas varidveis também tém seu
lugar no processo de ensino e aprendizagem, que € multifacetado.
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aos recursos audiovisuais, estes ndo devem ser prioridade, entretanto, auxiliam na
percepcdo da situacdo e na sensibilizacdo para o problema, entre outras. Entretanto,
considera-los de média prioridade pode significar que, sem o auxilio dos recursos audio
visuais, ndo € possivel realizar uma oficina pedagogica. Esta concep¢do de oficina
pedagogica, como um momento para o uso de tecnologias em sala de aula, pode limitar
0s objetivos propostos pelas mesmas, sendo que de acordo com os trabalhos e estudos
de Ander-Egg (1991), ndo existe a dependéncia das oficinas pedagdgicas para com 0s

recursos audiovisuais.

Figura 7 - Caracteristica considerada de média prioridade pelos professores participantes do
curso.
Fonte: Autora (2013).

Os professores relataram que a “resolu¢do de exercicios” (22 professores), o
“trabalho individual do aluno” (21 professores) e a ‘“avaliacdo individual” (20
professores) sdo de média prioridade. A “resolucdo de exercicios” é importante para a
solucéo de determinado problema, porém esses exercicios ndo devem objetivar a mera
memorizacdo e repeticdo, ou ndo terd sentido a sua insercdo na pratica dessa
metodologia. Entretanto, exercicios articulados com o problema proposto pela oficina
podem proporcionar discussdes, fomentando o desenvolvimento da visdo critica e
autonomia do aluno. Por exemplo, se um professor propde ao aluno escrever um texto
dissertativo, justificando a importancia daquele estudo para a comunidade local, essa
atividade incita ndo s6 o desenvolvimento da leitura e escrita como da capacidade de

arguicdo e o pensamento critico e reflexivo. Ainda, de acordo com os referenciais
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tedricos para oficinas pedagdgicas, especificados neste trabalho®!, como a oficina
pedagdgica é um aprender fazendo, é importante que o professor faca a mediacdo desse
“fazer”, que pode ser caracterizado como um exercicio problematizado e
contextualizado.

Quanto ao “trabalho individual do aluno” e a ‘“avaliagdo individual”, ¢
importante que o professor perceba se todos os alunos estdo envolvidos com as
atividades, participando de forma a contribuir para a resolucdo do problema em pauta,
entdo, é imprescindivel que o professor acompanhe a producdo individual, avaliando
como ocorre 0 progresso desta. Ainda nesta perspectiva, Ander-Egg (1991) destaca que
o trabalho em grupo ndo é algo que se possa ensinar, devendo ser exercitado e mediado
pelo professor, corroborando com Vieira e Volquid (2002), que destacam o processo de
intervencdo didatica como um pressuposto metodologico para oficinas pedagogicas,
ambos revelando que, nesse método, o professor deve permanecer atento as dificuldades
e obstaculos apresentados por cada aluno para que, por meio da intervencdo daquele,
estes possam ser superados em prol dos objetivos almejados no planejamento das
oficinas.

Quanto as caracteristicas consideradas de baixa prioridade — Figura 8 —, embora
0 propdsito tenha sido detectar quais variaveis o professor deixaria de considerar
importantes e relevantes ao pensar na metodologia proposta pelas oficinas pedagogicas.
Foi impossivel determinar caracteristicas sem nenhuma importancia ja que cada oficina
¢ Unica, pois é acompanhada das caracteristicas da comunidade escolar, alunos e
professores que a integram. Assim, se para uma oficina ndo é relevante a producédo de
materiais, em outra oficina esse pode ser um objetivo especifico diante daquela situagdo
problema, portanto, ndo ha como afirmar que qualquer das variaveis citadas na Figura
10 ndo tenha importancia na metodologia de oficinas pedagogicas. Todavia, percebe-se
que para dez professores a “resolucdo de exercicios” e o “trabalho individual do aluno”
ndo tém lugar prioritario em uma oficina pedagdgica.

Quanto a “resoluc@o de exercicios”, ndo se deve pensa-la apenas como fonte de
memorizagdo e repeticdo de conceitos e processos, mas como forma de possibilitar a
(re)significacdo e (re)construcdo de contetdos, corroborando com a perspectiva do

modelo de ensino construtivista ao qual as oficinas pedagdgica integram. Por exemplo,

5! Betancourt (2007), Ander-Egg (1991), Vieira e Volquind (2002), Regina et al. (2003).
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a producdo de um texto é um exercicio que, por sua vez, pode servir para que 0
professor analise a concepcdo do aluno sobre determinado assunto, o que é
indispensavel no momento de conduzir as atividades de forma a possibilitar a
(re)significacdo ou a (re)construcdo do conhecimento. Assim, 0s exercicios quando
articulados com a situacdo problema, sdo importantes também no processo de ensino e
aprendizagem proposto pelas oficinas.

Quanto ao “trabalho individual”, este deve ser prioridade nas observacdes e
intervencdes do professor, porém a utilizacdo do mesmo ndo exclui a utilizacdo do
“trabalho coletivo”. Em uma atividade coletiva bem gerida ¢ possivel perceber o quanto
cada membro contribuiu e avangou, portanto, o que cada um produz — a atividade
individual — ndo deve ser subestimada e nem superestimada. Ademais, de acordo com
Careaga (2006), para que a oficina pedagdgica tenha sucesso € imprescindivel que o
professor observe alguns aspectos organizacionais, tanto de carater coletivo quanto
individual, como a execucdo das tarefas propostas, tanto pelos grupos quanto por cada
integrante, auxiliando os grupos a desenvolverem uma dindmica de trabalho
colaborativa, portanto, tanto o trabalho individual quanto o coletivo devem ser alvo da

atencdo docente.

Figura 8 - Caracteristicas consideradas pelos professores participantes do curso como de média
prioridade.
Fonte: Autora (2013).
Quanto as caracteristicas consideradas como nenhuma prioridade — conforme a

Figura 9 - é possivel notar que para alguns professores a “avaliacdo individual” ndo é
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importante, 0 que pode comprometer o sucesso da metodologia, conforme ja discutido.
Ainda, a “organiza¢ao de palestras” também ndo foi considerada importante, por
conseguinte, podemos presumir que, para esses professores, as palestras ndo sdo
imprescindiveis e nem caracterizam uma oficina como ocorre em algumas instituicdes.
Em relagdo a Questdo 5, “Como o tema para a aplicagdo de uma oficina
pedagogica deve ser escolhido”, as respostas foram organizadas em oito categorias
(Quadro 2). As oficinas pedagogicas, de acordo com Ander-Egg (1991), tém como um
de seus objetivos a integracdo da comunidade escolar com os alunos, professores e
funcionarios da escola a partir do estudo de um problema que se apresenta como comum
a todos. Dessa forma, ao eleger um contetdo o professor deve problematiza-lo a partir
das necessidades da comunidade, porém, para determinar quais conteudos sdo mais
propensos a serem trabalhados, a partir de oficinas pedagdgicas, o professor deve
analisar quais sdo os seus objetivos com relacdo aos mesmos. Se seus objetivos forem
compativeis com os objetivos de uma oficina pedagdgica, essa metodologia €

interessante, caso contrario, o professor devera buscar uma estratégia mais apropriada.

Figura 9 - Caracteristicas consideradas pelos professores participantes do curso como sem
prioridade em uma oficina pedagdgica.

Fonte: Autora (2013).
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Quadro 4 - Categoria quanto a escolha dos temas para a aplicacdo de uma oficina
pedagdgica de acordo com os professores participantes do curso.*?

Categorias Unida,dfes de
Analise

A- Deve ser escolhido a partir das necessidades e problemas da 19
comunidade escolar.

B- Deve ser escolhido a partir das necessidades do aluno. 9
C- Fazer parte das Diretrizes curriculares da disciplina. 7
D- Deve ser escolhido a partir das dificuldades apresentadas pela turma. 3
E- Deve ser escolhido pelo educador. 1
F- Deve ser escolhido a partir da importancia do contetdo. 1
G- Deve ser relacionado com a atualidade. 1

Fonte: Autora (2013).

Um ndmero de sete (43%) professores destacaram que o tema deve ser escolhido
conforme “as necessidades do aluno’, ou seja, a categoria B. E importante destacar que
se 0 aluno residir proximo da escola, possivelmente os problemas socioambientais e
econbmicos que o afetam serdo os mesmos que afetam a comunidade em que ele esta
inserido. Outra possivel interpretacdo para essas respostas seriam as necessidades
pedago6gicas dos alunos; por exemplo, se os alunos estdo com dificuldade para
compreender determinado contetdo, isso seria um motivo para a escolha do tema. Mais
uma vez vale ressaltar que os objetivos do trabalho com determinado tema deve ser
possivel de ser alcangado por meio da oficina, caso contrario, a metodologia pode ndo
ser eficiente.

Ainda, escolher o tema pela “presenca nas diretrizes curriculares” de cada
disciplina, como relatado na categoria C, torna-se confuso, pois as diretrizes curriculares
de ciéncias do Estado do Parand, nas quais as escolas publicas paranaenses se baseiam,
apresentam os conteudos estruturantes que devem ser abordados a cada ano e para cada

disciplina, e ndo os temas a serem abordados e a metodologia que deve ser utilizada

°2 Esse Quadro apresenta 41 respostas, diferente do Quadro 3 pois em um questionario
estruturado o participante pode escolher, ou ndo, responder algumas questoes.
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para o trabalho pedagdgico com cada contelldo, como 0 exposto pelo excerto abaixo,

destacado das Diretrizes Curriculares de Ensino de Ciéncias (2008, p.67).

[...] A selecdo dos contetidos de ensino de Ciéncias deve considerar a
relevancia dos mesmos para o entendimento do mundo no atual
periodo historico, para a constituicdo da identidade da disciplina e
compreensdo do seu objeto de estudo, bem como facilitar a integracéo
conceitual dos saberes cientificos na escola. Sendo assim, oS
conteudos de Ciéncias valorizam conhecimentos cientificos das
diferentes Ciéncias de referéncia — Biologia, Fisica, Quimica,
Geologia, Astronomia, entre outras. A metodologia de ensino deve
promover inter-relacfes entre os contetdos selecionados, de modo a
promover o entendimento do objeto de estudo da disciplina de
Ciéncias. Essas inter-relacfes devem se fundamentar nos Conteidos
Estruturantes.

Assim, fica claro, ao docente, que 0s conteldos estruturantes balizam a
determinacdo dos contetidos que serdo abordados, de forma a promover a (re)construcdo
dos conhecimentos, necessaria ao entendimento da disciplina da forma como é
concebida atualmente pelas diretrizes. Esse documento apresenta cinco conteddos
estruturantes: a astronomia, a matéria, 0s sistemas bioldgicos, a energia e a
biodiversidade. Estes, segundo as mesmas diretrizes, devem ser trabalhados pelos
professores em todas as séries (anos) do Ensino Fundamental Il, porém em diferentes
niveis de aprofundamento e compreensdo, a partir do nivel de desenvolvimento
cognitivo dos estudantes. Para tal, o docente deve manter o rigor conceitual, adotar uma
linguagem apropriada para cada série (ano), problematizar os contetdos em funcéo da
realidade regional, além de considerar os limites e possibilidades do material didatico.

Dessa forma, por exemplo, quando o professor trabalha com o conteudo
estruturante biodiversidade, pode propor uma oficina pedagogica para a construcdo de
um insetario, destacando os insetos causadores de doengas mais incidentes na regido, o
que considera a realidade regional e permite o trabalho pedag6gico com o conteldo.
Assim, quando o professor organiza o ensino da disciplina, deve considerar as
Diretrizes Curriculares de Ensino, porém estas ndo determinardo o tema de abordagem

para cada contelido e nem a metodologia, trabalho este que cabe ao professor®® a

%3 Cabe ressaltar que a autonomia docente para com o0 planejamento, tanto dos contetidos
abordados na disciplina como na forma com que serdo trabalhos em sala de aula é
imprescindivel quando discutimos metodologias construtivistas diante da atual realidade da
educacdo do século XXI. Entretanto, apesar de essa autonomia ja ser possivel, alguns
professores abrem mdo dela ao utilizar o livro texto, por exemplo, como uma guia para sua
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autonomia com respeito a escolha do tema e a maneira como pretende abordar o
conteudo, possibilitando inovar e remodelar suas praticas pedagdgica a necessidade de
cada escola/aluno/comunidade escolar.

Quanto a Questdo 5 — “Como uma oficina pedagodgica deve ser organizada?” as
respostas sdo apresentadas no Quadro 5. Por meio da andlise das categorias, 0s
professores destacaram priorizar o “trabalho em equipe”. Como a oficina pedagdgica
caracteriza-se por ser um aprender fazendo em grupo, é importante que o professor
organize as atividades de forma a promover o trabalho coletivo. Segundo Careaga
(2006), nas perspectivas de uma oficina pedagdgica, para que um grupo de trabalho
possa funcionar adequadamente, faz-se necessario que todos 0s seus integrantes estejam
cientes dos objetivos do trabalho, bem como que sejam responsaveis por suas
atividades, colaborando com o grupo de forma produtiva. Ademais, as atividades devem
ser organizadas de forma que todos os integrantes participem, e € importante que 0s
integrantes do grupo acompanhem a realizacdo das tarefas dos colegas, percebendo as
suas dificuldades e auxiliando-os. Nesse sentido, € importante que o professor distribua
as tarefas, considerando as habilidades de destaque de cada aluno; por exemplo, os
desenhos podem ficar a cargo do aluno que tem maior aptiddo e gosto por desenhos. E
importante que o professor fomente a comunicacdo entre os membros da equipe para
gue cada um possa opinar respeitosamente, considerando o que o colega tem a dizer,
pois se ndo houver unidade, dificilmente os objetivos do grupo serdo alcangados.
Sempre que houver um problema no grupo, o professor deve intervir, auxiliando a
resolvé-los. Para tal, deve retomar os objetivos do trabalho e quais séo as
responsabilidades individuais de cada membro, o que corrobora com Vieria e VVolquind
(2002), quando estas trazem a intervencdo didatica do docente como um dos

pressupostos das oficinas pedagdgicas.

disciplina. Assim, essa autonomia docente € possivel, mas ndo é praticada em toda a esfera
educacional.
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Quadro 5 - Categorias quanto a como organizar uma oficina pedagodgica de acordo com
os professores participantes do curso.

Categorias Unida,dfes de
Analise

A- Priorizando o trabalho em equipe. 15
B- Segundo o diagnostico das necessidades do aluno. 7
C- Por meio de uma boa fundamentacao teorica, anélise de dados e 5
encaminhamento metodoldgico pertinente a realidade do aluno.

D- De acordo com um roteiro/planejamento. 3
E- Por meio da relagdo da teoria com a prética. 3
F- Contextualizagdo com base em um tema gerador. 2
G- Priorizando o contetdo e utilizando recursos Audiovisuais. 2
H- De acordo com o nivel dos alunos. 2
I- Em conjunto com a comunidade escolar. 1

Fonte: Autora (2013).

Os professores destacaram, ainda, a necessidade de o aluno ser considerado na
organizacdo de uma oficina — categorias B, C e H - 0 que vem de encontro com a
perspectiva construtivista a qual a metodologia de oficinas pedagdgicas esta associada.
A necessidade de cada aluno é importante, justamente no momento de divisdo de
tarefas, ja que cada um tem suas dificuldades e potencialidades proprias, em relacdo a
tematica trabalhada. Além disso, segundo Ander-Egg (1991), o desenvolvimento de
habilidades necessarias ao desenvolvimento da oficina também faz parte da oficina,
assim, se o professor desejar que os alunos fagam um video, deve trabalhar com estes as
técnicas de como filmar e como editar video, por exemplo.

Na categoria D, os professores destacaram a necessidade de um
“planejamento”. O planejamento ¢ imprescindivel para o sucesso de qualquer trabalho,
pois é impossivel que, sem qualquer tipo de reflex&o prévia, o professor improvise cada
acao e/ou atividade, articulando-a com a questdo problema. De acordo com Vieira e
Volquind (2002), a oficina, assim como qualquer outra atividade, requer um minimo de
previsdo e estruturacdo que assegure seu desenvolvimento e evite imprevistos que

possam comprometer o trabalho e objetivos deste.
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Para alguns professores, a categoria E — a “relagdo da teoria com a pratica” - é
importante para a organizacdo de uma oficina. Sem duavida, € importante que 0s
professores propiciem essa relacdo, caso contrario, ndo sera concretizada a oficina
pedagdgica da maneira como esta € proposta. Para compreender uma oficina
pedagogica, é importante perceber que esse tem como uma de suas bases a interface

entre a teoria e a pratica, conforme se observa na Figura 10.

Teoria

Oficina Prética

Figura 10 - Configuracao de uma Oficina Pedagogica
Fonte: Ezequiel Prozecauski apud Betancurt (2007).

Ademais, a relacdo da teoria com a préatica, em que 0s conhecimentos tedricos
concretizam-se nas aplicacbes praticas por meio do trabalho pedagdgico
problematizador e contextualizador, que possibilite o aprender fazendo, € um dos
pressupostos metodoldgicos, descritos por Vieira e Volquind (2002), portanto,
imprescindivel para o planejamento e desenvolvimento de uma oficina pedagdgica.

Na categoria F os professores destacaram a contextualizagdo com base em um
tema gerador. Os temas geradores — originarios de Paulo Freire - caracterizam-se como
uma proposta metodoldgica na qual a teoria da dialética é imprescindivel. Assim, essa
teoria propde trabalhar com uma problematica provinda da comunidade e que apresenta
uma complexidade de possibilidades, uma vez que, por meio desses novos temas surge
uma variedade de explicacOes baseadas nas opinides das pessoas e nos conhecimentos
prévios, considerando suas vivéncias, valores e ética, 0 que possibilita uma leitura
critica do mundo.

Ao trabalhar com temas geradores, o professor deve seguir alguns passos: 0
levantamento preliminar da realidade local, que permite ouvir os alunos com relagcdo aos
problemas da comunidade, suas explicagdes e propostas de solugdo. Essa etapa deve
contar com a elaboracdo de instrumentos para a investigacdo da realidade, como
questionarios e entrevistas; a selecdo de falas significativas, que representam situacdes

pedagdgicas nas quais o professor pode intervir, sendo esta a base para o tema gerador;
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também deve prever a devolucdo dos pré-temas selecionados, a partir das falas a
comunidade, sendo esta a etapa em que se confirma se 0s mesmos sdo relevantes a
comunidade; escolha do tema gerador e construcdo do contratema, quando o professor
expde o tema gerador e as necessidades e saberes que levardo a superacdo; deve haver a
problematizacdo das falas selecionadas, que representa a etapa em que as falas ganham
contexto; obtém-se entdo a rede de temética, em que novos temas sdo organizados a
partir da analise construida, composta pelo programa a ser trabalhado; a reducdo
tematica, que determina o que cada area trabalhara e, por fim, o planejamento e
execucdo de aulas, fase esta em que as aulas séo efetivamente planejadas e postas em
prética, o que exige que os professores, constantemente, se rednam e reflitam sobre o
trabalho que esta sendo desenvolvido (RODRIGUES, 2002). Assim, determinar o tema
de uma oficina pedagogica, a partir de um tema gerador, sem davida constitui-se como
alternativa interessante, uma vez que promove o trabalho com a realidade local, visando
a superacdo de uma forma dialética e emancipatoria.

Na categoria G os professores destacaram a priorizacdo da abordagem dos
conteddos por meio da utilizacdo de recursos audiovisuais. Os conteidos que permitem
a utilizacdo de recursos audiovisuais sdo de grande abrangéncia, sendo, porém
necessario que a selecdo do tema provenha da realidade da comunidade e que seja
importante para o aluno, como afirma Ander-Egg (1991). Por exemplo, para trabalhar
com o0s quatro elementos (ar, agua, fogo e terra), o professor pode propor uma oficina
pedagogica sobre as catastrofes ambientais e, para tal, utilizar os recursos tecnoldgicos
de audio e video. Porém, se o professor optar por contextualizar, com os Tsunamis para
uma oficina que seja realizada no interior do Nordeste brasileiro, provavelmente esse
tema ndo serd tdo interessante e motivador quanto o processo de desertificacdo que
acontece na regido e que também pode ser trabalhado por meio dos recursos
audiovisuais.

Ja na categoria H, os professores priorizaram o nivel dos alunos, para a escolha
do tema. E imprescindivel que o professor considere o nivel cognitivo dos alunos ao
determinar a abordagem tematica, porem qualquer tema pode ser trabalho de forma a
alcancar os objetivos propostos para determinada faixa etaria e série (ano). Até mesmo
conteddos complexos, como alimentos transgénicos e nanociéncia podem ser
abordados, desde que o professor destaque objetivos possiveis de serem alcangados na

situacdo em que seus alunos se encontram. Por exemplo, os alimentos transgénicos, no
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sexto ano do Ensino Fundamental, podem ser abordados quanto a sua producao no pais,
destacando seus beneficios e prejuizos a agricultura, sendo os conceitos de transgenia
adequados ao que o aluno precisa compreender para discutir tal situacdo. Ja no Ensino
Médio, o professor pode abordar os aspectos genéticos da transgenia, relacionando-os
com os beneficios e prejuizos a populacéo e a agricultura. Dessa forma, a escolha do
tema sofre uma maior influéncia dos objetivos que se deseja atingir ao final do trabalho
pedagdgico e estes objetivos, por sua vez, sdo determinados a partir do nivel cognitivo
dos alunos.

Na categoria I, os professores destacaram a escolha do tema a partir da
comunidade escolar, retomando a discussao sobre a necessidade de temas que, de fato,
estejam inseridos na realidade do aluno, o que corrobora as opinides dos autores de
referéncia escolhidos nesta dissertacao.

Quanto a Questdo 6, “Como avaliar o desempenho dos alunos em uma oficina
pedagbgica?”, as respostas foram divididas em cinco categorias, sendo que a
“participacdo dos alunos nas atividades” (Categoria A) foi a forma que os professores
julgaram ser a mais indicada para avaliar a proposta (Quadro 4). A participacdo e
comprometimento dos alunos sdo importantes e, por meio do desempenho dos mesmos
nas atividades, o professor consegue perceber como os estudantes fazem a conexdo do
contetido estudado com a realidade.

Outra forma de avaliar o desempenho dos alunos, citada pelos professores, foi
por meio de “debates” — categoria B — e “rodas de conversa” — categoria C. Nessas
atividades o professor também consegue averiguar se os alunos estdo (re)significando e
(re)construindo os conceitos revelados no inicio do processo, como propde Careaga
(2006, p.22).

[...]La evaluacion se puede realizar de diversas formas: oral o escrita,
formal o informal, etc. A continuacion brindamos dos ejemplos de
instrumentos de los dos tipos de evaluacion. El primero se trata de la
evaluacion del proceso, que la puede solicitar algin miembro del
grupo o el propio facilitador si se considera que se estan apartando de
los objetivos propuestos. El segundo, de corte sumativo, recoge la
opinion final de los integrantes del taller una vez finalizado el mismo.

Na categoria D, os professores destacaram avaliar os alunos em cada etapa, o
gue julgamos ser esta uma importante estratégia, pois, se o professor acompanha todo o
desenvolvimento do trabalho, tanto com rela¢do ao grupo como o de todos os alunos, é

capaz de intervir quando necessario, orientando a execucdo das tarefas propostas e
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auxiliando na (re)significacdo e (re)construgcdo do conhecimento, corroborando o
primeiro pressuposto de uma oficina pedagogica, de acordo com Vieira e Volquind
(2002), sobre a importancia da intervencdo didatico-pedagdgica do docente. Assim, o
professor ndo deve esperar o resultado final da oficina para analisar se os alunos
atingiram os objetivos, mas sim investigar se, em cada etapa, os alunos realizam as
tarefas de forma a possibilitar que ocorra um salto qualitativo ao final do trabalho
pedagdgico.

Na categoria E, os professores destacaram a avalia¢do individual e em a grupo.
Nesse sentido, é indispensavel que o professor acompanhe tanto o desenvolvimento dos
grupos quanto de cada membro, para evitar que, apesar de o grupo trabalhar e executar
as tarefas propostas a contento, alguns membros ndo participem do trabalho, deixando
de usufruir de seus beneficios. E muito comum que, ao trabalhar em grupo, 0s
professores percebam que alguns alunos se destacam, talvez pela facilidade de
comunicacgéo e lideranga, enquanto outros sdo minorizados, muitas vezes pela timidez
ou por ndo compreendem a importancia de seu trabalho enquanto membro do grupo, o
que acarreta em desenvolvimento para alguns alunos, enquanto outros deixam de
participar e se beneficiar das atividades. A fim de remediar essa situagdo, o professor
deve avaliar tanto o desenvolvimento do grupo quanto o de cada aluno, estimulando e

auxiliando cada membro na execucdo de seu trabalho em prol dos objetivos do grupo.

Quadro 6 - Categorias quanto a como avaliar o desempenho dos alunos em uma oficina
pedagogica de acordo com os professores participantes do curso.

Categorias Unida,dfes de
Anélise
A- Participacéo dos alunos nas atividades. 21
B- Por meio de debates (producédo do aluno). 15
C- Roda de conversa. 3
D- Avaliando o desenvolvimento do aluno em cada etapa. 2
E- Avaliacdo individual e em grupo. 1

Fonte: Autora (2013).
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Anélises dos planejamentos

Como ja dito anteriormente, na terceira etapa do curso os professores foram
convidados a planejar e aplicar as oficinas pedagdgicas em suas respectivas escolas.
Como um dos pressupostos metodolégicos das oficinas pedagogicas é a
interdisciplinaridade, os professores se organizaram de forma a planejar as oficinas
nessa perspectiva. Assim, 24 professores de oito escolas organizaram oito oficinas
diferentes, e cada grupo de professores planejou a oficina para a sua escola, conforme se
observa no Quadro 7. Os professores organizaram-se aleatoriamente, conforme a
disponibilidade de cada um sendo considerada a facilidade de contato com o colega.
Assim, os professores decidiram organizar-se por escola o que resultou em oito grupos,
portanto oito oficinas. A Unica excecao foi a oficina de n° 6, que foi realizada apenas
por uma professora, porém, planejada por duas. A segunda professora se mudou de
cidade durante o processo, fato que levou a professora 16 a preparar e aplicar a oficina,
sozinha.

Conforme descrito no Quadro 7, foram trabalhados sub-temas variados tendo
como base a tematica agua inicialmente proposta ao professores, sendo que em cinco
oficinas - 2, 3, 4, 5 e 6 buscou-se enfatizar os recursos hidricos regionais, conforme 0s
objetivos propostos no planejamento. Ja nas oficinas 1, 3 e 8 0s objetivos ndo estdo
claros.

Na Oficina 1, as atividades previstas eram que as professoras iriam expor
informacdes e questionar os alunos sobre o contetdo selecionado (a quantidade de agua
disponivel no mundo, o ciclo da agua, o desperdicio e escassez da agua e como
combater o desperdicio) em trés aulas, o que transformou a oficina em uma aula
expositiva dialogada, na qual se destacava o carater expositivo. A atividade pratica a ser
realizada — na qual as professoras apresentariam aos alunos amostras de agua e
guestionariam a procedéncia e a qualidade desta — seria uma forma de fomentar a
discussdo que poderia acontecer de forma desorientada, uma vez que nédo existia uma
situacdo problema para dirigir as discussdes e acdes. Essa situacdo também aconteceu na
oficina 2, em que os professores previram uma grande quantidade de contetdo para
apenas cinco aulas e também néo foi possivel identificar uma situacéo problema geral na
oficina, mas perceber que os professores apenas abordaram varios problemas ambientais

relacionados a agua.
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J4, na Oficina 3 os professores planejaram uma aula de campo, ndo sendo
possivel identificar os pressupostos metodologicos de uma oficina pedagdgica, pois ndo
havia uma questdo problema a ser analisada e sim a proposta de conhecer as sub-bacias
da regido.

Na Oficina 4 existiu a proposta de uma situacdo problema que se caracterizava
pela degradacdo da mata ciliar no entorno dos rios proximos da regido. Para desenvolver
o trabalho, com previsdo minima de dez aulas para a realizacdo da oficina, as
professoras se propuseram a promover discussdes acerca do tema, para o conhecimento
dos conceitos prévios dos alunos e o estudo acerca dos conceitos e situagdes
desconhecidas aos mesmos. Para a tomada de consciéncia do problema, as professoras
organizaram uma visita a um rio préximo da escola, onde os alunos observaram o grau
de degradacdo da mata ciliar e 0s prejuizos desta situacdo para a comunidade e 0 meio
ambiente. Em seguida a professora organizou os alunos para realizar o plantio de mudas

no entorno do rio, de forma a sensibilizar a comunidade e amenizar o problema.



Quadro 7 - Oficinas Pedagdgicas aplicadas pelos professores.
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Oficina Titulo Professores Escola Turma
1 Sem agua, sem vida. Professora 1; Professora 2 Escola 1 6° anos
Professora 3; Professora 4
2 Recursos Hidricos Regionais Professor 5; Professor 6 Escola 2 3% anos do Ensino Médio
3 Estudo das sub-bacias hidrograficas do Municipio de | Professora 7; Professora 8 Escola 3 Ensino Médio
Queréncia do Norte — Caveira e Juriti Professor 9
4 Mata ciliar: “acessorio” ou necessidade? Professora 10; Professora 11 Escola 4 Ensino Médio
Professora 12
5 Protegendo as nascentes dos rios Professora 13; Professora 14 Escola 5 1° ano Ensino Médio
Professora 15
6 Desmatamento e o meio ambiente — degradacdo e os | Professora 16 Escola 6 6° ano
impactos do desmatamento: mata ciliar
7 Anélise de amostras de agua Professora 17; Professora 18 Escola 7 6° ano
8 Estudo das sub-bacias hidrograficas do Municipio de | Professora 19; Professora 20 Escola 8 6° ano

Queréncia do Norte — Caveira e Juriti

Professora 21; Professora 22
Professora 23; Professora 24

Fonte: Autora (2013).
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Quadro 8 - Sistematizacgdo e descri¢do dos planejamentos das oficinas pedagdgicas destacando os objetivos, atividades realizadas e a avaliagéo.

Oficina Objetivo Atividades Desenvolvidas Avaliacdo

1 Descobrir, investigar e ampliar o conhecimento | 1° Atividade préatica de analise de amostras de 4gua; | Por meio dos questionamentos e
sobre a agua, seus estados, transformacgdes, bem | 2° Leitura de texto informativo sobre o ciclo da | participacao;
como sua preservacdo no ambiente. agua;

3° Texto informativo sobre a 4gua que consumimos | Por meio da ilustracdo, percebendo se
sem perceber; os alunos demonstram corretamente 0s
4° Texto informativo sobre o desperdicio; meios de evitar o desperdicio de agua
5° llustragdo sobre a preservagdo e conservacao da | no ambiente doméstico.

agua e do ambiente;

2 Conhecer os Recursos Hidricos do municipio de | 1° Levantamento de concepcdes prévias a partir de | Observar e registrar a participacdo dos
Sdo Pedro do Parani, sua relagio com 0 | um questionario; alunos nas etapas individuais e
desenvolvimento econémico e seu processo de | 2° Desenho dos recursos hidricos da regido e a sua | coletivas do trabalho; Verificar o
colonizagéo. Levar os educandos a identificar locais | trajetoria; dominio progressivo dos conceitos, das
de contaminagao, 0 mecanismo do ciclo da dgua e a | 3° Video sobre o ciclo da agua; nocbes e dos processos; Examinar o
importdncia da agua para o desenvolvimento | 4° Discussdo sobre a quantidade de agua presente | conjunto da producdo de textos,
sustentavel do nosso pais; no planeta e o fato de ser um recurso renovavel ou | painéis, desenhos e outros trabalhos
Entender que o municipio destaca-se por atividades | ndo; realizados e; Reservar um tempo para
ligadas a pesca e ao turismo pela grande quantidade | 5° Pesquisa sobre as bacias hidrograficas do Parana | que os alunos falem livremente sobre a
de recursos hidricos disponiveis. Conhecer as | e seus afluentes regionais; experiéncia e para avaliar eventuais
propriedades das A&guas regionais, as bacias | 6° Identificacdo de quais doengas podem ser | dificuldades e ganhos de
hidrogréaficas locais, a utilizacdo correta desse | veiculadas pela agua; aprendizagem.
recurso precioso. 7° Exposi¢do dos resultados finais obtidos pela

turma apos o trabalho.

3 Conhecer as sub-bacias hidrograficas que banham o | 1° Levantamentos das concep¢des prévias dos | Por meio do relatério que sera

municipio de Queréncia do Norte com o intuito de | alunos; produzido.

compreender a importancia das mesmas para a vida
da comunidade.

2° Leitura de textos para complementar o que 0s
alunos sabem sobre o tema, destacando sua
dimenséo histérica e os conceitos.

3° Aula de campo para conhecer a Bacia
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Hidrogréfica;
4° Elaboragdo de um relatério para sistematizar o
que foi aprendido;

Sensibilizar os educandos sobre a importancia da
mata ciliar na preservacao do crrego bem como da
biodiversidade em seu entorno.

1° Pesquisar sobre o tema;
2° Visitar o local para a identificacdo dos problemas
relacionados a Mata ciliar.
3° Plantio de mudas para restauracdo da mata ciliar;

Por meio do envolvimento dos alunos
para divulgar a importancia da mata
ciliar, como preserva-la e a
necessidade do plantio de novas
mudas.

Compreender a importancia das matas ciliares para
manutencdo das nascentes dos rios, garantindo a
sobrevivéncia das bacias hidrogréaficas com suas
respectivas espécies de plantas e animais.

1° Levantamento de concepgOes prévias acerca de
matas ciliares;

2° Observacdo de fotos de locais com e sem mata
ciliar;

3° Pesquisa e discussao sobre a importancia da mata
ciliar para a preservacéo dos rios;

4° Visita de campo a um rio proximo da escola;

5° Observagé&o e registro da situacdo do rio visitado;
6° Organizacdo de uma exposicdo de fotografias
para a comunidade objetivando sensibiliza-la sobre
a necessidade da preservacdo da mata ciliar;

7° Producdo de um video educativo sobre mata
ciliar e preservacdo dos rios para ser apresentado a
comunidade;

Por meio da participa¢do dos alunos e
da organizacdo das atividades de
sensibilizacdo da comunidade.

Compreender a importancia das matas ciliares para a

manutengdo do Ecossistema; Identificar 0s
principais fatores de degradacdo das matas ciliares
e estratégias para minimizar seus efeitos; Planejar
as estratégias mais eficazes e eficientes para
recuperacdo das matas ciliares considerando a
realidade especifica local Organizar informagoes
pesquisadas com fins de socializacdo de
conhecimentos; Trabalhar em grupos interagindo
para atingir um objetivo comum;

1° Assistir a um video sobre mata ciliar e discutir
sua importancia e conceitos;

2° Leitura de um texto sobre a mata ciliar para
aprofundamento;

3° Visita a locais com mata ciliar e preservada e
sem preservagdo para observar e registrar as
diferencas e impactos ambientais;

4° Registro, por meio de fotografias, dos problemas
ambientais encontrados, que se relacionam a mata
ciliar (eroséo e assoreamento);

5° Producdo de uma maquete sobre a erosdo para

Participagdo dos alunos nas atividades
e discussoes.




89

demonstrar a importancia da mata ciliar;

6° Confeccdo de cartazes e panfletos para
orientacdo e sensibiliza¢do da populacéo;

7° Plantio de mudas juntamente com a comunidade.

Promover discussbes a cerca da qualidade e da
importancia da agua para a sobrevivéncia do ser
humano.

1° leitura de texto sobra bacias hidrograficas para a
compreensao do tema;

2° Atividade pratica de analise de agua;

3° Discusséo acerca dos resultados;

4° Producéo de cartazes;

Por meio da participacdo dos alunos e
da producdo dos cartazes.

A agua é de fundamental importancia para a
manuten¢do da vida no nosso planeta e, portanto
tornam-se relevante o conhecimento e as relagdes
de dependéncia entre os seres vivos e 0os ambientes
naturais, para a conservacdo e a sobrevivéncia da
espécie humana.

1° Atividade prética do tipo dindmica sobre a
guantidade agua disponivel no planeta e a sua
relacdo com a dgua doce e potavel.

Verificar se a dindmica aplicada foi
capaz de sensibilizar os alunos.

Fonte: Autora (2013).
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Na Oficina 5 — com previsdo minima de dez aulas - semelhante a oficina 4, o
tema também foi a mata ciliar e a questdo problema também dizia respeito a situacédo de
um rio proximo da comunidade escolar, que os alunos visitaram, registrando e
observando a degradacdo ali presente e 0s prejuizos causados ao ambiente e a
comunidade. Como forma de tentar minimizar o problema, os alunos organizaram uma
exposicao de fotografias e a producdo de um video educativo para expor a comunidade.

Ja, na Oficina 6 - com previsdao minima de dez aulas - semelhante as oficinas 4 e
5, 0 tema foi mata ciliar e este também foi transformado em situacdo problema, ao
passo que um rio da comunidade transformou-se em estudo de caso. Diferente das duas
oficinas anteriores, na oficina 6 a professora organizou experimentos e produgdo de
maquetes para que os alunos pudessem aprofundar seus conhecimentos quanto ao tema,
objetivando que, ao final, os alunos, juntamente com a comunidade, realizassem o
plantio de mudas como forma de sensibilizacéo.

J4, nas Oficinas 7 e 8 - com previsdo de quatro aulas em ambos 0s casos — nao
havia uma questdo problema que envolvesse a comunidade escolar, 0 que ndo tornava
possivel ao aluno aplicar a teoria na pratica, descaracterizando o “aprender fazendo” que
é caracteristico dessa metodologia. Ainda, nesses dois casos, a oficina pedagdgica
assumiu uma caracteristica de aula expositivo-dialogada na qual esta inserido um tipo de
atividade pratica. Como ndo foi possivel identificar os pressupostos metodolédgicos da
oficina pedagdgica nessas duas propostas, podemos presumir que 0s professores nao
compreenderam como trabalhar com a metodologia.

No Quadro 9 os planejamentos das oficinas pedagdgicas foram analisados
conforme os pressupostos metodoldgicos de uma oficina pedagdgica, pautados em
Vieira e Volquind (2002): (1) o processo pedagdgico de intervencdo didatica buscando-
se perceber, no planejamento, como o0s professores coordenaram 0 processo de
(re)construcdo e (re)significacdo do conhecimento; (Il) a reflexdo tedrico-prética,
visando conhecer como os professores promoveriam a interface da teoria com a prética;
(1) a relacdo interdisciplinar, para identificar como os professores promoveriam a
unidade do saber. Nessa andlise ficou evidente que a interdisciplinaridade é um dos
pontos fracos na maioria dos planejamentos, pois, apesar de, na maioria das oficinas,
professores com diferentes formacdes terem realizado a organizacdo das mesmas, nao
foi possivel perceber no planejamento a inter-relacdo das disciplinas, buscando-se a

unidade do saber. Em casos especificos — oficinas 1, 2, 7 e 8 - ndo ficou evidente a
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relacdo do conhecimento tedrico trabalhado com o trabalho pratico, o que descaracteriza

a metodologia, podendo comprometer de forma severa o sucesso da oficina pedagogica.
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Quadro 9 - Andlise dos planejamentos das Oficinas Pedagdgicas.

Oficina

()
Processo pedagdgico de
intervencdo didatica

(1)

Reflexdo tedrica-pratica

[an

Relacéo Interdisciplinar

Por meio de aula expositivo-
dialogada e atividade prética de
identificacdo e analise de amostras de
agua

Nao foi possivel identificar esta caracteristica no
planejamento.

A oficina foi planejada por professoras de Geografia e
Biologia objetivando trabalhar os conceitos de ambas
as disciplinas no tema.

Por meio de aula expositivo-
dialogada e execucdo de atividades
praticas (producdo de mapas e
pesquisas)

Os professores contextualizaram a tematica com
0s recursos hidricos da regido, porém sem
oportunizar ao aluno a aplicacdo dos
conhecimentos tedricos construidos.

A oficina foi planejada por professores de Geografia e
Biologia, que ministram aulas de geografia, biologia,
Quimica, Fisica e Matematica. Dessa forma no
planejamento pode ser percebida a preocupacdo em
inter-relacionar as ciéncias.

Por meio de aula expositvo-
dialogada e visita de campo para
conhecer as sub-bacias da regido e
aula.

Como o objetivo da oficina era de conhecer o0s
recursos e ndo aplicar o conhecimento, assim,
essa caracteristica ndo foi identificada.

A oficina foi preparada por dois professores de
geografia e uma de biologia, porém néo foi possivel
identificar no planejamento como o trabalho
interdisciplinar seria realizado.

Por meio de pesquisas e visita ao
local para visualizag&o.

Como os professores transformaram a realidade
no rio ao entorno da escola em uma situacéo
problema, oportunizaram aos alunos a
observacdo, sistematizagdo e resolucdo da
questdo por meio do plantio de mudas para
sensibilizar a populagéo.

A oficina foi planejada por trés professores de
geografia, portanto ndo foi possivel perceber o carater
interdisciplinar da oficina.

Por meio de aula expositivo-
dialogada, visitas a campo e
producdo de materiais organizagao
de uma exposicdo e producdo de um
video.

Como a situacdo do rio local transformou-se em
situacdo problema, foi proposto que os alunos
organizassem uma exposicdo de fotos e a
producdo de video.

A oficina foi planejada por dois professores de
geografia e um de biologia. Ndo ficou evidente o
carater interdisciplinar, porém, para organizar a
exposicao e o video pode ser que essa caracteristica
tenha se destacado.

Por meio de aula expositivo-
dialogada, visita a campo, atividades

Por meio da organizacdo do plantio de muda
com a comunidade uma vez que a situagdo do

Apesar de a oficina ter sido organizada por duas
professoras de ciéncias, foi possivel perceber o carater




93

praticas, confeccdo de maquetes e | rio local foi transformada em problema de | interdisciplinar, pois houve a previsdo de abordar os
plantio de mudas. estudo. impactos ambientais (com énfase na erosao),
aprofundando o estudo e relacionando-o com o rio.
7 Aula expositivo-dialogada e | Né&o foi possivel constatar no planejamento. O planejamento foi executado por dois professores de
atividade prética. geografia e ndo foi possivel perceber o caréter
interdisciplinar.
8 Aula expositivo-dialogada e | Né&o foi possivel constatar no planejamento. Apesar de a oficina ter sido organizada por seis
atividade prética. professores sendo  quatro de geografia, um de
matematica e um de ciéncias, ndo foi possivel perceber
a interdisciplinaridade no planejamento.

Fonte: Autora (2013).

A partir da analise e discussdo do planejamento das oficinas pedagdgicas, no proximo capitulo sera feita a analise da aplicacdo dessas
oficinas em sala de aula tendo como base os mesmos principios metodolégicos adotados para a analise dos planejamentos propostos por Vieira e

Volquind (2002): (1) processo pedagdgico de intervencao didatica; (11) a relacdo da teoria com a pratica e (111) a relacdo interdisciplinar.
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Analise da aplicacéo das oficinas pedagogicas

Ap0s o planejamento das oficinas pedagdgicas, os professores aplicaram-nas em
sala de aula, com excecdo das Oficinas 3 e 6 que, por questdes pessoais relacionadas a
disponibilidade das professoras, ainda ndo foram executadas na integra, sendo
transferidas para o inicio do ano de 2014. Nessas duas oficinas, os professores
envolvidos executaram apenas uma parte do planejamento proposto.

Na Oficina 3, conforme o descrito no Quadro 8, as professoras objetivavam
proporcionar aos alunos a oportunidade de conhecerem as sub-bacias hidrograficas que
banham o municipio de Queréncia do Norte, de forma a promover discussdes acerca da
importancia dessas bacias para a comunidade querenciana. Para tal, inicialmente, as
professoras propuseram a realizagdo de um levantamento da concepcdo prévia dos
alunos sobre os recursos hidricos da regido, e a posterior leitura de textos sobre a
tematica de forma a complementar seus conhecimentos, destacando a historia das sub-
bacias e os conceitos cientificos relacionados (0 que é uma bacia hidrogréfica, quais
suas funcgdes e quais as relacdes do homem e do ambiente para com ela). A partir disso
as professoras pretendiam realizar uma visita de campo as sub-bacias para coleta de
dados e posterior discussdo dos mesmos, bem como dos resultados obtidos das analises,
que findaria na producéo de um relatério em sala de aula. Entretanto, de acordo com o
que foi descrito pelas professoras em diario de campo, foi possivel, até o presente
momento, apenas a Visita de campo por parte das professoras, que realizaram todo o
mapeamento do local para determinar os pontos de visitacdo e avaliar 0s riscos que cada
um deles oferecia a seguranca dos alunos. A partir disso, as professoras coletaram dados
(por meio de fotografias e coleta de agua) para iniciar o trabalho pedagogico com o0s
alunos, o que ainda n&o se concretizou por motivos pessoas de duas professoras. Assim,
ndo foi possivel analisar a execugdo dessa oficina.

Ja na Oficina 6 a professora objetivou que os alunos compreendessem a
importancia da mata ciliar para a manutencdo do ecossistema, identificando os
principais fatores que levam & sua degradacéo e planejando acdes e estratégias eficientes
para a recuperacdo das matas ciliares locais. Para tanto, essa professora organizou a
oficina propondo, inicialmente, que os alunos assistissem a um video sobre matas
ciliares, seguido da leitura de textos complementares, visita a locais com mata ciliar
preservada e degradada, registro dessas visitas por meio de fotografias, destacando a
presenca da erosédo, produgdo de uma maquete sobre o processo de eroséo, producéo e
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entrega de panfletos sobre esse problema ambiental detectado pelos alunos a
comunidade e plantio de mudas junto a comunidade. Por meio do registro de diarios de
campo a professora relata que nédo foi possivel realizar a atividade, pois a escola passou
por problemas e seus servicos foram requisitados para outros fins. Porém, esta
professora revela que realizou a visita de campo a um rio proximo a escola, objetivando
detectar os problemas ambientais ali existentes, realizando registros fotogréficos e
previsdo de trilhas. Assim, também, ndo foi possivel analisar esta oficina.

Foi possivel para a pesquisadora acompanhar pessoalmente, por meio da
observacdo, trés Oficinas Pedagdgicas (Oficina 1, Oficina 2 e Oficina 8). As oficinas 4,
5 e 7 ndo foram acompanhadas pela pesquisadora em fungéo de problemas relacionados
a dificuldade das escolas em confirmar as datas para que a pesquisadora pudesse fazé-
lo. A Oficina 4, por depender de 0Onibus cedido pelo municipio, foi cancelada e
remarcada varias vezes. Quando a escola, finalmente, conseguiu a confirmacéao de que o
onibus estaria disponivel, esta confirmacdo ocorreu com menos de 12 horas antes da
realizacdo da oficina, o que impediu a pesquisadora, que reside a mais de 400 km do
local em que a oficina foi realizada, de comparecer. Esse caso repetiu-se para a Oficina
5, que também planejou visitas de campo e teve problemas em conseguir o transporte
para os alunos. No caso da Oficina 7, os professores realizaram-na sem marcar uma data

especifica em funcdo da organizacdo da escola. De acordo com a fala da professora 18:

Professora 18 -“Fizemos a oficina no dia em que foi possivel juntar com a
turma da outra professora e foi meio em cima da hora”.
Dessa forma, também nao foi possivel a pesquisadora observar a oficina, que foi
analisada com os registros realizados pelos professores.
Assim, posteriormente serdo analisadas e discutidas, em ordem numeérica, as
oficinas pedagdgicas realizadas de acordo com os pressupostos metodologicos adotados

nesta dissertacao.
Oficina pedagogia 1 — “Sem agua, sem vida”
Na Oficina 1, intitulada “Sem agua, sem vida”, aplicada para os alunos do 6° ano

em periodo contraturno (esses alunos assistem as aulas regulares no periodo da tarde e

foram convidados para participar da oficina no periodo da manhd). A faixa etaria dos
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alunos atendidos foi de 11 a 14 anos, pois as professoras relataram que essa turma era
composta por um grande nimero de alunos repetentes e em risco socioecondmico por
residirem em uma regido pobre da cidade, sendo a maioria dos alunos beneficiarios do
Programa Bolsa Familia. As professoras relataram, ainda, que a maioria dos alunos
apresentava muita dificuldade em compreender os conteidos, sendo este 0 motivo que
as levaram a realizar a oficina com essa turma.

Para proporcionar maior dinamica e diferenciar 0 momento da oficina do
momento de uma aula convencional, as professoras organizaram as carteiras em circulos
no entorno do equipamento de multimidia. De acordo com as discussdes apresentadas
por Carega (2006), para o planejamento de uma oficina pedagdgica de qualidade deve
haver a preocupacdo docente com o espaco no qual aquela sera realizada, pois o
ambiente fisico deve, além de promover a resolucdo do problema proposto, permitir a
interacdo entre os participantes além da reducdo da tenséo entre eles. Dispor as carteiras
em um circulo é uma das formas de facilitar o contato entre os alunos e fomentar a
discussdo e a participacdo de todos. Além disso, alterar a disposicdo das carteiras é,
também, uma forma de auxiliar a romper com o modelo tradicional de ensino, em que
os alunos sdo dispostos em filas organizadas e o professor fica a frente o tempo todo.
Essa nova organizacdo da sala de aula, ja que as professoras dispunham deste espaco
para a realizacdo das oficinas, proporcionou aos alunos maior liberdade, desvinculando
esse momento que teriam no periodo das aulas da tarde e fazendo com que esses se
sentissem mais propensos a participacdo nas discussdes.

Inicialmente, apds realizarem uma oragdo juntamente com os alunos, as
professoras 0s questionaram sobre o que sdo bacias hidrograficas. Em um primeiro
momento alguns alunos ndo relacionaram o termo “bacias hidrografica” com o tema
agua, entao a professora 1 perguntou aos alunos o que significava a palavra “hidro” e
alguns alunos relacionaram essa palavra com agua. Em seguida essa mesma professora
perguntou o0 que era uma bacia e alguns alunos disseram que era um recipiente que tinha
agua. A partir disso a professora 2 apresentou a tematica da oficina e explicou aos
alunos que elas estavam participando de um curso de formacéo continuada, que haviam
preparado uma oficina especialmente para eles e que o tema seria a agua, pois a cidade
sofria com a estiagem e com a méa qualidade do abastecimento de agua, sendo que,

corriqueiramente, os moradores passavam horas sem receber agua encanada.
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Para introduzir a discussao, as professoras distribuiram um questionario sobre a
sustentabilidade e o0 uso da &gua intitulado “A sua familia contribui para a
sustentabilidade da agua?” a cada aluno, explicando que, para cada situagdo
apresentada, os alunos deveriam assinalar qual das opgdes, “A” ou “B”, integrando a
sua realidade. As questdes apresentadas no questionario remetem a ac¢des do dia a dia
das pessoas em que se pode ou ndo desperdicar gua, como por exemplo, manter ou ndo
a torneira aberta enquanto se escovam os dentes. As respostas que se referem a letra “A”
representavam acdes relacionadas ao desperdicio de agua, como deixar a torneira aberta
durante a escovacdo e as respostas que representavam a letra “B” remetia a aces que
evitavam o desperdicio da &gua como, por exemplo, manter a torneira fechada durante a
escovacdo. ApoOs a distribuicdo do questionario, as professoras determinaram dez
minutos para que todos respondessem. Em seguida, colocaram na lousa as alternativas
que representavam as respostas, constatando que mais de 50% da turma optou pela letra
“A” na maioria das questdes, demonstrando maior tendéncia ao desperdicio de agua.

A partir dessa analise, as professoras perguntaram por que, na opinido dos
alunos, elas haviam aplicado o questionario. Diante da falta de resposta, rapidamente a
professora 2 respondeu que era exatamente por que a agua é importante para a vida.
Nesta situacao é perceptivel que a professora ndo delegou aos alunos a oportunidade de
pensar em, mas sim, quase que instantaneamente, forneceu a resposta. Essa atitude
docente ndo incentiva a investigacdo e discussdo por parte dos alunos, o que é
imprescindivel em uma oficina, uma vez que uma das caracteristicas dessa metodologia,
de acordo com Ander-Egg (1991), é justamente o questionamento, nominado pelo autor
de “Pedagogia da Pergunta”. Para o autor, que se embasa em Paulo Freire, o
conhecimento ndo é transmitido, mas construido, resultando de investigagdes e
questionamentos. Seria mais interessante se a professora incentivasse 0s alunos a
responder, e ndo ela prdpria fornecer a resposta poucos segundos apos a pergunta.

Porém, mesmo fornecendo a resposta, a professora confrontou os alunos e pediu
que eles analisassem sua realidade deles, posicionando-0s como agentes

transformadores da realidade, conforme o observado na fala da professora 2.

Professora 2 - “Estas atitudes ndo estdo de acordo com a sustentabilidade da
agua mas vocés € que sdo o0s agentes transformadores... vocés
aprendem aqui e estdo levando para a casa” de vocés. Vocés é
gue estdo estudando e podem ajudar os pais e 0s irmaos em
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alguma coisa que eles estdo fazendo e que ndo esta correto,

s

ne .

Posteriormente, a professora 1 parabenizou os alunos que obtiveram o maior
numero de respostas “B” e ressaltou que todos precisariam se conscientizar sobre o uso
da 4gua. Na sequéncia, as professoras propuseram uma segunda atividade, na qual a
professora 2 coletou amostras de agua em diferentes situacdes e armazenou-a em
garrafas pedindo aos alunos que levantassem hipoteses sobre a procedéncia da agua,
destacando por que aquelas amostras apresentavam aquelas caracteristicas observadas.
Haviam trés amostras; a primeira uma grande quantidade de barro, e partes de plantas,
como galhos e folhas, além de pequenas pedras; a segunda amostra apresentava agua
limpida e inodora, semelhante a 4gua potavel; a terceira amostra era composta por agua
com coloracdo semelhante a leite e com cheiro de produtos quimicos, além de muita
espuma.

A professora 2 pediu que cada aluno analisasse as trés amostras e formulasse
suas hipoteses. Os alunos poderiam abrir as garrafas e cheirar as amostras, porém, foram
orientados quanto ao risco de consumi-las, pois ndo conheciam sua procedéncia. Assim,
os alunos analisaram as amostras, discutindo entre eles o que poderia conter em cada
garrafa. Os alunos ficaram muito animados com a atividade e todos queriam segurar as
garrafas e cheira-las, anotando suas hipdteses em seus cadernos. Nesse processo as
professoras intervinham auxiliando os alunos a reconhecerem as caracteristicas e qual
era a melhor forma de referencid-las no caderno. Por exemplo, em determinado
momento uma aluna ndo estava conseguindo analisar as garrafas e passava-as adiante.
Entdo, a professora 2 veio até a aluna e perguntou o que ela estava observando, como se

pode perceber na fala posterior:

Professor 2 — “ o que vocé esta vendo nesta agua?”

Aluno 1 — “Agua suja”.

Professor 2 — “Mas o que tem na agua que faz ela ser suja?”

Aluno 1 — “A...tem pau, pedrinha, terra, lama...”

Professor 2 — “Pode cheirar para saber mais sobre o que tem dentro”.
Aluno 1 — “A....acho que tem cheiro de sabao”.

Nesse momento a aluna anotou em seu caderno suas observagOes e prosseguiu
para analisar a proxima garrafa, além de auxiliar a colega ao lado, dizendo que esta

deveria cheirar a garrafa para obter mais informacdes acerca da agua.
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Nessa atividade préatica as professoras intervinham o tempo todo, questionando
os alunos sobre os motivos que poderiam levar aquela agua a ter chegado aquele estado
sem, porém, fornecer nenhuma resposta aos alunos, apenas auxiliando-os a orientar suas
observacdes, 0 que corrobora a proposta da oficina pedagogica de acordo com Ander-
Egg (1991), que afirma que os alunos devem ser incentivados e orientados para que
possam desenvolver a habilidade de fazer perguntas e ndo apenas esperar as respostas.

Ainda nessa atividade, houve um momento de muita interacdo entre os alunos e
destes com as professoras, proporcionando a participacdo de todos na construcdo das
hipoteses, sendo esse também um dos pressupostos descritos por Ander-Egg (1991), a
coparticipacéo, tanto dos alunos quanto dos professores, de forma a descaracterizar a
dicotomia hierarquizada tradicional. Nesta nova realidade, tanto os alunos quanto os
professores trabalharam juntos e o professor ndo agiu como provedor de respostas, mas
sim mediou o0 processo da busca pelas mesmas.

Essa atividade durou aproximadamente quinze minutos e, ap6s todos terem
registrado suas hipoteses, a professora promoveu uma plenaria, pedindo que cada um
que quisesse lesse a sua hipotese, anotando-a na lousa. Entdo a professora 2 levantou a
primeira garrafa e perguntou quais foram as hipéteses propostas a partir da observacao
da mesma. Vérios alunos disseram que a garrafa continha agua suja com lama, além de
pauzinhos e pedrinhas e que aquela 4gua ndo era “boa” para beber e que a professora
deveria ter retirado a 4gua de uma poca de lama. Nesse momento a professora interveio,
dizendo que eles estavam certos, que aquela garrafa representava a &gua de uma poca de
lama, porém, pela intensa estiagem que assolava a regido naquele momento, ndo foi
possivel retirar a 4gua de uma poca, entdo a professora simulou a situacdo, fabricando
uma poca de lama a partir de agua ja utilizada para a lavagem de calgadas e roupas.
Explicou ainda que a agua, nesta situacdo — lamacenta — € utilizada como fonte de agua
para dessedentacdo em muitas regides do mundo, inclusive no Nordeste Brasileiro, que
sofre com a falta de agua. Os alunos ficaram espantados e varios comentaram que a
situacdo dessas pessoas era muito triste.

Em seguida, a professora 2 perguntou quais haviam sido as hipdteses propostas
para a segunda garrafa e seguiu-se o didlogo posteriormente apresentado:

Professora 2 — E a garrafa dois?
Alunos — Normal.., da torneira..., &gua portavel..
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Professora 2 — Mas serd que essa agua aqui ndo poderia ter alguma coisa,
algum produto quimico...

Alunos — Nao.

Professora 2 - A &gua potével...ela.. por que vocés chegaram a esta conclusao?

Aluno 2 — Pela aparéncia! Por que ela td normal, se a agua tivesse Cloro ela ia
t4 com essa aparéncia mais brancal

Professora 2 — T4, mas aluno 2, agua potavel ndo tem Cloro? Quando chega na
torneira la da nossa casa,de onde vem a nossa agua?to falando da
cidade ndo de quem mora em sitio.

Alunos — da Sanepar.

Professor 2 — Isso da Sanepar, que faz a captacéo e vai distribuir a 4gua para a
nossa casa.

Aluno 3 — A Sanepar limpa a agua.

Professor 2 - Isso, e pde Cloro entdo essa 4gua é da torneira mas tem Cloro.

Professora 1 — Nesse exemplo da professora 2 a agua tem cloro, mas e se nesta
amostra eu colocasse umas gotinhas de acido...

Alunos — la ficar amarelado.

Professora 1 — N&o, somente umas gotinhas...se eu colocasse uma substancia
incolor...ia ficar do mesmo jeito! la ficar transparente, limpida, entédo
para ter certeza de que uma &gua é limpa, a professora 2 pegou da
torneira né pessoal entdo sabemos que € potavel, mas para ter certeza
nem sempre quando nds vemos uma aparéncia dessas podemos
considerar uma é&gua portavel, por que ndo? Por que pode ter
organismos, ovos de mosquito que ndo fazem bem para o0 nosso corpo,
a agua potavel, ndo € assim por que ela esta limpinha e transparente
que ela pode ser considerada potavel. Se uma pessoa resolver tomar
ela pode se contaminar, certo?

Nesse didlogo podemos perceber que a professora 1 promoveu a discussdo com
os alunos a respeito da diferenca entre dgua potavel e agua sem substancias quimicas,
ressaltando que no processo realizado pela empresa que abastece a cidade é acrescido a
agua o Cloro e que, portanto, agua potavel, ndo € agua sem qualquer tipo de substancia.
Além disso, a professora 2 ressaltou a possibilidade da presenca, na agua, de outras
substancias que ndo alteram as caracteristicas observadas pelos alunos (cor e odor) e a
presenca de micro-organismos, que também podem contaminar a &gua, alterando seu
padrdo de potabilidade. Porém, na explicagdo promovida pela professora 2, ndo houve a
participacdo dos alunos e estes apenas ouviram sua explicacdo dela. Na sequéncia, as
professoras ja passaram a discutir sobre a garrafa 3, sem reformular com os alunos as
hipdteses da questdo anterior, 0 que compromete o processo, uma vez que os alunos
podem ndo ter compreendido com clareza o conceitos de potabilidade e qual a sua
relacdo com a atividade pratica proposta. Dessa forma, o processo de mediacéo didatico

pedagdgico docente — primeiro pressuposto de uma oficina pedagdgica, de acordo com
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Vieira e Volquind (2002) - ocorreu de forma superficial, sem o envolvimento efetivo
dos alunos que se tornaram ouvintes, o que difere da proposta inicial estabelecida pela
plenaria.

Ja na discussdo sobre a amostra trés, a professora perguntou quais eram as
hipoteses formuladas pelos alunos e eles disseram que na &gua continha sabdo e
amaciante de roupa, que foram identificados pelos odores caracteristicos destas
subestancias e que eles haviam notado, também, que a coloracdo estava alterada
(leitosa). Na sequéncia, a professora revelou que aquela agua provinha da maquina de
lavar roupa, coletada ao final do processo de lavagem, portanto, continha realmente
tanto amaciante quanto sabdo. Sendo assim, aquela amostra ndo representava a agua
potavel, mas poderia ser utilizada para lavar calcadas e automdveis, por exemplo, a fim
de desperdicar uma menor quantidade de agua potavel.

Nessa atividade pratica foi possibilitado ao aluno entrar em contato com as
amostras e analisé-las, discutindo em grupos e levantando hipoteses acerca da
procedéncia da agua e da potabilidade. Aparentemente, nesta atividade as professoras
tentaram promover o “aprender fazendo”, que ¢ uma das caracteristicas de uma oficina
pedagogica, consequentemente, foi amplamente discutida no curso de formacdo sobre
oficinas. Entretanto, a proposta de Ander-Egg (1991), quando caracterizou o aprender
fazendo, pautava-se na problematizacdo, em oportunizar ao aluno a aplicacdo da teoria
na realidade concreta, na pratica. Da forma como a atividade foi conduzida, ndo houve a
problematizacdo e os alunos ndo sabiam quais caracteristicas procurar na agua para
formular hipéteses, portanto, a teoria ndo estava clara para que os alunos pudessem
aplica-la na préatica — na anélise das amostras. Apesar da intencdo clara das professoras
em promover esta interacdo e da participacdo dos alunos, que demonstraram ter gostado
da atividade, tentando realiza-la da melhor forma possivel, esta atividade poderia ser
mais bem aproveitada e explorada se os alunos tivessem sido orientados quanto a
situacdo problema, as caracteristicas da dgua, 0 que é agua potavel e como a &gua de
torna potavel. Ainda, analisando essa atividade, os alunos tiveram a possibilidade de
trabalhar em grupo, de forma cooperativa, sendo esse também um dos pressupostos
metodoldgicos de uma oficina pedagogica, de acordo com Ander-Egg (1991). Porém,
para que os alunos pudessem realmente trabalhar em grupo era imprescindivel que as
professoras organizassem 0s grupos e distribuissem as tarefas, tanto de cada grupo

quanto de cada integrante, o que néo foi realizado na Oficina 1.
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Dando continuidade as atividades da oficina, as professoras abordaram diversos
conteudos referentes a dgua (onde a agua € encontrada, panorama de distribuicdo da
agua no mundo, como a agua € utilizada pelo homem, como ocorre o ciclo da agua,
quais sao os estados fisicos da agua e quais acdes podem diminuir o desperdicio de
agua). Essa abordagem ocorreu por meio da utilizacdo de multimidia para a projecéo de
Slides. Assim, o restante da oficina caracterizou-se pela exposi¢cdo desses assuntos aos
estudantes que ouviam a tudo, quase sem fazer qualquer questionamento. Essa
exposicao de contetidos perdurou pelo restante da oficina, que aconteceu em duas aulas.

Ao organizar uma oficina pedagogica, o professor pode optar por varios
procedimentos metodoldgicos, dentre eles a exposicdo de determinado conteudo para
uma dada explicacdo ou discussdo, porém, como uma oficina pedagogica, de acordo
com Ander-Egg (1991), Vieira e Volquind (2002), Pavani e Fontana (2009) e
Castellano e Coco (2006), € um aprender fazendo deve ser seguido 0 objetivo de romper
com o modelo de ensino tradicional, pautado na exposicdo de contetdos pelo professor
na recep¢do desses pelos alunos. Em uma oficina, a problematizacdo proporciona a
investigacdo e o questionamento, estes, por sua vez, fomentam a (re)significacdo e
(re)construcdo do conhecimento. Portanto, apesar da Oficina 1 ter se iniciado de forma
interativa, em que o aluno era central no processo de mediacdo pedagdgica, a oficina se
desenvolveu e foi concluida da forma oposta, com o professor como o centro do
processo, estando em desacordo com a proposta de uma oficina pedagogica.

Ainda nesse momento, as professoras 1 e 2 alternavam as explicacdes entre elas.
Quando o contetdo estava mais proximo da disciplina de geografia, como a distribuicdo
da 4gua no mundo — era explicada pela professora de geografia, e quando o contetdo
estava mais proximo da disciplina de ciéncias — como o ciclo da agua - era explicado
pela professora de ciéncias. Um dos pressupostos metodologicos de uma oficina
pedagdgica, segundo Vieira e Volquind (2002) e Ander-Egg (1991), é a
interdisciplinaridade, pois objetiva-se a unidade do saber e ndo a sua fragmentacéo. Da
forma como as professoras organizaram e conduziram a oficina, preponderou a
fragmentacdo dos contetidos, inclusive na propria participacdo e mediacdo docente, ja
que cada professora trabalhou com o contetudo considerado integrante de sua disciplina.

Para concluir a oficina, as professoras distribuiram aos alunos cartazes com

frases sobre o desperdicio da agua, pedindo que ilustrassem-nas a fim de organizar uma
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exposicdo. Os alunos realizaram a atividade individualmente, demonstrando criatividade
e capricho, pois queriam que seus desenhos fossem apreciados na exposicao.

Assim, na Oficina 1 foi possivel perceber que os pressupostos metodoldgicos de
uma oficina pedagodgica, de acordo com Ander-Egg (1991) — aprender fazendo,
participacdo e coparticipacao, investigacao e questionamento, e a interdisciplinaridade -,
e Vieiria e Volquind (2002) — processo pedagodgico de intervencdo didética, relacdo
teorico pratica e relacdo interdisciplinar, ndo estiveram presentes de forma a
caracterizar a atividade desenvolvida nestas duas aulas como uma oficina pedagdgica.

Outro fator que prejudicou a execucdo dessa oficina, fazendo com que esta se
tornasse, predominantemente, uma aula expositivo-dialogada, foi a quantidade de
conteddo abordada durante o processo. Apesar da tematica da oficina ser a importancia
da &gua para a vida e de a oficina objetivar descobrir, investigar e ampliar o
conhecimento sobre a agua, as professoras previram trabalhar com uma quantidade
muito grande de conceitos e fendmenos, em apenas duas aulas. Somente para trabalhar
com o ciclo da &gua, que foi um dos tdépicos da Oficina 1, foi necessario falar sobre a
transpiracdo, evaporacdo, estados fisicos da agua, mudanca de estados fisicos da agua,
infiltracdo da dgua no solo, curso da agua e fatores que interferem no ciclo da agua. Isso
tudo em apenas alguns minutos.

Entretanto, é importante destacar que houve participacdo dos alunos na oficina,
pois este se caracterizou um momento diferente das aulas convencionais. Os alunos
sentiram-se bem e requisitaram as professoras que ocorressem mais aulas como aquela.
Ainda, de acordo com as professoras, estes alunos tendem a ser apaticos e
indisciplinados, 0 que ndo aconteceu durante a oficina quando eles se mostraram
interessados e envolvidos.

Dessa forma, apesar das dificuldades apresentadas quanto ao planejamento e
execucdo da oficina, foi possivel perceber a preocupacdo das professoras em incorporar
0s principios e pressupostos das oficinas pedagodgicas em seu trabalho, o que resultou

em uma atividade pedagdgica estimulante que ocasionou a participacdo dos alunos.

Oficina 2 — “Recursos Hidricos regionais”

Essa Oficina 2 realizou-se em cinco aulas, com a participacdo dos professores 5

e 6. Inicialmente, os professores ornamentaram o laboratorio de ciéncias com cartazes
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sobre 0s mandamentos da agua, ciclo hidrolégico e mapas dos rios da regido. Os
professores relataram que, durante o periodo de um més, os alunos do “Programa mais

Educagdo™

trabalharam com varias atividades praticas sobre a tematica agua, para que
0s materiais estivessem disponiveis para a oficina. Além disso, o professor 5 relatou que
durante suas aulas e as do professor 6 a tematica dgua era recorrente, em funcdo da
estiagem que acometia a regido naquele momento, e que alguns contetidos haviam sido
também trabalhados para que os alunos pudessem desenvolver melhor a Oficina 2.
Diferentemente da Oficina 1, nessa oficina, assim como o proposto por Ander-Egg
(1991), os alunos ja haviam trabalhado parte do contetdo que seria abordado na sala de
aula, de forma tedrica. Os alunos sabiam que seria requisitado deles a aplicacdo
daqueles conteddos, na pratica, durante a Oficina 2. O professor 5 também destacou que
alguns alunos, de ambas as turmas (4 alunos), participavam de um projeto na escola
sobre sustentabilidade e meio ambiente e que, portanto, ja haviam realizado algumas das
atividades que seriam propostas na oficina e que, assim poderiam, auxiliar os colegas.
Para a Oficina 2, os professores acolheram os alunos do Segundo e Terceiros
anos do Ensino Médio - totalizando 20 alunos — j& que as duas turmas eram pequenas,
no laboratério de ciéncias da escola. Foi explicado a eles que naquela manh&>® todos
participariam de uma oficina pedagdgica sobre recursos hidricos e bacias hidrograficas.
Inicialmente, o professor 5 questionou: “De onde vem a agua que temos disponivel?
Como a agua chega até a nossa casa pronta para o consumo? Quais sdo as formas de
utilizagdo sustentaveis da agua, de forma a evitar a escassez futura?” O professor
também pediu que os alunos desenhassem os principais rios da regido. Além disso, ele
solicitou que os alunos se dividissem em dois grupos e que cada um deveria ocupar uma
bancada e discutir sobre as questdes propostas, respondendo-as em um cartaz a fim de
socializar as respostas com o restante da turma. O professor 7 auxiliou os alunos na
divisdo das equipes, de forma que cada equipe tivesse alunos de ambas as salas. Cada

equipe recebeu o material para o cartaz e prosseguiu com as discussdes por cerca de 40

*De acordo com o Portal do Ministério da Educacdo (MEC), o programa mais educacio
“aumenta a oferta educativa nas escolas publicas por meio de atividades optativas que foram
agrupadas em macrocampos como acompanhamento pedagdgico, meio ambiente, esporte e
lazer, direitos humanos, cultura e artes, cultura digital, prevencdo e promocdo da salde,
educomunica¢do, educagdo cientifica e educa¢do economica.”. Mais informagdes podem ser
obtidas no site do MEC:
http://portal.mec.gov.br/index.php?ltemid=86&id=12372&option=com_content

> Totalizando as 5 aulas do periodo e também as 5 aulas previstas para a oficina.


http://portal.mec.gov.br/index.php?Itemid=86&id=12372&option=com_content
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minutos. Neste momento, ambos o0s professores auxiliaram as equipes — cada professor
auxiliou uma equipe — fomentando as discussdes, conforme explicito no dialogo

posterior:

Professor 5 — “Pessoal, de onde vem a agua? Vamos pensar...”.

Aluno 1- “Lencol Freatico..”.

Professor 5 —“ S0 no lencgol freatico que tem dgua?”.

Aluno 2- “Nao tem &gua da mina, 4gua de poco...”.

Professor 5 — “Entdo vao anotando para formular a resposta da primeira. E as

bacias hidrogréaficas? Tem relagdo com as &guas subterraneas?
E a agua da atmosfera... vamos pessoal ndo tem problema errar,
no vamos estar expondo as nossas ideias”.

Aluno 3- “Entdo vamos pensar no ciclo da dgua.. assim fica mais facil ndo é?”’

Aluno 4 — “Entdo vamos esquematizar”.

Como foi possivel perceber no didlogo anterior, o professor 5, por meio da
mediacdo didatico pedagdgica que, como ja discutido, € um dos pressupostos das
oficinas pedagogicas, de acordo com Vieira e Volquind (2002), ajudou os alunos a
organizarem seus pensamentos e ideias para responder a questdo um, conduzindo-os a
relacionar a questdo com o ciclo da &gua para, a partir deste, construir uma resposta
coerente e completa.

Nessa atividade foi possivel perceber a interacdo dos alunos com relacdo ao
trabalho em grupo, pois todos discutiram e participaram, sempre estimulados por um
dos professores que acompanharam tanto o desenvolvimento e entrosamento do grupo
quanto a participacdo individual de cada membro, 0 que vem ao encontro da proposta de
oficina pedagdgica de acordo com Ander-Egg (1991), quando apresenta a oficina como
uma metodologia colaborativa e participativa. Além disso, o processo de mediacao
docente, da forma como foi conduzido, também corrobora a proposta do referido autor,
que posiciona o professor como um mediador que vislumbra o aluno como protagonista
do processo de ensino e aprendizagem e ndo a si préprio rompendo, assim, com a
dicotomia hierarquizada tradicional da relagdo aluno-professor.

Na sequéncia, cada grupo expbs suas respostas por meio de uma plenaria. Para
cada resposta obtida o professor 5 exemplificava com uma situacdo que acontecia na
regido. Por exemplo, no momento em que os alunos citaram a bacia hidrografica como
fonte de agua, o professor solicitou que todos observassem o mapa e localizassem a

bacia em que estavam inseridos, auxiliando aqueles que ndo conseguiam fazé-lo; além
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disso, os proprios alunos iam completando a resposta do colega, contribuindo com

questionamentos e reflexdes, como o presente nas falas apresentadas a segui:

Aluno 4 — “4 dgua vem da atmosfera, os rios, mares, lencois freaticos e bacias
hidrograficas”.

Aluno 5 (do outro grupo) —“ E a &gua presente nas plantas, no corpo e nos
alimentos "?

Professor 5 — “Muito bem, muitas vezes nos nos esquecemos da dgua que tem
nas flores e frutos e no nosso proprio corpo. Por exemplo, se eu
tenho uma regido florestal e de mata perto da cidade, eu tenho um
microclima diferenciado né, entdo eu vou ter o que”?

Aluno 5 — “F a evapotranspiragdo”.

Professor 5 — “Por isso que nds temos muita chuva de convec¢do na regido
amazonica”.

Ainda nessa perspectiva, no momento da discussdo dos desenhos sobre 0s
principais rios da cidade, os alunos foram destacando, nos préprios desenhos, os
problemas ambientais que haviam observado. O professor elogiou a iniciativa e pediu
que os alunos explicassem o porqué daquela atitude e eles disseram que ja haviam feito
visitas a rios da regido e visto que esses estavam muito assoreados e que nem todas as
casas recebiam agua tratada, pois parte da cidade estava desprovida de saneamento
basico, demonstrando preocupacdo com a situacdo. A partir desse levantamento e
plenaria, conforme a organizacdo e planejamento de uma oficina pedagdgica proposta
do Vieira e Volquind (2002) — contextualizacdo, planificacdo e reflexdo - ficou evidente
quais eram os problemas relacionados a dgua naquela regido, e, portanto, a partir disso,
os professores poderiam ter conduzido a oficina. Porém isso ndo aconteceu, ja que 0s
professores haviam, antecipadamente, previstos outras atividades para aquela oficina e
estas importantes construgdes e preocupacdes dos alunos foram, naquele momento,
ignoradas.

Na sequéncia da oficina, os professores 5 e 6 propuseram a construgdo de um
terrério para a exemplificacdo de alguns conceitos referentes ao ciclo da agua. Para cada
grupo foi fornecido o material necessario e cada professor acompanhou um grupo. Esta
atividade levou cerca de trinta minutos. Ao final da atividade, o professor 5 solicitou
que os alunos explicassem quais conceitos estavam envolvidos naquela atividade. Os
alunos explicaram que a planta ndo morreria em decorréncia do ciclo da &gua que
aconteceria ali, assim, os alunos explicaram cada etapa desse ciclo. Por meio dessa

atividade ficou claro que os alunos conheciam o ciclo da agua e a sua relacdo com a
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manutencdo das varidveis indispensaveis a vida da planta, porém, esta atividade ndo
teve relacdo com a problematica evidenciada na atividade um, uma vez que a oficina,
até este momento, ndo tinha uma situacdo problema que guiasse as discussdes. A
problematizacdo é imprescindivel em uma oficina pedagdgica, ja que é por meio dela
que os alunos sdo levados a vivenciar as situagOes significantes, em que é possivel
relacionar a teoria com a prética, o que caracteriza o aprender fazendo (PAVANI,
FONTANA, 2009). Ainda, para Betancurt (1996, p.4, grifos da autora) “mediante el
taller 16s docentes y 16s alimnos desafiam em conjunto problema especifico buscando
tambien que el aprender e el aprender a hacer se den de manera integrada”.

Posteriormente a essa atividade, os professores trouxeram amostras de agua e
solicitaram que os alunos analisassem o pH daquelas, reconhecendo a quimica presente
na agua, objetivando trazer para a oficina conceitos de quimica uma vez que o professor
6 também trabalha com as disciplinas de quimica e biologia com as duas turmas. Cada
grupo recebeu um kit de analise de pH composto pelo recipiente para dosagem das
amostras, as amostras e uma solucédo indicadora (Fenolftaleina). Os alunos participaram
da atividade prética e apresentaram muita curiosidade por entender o motivo pelo qual o
indicador alterar a coloracdo da agua. Nesse momento o professor 6 interveio,
explicando o conceitos de pH. Apesar da participacdo dos alunos, esta atividade néo
apresentou qualquer ligacdo com a atividade anterior e também ndo foi contextualizada
e problematizada. Ficou claro que os professores buscaram, com essa diversidade de
atividades, a interdisciplinaridade. Porém, como ndo houve uma situacdo problema
Unica, as atividades permaneceram desconexas e em desacordo com a proposta
interdisciplinar da oficina, pautada em Ander-Egg (1991) e Vieira e Volquind (2002),
que propdem a busca pela unidade do saber, por meio da interdisciplinaridade.

Na sequéncia, o professor 6 apresentou um quadro com algumas doencas
veiculadas pela 4gua e solicitou aos alunos que discutissem sobre elas e que cada grupo
falasse sobre uma doenca (semelhantemente a apresentacdo de seminérios). Os grupos,
novamente orientados pelos professores — cada um com um grupo — construiram
cartazes nos quais eles discutiram sobre gastrenterites e outro grupo sobre a Febre
Tifoide. Novamente, essa atividade ndo teve relacdo com a anterior, sendo uma tentativa
de abordar outro aspecto do estudo da tematica dgua relacionando-a, desta vez, ao
contetdo de biologia.
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Para finalizar a oficina, os professores 5 e 6 apresentaram um mapa sobre a bacia
hidrografica em que os alunos estavam inseridos - Bacia Hidrografica do Parand —
solicitando que estes realizassem um desenho, indicando os principais rios e estados ali
representados além de desenharem um curso de agua completo, com nascente, curso do
rio principal e seus afluentes. Nesta atividade, novamente, os professores auxiliaram
intensamente os grupos, retomando as discussdes, conceitos e fendmenos necessarios
para que os alunos realizassem a atividade. Os alunos engajaram-se muito nessa ultima
atividade, que levou cerca de 50 minutos. Ao final, cada grupo apresentou seu desenho,
explicando-o aos colegas.

Ficou evidente que nessa oficina os alunos se envolveram muito, participando e
discutindo, além de demonstrarem conhecimento acerca dos assuntos tratados na
oficina, porém, a falta da problematizacdo e a dificuldade em promover a
interdisciplinaridade acabaram resultando em uma oficina fragmentada — em cada aula
foi abordado um aspecto da &gua: curso dos rios, pH, doencas veiculadas pela agua - e
descontextualizada pois as discuss@es ndo foram orientadas de acordo com a realidade

dos alunos e da comunidade escolar.

Oficina 4 — “Mata ciliar: acessorio ou necessidade?”

Essa oficina, desenvolvida pelos professores 10, 11 e 12, objetivou sensibilizar
o0s educandos sobre a importancia da mata ciliar na preservagdo dos corregos bem como
da biodiversidade.

Inicialmente, de acordo com o descrito pela professora 10, foram propostos
temas para que os alunos pudessem discutir e perceber quais conceitos deveriam ser
estudados e aprofundados e, a partir disso, relaciona-los com a realidade local e definir

quais seriam suas prioridades de acéo, como percebido na fala a seguir:

Professora 10 — “Nos escolhemos esta temdtica para que 0s alunos pudessem
ler, estudar e aprofundar um pouco para definir a prioridade
na nossa realidade, pois estudando e conhecendo nos podemos
reconhecer exatamente quais sdo os problemas da realidade
elencando nossa prioridade ”.

Os temas propostos pelos professores foram: desmatamento, assoreamento,

poluicdo das aguas e auséncia de politicas publicas, uma vez que os alunos ja
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conheciam previamente o local a ser visitado — foco de estudo — e os professores ja
haviam identificado que esses seriam 0s problemas encontrados pelos alunos na
realidade que seria estudada. Essa primeira etapa, portanto, caracterizou a
contextualizacdo. Como os professores haviam previsto, os alunos identificaram um
cérrego préximo a escola como sendo um dos maiores problemas ambientais da regiao.
Todas essas pesquisas foram, ao longo de sua execugéo, sendo compartilhadas na forma
de seminarios que cada grupo organizava.

Dessa forma, segundo a professora 10, como o objetivo da oficina era a
sensibilizacdo, optou-se pela visita a campo para que os alunos pudessem observar de
perto os problemas que eles haviam estudado, coletando dados para uma anélise
posterior. Como o cérrego ficava muito proximo da escola, os alunos foram a pé. A
professora relatou que os alunos ja conheciam o local e ja sabiam da degradacdo ali
presente, pois no passado este corrego era intensamente utilizado para pesca e lazer da
populacdo local. A partir, entdo, dos estudos tedricos — guiados por meio de pesquisas
sobre os assuntos gque os alunos ndo dominavam - estes puderam analisar a realidade do
corrego, relacionando o conhecimento tedrico com a pratica, corroborando 0s
pressupostos metodoldgicos de uma oficina, de acordo com Vieira e Volquind (2002).
Os alunos puderem observar que a degradacdo da mata ciliar, por conta da agropecuéria
local, provocou um intenso processo erosivo e assoreamento, 0 que prejudicou a
biodiversidade, pois quase ndo foram observados peixes*®.

A partir disso, os alunos e professores conversaram com 0 proprietario e
propuseram o0 plantio de mudas para a reconstituicio da mata ciliar, além de
conscientizagcdo da comunidade a cerca da necessidade da preservagdo da mesma. O
proprietario consentiu, porém sem envolver-se com essa atividade, entretanto
garantindo que reveria suas praticas para que a mata ciliar pudesse realmente ser
preservada. Assim, os alunos e professores mobilizaram-se para conseguir as mudas —
por intermédio da Prefeitura — e realizaram o plantio. De acordo com a professora, 0s
alunos se envolveram muito e chegaram até a denominar suas mudas, porém, ainda de
acordo com a professora, se ndo houvesse interesse do proprietario em mudar sua forma
de utilizacdo da terra, as plantas ndo sobreviveriam e a acdo promovida por eles nédo

alteraria a realidade estudada.

% Os alunos se organizaram se forma a realizar observacdes na regido foco de estudo.
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Nessa oficina, portanto, foi possivel perceber a presenca dos pressupostos
metodologicos da oficina pedagdgica. Na primeira etapa, por intermédio das pesquisas e
seminarios, os alunos conscientizaram-se do problema. Por meio da visita foi possivel
perceber o problema in loco, relacionado a teoria com a préatica. A intervencdo didatico
pedagogica dos docentes pdde ser observada tanto nas pesquisas quanto no trabalho de
campo, pois os professores, durante todo o processo, mediaram 0 processo de ensino e
aprendizagem. Ja a interdisciplinaridade ficou evidente quando os professores
propuseram o estudo dos problemas ambientais — que se concretizou na visita in loco —
a partir de uma realidade concreta, sem pensa-la, de forma fragmentada.

Dentre os resultados alcangados, os professores destacaram a participagdo e
envolvimento dos alunos durante todo o processo, além da qualidade dos trabalhos,
pesquisas e seminarios, avaliando os resultados de forma positiva e proveitosa, segundo

a fala da professora 10:

Professora 10 — “Nds conseguimos que 0s alunos se comprometessem né, mais
comprometidos e motivados, nos percebemos a alegria deles
em saber que podem ajudar o meio ambiente” .

Oficina 5 — “Protegendo as nascentes dos rios”

Essa oficina foi desenvolvida pelos professores 13, 14 e 15. com os alunos do
primeiro ano do Ensino Médio — duas turmas - e objetivou que os alunos
compreendessem a importancia das matas ciliares para a manutencao das nascentes dos
rios, garantindo a sobrevivéncia das bacias hidrograficas com suas respectivas espécies
de plantas e animais. Para tanto, inicialmente, os professores mostraram aos alunos
imagens sobre rios com e sem matas ciliares e pediram-lhes que listassem as diferencas
observadas. A partir disso a turma foi dividida em trés grupos e cada grupo deveria
pesquisar as seguintes questdes: O que é uma nascente? O que é mata ciliar? Qual € a
importancia da mata ciliar? Quais sdo os problemas ambientais decorrentes da auséncia
de mata ciliar? Quais agdes, de cada um, podem influenciar para agravar ou melhorar
essa problematica? A partir disso, durante as aulas de geografia e biologia (uma semana
de aulas totalizando quatro aulas), os alunos e os professores, com o auxilio da internet

e de livros, realizaram as pesquisas e cada professor orientou um grupo. Foi discutido
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com os alunos que estes deveriam realizar boas pesquisas, pois iriam a uma visita de
campo conhecer a realidade de dois rios, um com a mata ciliar preservada e outro com a
mata ciliar degradada e, apo0s a visita, individualmente, confeccionariam relatorios e, em
grupos, organizariam videos para conscientizar a populacéo.

Dessa forma, no relatério de campo, os professores evidenciaram a participacdo
de todos e a excelente qualidade das pesquisas realizadas. Diferente das Oficinas 1 e 2,
essa oficina apresentou uma problematica real, o que estimulou e auxiliou os alunos nas
pesquisas, 0 que possivelmente explica o sucesso da atividade. Como os alunos
apresentavam um objetivo bem tracado — derivado de um problema real — as
observacdes e analises de dados deflagraram-se em prol da busca de uma solucdo — a
sensibilizacdo da comunidade — o que evidenciou, para os alunos, a necessidade da
pesquisa e a importancia desta corroborando Santos (2011), quando este afirma que a
problematizacdo desperta no aluno a reflexdo para que este perceba quais
conhecimentos sdo necessarios para a resolucdo do problema. Além disso, de acordo
com Ander-Egg (1991), a problematizacdo aproxima o0 conhecimento teoérico do
cotidiano dos alunos, significando a teoria.

Posteriormente, os alunos foram reunidos e foi discutido o roteiro do passeio
para a ciéncia de todos e o esclarecimento de dividas, bem como a discussdo de como
seria a chegada, o embarque no énibus, o almoco e lanche da tarde — j& que os alunos
passariam o dia todo no campo - bem como o retorno e desembarque. Ademais, foi
definido quem ficaria responsavel por fotografar e filmar para que os videos pudessem
ser posteriormente, produzidos. Neste momento, ficou evidente a preocupagdo dos
professores 10, 11 e 12 com a organizacdo da saida de campo e dos grupos, além da
distribuicéo das tarefas, para que todos pudessem participar ativamente, corroborando o
proposto por Ander-Egg (1991), quando este descreve o trabalho em grupo dentro de
uma oficina pedagogica e a importancia da atencdo do docente tanto nos grupos quanto
para cada integrante.

Na visita a campo, realizada em um dia letivo, nos periodos da manha e tarde,
todos os alunos estavam presentes de forma que cada um concretizasse a funcéo que lhe
fora incumbida. Os alunos, juntamente com os professores, realizaram a trilha e foram
obervando e fazendo descri¢des, bem como fotografando e filmando para a produgéo do
video final. Nessa etapa os professores destacaram, em seu diario de campo, a

dificuldade em realizar uma saida de campo, enfatizando a falta de transporte préprio, a
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falta de apoio da equipe pedagégica da escola, que desestimula esse tipo de trabalho
pedagdgico pelos riscos oferecidos, e a dificuldade de zelar pela seguranca de quase 60
alunos em um local que oferece riscos. Os professores destacaram, também, a satisfacdo
em realizar essa visita, dizendo que os alunos efetivamente realizaram as observacdes e
anotacfes bem como perguntavam o tempo todo e demonstravam encantamento com a

possibilidade de poder ver aquilo que haviam estudado.

Professora 11 — “Os alunos ficaram encantados em ver uma nascente de
pertinho e questionavam se o fato de ter uma residéncia
proxima ndo podia comprometer a nascente... eles batiam
fotos e anotavam tudo e ainda uns ajudavam os outros, foi uma
experiéncia muito boa que pretendemos repetir no ano que
vem”.

ApoGs a visita, 0s grupos organizaram-se em contraturno para a produgdo dos
videos e confeccdo dos relatorios e cartazes. Foram produzidos cinco videos e cada
aluno confeccionou um relatério. As professoras 10 e 11 destacaram, em seus diarios de
campo, a qualidade dos relatorios e dos videos, narrando que foram muito bem feitos e

que apresentavam excelentes discussdes, conforme percebemos na fala posterior:

Professora 11 — “Os relatérios estavam otimos, todos muito bem feitos, com
embasamento tedérico do que eles viam na prética.... a
avaliagdo foi muito boa”.

Professora 10 — “Os videos ficaram excelentes, lindos, os alunos capricharam
mesmo, como vocé pode ver as fotos eles mesmo que tiraram e
ainda tiveram o cuidado de escolher uma trilha sonora que
tivesse a ver.... alguns videos precisam melhorar algumas
partes mas no geral eles estdo muito bons”.

Como podemos perceber, nessa oficina ficaram mais evidentes 0s pressupostos
metodoldgicos de uma oficina pedagdgica que, segundo Vieira e Volquind (2002), deve
pautar-se no processo pedagdgico de intervengdo, na reflexdo tedrico-pratica e na
relacdo interdisciplinar. Segundo Ander-Egg (1991), a oficina € uma metodologia que
prima o aprender fazendo, a participacdo e a coparticipacdo, a investigacdo e o
questionamento e a interdisciplinaridade. A mediacdo docente ficou evidente na
organizacao das pesquisas e da aula de campo, bem como no auxilio para a confec¢do
dos videos; a reflexdo tedrica-pratica e o aprender fazendo também puderam ser

percebidos nos relatdrios dos alunos, realizados por meio das observagdes do que foi
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pesquisado e na teoria, que se concretizou nas visitas de campo; a participagdo e
coparticipacdo também puderam ser percebidas nas producdes dos alunos, pois houve
tanto a participacdo individual e coletiva, aluno-aluno, quanto a cooperacdo aluno-
professor; a investigacao e questionamentos pautados na pedagogia da pergunta também
estavam aparentes nos videos e relatérios, que foram confeccionados a partir da
investigacdo dos alunos; a interdisciplinaridade ficou também evidenciada pela unidade
presente nas atividades realizadas.

Além disso, os trés passos para o planejamento de uma oficina pedagogica,
também propostos por Vieira e Volquind (2002) - Contextualizacdo, planificacdo e
reflexdo - estavam bem delimitados nessa oficina. Na contextualizacdo, os professores
expuseram o tema e buscaram, com os alunos, por meio de pesquisas, 0S conceitos e
explicacbes que lhes eram insuficientes, fazendo com que a situacdo problema — a
degradacdo da mata ciliar local — se evidenciasse. Na planificagdo, os alunos realizaram
a investigacdo do problema por meio de uma visita a campo e a producdo de um
relatorio, além da coleta de dados para a criacdo dos videos. A reflexdo caracterizou-se
pela producdo dos videos e relatdrios, recursos escolhidos para que os aluno pudessem
sistematizar o conhecimento que foi (re)elaborado, além de sensibilizar a populacdo
acerca da questdo problema detectada.

Assim, diferentemente das Oficinas 1 e 2, nessa oficina 0s pressupostos
metodoldgicos necessarios a uma oficina pedagdgica estiveram presentes, 0 que
proporcionou tanto aos alunos quanto aos professores experimentar, de fato, a
metodologia proposta, extraindo dela seus beneficios e revelando suas limitagcdes. O
maior beneficio, sem ddvida, ficou evidente na participacdo e comprometimento dos
alunos, que se sentiram estimulados, envolvendo-se nos trabalhos propostos o que
resultou, segundo os professores, em excelentes relatorios e videos nos quais os alunos
puderam demonstrar o conhecimento que foi (re)construido. Ja quanto as limitacdes, 0s
professores relataram a dificuldade de reunirem-se para planejar a oficina, bem como a
falta de apoio da equipe pedagogica, principalmente com relacdo a visita a campo, que

foi parte fundamental da oficina proposta por esse grupo de professores.
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Oficina 7 — “Analise de amostras de agua”

Esta oficina foi aplicada pelas professoras 17 e 18 para uma turma de sexto ano,
no periodo da manhd, contemplando cinco aulas e tendo como objetivos promover a
discussdo sobre a qualidade da &gua para a sobrevivéncia do ser humano. De acordo
com o diario de campo das professoras, a questdo problema foi proposta por elas, sendo
realtiva a qualidade e a sua importancia para os seres vivos. Ja com relacdo a questao
problema, podemos perceber que esta ndo caracteriza um problema real, mas sim um
topico do contedo — a qualidade da agua - que foi introduzido como um suposto
“problema” sem que houvesse a constatagdo, pelos alunos, de que esta situacdo
caracterizava uma problematica na realidade deles — um problema de fato. Desta forma,
a oficina foi orientada tendo como base um contetdo apresentado aos alunos de forma
descontextualizada e em desarmonia com a realidade destes. As professora poderiam,
por exemplo, ter explorado a qualidade da agua segundo a Optica da realidade escolar,
indagando a qualidade da agua da escola, quais fatores podem altera-la e como estes
fatores podem ser controlados. Estas mudancas ja envolveriam os alunos e a sua
realidade na atividade proposta e desta poderia emergir um problema real, passivel de
ser investigada, servindo como norte para a oficina.

No caso da atividade, de fato realizada, as professoras trouxeram textos diversos
sobre bacias hidrograficas para que os alunos pudessem ler e interpretar, de forma a
compreender os conceitos desconhecidos por eles. Nao foi possivel perceber quais
conceitos os alunos ndo conheciam e nem como essa discussdo procedeu-se, ou seja, se
em grupo, se guiada por questbes norteadoras, se foi uma plenaria, pois isto ndo
constava no diario de campo das professoras, que foram muito resistentes quanto a
relatar com detalhes as atividades desenvolvidas durante a oficina.

Ap0s as discussdes iniciais, as professoras apresentaram aos alunos, semelhante
a Oficina 1, trés amostras de dgua em garrafas plasticas em trés diferentes situacdes —
uma com agua da torneira, uma com grande quantidade de terra e uma com produtos
quimicos que alteravam sua limpidez e odor. Foi requisitado aos alunos que analisassem
as amostras de agua quanto a sua potabilidade, resaltando a qualidade da agua contida
nas garrafas. De acordo com as professoras, os alunos se envolveram na atividade e
gostaram de realiza-la, além de terem levantado hipoteses e discutido se a agua era

prépria para 0 consumo humano.
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Professora 18 — “Os alunos iam passando as amostras de dgua e falando um
com outros olha esta garrafa tem isso, olha essa garrafa tem
aquilo, nossa que agua fedida, esse rio devia estar bem
poluido, e assim fomo discutindo as condi¢es da dgua, como
ela pode chegar naquele estado e como nos estamos
envolvidos nesse processo ™.

Ap0s as discussdes, os alunos foram divididos em grupos e cada grupo elaborou
um cartaz sobre a degradacdo e contaminacdo das aguas, ressaltando a acdo antropica
nesse processo. Os cartazes apresentavam pequenas frases e os alunos representavam-na
com desenhos. Conforme o registrado pelas professoras, por meio das frases e desenhos
os alunos demonstraram consciéncia com relacdo a importancia da agua para os seres
VIVos.

Professora 18 — “Através das frases elaboradas por eles foi possivel perceber
que houve assimilacdo dos conteddos e que 0S mesmos se
conscientizaram da importancia da 4gua para a vida de todos
oS seres vivos .

Nesta oficina os pressupostos metodoldgicos de uma oficina pedagdgica, de
acordo com Ander-Egg (1991) e Vieria e Volquind (2002), estiveram ausentes. A
problematizacdo apresentou-se falha, pois ndo caracterizou um problema e sim uma
afirmacdo, uma constatacdo. Em uma oficina pedagogica, segundo Betancurt (1996), a
problematizacdo é imprescindivel, uma vez que é por meio dela que a oficina se
constrdi, pois o aluno percebe, no problema, a relacdo da teoria com a préatica e sua
participacdo no processo de construgcdo do conhecimento, o que corrobora Ander-Egg
(1991, p.12) “(...) em el taller todos tienen que aportar para resolver problemas
concretos e para llevar a cabo determinadas tarefas”, ainda, segundo o mesmo autor, a
oficina é a metodologia da pergunta, portanto, o aluno deve ser estimulado a investigar e
questionar, o que ndo foi possivel perceber nessa oficina. Por mais que os alunos
analisassem as amostras, relacionando-as com a potabilidade da &gua, o que foi
requisitado deles foi a constatacdo de que em duas amostras a agua ndo era potavel, e
ndo a investigacdo de um problema, como na Oficina 1. Porém, nessa oficina, as
professoras contextualizaram a procedéncia das amostras revelando aos alunos como
estas poderiam estar presentes em uma situacao real. Ainda assim, nas duas oficinas, a
pratica realizada ndo possibilitou o “aprender fazendo” caracteristico de uma oficina

pedagdgica, pois essa situacdo somente se concretiza na existéncia da problematizagéo.
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Ainda, a relagdo da teoria com a pratica e o carater interdisciplinar ndo estiveram
presentes nessa oficina pois esta relacdo também ocorre por meio da problematizacao
que ndo foi realizada na oficina. Ja a interdisciplinaridade é percebida quando existe a
unidade do saber, o que néo foi possivel inferir com base no relato das professoras. De
acordo com as docentes, essa oficina foi bem simples o que pode denotar a falta da
problematizagéo.

Professora 18 — “Fizemos uma oficina bem simples e em sala mesmo nas nossas
aulas. NOs discutimos os textos, realizamos a atividade pratica
de analise de 4gua conforme aprendemos no curso e os alunos
produziram cartazes sobre o que foi aprendido ™.

Oficina 8 — “Bacia hidrografica na educacio escolar”

Esta oficina realizou-se, de acordo com o relato das professoras 19, 21 e 22,
durante o periodo de um més e envolveu todas as turmas do Ensino Fundamental —
periodo da tarde - de acordo com a seguinte organizacdo: em cada turma um professor
lider ficou responsavel por trabalhar com a contextualizacdo e a planificacdo (as duas
primeiras fases de uma oficina pedagdgica, de acordo com Vieira e Volquind (2002), o
sexto ano trabalhou com o subtema ciclo hidroldgico, o sétimo a agua no Brasil, o
oitavo a 4gua no continente americano e 0 nono, a &gua no mundo. Segundo o relato da
professora 22, nas aulas de cada professor envolvido os temas eram desenvolvidos por
meio de pesquisas para que os alunos levantassem o maximo de informagfes para
auxiliar na solugéo da questéo problema proposta, que foi: “Repensando o modo de vida

para a sustentabilidade: como minhas ag0es refletem para as gera¢des futuras?”.

Professora 22 — “Nos professores achamos melhor fazer assim, cada um de nos
trabalhou com uma turma dentro no conteudo deles mesmo e
fomos pesquisando, algumas turmas sairam a campo para
observar alguns problemas locais, conversaram com a
comunidade e levantaram as situacGes problemas aqui da
escola mesmo”.

Como se pode perceber, essa oficina caracteriza-se por ser do tipo total, em que
toda a escola foi envolvida. O Ensino Médio, que pelo relatado pelos professores ja

havia participado de uma atividade semelhante no ano anterior, ficou responsavel por
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organizar os alunos do Ensino Fundamental e auxilia-los em suas dificuldades como,
por exemplo, nas saidas a campo e nas pesquisas em que se utilizava o computador.
Além disso, a reflexdo que ocorreu na forma de conferencia, foi organizada pelo Ensino
Médio, que convocou toda a comunidade escolar e organizou o espaco, 0s convites, a
divulgacdo, a panfletagem e as atragBes musicais para atrair um maior nimero de
pessoas. Todos os professores também auxiliaram, pois cada um ajudou o professor
lider de cada turma a organizar os trabalhos dos alunos.

Os trabalhos foram conduzidos revezando-se em pesquisas bibliogréficas, visitas
a campo e entrevistas ao longo de um més, findando com uma conferéncia agendada
com toda a escola em um sabado (que ndo foi dia letivo) em que todos os alunos
apresentaram os resultados de suas pesquisas a comunidade. Além disso, cada turma
reuniu-se novamente — por um periodo de 30 minutos — para formular uma espécie de
contrato em que 0S grupos sugeriram regras para promover a sustentabilidade na escola
como, por exemplo, fechar sempre as torneiras apds o uso e informar os funcionarios da
escola no caso de detectassem algum tipo de vazamento; ndo descartar o lixo de forma
impropria, pois quando ha excesso de chuva esse lixo acumula-se e entope 0s bueiros,
prejudicando o sistema de saneamento basico da regido e poluindo os rios no entorno da
cidade na qual a escola esta inserida; diminuir o desperdicio de alimentos na merenda
escolar, pois gasta-se muita agua na producdo dos alimentos e joga-los fora também é
desperdicar agua; economizar agua na limpeza da escola. Essas medidas, a serem
adotadas na escola a partir daquele dia, seriam fiscalizadas pelos proprios alunos que
também tentariam implementé-las em suas residéncias.

Conforme o que pudemos observar e de acordo com relato do diretor da escola, a
comunidade compareceu em sua maioria, apesar das dificuldades das pessoas em se
deslocar de suas casas em um sabado para colaborar com os trabalhos da escola.

Nesta oficina, diferentemente das demais oficinas contidas nesta dissertacdo, a
organizacao foi diferenciada, pois se tratava de uma oficina total. Porém, apesar dessa
caracteristica, os pressupostos metodologicos foram respeitados. Foi possivel perceber a
intervencdo didatica pedagogica por parte dos docentes, uma vez que, apos a proposta
do tema, cada professor pesquisou, com a sua turma, sobre os subtemas previamente
determinados pelos professores, relacionando-os com os problemas sobre a
sustentabilidade da &gua observados no dia a dia da escola; a relagdo da teoria com a

pratica e o aprender fazendo também se concretizaram na producdo de cartazes e
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maquetes para demonstrar & comunidade escolar as reflexGes de cada turma. A
interdisciplinaridade também ocorreu uma vez que tanto os trabalhos quanto a
conferéncia visaram a unidade do saber ao tratarem a escola como una e integral, ndo
somente enfatizando os problemas de forma isolada, como o percebido nas observacoes

e relatos nas falas dos professores.

Professora 22- “Todos nds trabalhamos juntos para repensar o dia a dia da
escola e modificar nossa realidade para a sustentabilidade”.

Assim, a partir das analises sobre as oficinas pedagdgicas aplicadas em sala de
aula, ressaltando quais aspectos metodolégicos das oficinas pedagdgicas os docentes
envolvidos efetivamente colocaram em pratica em suas atividades, foi possivel perceber
que nas oficinas 1, 2 e 7 a falta da problematizacdo comprometeu o trabalho pedagogico
com a metodologia, pois é a partir dela que os alunos integrariam a teoria com a préatica
e alcancariam o aprender fazendo. Além disso, nas oficinas 1, 2 e 7 a
interdisciplinaridade também foi um pressuposto pouco evidenciado, denotando intensa
dificuldade desse grupo de professores em trabalhar de forma interdisciplinar. Ja nas
Oficinas 4, 5 e 8, nas quais a questdo problema foi bem delimitada e trabalhada com os
alunos, estes puderam analisa-la e efetivamente propor solucGes a partir a integracdo da
teoria com a pratica, o que evidenciou o aprender fazendo caracteristico na metodologia.
Ademais, com uma situacdo problema real como fio condutor do estudo, a
interdisciplinaridade é mais facilmente trabalhada, pois a realidade ndo se apresenta
fragmentada. De acordo com Freire (1989) o trabalho disciplinar fragmentado distancia-
se cada vez mais da realidade e a interdisciplinaridade é uma praxis que auxilia a
romper com essa barreira uma vez que a constru¢do do conhecimento pelo individuo
baseia-se na relagdo entre o contexto, a cultura e a realidade. A educacdo, segundo a
oOptica da interdisciplinaridade deve, portanto, almejar a problematizacdo — que desvela
a realidade — e a sistematizacdo integral dos contetidos no qual cada disciplina respeita a
sua especificidade, porém busca a superacdo da fragmentagédo de contetdos ao trabalhar
com a realidade que unifica aspectos sociais, culturais, econdmicos e ambientais

possibilitando, assim uma “visao total” emancipadora, e nao fragmentada e estanque.
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Reflexdo acerca das oficinas pedagdgicas: avancos e limites

Apobs a aplicacdo de todas as oficinas, os professores foram convidados a
participar de uma reflexdo coletiva, a fim de discutirmos, em conjunto, 0s avangos e
limites da oficina pedagdgica para a educacéo basica.

Nesta discussdo, cada grupo de professor, inicialmente, respondeu a um
questionario (APENDICE G) com sete questfes acerca da metodologia de oficinas
pedagogicas quanto a sua aplicacdo, as dificuldades, os pontos positivos e 0s negativos.
Posteriormente, cada grupo de professor apresentou aos colegas, na forma de slides,
como foi trabalhada a oficina em sua escola, expondo suas dificuldades, pontos
positivos e negativos.

Estiveram presentes nessa reunido os professores das oficinas 1, 2, 3, 4,5, 7e 8
totalizando 16 professores - ndo compareceu a essa etapa a professora responsavel pela
oficina 6; da oficina 8 compareceu apenas uma professora; da oficina 1, apenas duas;
da oficina 4 também dois, pois as escola ndo puderam liberar todos os professores para
um encontro. A seguir, apresentamos a analise dos questionarios.

A Questdo 1 teve como objetivo averiguar como os professores classificam a
metodologia utilizada e por que. Um total de cinco grupos de professores classificaram-
na como boa®’ e, um grupo como 6tima°®. Dois grupos nio realizaram esta classificacéo.

As justificativas para estas classificagfes estdo presentes no Quadro 10.

Quadro 10 - Questao 1 " Como vocé classificaria a metodologia de Oficinas
Pedagogicas e porqué?".

) Unidades de
Categorias o
Anélise
A- Por relacionar a teoria com a pratica 5
B- Possibilita a abordagem do contetdo de varias vertentes 4
C- Por permitir o trabalho com projetos 3

5 Professores correspondentes as oficinas 1,3,4,5,7,e,8.

%8 Professores correspondentes a oficinas 2.
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D- Por despertar interesse nos alunos 2

E- Dificuldade de organizar uma oficina 2

Fonte: Autora (2013).

Podemos perceber pelo Quadro 10 que a relagdo da teoria com a pratica foi uma
das caracteristicas mais lembradas, sendo escolhida pelos professores responsaveis pelas
Oficinas 1 e 2, que destacaram a possibilidade que esta metodologia oferece para
relacionar o conhecimento tedrico com o conhecimento pratico.

Esta caracteristica também foi preponderante nas respostas docentes ao
questionario de concepgbes prévias. E importante ressaltar que a maioria dos
professores que participaram da reflexdo final — terceira fase do curso de extensdo —
apenas cinco conheciam a metodologia oficinas pedagogicas e nenhum deles destacou a
possibilidade de relacionar o conhecimento tedrico com a pratica como objetivo de uma
oficina, revelando que, apds participarem do curso e trabalharem, de fato, com a
metodologia, passaram a conceber as oficinas pedagdgicas como uma possibilidade para
relacionar a teoria com a pratica, demonstrando que houve incorporacdo desse
pressuposto metodoldgico na concepgdo docente.

Esta caracteristica das oficinas, de acordo com Ander-Egg (1991), é um dos
aspectos mais significativos do ponto de vista pedagogico. Para o autor, o “saber fazer”
propicia a integracdo da teoria com a pratica, o que predisporia o aluno a compreender a
reciprocidade que existe entre elas, aproximando-o da realidade. Quando o professor
trabalha somente com a teoria, muitas vezes o aluno ndo é capaz de perceber a
importancia desta na sua realidade, o que pode gerar desinteresse e desmotivacdo para o
estudo. Ainda é importante ressaltar que nesta relagdo a teoria ndo se sobrepGe a préatica
e a pratica ndo se sobrepbe a teoria, sendo imprescindivel que o aluno perceba a
dialética existente entre esses dois polos. Porém, € interessante perceber que tanto na
Oficina 1 quanto na Oficina 2 a possibilidade de relacionar a tedrica com a pratica foi
prejudicada, pois as duas oficinas ndo apresentaram uma questdo problema que pudesse
conduzir a esta dialética. Esta situacdo leva ao questionamento sobre como os
professores entendem a ocorréncia da relagéo da teoria com a préatica. Nas duas oficinas
as atividades realizadas apresentavam um grande potencial gerador de discussoes,
entretanto, sem uma situacdo problema para guiar estas discussdes, ndo é possivel que
ocorra esta integracao, assim, mesmo que o professor realize uma atividade pratica e até

uma aula pratica, a integracdo dessa teoria com a pratica nao € inerente por si s0, mas
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dependente da problematizagdo. Como esperar que apenas pela manipulacdo de
amostras de agua o aluno relacione a polui¢cdo das aguas com a escassez deste recurso?
Como esperar que apenas pela montagem de um terrario o aluno compreenda que a agua
¢ essencial a vida? A “pratica pela pratica” nao integra a teoria e também ndo
proporciona a aprendizagem. De acordo com Bachelard (1996), ndo existe construcao
de conhecimento sem problematizacdo, pois o espirito cientifico (re)constréi o
conhecimento a medida em que este é problematizado.

Desta forma, € evidente que os professores integrantes das Oficinas 1 e 2
preocuparam-se em proporcionar “o aprender fazendo” por meio de atividades praticas,
0 que é possivel, porém, houve um enfoque muito grande na préatica, que ficou
desarticulada da teoria e dos objetivos propostos pelas duas oficinas.

Outra possibilidade das oficinas, destacada pelos professores responsaveis pelas
Oficinas 4, foi a probabilidade do contetdo ser abordado segundo vérias vertentes. Esta
caracteristica das oficinas ndo foi percebida por nenhum dos professores que
responderam ao questiondrio inicial — de concepcles prévias - revelando que apds o
trabalho pedagdgico com a metodologia foi possivel comprovar esta possibilidade.

A possibilidade de abordar o contetdo segundo vérias vertentes relaciona-se,
novamente, com a problematizacdo, pois, a realidade nunca é apresentada de forma
fragmentada. Assim, quando os alunos tém como foco de estudo uma situacéo
problema, como a degradacdo de um rio (proposta da Oficina 4), faz-se necessario a
analise dos fatores ambientais, sociais, econdmicos e politicos que levaram aquela
situacdo para assim, de fato, poder intervir nesta realidade. Nesta perspectiva, Ander-
Egg (1991) destaca que a maior potencialidade de uma oficina é a possibilidade de um
enfoque pedagogico sistémico e interdisciplinar que dialoga com uma realidade
multifacetada e complexa, promovendo e integrando a escola com o paradigma da
complexidade®.

Ainda, de acordo com 3 professores — responsaveis pela oficina 3 - as oficinas
pedagdgicas propdem uma forma de trabalho similar ao trabalho pedag6gico por meio

de projetos. Esta semelhanca pode ser observada ja que ambas as metodologias primam

> Este é entendido por Ander-Egg (1991, p.115) como uma nova forma de pensar, pois em uma
mundo complexo, como o atual, temos que forjar um modo de pensar também complexo.
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pela problematizago, pois tem alicerce em um referencial construtivista®. Porém em
um projeto, de acordo com Hernandez e Ventura (1998), sdo imprescindiveis a
sistematizacdo e organizacdo do conhecimento, pois se exige a redacdo de um projeto, a
organizacdo dos dados e a discussdo dos mesmos. J& em uma oficina é indispensavel
que os alunos participem na proposta de solucgdes as questdes problema e ndo apenas na
investigacdo dos problemas e da pesquisa. Entretanto, para os professores que ja
trabalnam com um referencial construtivista, visando um ensino problematizado, a
metodologia de oficinas ndo lhes serd estranha e sim serd facilmente integrada em sua
realidade, o que justifica a escolha destes professores em considerar as oficinas uma
boa metodologia, apesar de ainda ndo a terem aplicado em sala de aula.

Além, disso, nesta primeira questdo, dois professores, responsaveis pela Oficina
7, apontaram o interesse dos alunos o motivo pelo qual a oficina pode ser considerada
uma boa metodologia. De acordo com Ander-Egg (1991), por considerar o aluno como
centro do processo de ensino e aprendizagem, essa metodologia fomenta a autonomia,
iniciativa, expressividade, responsabilidade e criatividade, diferente de uma aula
tradicional que visa a memorizacdo de conteudos. Assim, quando o aluno é o foco da
aula o interesse e motivacdo destes aumenta significativamente. De tal modo, apesar de
na Oficina 7 a problematizacdo também ter se apresentado como um ponto fraco, 0s
alunos foram inseridos na aula, sendo requisitada destes a participacdo ativa tanto na
execucdo da atividades préaticas quanto nas discussdes, 0 que promoveu o interesse dos
alunos.

Ainda, dois professores, responsaveis pela Oficina 5, destacaram a dificuldade
em organizar uma oficina pedagdgica como sendo um fator pelo qual a metodologia nédo
é considerada 6tima. De acordo com Ander-Egg (1991), uma das maiores dificuldades
para se trabalhar com essa metodologia na educacdo basica € a forma como a educacao
é gerida atualmente. A organizacdo classica da escola tanto com relagdo ao tempo —
poucas aulas para que o professor trabalhe uma grande quantidade de conteddo — como
de organizacdo de espago — turmas superlotadas em salas apertadas e escolas que néo
dispdem de espagos extras como quadras, laboratorios e saldes — dificulta o trabalho
pedagdgico com uma metodologia em que se exigem maior tempo e um espaco

diferenciado, como pode ser percebido na fala da professora 15.

% De acordo com Oliveira (2006).
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Professora 15 — “Devido ao tempo e ao conteiido nem sempre é ficil organizar

uma oficina”.

Assim, segundo Ander-Egg (1991, p.118 grifos do autor) “(...) el taller no es um
sistema ensenianza/aprendizage que pueda aplicarse em cualgier cirscuntancia”.

Ja, na Questdo 2 foi solicitado que os professores apontassem 0s pontos
positivos de uma oficina pedagdgica, conforme apresentado no Quadro 11, em que se
pode perceber a participacdo dos alunos como a caracteristica mais ressaltada pelos
professores das Oficinas 1,4 e 7. Esta caracteristica foi evidencia no questionario inicial
por apenas um professor, indicando que apos o trabalho com as oficinas os professores
integraram essa possibilidade as suas concepcdes de oficinas pedagogicas.

Como ja discutido anteriormente, as oficinas pedagdgicas, de acordo com
Perkins (1995), estdo pautadas em um referencial tedrico construtivista no qual o aluno
é ativo no processo de ensino e aprendizagem, portanto, central e ndo um mero receptor
de um conhecimento ja pronto e elaborado. Por meio das oficinas pedagdgicas, 0s
alunos séo desafiados a enfrentar problemas reais da sociedade na qual estdo inseridos,
0 que exige dos mesmos a participacdo. Afinal, esta € uma metodologia participativa,
sendo um pressuposto metodoldgico das oficinas de acordo com Ander-Egg (1991). E
importante ressaltar que nas Oficinas 1 e 7 a participacdo dos alunos restringiu-se a
manipulacdo das amostras de agua e a pintura em cartazes, pois ndo houve uma
situacdo problema que requisitasse a¢fes dos alunos fossem requisitada. Ja na Oficina 4
o foco de estudo dos alunos foi um corrego proximo da escola, 0 que demandou maior
esforgo e envolvimento dos estudantes, que chegaram a conversar com o proprietario
para organizar o plantio de mudas e tragcarem um plano para que as mesmas fossem
preservadas.

Quadro 11 - Questdo 2 "Quais sdo 0s pontos positivos de uma Oficina Pedagdgica?".

) Unidades de
Categorias .
Anélise
A- Promover a participacao dos alunos 7
B- Promover trabalhos praticos contextualizados e multidisciplinares 3
C- Socializacao de conteudos e aprendizagem significativa 2
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D- O trabalho em grupo e colaborativo 2

F- Promover a interacdo aluno professor 2

Fonte: Autora (2013).

Ainda como um ponto positivo trés professores — responsaveis pela Oficina 3 -
citaram a promoc¢do de trabalhos praticos contextualizados e multidisciplinares. As
oficinas pedagogicas por apresentarem como pressuposto metodologico a dialética da
relacdo tedrico-pratica (VIEIRA; VOLQUIND, 2002) e a investigacdo pautada na
pedagogia da pergunta, além do aprender fazendo (ANDER-EGG, 1991), exigem dos
professores o0 planejamento de atividades problematizadas e que tragam a cabo a
realidade dos alunos, de forma que estes possam perceber os problemas da comunidade,
buscando as solu¢Ges mais adequadas. Para isso, é essencial a interdisciplinaridade, pois
a realidade, segundo Ander-Egg (1991), é multifacetada e complexa, portanto
interdisciplinar, exigindo do aluno a percepgéo e estudo de todos os fatores (sociais,
ambientais, econdmicos e politicos) envolvidos em determinada problematica para,
assim, propor solucdes. Essa dindmica multifacetada promove resultados mais efetivos

que segundo a fala da professora 10, sdo visiveis.

Professora 10 - Podemos enxergar os resultados”.

Ja os professores da Oficina 2 destacaram a socializacdo do conteddo e a
aprendizagem significativa como um dos pontos positivos de uma oficina,
caracteristicas destacadas por apenas duas professoras no questionario inicial, o que
poder indicar a incorporagdo dessa perspectiva na concepc¢do docente de oficinas. A
socializacdo do conteudo, nessa perspectiva, se da exatamente pelo motivo explicitado
pelos professores na categoria D — o trabalho colaborativo. Como nas oficinas
pedagdgicas exige-se que os alunos trabalhem em grupo, em prol da busca de solucdes
para dada problematica, é imprescindivel que os membros dos grupos troquem
informagdes e conhecimento, pois se almeja uma solu¢do Unica que sO se realizard
mediante a participacdo e a atuacdo de todos, j& que, para solucionar um problema
complexo, poucos alunos em um grupo isolado ndo terdo o sucesso do trabalho

compartilhado por todos.
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Cabe ressaltar que na Oficina 2 realmente os professores preocuparam-se em
favorecer a interagdo dos alunos, acompanhando-os o tempo todo — tanto cada grupo
quanto cada aluno, portanto, apesar da falta de uma situacdo problema que orientasse a
oficina, os alunos foram assistidos e incentivados a participar, socializando o
conhecimento o tempo todo, o que resultou em uma oficina bem interativa. Ja a
categoria D foi relacionada pelos professores da Oficina 5 na qual também foram
promovidos a interacao e o trabalho em grupo, tornando a oficina interativa.

Ainda nessa categoria, foi destacada, pelos professores da Oficina 2, a
possibilidade da aprendizagem significativa como ponto positivo de uma oficina. De
acordo com Moreira (2006), para que ocorra a aprendizagem significativa, €
indispensavel que o aluno esteja motivado a aprender e essa motivacdo é fruto da
interacdo do aluno com um conteldo que lhe tenha significado. Assim, quando o
professor propde estudar uma situacdo problema do cotidiano do aluno, é mais provavel
que este esteja disposto a aprender e se envolva nas atividades que compdem 0 processo
de ensino e aprendizagem, portanto, as oficinas podem ser uma estratégia de ensino
promotora de aprendizagem significativa.

A promocdo da interacdo aluno professor foi a Ultima categoria, sendo citada
também por dois professores da Oficina 5. Essa possibilidade também n&o foi lembrada
pelos professores no questionario inicial, indicando que apdés o trabalho com a
metodologia os professores perceberam esta caracteristica.

Romper com a dicotomia hierarquizada na relacdo aluno-professor é um dos
objetivos de uma oficina pedagdgica. Para tanto, esta busca promover a cooperacdo
participativa entre os pares de forma que o professor atue como um mediador,
auxiliando no trabalho de cada grupo e aluno, de forma colaborativa e ndo impositiva. O
professor, nessa perspectiva, ndo é a fonte do conhecimento e ndo é central no processo
de ensino e aprendizagem, sendo, portanto, fun¢do do educador: estimular e motivar o0s
alunos a participarem das atividades propostas; auxiliar os alunos na tomada de
decisbes, de forma a oportunizar-lhes perceber 0s proprios objetivos e
responsabilidades; proporcionar aos alunos as fontes de conhecimento (materiais) e
auxiliar do desenvolvimento do pensamento cientifico e reflexivo, estimulando-os a
questionar e investigar. Dessa forma, a dindmica da relagdo aluno-professor difere da
relagdo proposta pelo modelo de ensino tradicional, promovendo, assim, maior

interacdo entre alunos e professores.
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Na Questdo 3 — Quadro 12 - pediu-se que os professores indicassem quais eram
0s pontos negativos das oficinas pedagdgicas. Oito professores, componentes das
oficinas 2 e 3 e 4, apontaram a possibilidade de que as discussdes permanecessem no
senso comum, sem que o aluno integrasse o conhecimento cientifico, como percebido

na fala das professoras 9 e 10.

Professora 9 — “A elaboragdo pode ficar apenas no senso comum, temos que
tomar cuidado”.

Professor 10 — “O aprender fazendo, temos que ter cuidado. O professor
precisa conhecer bem a metodologia para nado ficar apenas no
senso comum. Conduzir o aluno na superacdo do senso comum
na construgdo do conhecimento cientifico”.

Nessas falas, € importante destacar que a organizacdo das oficinas, de acordo com a
proposta de Vieira e Volquind (2002) — contextualizacdo, planificacdo e reflexdo —,
objetiva, justamente, promover a aprendizagem que deve possibilitar, ao aluno,
progredir de uma visdo baseada no senso comum para o0 conhecimento cientifico pois
abarca, desde o inicio, a busca pelas informacGes que ndo estdo claras pelos alunos,
tanto na teoria quanto na pratica, de forma a favorecer sua (re)significacdo e
(re)construcdo, o que é mais facilmente alcancado quando hd uma situacdo problema
para orientar os estudos. Como exemplo, podemos citar o caso da Oficina 4 em que,
apos o estudo das questbes ambientais propostas pelos professores — desmatamento,
assoreamento, poluicdo e politicas publicas de preservacdo -, os alunos foram capazes
de identificar um corrego ameacado exatamente pelas variaveis estudadas, buscando
COMO esses processos aconteceram, quais fatores contribuiam para seu agravamento e
como era possivel reverter a situacdo. Se os professores, ao contrério, tivessem
promovido apenas a visita ao rio, para observar a degradacdo, os alunos poderiam
permanecerem com Seus pensamentos decorrentes do senso comum ao invés de
perceber a dindmica do processo que envolvia aquele corrego, desde a geografia da
regido, que por si s6 era fator predisponente ao assoreamento, até pela agdo antropica.
Dessa forma, os alunos puderam promover ndo sé o plantio de mudas como também
propor um plano de acdo para a preservacdo da mata ciliar, o que s6 foi possivel por
meio da superacdo do senso comum.

Cabe ainda ressaltar que, inicialmente, na aplicacdo do questionério para a coleta

das concepces prévias, nenhum professor apontou a superagdo do senso comum como
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objetivo ou forma de avaliagdo ou aindacomo possibilidades de uma oficina. Esta
situacdo nunca havia sido citada por nenhum professor, assim, a presenca desta
discussdo e apontamento por um grupo de oito professores, demonstra que, além da
interacdo e da relacdo da teoria com a prética, estes professores puderam perceber que
as oficinas buscam promover a superacéo do senso comum — que € um dos objetivos da
educacdo e que somente sera possivel se o professor conhecer a metodologia para
planeja-la e aplica-la de forma adequada.

Outro ponto negativo apontado por quatro professores — trés da Oficina 5 e um
da Oficina 4 — foi a dificuldade em trabalhar esta metodologia em uma sala de aula com
muito alunos. No caso das oficinas realizadas nesta dissertacdo as turmas tinham uma
média de vinte e cinco alunos, existindo turmas com quarenta, como no caso da Oficina
4 e turmas menores como na Oficina 2, com 16 alunos. O excesso de alunos interfere
na pratica docente independentemente da metodologia de ensino adotada, pois muitas
pessoas em um pequeno espaco fisico, seja ele uma sala de aula ou um 6nibus lotado, é
desagradavel e improdutivo ndo favorecendo processo de ensino e aprendizagem.
Quando se trata de uma metodologia interdisciplinar a dificuldade aumenta,
corroborando os dados encontrados por Augusto e Caldeira (2007) que pesquisaram 0s
principais obstaculos a préatica interdisciplinar em escolas no interior de Sdo Paulo,
revelando que as salas de aulas superlotadas sdo um dos obstaculos mais citados. Para
estes autores, o nimero elevado de alunos em sala ndo ¢ um “obstaculo intransponivel”,
pois o professor pode trabalhar em grupo que é um dos pressupostos metodolégicos das
oficinas pedagdgicas de acordo com Andre-Egg (1991). Porém, é justificavel que estes
professores tenham apontado esta dificuldade, pois trabalharam com saidas a campo, o
que é dificultoso quando as turmas de alunos séo grandes. Nesta situacdo é importante
que a equipe pedagogica da escola auxilie estes professores, até mesmo acompanhando-

0S a campo, Se necessario.

Quadro 12 - Questdo 3 " Quais sdo 0s pontos negativos da metodologia em questdo?".

) Unidades de
Categorias .
Anélise
A- Discussfes que fiquem apenas no senso comum 8
B- Trabalhar com muitos alunos 4
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C- Pouco tempo para a elaboragéo 2

D- O planejamento é dificil 2

Fonte: Autora (2013).

Outros pontos negativos apontados pelos professores foram: a dificuldade para
planejarem as oficinas, no caso da categoria C, pelo pouco tempo que o professor tem
disponivel e no caso da categoria D pelo fato do planejamento ter sido considerado

dificil, como pode ser percebido na fala da professora 12.

Professora 12 — “O tempo para nos reunir e por em prdtica, o dia a dia da

escola nos consome, porém temos que insistir”’.

Esse resultado corrobora, também, com as observacdes de Augusto e Caldeira
(2007), segundo os quais, a falta de tempo foi considerada empecilho a pratica
interdisciplinar, sendo citada por quase 60% dos professores. Nas oficinas pedagogicas
exige-se do professor um intenso planejamento, pois € preciso considerar as concepcdes
prévias do aluno, o contetdo a ser trabalhado de forma a superar o senso comum, a
situacdo problema, que exige uma abordagem interdisciplinar, a investigacdo que muitas
vezes exige, que os alunos e professores reinam-se fora do horério de aula e a tomada
de decisdo para a solucdo, que, por tratar-se da realidade, serd trabalhosa e exigira
tempo. Porém, ainda como podemos perceber na fala da professora, deve haver um
esforco por parte da comunidade escolar para que a oficina possa ter sucesso. A equipe
pedagdgica, assim como o corpo docente, precisa colaborar com essa empreitada, caso
contrario, o trabalho serd muito mais dificil e até impossibilitado. Ander-Egg (1991)
acrescenta que a organizacdo da escola atual realmente ndo favorece préticas com as
caracteristicas da oficina, tanto pelo espaco fisico, como pela organizacéo curricular das
disciplinas e é por isso que cada agente da educacdo precisa repensar e refletir acerca do
que se deseja com a educacdo brasileira, revendo sua praxis para que esta possa
favorecer a pratica de metodologias condizentes com seus objetivos.

Com relacdo a dificuldade para se planejar uma oficina, como ja dito
anteriormente, o trabalho pedagdgico, segundo a perspectiva construtivista, o qual tem o
aluno como centro do processo de ensino e aprendizagem, é bem diferente do
planejamento realizado segundo o método tradicional, que se preocupa mais com o
quesito ensino do que com a aprendizagem de fato. O planejamento de uma oficina

exige a reflexdo docente o que, com certeza, ndo é facil, mas € necessaria aos
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professores que objetivam despertar no aluno o interesse e motivacdo necessarios a
aprendizagem.

Na Questdo 4, dando continuidade a reflexdo da Questdo 3, os professores foram
interrogados quanto as dificuldades que encontraram ao trabalharem com essa
metodologia. Quatro professores constituintes das Oficinas 4 e 5 revelaram que 0 mais
dificil foi concretizar as a¢des propostas pelos alunos como podemos perceber na fala
da professora 10 e no Quadro 13.

Professora 10 — “Dificuldade de colocar em préatica, levar a cabo as a¢es

concretas mesmo”.

Como as oficinas lidam com problemas reais, as propostas de solugfes, assim como o
préprio problema, também sdo multifacetados e exige a reflexdo saber as diversas
variantes (ambiental, social, politica e econémica) envolvidas na problematica, fazendo
com que, em muitos casos, as solucBes exijam tempo tanto para concretiza-las quanto
para que seus resultados possam ser observados. Assim, como ja discutido por Ander-
Egg (1991), a atual configuracdo e organizacao da escola e do curriculo ndo permitem
que haja esse tempo, o que pode gerar frustracdo nos alunos e professores envolvidos na
oficina. Porém, é justamente para tentar remediar essa situacdo que Vieira e Volquind
(2002) propdem que na fase de reflexdo — terceira etapa do planejamento de uma oficina
pedagdgica — seja debatida a prospeccdo do trabalho e até a previsdo de novas oficinas
para que, assim, o aluno perceba que nem o problema em questdo trabalho nem a
solucdo proposta findam-se na oficina. Além disso, mesmo que o professor ndo
pretenda mais integrar o assunto tratado na oficina em outros contetdos trabalhos, se de
fato houver a aprendizagem e sensibilizagdo do aluno com relagdo ao problema
abordado, a probabilidade de que o mesmo continue engajado na busca de solucdes é
maior.

Quadro 13 - Questao 4 " Quais foram as suas maiores dificuldades em trabachar com
esta metodologia?".

) Unidades de
Categorias .
Analise
A- Concretizar as a¢Oes propostas pelos alunos 4
B- Ndo apontou dificuldade 4
C- Muitos alunos em sala 3
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D- Reunir-se com outros professores para planejamento, execucéo e 3
avaliacdo
E- Heterogeneidade da turma ndo permitiu aprofundamento do 2
contetdo

Fonte: Autora (2013).
Ainda, quatro professoras referente as Oficinas 2 e 7, apontaram néo terem tido

dificuldades com a metodologia como podemos perceber na fala da professora 2.

Professora 2 — “N&o tivemos dificuldades devido a turma ser pequena, além de

nossos alunos ter um histoérico disciplinar 6timo.

Talvez o que as professoras quiseram afirmar nessa questdo foi que durante a
oficina ndo houve intercorréncias, ja que, nos dois casos o planejamento das oficinas
careceu de uma questdo problema que realmente pudesse guiar as investigacdes dos
alunos de forma a promover a relacdo da teoria com a préatica e o aprender fazendo.
Ainda com relacdo a fala da professora 2, existe um descompasso com o que foi
revelado no dia da oficina, quando relatou que aquela turma, além de apresentar
dificuldades de aprendizagem, era uma turma indisciplinada. Isso indica, talvez, que a
turma fosse indisciplinada em outras disciplinas e em outras situac6es, pois realmente
ndo foi o observado nas oficinas.

Na categoria C — excesso de alunos em sala — citado pelos professores da
Oficina 4, conforme ja discutido anteriormente, justifica-se pelo fato destes professores
terem optado por realizar uma investigacao in loco, o que exigiu retirar os alunos de sala
de aula e leva-los ao campo. Esta atividade é sempre mais dificultosa quando é grande o
numero de alunos.

Ja na categoria D os professores revelaram terem tido dificuldade de reunirem-se
para planejar e avaliar a oficina. Esta dificuldade decorre da propria organizacdo da
escola que muitas vezes ndo promove momentos, com excegdo do conselho da classe,
para que os professores possam interagir. A hora atividade, que seria uma ocasido
dedicada a estas interacdes, muitas vezes € realizada de forma fragmentada, sem que 0s
professores consigam concretizar suas atividades, o que os leva a terem que trabalhar
em horarios alternativos. Esta realidade dificulta a incorporacdo de préaticas docentes

interdisciplinares, corroborando os resultados obtidos por Augusto e Caldeira (2007).
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Ainda na categoria E, duas professoras responsaveis pela Oficina 1 relataram
que a heterogeneidade dos alunos prejudicou o aprofundamento do contetdo, que entéo
foi tratado de forma superficial. Neste caso, em particular, o aprofundamento foi
comprometido pelo excesso de conteudo trabalhado na oficina (ciclo da &gua,
distribuicdo da agua, escassez da agua, desperdicio de agua, poluicdo, preservacdo e
conservacdo da &gua) em apenas duas aulas. Além disso, a falta de uma questdo
problema que orientasse a discussdo também interferiu no aprofundamento do contetdo,
uma vez que, em cada topico os professores discutiam uma situacdo diferente,
fragmentando o conhecimento. Assim, esta dificuldade revelada pelas professoras esta
atrelada mais a propria oficina gerida por elas do que a metodologia em si, pois ao
trabalhar com uma temaética na perspectiva das oficinas — problematizadora e
interdisciplinar - objetiva-se justamente levar o aluno a refletir sobre uma dada
realidade, relacionando o conhecimento necessario a busca pela solugédo, o que ndo pode
ser realizado de forma superficial.

Na Questdo 5 os professores foram questionados quanto aos resultados das
oficinas, ou seja se essa metodologia foi capaz de promover o alcance dos resultados
almejados no planejamento. Oito professores (referentes as oficinas 1,2,3,4,7 e 8,)
referiram que sim e seis professores (referentes as oficinas 3 — que ainda ndo foi
realizada - e 5), disseram que ndo. No caso da oficina 5, os professores propuseram a
elaboracdo de videos e cartazes e revelaram que os cartazes ndo foram confeccionados
com a qualidade desejada, porém os videos alcancaram 6timos resultados, com exce¢do
de alguns alunos que ainda ndo os haviam terminado. Talvez isso tenha ocorrido pelo
fato de os alunos terem se interessado mais pela produgdo dos videos do que pela
confecgdo de cartazes. Por isso é imprescindivel que os alunos estejam de acordo com
as medidas que serdo adotadas ao longo da oficina. Ainda nessa oficina os professores
requisitaram a producdo de um relatério que, segundo os mesmos, foram muito bem
executados e construidos pelos alunos. O fato de os professores proporem uma atividade
e esta ndo ser bem aceita ndo significa que os objetivos da metodologia ndo foram
alcancados, mas sim que os alunos ndo estdo predispostos — estimulados — a realizar
aquele trabalho, exigindo do professor a reformulacdo da atividade que deve atingir os

alunos, de forma positiva®.

%1 E importante ressaltar aqui que ndo defendo a anarquia em sala de aula, mas sim o dialogo. Se
os alunos preferem produzir um video ao invés de confeccionar um cartaz, por que nao editar o
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Na Questdo 6, os professores foram questionados quanto a falta da oficina
pedagdgica, planejada e executada na escola ter conseguido abarcar os trés
pressupostos metodologicos de uma oficina pedagdgica: (I) intervengdo docente, (I1)
relacdo teorico-pratica, (I11) interdisciplinaridade, de acordo com Vieira e Volquind
(2002). Dez professores disseram que sim e dois — referentes a oficina 5 — relevaram
terem tido dificuldade em conseguir a ajuda dos demais professores, pelo fato de terem
planejado saida a campo. Nessa situacdo especifica os professores relataram que a
equipe pedagdgica da escola ndo apoiou a execucao das oficinas, justamente pelo fato
de os professores envolvidos terem organizado uma visita a campo, 0 que prejudicou a
interdisciplinaridade, e por também alguns professores também terem se posicionado
contra.

Ainda, analisando a Questdo 6, conforme pode ser observado no Quadro 14, é
possivel identificar que algumas oficinas pedagdgicas ndo promoveram alguns
pressupostos metodoldgicos de acordo com Vieira e Volquind (2002). O Quadro 14
expde que as Oficinas 1, 2 e 7 ndo promoveram a relacdo da teoria com a préatica, pois
como ja discutido anteriormente esta relacdo provem da problematizacdo que néo
aconteceu nestas oficinas. Betancurt (2007, p.4) defende que a relagdo tedrica préatica
deve provir da problematizacdo, pois esta deriva da necessidade de compreender a

teoria na realidade (problema).

[...] En el taller siempre la teoria esta referida a una practica concreta
gue se presenta como problema,; ella aparece como una necesidad
para iluminar una practica, ya sea para interpretar lo realizado, ya sea
para orientar una accidn. Practica y Teoria son dos polos en
permanente referenciauno del otro.

video? Porém, se o professor julgar necessario a produgdo dos cartazes, deve criar uma situagdo
que estimule a producdo de ambos.
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Quadro 14 - Anélise das Oficinas Pedagdgicas execitadas quanto a ocorréncia dos trés pressupostos metodoldgicos: (1) a intervensdo docente,
(1) relagdo tedrico préatica e a (111) interdisciplinaridade.

Proposto no planejamento das oficinas

Presente na execucao das oficinas

Oficina Q) (1) (1) () (1) (1)
Processo pedagdgico de Reflexao Relacao Processo pedagdgico de | Reflexdo teorico- Relacéo
intervencao didatica tedrico-pratica | Interdisciplinar | intervencao didatica pratica Interdisciplinar

1 Presente Ausente Ausente Presente Ausente Ausente
2 Presente Ausente Ausente Presente Ausente Ausente

Presente N4o identificada Nao L

Identificada

4 Presente Presente Ausente Presente Presente Presente
5 Presente Presente Ausente Presente Presente Presente

6 Presente Presente Ausente
7 Presente Ausente Ausente Presente Ausente Ausente
8 Presente Ausente Ausente Presente Presente Presente

Fonte: Autora (2013).

*2 0 simbolo --- referem-se as caracteristicas que nao puderam ser observadas na aplicacdo das oficinas pelo fato destas nao terem sido, de fato,
concretizadas em sala de aula.
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Ainda, Cano (2012, p.12) acrescenta que o processo pedagogico de uma oficina
¢ sustentado na “(...) integracién de teoria y practica, el protagonismo de los
participantes, el dialogo desaberes, y la produccidn colectiva de aprendizajes, operando
una transformacionen las personas participantes y en la situacion de partida”. Assim,
ndo h& como idealizar uma oficina pedagdgica sem que a rela¢do da teoria com a pratica
seja proporcionada. Podemos perceber que os professores dessas trés oficinas tentaram
promover essa relacdo por meio de atividades praticas, porém estas ndo foram
problematizadas para que os alunos pudessem, de fato, perceber na pratica a teoria.
Como exemplo dessa situacdo, podemos citar a analise de pH (Potencial Hidrogénio
I6nico), proposta na oficina 2, em que os alunos verificaram o pH de amostras de adgua
sem que fosse promovida a discussdo das situacdes que alteram este pH, importancia
dessa varidvel para a qualidade da agua e para a biodiversidade nela existente, ou a
relagdo do pH com os recursos hidricos da regido. Por meio da mesma atividade, os
professores poderiam ter investigado a qualidade da agua dos recursos hidricos da
regido e contextualizado a pratica com a realidade local, de forma a extrair, desse
processo, a situacdo problema que se evidenciaria.

Quanto a interdisciplinaridade esta ndo ocorreu também nas Oficinas 1, 2 e 7
onde os professores, apesar de apresentarem o conteldo de acordo com varias vertentes,
o fizeram de forma fragmentada, sem que o aluno pudesse perceber a unidade do saber.
Esta situacdo também se agravou pelo fato dos professores ndo terem uma situacao
problema que Ihes servisse de guia para a discussdo. Ander-Egg (1991, p.15-16) afirma
que é muito comum que professores de diferentes areas unam-se para preparar uma
atividade entendendo que esta atitude basta a interdisciplinaridade, entretanto, deve-se
ter em mente que como em uma oficina é primordial que a realidade dos alunos seja
integrada a pratica por meio da problematizacdo, ndo ha como trabalhar de forma
fragmentada, pois esta realidade é multifacetada e globalizada. Fazenda (2002, p.15,
grifos do autor) corrobora esse pensamento ao afirmar que “0 pensar interdisciplinar
parte da premissa de que nenhuma forma de conhecimento é em si mesmo exaustiva.
Tenta, pois, o dialogo com outras fontes do saber, deixando-se irrigar por elas”.

Ander-Egg (1991) afirma que admitir essa realidade multifacetada consiste em
adquirir a consciéncia de que uma tematica apresenta varias vertentes, devendo-se
relaciona-las com os diferentes aspectos do conhecimento de forma a atribuir-lhes

significado, integrando novos conhecimentos e novos significados, pois esse € 0
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processo de construcdo do pensamento cientifico. Para tanto, a oficina deve ser capaz de
promover um processo investigativo holistico, uma forma de pensar que expresse as
interacdes e inter-relacdes existentes na problematica estudada, propondo solugdes que
considerem essa refluéncia além de um marco referencial comum que busque identificar
as particularidades e similaridades nas diferentes disciplinas envolvidas, objetivando um
enfoque comum.

Assim, foi possivel identificar que nas oficinas 1,2 e 7 os professores, ao
planeja-las em conjunto (professores de geografia e ciéncias), assumir que ja estavam
praticando a interdisciplinaridade exigida pela metodologia, quando na realidade ndo
houve um enfoque comum das disciplinas e nem a promog¢do de uma investigacao
holistica, pelo contrério, as oficinas fragmentaram-se explicitamente. Nas trés oficinas
foi possivel perceber que, para determinado contetido, um professor — aquele para o
qual o contetdo esta presente como propriedade de sua disciplina — assumia a mediacao.
Por exemplo, tanto na oficina 1 quanto na 2, quando se trabalhou com mapas, o
professor de geografia conduziu a oficina e, quando se trabalhou com ciclo da &gua, a
mediacdo passou a ser do professor de ciéncias. Essa situacdo talvez tenha ocorrido
pela dificuldade do professor em trabalhar de forma interdisciplinar e até mesmo
compreender o conceito de interdisciplinaridade na educagéo, o que corrobora Augustos
et al., (2004) que, ao pesquisarem a concepcdo de interdisciplinaridade de professores
da educacdo basica, concluiram que alguns professores conhecem alguns pressupostos
da proposta interdisciplinar sem, de fato, ter construido um conceito sélido sobre ela.
Os autores propGem, ainda, que esses professores participem de cursos de formacao
continuada, objetivando ampliar essa discussao.

Destarte, a dificuldade de alguns professores em conceber e aplicar a
interdisciplinaridade em seu cotidiano representa um fator limitante ao trabalho
didatico-pedagdgico com oficinas.

Em relacdo a Questdo 7, os professores foram questionados quanto a atuacéo dos
alunos das oficinas. Para todas as oficinas — com excec¢éo da oficina 3 que ainda néo foi
realizada - os professores revelaram que houve o envolvimento e participagdo dos
alunos na execucdo das atividades propostas, como podemos perceber nas falas dos

professores apresentadas a seguir.
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Professor 1 —“Participativos com boa socializacdo em relagdo aos contetidos
trabalhados. Alunos colaborativos em relagdo a disciplina”.

Professor 4 — “De envolvimento, adoraram o novo método”.

Professor 10 —“Foi produtivo, eles se empenharam em realizar o trabalho.
Acreditamos que por termos realizado estudos in loco despertou
um maior interesse”.

Professor 15 — “Os videos produzidos foram bons e construtivos”.

Professor 18 —“Eles participaram confeccionando pequenos cartazes com
desenhos e frases, respondendo atividades propostas com
questdes, cruzadinhas, caca-palavras”.

Para Ander-Egg (1991, p.51), os alunos tém papel central nas oficinas
pedagdgicas, sendo considerados os protagonistas nesse método, portanto, cabe a eles
assumir o seu papel em seu proprio processo de ensino e aprendizagem®, preocupando-
se em construir a capacidade de “aprender a aprender”, abandonando o carater passivo e
submisso - que espera que todas as respostas advenham dos professores — e assumindo,
de tal modo, uma atitude colaborativa, livre, reflexiva e critica. Desse modo, o professor
ndo deve esperar apenas que os alunos executem as atividades propostas, mas sim que
demonstrem realmente uma atitude ativa no processo de ensino e aprendizagem,
denotando para si maior autonomia. Porém, é importante destacar que essa mudanca de
atitude do aluno é processual de forma que a realizacdo de apenas uma oficina nédo é
suficiente para que haja mudanca de atitude. Uma primeira experiéncia pode ser
considerada um fator motivador para que tanto o aluno quanto o professor possam
perceber o potencial desta coparticipacdo no processo educativo, incentivando-os a,
cada vez mais, fomentar esta relacao.

Ainda nesse questionario (APENCICE G) foi reservado um espago para que 0s
professores deixassem comentarios adicionais acerca da experiéncia de trabalhar com
oficinas pedagogicas. Os professores da Oficina 7 (professores 17, 18 e 19) afirmaram
gue a metodologia oferece bons resultados de aprendizagem, pois torna a aula mais
interessante, o que também confere a metodologia a caracteristica de promover maior
participacdo dos alunos, quando comparada as metodologias com que aquele grupo de

professores costumeiramente trabalha.

% Entendemos aqui que o aluno deve compreender que aprender nio depende apenas do
professor e da escola mas sim, em grande parte, dele mesmo pois a disponibilidade e motivagédo
para a educacao sao caracteristicas intrinsecas do aluno.
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Posteriormente, nesse momento de reflexdo, cada grupo de professores destacou
as caracteristicas de sua oficina, ou seja, como foi realizada e quais foram os pontos
positivos e 0s negativos elencados o0s quais se assemelharam muito com aqueles
apontados nos questionarios. Porém, conforme os grupos expunham suas oficinas,
surgiram alguns questionamentos que demonstram mudanca de percepcdo dos
professores com relagcdo a metodologia.

No momento em que os professores da Oficina 1 e 2 apresentavam suas oficinas,
a professora 17 argumentou, afirmando que tanto nessas oficinas quanto na executada
por ela e seus colegas ndo houve a delimitacdo de uma situacdo problema e que talvez o
trabalho desenvolvido por eles ndo caracterizasse uma oficina, conforme observado na
fala abaixo:

Professora 17 — “Mas nesses casos, ndo sei se fizemos uma oficina mesmo por
que ndo teve uma situacdo problema que os alunos
investigaram mesmo. O que nds pensamos foi em fazer
praticas que o aluno pudesse interagir e isso foi bom pois eles
participaram mesmo ”.

Nessa argumentacdo da professora foi possivel perceber um salto qualitativo
com relacdo ao conceito de oficina, pois, apesar da participacdo dos alunos e da
interacdo promovida pelo trabalho pedag6gico, a falta de situagcBes problema
comprometeu a oficina, sendo criticado pelos proprios professores se, de fato, algumas
oficinas trabalhadas por eles realmente caracterizaram uma oficina pedagogica. Nesse
momento a pesquisadora interveio, ressaltando que as oficinas trazem como pressuposto
metodolégico o aprender fazendo e que este exige a problematizacdo por meio da
investigacdo da realidade. Outros professores também intervieram, argumentando que
talvez a saida a campo ndo fosse adequada para uma turma de sexto ano e que teriam
que trabalhar com um problema que pudesse ser investigado no ambiente escolar.
Outros professores argumentaram ser essa metodologia € dificil de preparar, pois exige
tempo e possibilidade de encontro, ambos ndo proporcionados na escola, além de
ressaltarem que a caracteristica em maior evidéncia nas oficinas foi a participacdo

discente, como percebemos nas falas a seguir:

Professor 8 — “E eu percebi que para nés é dificil preparar este tipo de
atividade pois para nos encontrarmos e planejar foi bem dificil
e também é mais trabalhoso”

Professora 17- “Nos trabalhamos com 6° anos e foi dificil por que eles sdo
menores mas mesmo assim eles adoraram, ficaram um tempao
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reunidos em grupos levantando hipoteses e demonstram deu
para perceber que eles estdo preocupados com o que pode
acontecer com a agua”.

Professor 8 — “Mas na oficina ficou bem marcada a participacéo e discussao
entre os alunos mesmo pelo que foi falado eles de fato
conseguiram compreender 0s contetdos e isso vocé percebe na
discussao, isso € positivo é importante”.

Professor 2 — “E da para ficar varias aulas sé trabalhando em cima do que foi
discutido elencando varios outros contetido”.

Estas discussfes explicitam que os professores perceberam a falta da situacéo
problema nas oficinas 1,2 e 7, porém julgaram que a participacéo dos alunos foi positiva
apesar desta dificuldade, o que expde tanto a dificuldade do professor em trabalhar com
a problematizacdo quanto a valorizacdo da participacdo discente sobreponto as demais
possibilidades proporcionadas pela oficina pedagogica.

Essas discussdes explicitam que os professores perceberam a falta da situacéo
problema nas oficinas 1,2 e 7, porém julgaram que a participacdo dos alunos foi
positiva, apesar dessa dificuldade, o que expde tanto a dificuldade do professor em
trabalhar com a problematizacdo quanto a valorizacdo da participacdo discente
sobreponto® as demais possibilidades proporcionadas pela oficina pedagégica.

Com relacdo a problematizacdo do ensino, Delizoicov (2001, p.133) afirma que
esta é capaz de levar o aluno a perceber que precisa conhecer mais, pois a busca pela

solucdo do problema exigira essa compreensdo mais ampla.

“[...] os problemas que devem ter o potencial de gerar no aluno a
necessidade de apropriacdo de um conhecimento que ele ainda nao
tem e que ainda ndo foi apresentado pelo professor. E preciso que 0
problema formulado tenha uma significacdo para o estudante, de
modo a conscientiza-lo de que a sua solucdo exige um conhecimento
que, para ele, é inédito.”

Ainda, Delizoicov (2001) acrescenta que a problematizacdo deve ter significado
para 0 aluno, integrando sua realidade, portanto, para que o professor possa
problematizar o ensino, deve conhecer seu aluno e a realidade em que este esta inserido,
de forma a identificar potenciais problemas. E importante lembrar que, quando os
professores foram questionados quanto aos objetivos de uma oficina pedagdgica, alguns

deles (4) ressaltaram a problematizacdo, portanto, ndo lhes era desconhecida para eles

% Os professores enfatizaram muito a participacdo discente nas oficinas de forma a considerar esta a
principal e mais importante caracteristica da metodologia de oficinas pedagdgicas.
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essa necessidade. Além disso, no curso de extensdo discutiu-se como problematizar no
ensino, a diferenca entre um problema e uma simples questdo e alguns exemplos de
praticas que poderiam promover a problematizacdo em uma oficina. Essa discussdo
também aconteceu no momento em que foram trabalhadas as etapas do planejamento de
uma oficina, no curso de formacdo continuada, com os professores. Na primeira etapa
de uma oficina pedagdgica — a contextualizagcdo — ocorre a tomada de consciéncia do
problema e inicia-se a problematizacdo. Portanto, € a partir da realidade a ser estudada
que o problema € extraido e o conteudo, portanto, problematizado. Assim é possivel
inferir que apesar de conhecerem as necessidades e pressupostos da problematizacao,
alguns professores tem dificuldade de colocé-la em prética.

Quanto a valorizacdo pelo docente, da participacdo discente nas oficinas
pedagdgicas, € evidente que se os professores proporcionam aos alunos atividades
pautadas em um modelo de ensino tradicional, a participacdo destes se restringe a ouvir
0 professor em sua exposi¢do, esporadicamente respondendo a perguntas, quando o
professor ndo as faz, e a realizar atividades que visam a memorizacao e a constatacdo da
aprendizagem. Logo, quando o professor integra a sua pratica a proposta das oficinas,
estas oportunizam ao aluno a participacdo, de fato, no processo de ensino e
aprendizagem e esta é percebida com mais intensidade pelo professor. Dessa forma,
nessa metodologia, a participacdo do aluno é determinante, pois, caso ndo ocorra, a

oficina ndo se concretizara.

Houve redimensionamento da préatica pedagdgica docente quanto a metodologia

oficinas pedagdgica?

Inicialmente, ao analisar as concepcOes previas dos professores participantes do
curso de extenséo, foi possivel perceber que varios ndo tinham tido a experiéncia com a
metodologia em questéo, portanto, ndo conheciam seus pressupostos e possibilidades, e,
portanto ndo adotaram em suas praticas docentes. Esses professores compuseram a
maioria dos participantes (18) que aceitaram o desafio de planejar oficinas com a
tematica agua, aplica-las e refletir sobre seus resultados — limites e possibilidades a
pratica docente.

Dos professores que ja haviam ministrado oficinas, foi possivel perceber a falta

de esclarecimento acerca destas, principalmente com relagdo a seus pressupostos



140

metodoldgicos, objetivos, planejamento, organizacdo e avaliacdo, revelando que o0s
professores apresentavam uma visdo muito restrita da metodologia, que abarcava apenas
um aspecto das oficinas, considerando-as uma metodologia com menor grau de
complexidade e estruturacdo do que de fato séo, 0 que comprometia a pratica da mesma
pelo docente. Deste grupo de professores, apenas seis participaram de todas as etapas do
curso de extensdo o que lhes possibilitou experienciar as oficinas sob as perspectivas
trabalhadas entéo.

Ao analisar o planejamento dos professores, foi possivel perceber que nenhum
grupo evidenciou os trés pressupostos metodologicos essenciais a uma oficina
pedagogica, propostos por Vieira e Volquind (2002), estando a relacdo tedrico-préatica
ausente nas oficinas 1, 2, 3, 7, e, 8, e a interdisciplinaridade ausente em todas as
oficinas. Porém, ao aplicarem as oficinas em sala de aula, alguns pressupostos foram
ratificados. No caso da relacdo teorico-pratica, esta esteve presente na oficina 8, e a
interdisciplinaridade, nas oficinas 4, 5 e 8, conforme o Quadro 14. A
interdisciplinaridade foi considerada pelos professores no momento da organizacdo dos
grupos, os quais foram analisadas as diferentes areas do conhecimento e a possibilidade
de encontro desses para o planejamento das oficinas demonstrando o interesse dos
professores em promoverem oficinas, de fato, interdisciplinares.

Assim, podemos presumir que os professores tém dificuldade em planejar uma
oficina e que, apesar de no curso de extensdo ter sido sugerida uma estrutura de
planejamento que destacasse 0s pressupostos metodoldgicos, os professores ndo
conseguiram integrar esses conceitos a pratica de planejar. Essa situacdo pode ser
explicada tanto pelo fato de a maioria dos professores nunca ter planejado uma oficina
como também pela dificuldade, relatada por muitos deles, em planeja-la conjuntamente
em funcdo da impossibilidade de encontros com os demais professores, 0 que
comprometeu, principalmente, a presenca da interdisciplinaridade nesses documentos.

Porém, ao aplicar as propostas em sala de aula, em trés oficinas o trabalho
didatico-pedagdgico ocorreu de forma interdisciplinar e em uma oficina houve o
desenvolvimento da relacéo tedrico-pratica. Em todos os casos anteriores, as oficinas
propuseram, em algum momento de sua realizagdo, uma situacdo problema bem
definida e esta, por sua vez, exigiu, dos participantes (alunos e docentes), trabalhar tanto
a relacdo da teoria com a situagdo problema quanto da situacdo problema com a teoria, e

isso para as diversas vertentes do problema, o que exigiu a interdisciplinaridade. Dessa
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forma € evidente a importancia da situacdo problema para a génese de uma oficina, e
isso foi percebido pelos professores tanto na analise dos questionarios finais quanto nas
discussOes reflexivas ocorridas na dltima etapa do curso, predizendo um avanco de
concepcao docente acerca da metodologia proposta.

Entretanto, apesar dessa percepcdo, a caracteristica metodologica positiva mais
referenciada pelos professores, tanto daqueles em que a oficina metodologicamente foi
bem sucedida quanto daqueles em que alguns pressupostos estiveram ausentes, foi a
promocdo da participacdo discente, apontada como geradora de resultados positivos e
motivadora de aprendizado e engajamento dos alunos nas atividades propostas, 0 que
também demonstra um incremento na concepgdo docente de oficina uma vez que,
inicialmente, poucos professores apontavam a participacdo discente como possibilidade
proposta por essa metodologia.

Ademais, alguns professores destacaram a possibilidade de o aluno superar o
senso comum por meio das oficinas pedagdgicas, pois este € central e autbnomo no
processo de ensino e aprendizagem por estar proposto, porém, a mediacdo didatico-
pedagdgica, que objetiva justamente essa superacdo, € um pressuposto metodolégico
essencial que também foi destacado pelos professores, somente ap6s experimentarem a
metodologia.

Dessa forma podemos afirmar que a participacdo no curso de extensdo, em todas
as etapas, proporcionou aos professores a possibilidade de, realmente, vivenciarem a
metodologia, 0 que os induziu a perceber a necessidade da problematizacgéo,
interdisciplinaridade e mediacdo docente — que sdo 0s pressupostos metodoldgicos de
uma oficina pedagdgica. Do mesmo modo, os professores perceberam que essa
metodologia, apesar de exigir do professor intensa dedicagéo, promove a participacao
discente e esta possibilita ao aluno perceber sua realidade e problematicas, inserindo-o
na solugéo, ao aplicar na pratica os conhecimentos trabalhados na escola, além de leva-
lo a perceber a necessidade de buscar mais conhecimentos e integra-los na busca de
solugdes, promovendo, assim, o “aprender a aprender”, unidade do saber e o

desenvolvimento de um pensamento critico e reflexivo.
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8. CONSIDERACOES FINAIS

Atualmente a sociedade integra uma realidade altamente interconectada e
globalizada, onde tudo acontece em milésimos de segundos, gerando uma vasta
quantidade de informacéo relativa a diferentes campos do saber, o que exige do cidadéo
a capacidade de analisar esta realidade a luz dos conhecimentos cientificos, mas com
base em um pensamento critico e reflexivo, visando contribuir para a construcdo de uma
sociedade economicamente estavel, ambientalmente vidvel e sociopoliticamente justa.

Desta forma, ndo é mais aceitavel que a formacdo educacional de um cidaddo
esteja pautada em métodos tradicionais de ensino que valorizam a conformidade por
meio da memorizacdo e aceitacdo de conhecimentos prontos e elaborados, que sao
transmitidos a um alunado que ndo apresenta qualquer tipo de conhecimento. A
educacdo, hoje, mais do que nunca, necessita de mudancas que possam resgatar 0s
alunos, cada vez menos interessados em aprender e frequentar a escola que lhes parece
ter sido estruturada para outra época, fato que promove um distanciamento e
desinteresse destes pelo ambiente escolar.

Assim, é imprescindivel que o professor repense sua pratica docente que deve
corroborar os objetivos educacionais aspirados pela sociedade atual, sendo as oficinas
pedagdgicas uma proposta metodologica capaz de proporcionar ao aluno a oportunidade
de relacionar o conhecimento escolar com a préatica cotidiana, na busca por resolucdes
para os principais problemas que integram sua realidade, promovendo a unidade do
saber, o “aprender a aprender” e o desenvolvimento de um pensamento auténomo,
critico e reflexivo.

Como j& sinalizado, esta dissertacdo propds investigar se o trabalho com
oficinas pedagdgicas como estratégia de ensino, utilizando o tema agua, por professores
da educacdo basica em formacgdo continuada, possibilitou um redimensionamento das
suas praticas com relagdo a metodologia em questdo. Com base na analise dos dados e
das reflexdes realizadas, foi possivel perceber que os professores apresentavam pouca
experiéncia com oficinas pedagogicas e 0s que ja haviam trabalhado com a metodologia
expressavam uma Vvisao restrita, baseada em apenas um dos Varios aspectos propostos
para a mesma. Apds o planejamento e aplicagdo das oficinas pedagdgicas em sala de

aula, evidenciou-se que a visdo dos professores em relacdo a esta metodologia foi
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ampliada com relacdo aos pressupostos basicos para a sua realizagdo, o que indica um
avanco na concepcao dos professores acerca da referida estratégia metodoldgica.

Assim, por meio deste curso, os professores foram capazes de revelar suas
concepcdes acerca da metodologia, aléem de perceber a necessidade de propor aos
alunos préaticas pedagdgicas que promovam sua participacdo e autonomia, pois
proporcionam resultados considerados satisfatérios, tanto pelos alunos quanto pelos
professores, 0s quais passam a atuar como coparticipantes do processo de formacéo do
aluno e ndo mais como protagonista desta jornada.

Porém, é importante ressaltar que apenas o trabalho com uma oficina de forma
isolada em um curso de extensdo ndo é capaz de, por si so, redimensionar
significativamente a pratica docente. Neste sentido, € fundamental que haja um maior
investimento por parte do MEC, SEED e universidades em promover a formacéo
continuada dos professores, subsidiando-os com o suporte necessario para a
(re)configuracdo de sua prética.

Embora muitos Programas e Politicas Publicas voltados a formacao continuada
dos professores do ensino basico tenham sido criados nestes ultimos anos, como o PDE,
PIBID, Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Bésica — Parfor,
Proinfo Integrado, Pro-letramento, Gestar Il, hd ainda muitas limitacBes para que 0s
docentes concretizem ou amadurecam suas praticas pedagogicas. Ha que se criar
condicdes basicas para que o docente consiga desenvolver praticas mais inovadoras e
problematizadoras. Neste sentido é fundamental resolver muitos problemas que sdo
cronicos nas escolas, como: turmas superlotadas; pouca carga horaria disponivel ao
planejamento e reflexdo; ambiente inadequado a praticas coletivas e trabalho em grupo;
auséncia de meios de transporte para deslocamento de alunos, dentre outras
necessidades que possam favorecer e fomentar este tipo de pratica docente.

Assim, apesar do professor esbarrar na retorica governamental, que busca
priorizar a educacdo enquanto delega sua atengdo, esforgos e recursos para outras
“necessidades”, ndo ¢ aceitavel que, em pleno século XXI, o ensino ainda seja baseado
nos preceitos e pressupostos de um modelo tradicional — memoristico e estagnado -,
formulado para educar uma sociedade extremamente diferente da atual. Apesar de
todos os obstaculos que o sistema educacional impde ao professor, cabe a ele —
individuo cuja importancia é primordial no processo de ensino e aprendizagem — buscar

mecanismos para superar as limitagdes e dificuldades ao qual é exposto diariamente,
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almejando préaticas que possibilitem a formacao de cidaddos que possam compreender a
realidade atual, identificar seus dilemas e contrapontos que esbarram com os valores e
prioridades reais da sociedade, propondo solucdes que possam, de fato, integrar a

caminhada rumo a uma sociedade justa, pacifica e sustentavel.
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APENDICE A- Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Gostariamos de convida-lo a participar da pesquisa intitulada “O uso de oficinas
de ensino como recurso didaticos-pedagdgico para o processo de ensino e aprendizagem em
ciéncias tendo como base o tema agua. ”’, que faz parte do curso de mestrado do programa
de pos-graduacdo em Educacdo para a ciéncia e a Matematica e é orientado pela prof
Dr.Ana Tiyomi Obara da Universidade Estadual de Maringa. O objetivo da pesquisa é
investigar os avancos e limites do uso de oficinas pedagdgicas no ensino de ciéncias por
professores(as) de Ciéncias e Biologia tendo como base o tema agua. Para isto a sua
participagdo € muito importante, e ela se daria da seguinte forma: por meio das
respostas a questionarios, entrevista, participacdo em oficinas pedagdgicas e uso de
imagem. Informamos que poderdo ocorrer possiveis desconfortos, pois as questdes
serdo pertinentes a historia de vida profissional e para evitar qualquer risco 0os homes
dos participantes serdo omitidos, as entrevistas serdo realizadas em um local reservado
bem como o uso de imagem nao servira para o reconhecimento das pessoas envolvidas e
sim para ilustracdo da pesquisa e as oficinas pedagogicas registradas também ndo
permitirdo a identificacdo dos envolvidos. Gostariamos de esclarecer que sua
participacdo € totalmente voluntéria, podendo vocé: recusar-se a participar, ou mesmo
desistir a qualquer momento sem que isto acarrete qualquer 6nus ou prejuizo a sua
pessoa. Informamos ainda que as informacGes serdo utilizadas somente para os fins
desta pesquisa, e serdo tratadas com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo
a preservar a sua identidade. Apo6s analise 0s questionarios e as entrevistas serdo
arquivados. Os beneficios esperados sdo a formacdo e capacitacdo dos professores para
0 uso das oficinas pedagogicas nas aulas de ciéncias e biologia o que pode contribuir
para tornar a aula mais dindmica e reflexiva indo de encontro com 0s objetivos do
ensino de ciéncias e biologia no estado do Parana.

Caso vocé tenha mais davidas ou necessite maiores esclarecimentos, pode nos
contatar nos enderecos abaixo ou procurar o Comité de Etica em Pesquisa da UEM,
cujo endereco consta deste documento. Este termo devera ser preenchido em duas vias
de igual teor, sendo uma delas, devidamente preenchida e assinada entregue a vocé.

Eu

(nome por extenso do sujeito de pesquisa) declaro que fui devidamente
esclarecido e concordo em participar VOLUNTARIAMENTE da pesquisa
coordenada pelo Prof. Célia Regina Tavares.

Data: [/ [/

Assinatura ou impressao datiloscopica

Eu, Ana Tiyomi Obara, declaro que forneci todas as informacdes referentes ao
projeto de pesquisa supra-nominado.

Data: [/ [/

Assinatura do pesquisador

Qualquer duavida com relacdo a pesquisa podera ser esclarecida com o
pesquisador, conforme o endereco abaixo:

Nome: Ana Tiyomi Obara

Endereco: Rua Campos Sales, 1819, CEP: 87080-145 Maringa-PR



156

(telefone/e-mail): 3011-6033 /anatobara@gmail.com

Qualquer duavida com relacdo aos aspectos éticos da pesquisa poderd ser
esclarecida com o Comité Permanente de Etica em Pesquisa (COPEP) envolvendo
Seres Humanos da UEM, no endereco abaixo:

COPEP/UEM

Universidade Estadual de Maringa.

Av. Colombo, 5790. Campus Sede da UEM.

Bloco da Biblioteca Central (BCE) da UEM.

CEP 87020-900. Maringa-Pr. Tel: (44) 3261-4444

E-mail: copep@uem.br



mailto:copep@uem.br
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APENDICE B - Planejamento da 1° fase do curso de extens&o

Curso de Formacao — Oficinas pedagogicas no ensino de ciéncias: a &gua como
tema — Modulo |

Local: Loanda - Publico: Professores do ensino bésico (rede pablica) Data: 22 de Maio
de 2013

Programacéao

Modulo | — Parte | — Periodo da manha das 8:30 as 12:00

Aplicacdo de questionario - 08:30 as 09:00

Introducéo: o ensino de ciéncias Hoje — 09:00 as 10:15 — Esp. Valéria Brumato
Regina

Intervalo — 10:15 as 10:30

Trabalho em grupo — 10:30 as 11:30
11:30 as 13:30 - Horario para almoco
Modulo I — Parte 11— Periodo da tarde das 13:30 as 17:30

A abordagem CTSA no ensino de ciéncias -13:30 as 14:15 Ms. Mara Luciane
KovalskiO ensino por pesquisa — 14:10 as 15:00 — Ms. Mara Luciane Kovalski

Intervalo - 15:00 as 15:15

O ensino por investigagdo — 15:00 as 15:50 — Esp. Maycon Raul Hidalgo
Oficinas pedagdgicas — 15:50 as 16:00- Esp. Valéria Brumato Regina
Questionario final — 16:00 as 17:30
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APENDICE C - Programaco 2° fase do curso de extensao

Curso de Formacao — Oficinas pedagogicas no ensino de ciéncias: a 4gua como
tema — Modulo |

Local: Loanda - Pablico: Professores do ensino basico (rede publica) Data: 26 de Julho
de 2013

Programacéao

Modulo Il — Parte | — Periodo da manhé das 8:30 as 12:00

Tema geradores no ensino de ciéncias- 08:30 as 09:00 — Esp. Valéria Brumato Regina

Atividade sobre tema agua e Bacia Hidrografica — 09:00 as 10:15 — Esp. Valéria
Brumato Regina

Intervalo — 10:15 as 10:30

Como planejar uma oficina pedagogica — 10:30 as 11:30 — Esp. Valéria Brumato Regina

11:30 as 13:30 - Horario para almoco

Madulo 11 — Parte I1- Periodo da tarde das 13:30 as 17:30

Sugestdes de atividades e aulas praticas com tema agua perspectiva das oficinas
pedagogicas -13:30 as 17:30

- Atividade pratica 1 - Andlise de amostras de agua — Esp. Valéria Brumato Regina
- Aula pratica 2 — Aferindo pH de amostras de agua— Esp. Valéria Brumato Regina

- Aula pratica 3- Fases do tratamento da agua— Esp. Valéria Brumato Regina

- Atividade pratica 4 — Jornal sobre Bacias hidrograficas — Esp. Maycon Raul Hidalgo
- Atividade pratica 5 - Protecdo de nascentes - Ms. Mara Luciane Kovalski

- Atividade pratica 6 — A historia de um rio - Ms. Mara Luciane Kovalski

Intervalo - 15:00 as 15:15

Planejando oficinas pedagogicas com o Tema Agua — 15:15 as 17:30
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APENDICE D- Estrutura de planejamento sugerido para oficinas pedagdgicas

Nome da oficina;

Professor(a) responsavel disciplina
Professor (a) responsavel disciplina
Professor (a) responsavel disciplina
Professor (a) responsavel disciplina
Escola:

série turno N° de alunos(as) participantes data de realizacao da oficina
1. TEMA

2. OBJETIVO GERAL

3. OBJETIVOS ESPECIFICOS




4. ORGANIZACAO DA OFICINA
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ETAPA

ATIVIDADE

TECNICA

PROCEDIMENTO

RECURSOS

TEMPO
NECESSARIO
(mim)

RESULTADOS
ESPERADOS

Contextualizacao
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Planificacao

Reflexao




162

APENDICE E- Questionario final aplicado na terceira etapa do curso

Nome:

Escola

Titulo da Oficina

1. Como vocé classificaria a metodologia de Oficinas Pedagdgicas e por qué?
1 Otima [ Boa [J Regular [ Ruim

Por

qué?

2. Quais sdo os pontos positivos da metodologia em questdo?

3. Quais séo os pontos negativos da metodologia em questao?

4. Quais foram as suas maiores dificuldades em trabalhar com esta metodologia?

5.A oficina planejada e executada em suas escola foi capaz de alcancar todos os objetivos
propostos? Se néo,
justifique.

6. A oficina pedagdgica planejada e executada em sua escola conseguiu contemplar os trés
pressupostos metodoldgicos de uma oficina pedagogica: (1) Intervencao docente; (1) relacdo
teorica-prética; (I11) a interdisciplinaridade?
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7. Como foi o trabalho dos alunos nas oficinas pedagogicas?

Comentarios
adicionais:
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APENDICE F-— Questionario Aplicado para levantamento de concepcdes prévias

sobre oficina pedagdgica

Nome |

Sexo O FO M Municipio: Ha quanto tempo leciona:
Idade

Graduacdo: Pés-graduacdo:
Graduacdo: Pés-graduacdo:

Escola de atuacéo: Disciplina:

Escola de atuagéo: Disciplina:

Escola de atuacéo: Disciplina:

1.VVocé ja ministrou uma oficina pedagogica? Se sim, como foi 0 seu desenvolvimento?
Com qual tema?

2.Quiais sdo os objetivos de uma oficina pedagdgica?

3. O que voce priorizaria em uma oficina pedagdgica:
Marque 4 para alta prioridade / 3 para média prioridade / 2 para baixa prioridade /1 para nenhuma
prioridade

(L) contetdo (L) avaliagdo individual (L) organizagdo de palestras
(L) problematizacéo (_) uso de recursos audiovisuais (__) trabalho individual do aluno
(_) contextualizacao (_) Resolugdo de exercicios (_) trabalho em grupo (alunos)
(_) avaliacdo dos grupos (__) producédo de material (_) aplicacdo do contetido

4. Como o tema para a aplicagdo das oficinas pedagdgicas deve ser escolhido?

5. Como uma oficina pedagdgica deve ser organizada?
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6. Como avaliar o desempenho dos(as) alunos(as) em uma oficina pedagdgica?
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APENDICE G — Questionario de avaliagdo do curso de Formagao

Questionério de avaliacdo do curso de Formagdo — Oficinas pedagdgicas no ensino de ciéncias:
a agua como tema — Médulo | - Data: 22 de Maio de 2013

1) Avaliagdo geral. Na tabela abaixo, marque com “X” sua classificagdo sobre diferentes aspectos
do curso:

Conceito Excelente Bom/Boa Regular Ruim

Qualidade do curso

Método de ensino/ aprendizagem

Conteldo

Qualidade dos facilitadores

Local do curso

Materiais do curso

Integracdo do grupo

2) Vocé considera que os objetivos propostos foram atingidos? (Marque com um circulo a
alternativa desejada).

1 Sim, completamente 2 Sim, parcialmente 3 Néo

Por qué?

3)Na sua opinido, quais sdo 0s aspectos positivos e negativos do curso e quais aspectos poderiam
ser melhorados. Deixe suas sugestdes

Muito Obrigado(a)!




