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Prefácio

Apresentar uma obra é um trabalho que envolve não somen-
te questões de tempo e dedicação para a leitura. Envolve também 
uma entrega, para se permitir sentir o que cada um dos autores que 
ajudaram a construir essa “obra de arte’, se propuseram a anunciar. 
Sempre destaco que ato de escrever é muito mais do que só colocar 
alguns signos no papel, é antes de tudo colocar um pouco de nós 
em cada palavra anunciada. Portanto, somos também não só aquilo 
que falamos, mas também aquilo que escrevemos!

Como afirma Paulo Freire1 (2003, p. 8), “aprender a ler, a escre-
ver, alfabetizar-se é, antes de mais nada, aprender a ler o mundo, 
compreender o seu contexto, não numa manipulação mecânica de 
palavras, mas numa relação dinâmica que vincula linguagem e rea-
lidade”. A obra aqui apresentada é um exemplo disso, na medida 
em que busca olhar para a relevância das pesquisas no âmbito de 
Ensino de Ciências, ela vincula linguagem e realidade, ao apresen-
tar uma reflexão crítica sobre a formação que vem sendo propor-
cionada pelo Programa de Pós-Graduação em Ensino de Ciências 
e Matemática (PPGECEM), bem como para a sua importância aca-
dêmica e social. Compõem a obra artigos elaborados por estudan-
tes egressos e professores do programa, que deixam em cada uma 
das páginas aqui registradas marcas de suas experiências, reflexões 
e autorreflexão, que nos permitem viajar e imaginar o significado 
do que foi, e é fazer parte dessa família chamada PPGECEM, bem 
como, dos saberes e sentidos de vida que cada um dá a partir dessa 
nova formação, desse novo momento! Há uma grandiosidade em 
podermos pensar e repensar a própria prática, a partir das expe-
riências e vivência pessoal. É muito lindo poder ver esse processo! 

Confesso que fiquei muito feliz ao receber o convite para fazer 
essa apresentação. Principalmente, por fazer parte da história e da 
família PPGECEM, por conhecer um pouquinho de cada um dos 
autores que fazem parte desse projeto. Portanto, poder acompa-

1. FREIRE, P. A Importância do Ato de Ler: em três artigos que se completam. São Paulo: Cortez, 
2003. 87 p.
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nhar o processo de construção e de formação dos queridos sujeitos 
que aqui estão, é para mim motivo de grande orgulho e alegria! 
Obrigada pela oportunidade!

A obra “Caminhos do PPGECEM: interfaces entre o percurso 
dos egressos e suas pesquisas em Ensino de Ciências e Educação 
Matemática na UEPG, foi organizada pelos pesquisadores Emerson 
Blum Corrêa, João Carlos Pereira de Moraes, Karen Larissa Xavier 
Nunes e Luciane Grossi, e reúne vários relatos de experiência de 
egressos do Programa de Pós-Graduação em Ensino de Ciências e 
Educação Matemática (PPGECEM-UEPG). Os autores reúnem re-
latos de egressos das quatro primeiras turmas do PPGECEM (2017, 
2018, 2019 e 2020), sendo que cada capítulo corresponde ao relato 
de um egresso. 

Acredito que fazer pesquisa, também é uma forma de se colo-
car no mundo, e, assim como Paulo Freire, acredito que o nosso pa-
pel nessa trajetória, não deve ser de “objetos”, mas sim, de sujeitos” 
que constroem a história. Fiquei muito alegre de ver como cada um 
aqui contribuiu para a construção da história do nosso PPGECEM.  
Conhecer um pouquinho dessa história a partir do olhar daque-
les que vivenciaram esse ambiente, que construíram outros olhares 
para a pesquisa, para a ciência, para a educação, para a vida e o 
para mundo, foi muito grandioso, principalmente por perceber o 
quanto a educação de fato transforma as pessoas, o mundo e a vida!

Que tal se dar a oportunidade de perceber um pouco disso 
também? Se permita! Desejo uma boa leitura a todos! 

Dra. Ana Lúcia Pereira
Ponta Grossa, junho de 2023.
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Apresentação

Este livro foi organizado no contexto do Programa de Pós-
Graduação em Ensino de Ciências e Matemática (PPGECEM) da 
Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG). A proposta desta 
obra é reunir relatos de egressos do curso de mestrado sobre como 
suas experiências de formação no PPGECEM contribuíram com 
suas trajetórias pessoais e profissionais, ressaltando, assim, o po-
tencial da pós-graduação stricto sensu em transformar vidas, bem 
como sua relevância no aperfeiçoamento da carreira docente. 

Ao apresentar a vivência dos egressos, revelamos a satisfação 
na realização do curso de mestrado, que se sobressai diante das 
aflições e dificuldades que podem surgir ao longo desse processo. 
Apontamos, também, as contribuições das pesquisas desenvolvi-
das sobre a comunidades interna e externa da UEPG, evidenciando 
o impacto econômico, cultural, ambiental, científico ou social ad-
vindo dos trabalhos produzidos no âmbito do PPGECEM. 

Antes de descrever a obra em sua totalidade, apresentamos 
um breve histórico do programa e da universidade à qual estamos 
inseridos. A UEPG tem sede em Ponta Grossa, cidade conhecida 
como “Princesa dos Campos Gerais” e quarta mais populosa do 
Paraná. A região dos Campos Gerais situa-se no interior do esta-
do, composta por 19 municípios, com forte atuação no setor agro-
pecuário. Ponta Grossa se destaca como polo agroindustrial e por 
sediar o maior número de universidades da região, sendo a UEPG 
uma das sete universidades estaduais do Paraná. A UEPG surgiu 
em 1969 com a junção de faculdades isoladas que já existiam há 
duas décadas, sendo os cursos de licenciatura os primeiros cria-
dos na cidade. Atualmente a UEPG conta com 39 cursos na moda-
lidade presencial e nove a distância e, transcorridas seis décadas 
desde sua criação, a preocupação com a formação de professores e 
o compromisso histórico com as licenciaturas continua sendo cen-
tral para a instituição, pois do total de cursos presenciais, doze são 
licenciaturas: Física, Química, Ciências Biológicas, Música, Artes 
Visuais, História, Geografia, Educação Física, Pedagogia, Letras e 
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Matemática. As últimas cinco licenciaturas são ofertadas na moda-
lidade a distância, além da licenciatura em Computação, disponí-
vel somente a distância.

O esforço da UEPG em relação à carreira docente não se limita 
à formação inicial. Além da graduação, a instituição oferece cursos 
em Programas de Pós-Graduação (PPG) voltados à formação do-
cente, buscando o fortalecimento dos cursos de licenciatura, a fim 
de diminuir a deficiência na demanda de profissionais especiali-
zados nestes campos. Entre os PPG ofertados, temos o PPGECEM 
com oferta do curso de mestrado, que surgiu em 2017, com objetivo 
de proporcionar aos discentes uma sólida compreensão do proces-
so de ensino e aprendizagem, pelas vias do ensino e da pesquisa, 
possibilitando a formação de docentes-pesquisadores.

O PPGECEM pertence à área Ensino da CAPES, que tem como 
foco a integração de conteúdos específicos e pedagógicos, isto é, o 
conhecimento pedagógico do conteúdo. A área prioriza pesquisas 
relacionadas ao ensino e a aprendizagem, incluindo novas aborda-
gens de ensino, e subsidiando a elaboração de estratégias e recur-
sos instrucionais inovadores a serem implantados em ambientes 
educativos. 

Este programa intenciona capacitar profissionais para o de-
senvolvimento de um trabalho coerente com as estruturas de pen-
samentos exigidas pela ciência e tecnologia, relacionando-as com 
suas inserções na realidade educacional e social, promovendo uma 
formação adequada às exigências de uma sociedade em constante 
mudança. Para isso, são desenvolvidas atividades reflexivas, críti-
cas e inovadoras aplicadas diretamente à atuação profissional do 
docente, na produção de conhecimento diretamente associado à 
prospecção de problemas e soluções para o ensino-aprendizagem 
dos conhecimentos em Ciências e Matemática. 

Além disso, o programa contribui para potencializar a parti-
cipação dos mestrandos e docentes na multiplicação da experiên-
cia acumulada, promovendo debates, entre várias licenciaturas e a 
sociedade a fim de contribuir para uma melhor percepção da rea-
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lidade educacional, a partir dos estudos e vivências nos projetos 
desenvolvidos no curso de mestrado. 

O PPGECEM vem se consolidando por meio da divulgação 
das pesquisas desenvolvidas, participação dos docentes e discen-
tes em projetos de pesquisa e extensão, aprovação de egressos em 
programas de doutorado e participação em eventos. Esses esfor-
ços têm resultado em um fortalecimento de laços com a comuni-
dade interna e externa, bem como em um aumento de interesse 
em ingressar no programa tendo em vista o aumento no número 
de inscritos nos editais de seleção. O público-alvo do programa é 
composto majoritariamente por professores atuantes na educação 
básica, licenciados em diversas áreas como Matemática, Química, 
Física, Biologia, Geografia, Artes e Pedagogia. Expecta-se que os 
egressos sejam capazes de utilizar, aprimorar ou propor técnicas e 
estratégias de ensino em sua área de formação, que possam contri-
buir nos espaços de atuação com reflexões respaldadas na sua base 
de saberes e conhecimento construídos no decorrer de sua vivência 
no programa e na sua experiência profissional. 

As áreas de concentração e respectivas linhas de pesquisa do 
Programa PPGECEM são Espaços Formais e não Formais no Ensino 
de Ciências, com as linhas de pesquisa Ensino de Ciências e Níveis de 
Ensino e Ensino de Ciências e Mídias, e área de concentração Formação 
de Professores e Ensino de Ciências, com as linhas de pesquisa Práticas 
de Ensino em Ciências e Ensino de Ciência e Tecnologia nas Relações com 
a Sociedade.

Atualmente o PPGECEM conta com 45 discentes e 17 do-
centes, e já formou 45 mestres em Ensino de Ensino de Ciências e 
Educação Matemática, dos quais 27 estão atuando em sua área de 
formação, 11 estão cursando doutorado e um já possui titulação de 
doutor.

Entre os temas das dissertações já defendidas no PPGECEM, 
destacamos: Tecnologias no Ensino de Ciências e Matemática na 
educação básica; Tecnologias na formação de docentes; Modelagem 
Matemática na Educação Infantil; Alfabetização Científica na 
Educação Infantil; Interdisciplinaridade no Ensino de Artes, 
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Ciências e Matemática; Divulgação científica por meio de filmes, 
artes visuais e teatro científico; Avaliação de aprendizagens e 
Avaliações em larga escala na formação docente; questões de gê-
nero no Ensino de Biologia; inclusão de pessoas com deficiência no 
Ensino de Ciências e Matemática. As dissertações podem ser aces-
sadas na íntegra na página do PPGECEM, por meio do link www2.
uepg.br/ppgecem/egressos-dissertacoes.

	 Esperamos que este ebook ajude a desmistificar a experiência 
do mestrado para aqueles que ainda desconhecem essa realidade. 
Em particular, torcemos para que os relatos reunidos nessa obra 
encorajem e inspirem aqueles que desejam cursar uma pós-gradua-
ção stricto sensu, mas que por algum motivo ainda não consegui-
ram reunir forças para seguir esse caminho.

A maneira como o PPGECEM impactou individualmente na 
vida dos egressos está expressa nos relatos de experiência da pre-
sente obra, que foram organizados em capítulos. Em cada capítulo 
o egresso apresenta um breve resumo de sua trajetória, introduz 
sua pesquisa de mestrado e aponta suas contribuições para a socie-
dade, e apresenta suas reflexões sobre a influência do programa em 
sua atuação acadêmica e profissional.

Como cada vivência é única, os textos que compõem este livro 
apresentam formatos diversos. Alguns, por exemplo, são narrados 
em primeira pessoa, outros em terceira pessoa. Independente da 
forma de escrita, é importante ressaltar que o desenvolvimento do 
projeto de pesquisa no mestrado ocorreu a partir da relação en-
tre o mestrando e seu orientador. Sendo assim, os orientadores e 
coorientadores fazem parte dos caminhos trilhados pelos egressos 
no Programa, e contribuíram ativamente nas reflexões sobre as ex-
periências vivenciadas por eles e, portanto, se apresentam como 
coautores desses relatos. 

O capítulo 1, Avaliação da Formação em Matemática do PNAIC 
e a Constituição do Pesquisador pelo PPGECEM/UEPG, apresenta a 
pesquisa do egresso Alessandro Alves Machado e sua orientado-
ra Mary Ângela Teixeira Brandalise, que teve por objetivo anali-
sar como os professores alfabetizadores que participaram do Pacto 
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Nacional pela Alfabetização na Idade Certa (PNAIC) avaliam a for-
mação continuada em Matemática realizada em Ivaiporã – Paraná, 
no ano de 2014.

O capítulo 2, Desenvolvimento da Pesquisa Acerca da Avaliação 
das Aprendizagens na Formação Inicial em Ciências Biológicas no 
PPGECEM: contribuições à formação acadêmica e trajetória profissional, 
apresenta a pesquisa da egressa Ana Carolina da Silva Moreira e sua 
orientadora Mary Ângela Teixeira Brandalise, em que foi realizada 
a análise das percepções dos licenciandos em Ciências Biológicas 
da UEPG sobre o conhecimento de Avaliação das Aprendizagens 
propiciado durante sua formação inicial.

O capítulo 3, Relato de uma Pesquisa sobre (In)Disciplina: discus-
sões a partir das percepções de licenciandos, apresenta a pesquisa do 
egresso Arnold Vinicius Prado Souza, sua orientadora Ana Lúcia 
Pereira e seu coorientador Márcio Akio Ohira, em que foram iden-
tificadas as concepções de professores em formação inicial dos cur-
sos de Licenciatura em Matemática e Biologia da UEPG sobre dis-
ciplina e indisciplina. 

O capítulo 4, Uma Pedagoga no PPGECEM: novos olhares, ou-
tras perspectivas, apresenta a pesquisa da egressa Carla Daeski de 
Andrade, sua orientadora Leila Inês Follmann Freire e seu coorien-
tador Silvio Luiz Rutz da Silva, em que foram analisadas as per-
cepções que professores de Educação Infantil de Ponta Grossa – 
Paraná têm em relação ao Ensino de Ciências na perspectiva da 
Alfabetização Científica.

 O capítulo 5, Pesquisa no Campo da Divulgação Científica: me-
mórias de uma mestre em Ensino De Ciências E Educação Matemática, 
apresenta a pesquisa da egressa Daniela Mayer Antunes e seu 
orientador Silvio Luiz Rutz da Silva, que visou mostrar as percep-
ções sobre ciência e mídias em pessoas com acesso limitado à dis-
positivos tecnológicos atuais, com comparações do antes e depois 
da divulgação científica, sobre ciência do cotidiano, realizada atra-
vés do jornal impresso intitulado ‘Ciência em casa’.

O capítulo 6, A Narrativa de uma Docente de Química, apresenta 
a pesquisa autobiográfica da egressa Flávia Roberta de Oliveira, 
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sua orientadora Leila Inês Follmann Freire e sua coorientadora 
Bettina Heerdt, que buscou compreender como os diferentes la-
ços existenciais contribuíram para a construção do ser docente de 
Química da egressa.

O capítulo 7, Relato de Experiência com a Plataforma Khan 
Academy na Formação Inicial de Professores de Matemática, apresenta 
a pesquisa do egresso Henrique Treml e sua orientadora Luciane 
Grossi, que teve como objetivo investigar as contribuições que a 
utilização da plataforma Khan Academy pode proporcionar para 
a formação inicial de professores de Matemática, enquanto estes 
desempenham a função de professor.

 O capítulo 8, Do Magistério ao Mestrado em Ensino de Ciências e 
Educação Matemática: trajetória formativa de uma professora que ensina 
Matemática, apresenta a pesquisa da egressa Jocilene Pupo Ribeiro 
e sua orientadora Mary Ângela Teixeira Brandalise, em que foi ana-
lisado o conhecimento especializado de geometria do professor do 
Ensino Fundamental I que atua nas escolas públicas de Telêmaco 
Borba no Paraná.

O capítulo 9, O Mestrado e suas Contribuições para a Docência no 
Ensino Básico, apresenta a pesquisa da egressa Jordana Maria Lopes 
e sua orientadora Leila Inês Follmann Freire, que buscou reconhe-
cer elementos de pesquisa e analisar aspectos que fazem parte do 
ensino em artigos produzidos por licenciandos no estágio do curso 
de Licenciatura em Química da UEPG.

O capítulo 10, Relato de um Estudo a Busca de uma Nova 
Racionalidade da Educação Fundamental a Partir da Modelagem 
Matemática, apresenta a pesquisa da egressa Maria Eduarda 
Bittencourt Camargo Fogaça e seu orientador Dionísio Burak, que 
teve como intuito pontuar elementos, a partir da análise de disser-
tações, que podem constituir uma nova racionalidade no processo 
de ensino e aprendizagem, por meio de práticas com Modelagem 
Matemática no Ensino Fundamental.

O capítulo 11, Trajetória De Vida, Profissional e de Pesquisa: cami-
nhos para reflexões de gênero e ciências no ensino, apresenta a pesquisa 
da egressa Mariane Caroline dos Anjos e sua orientadora Bettina 
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Heerdt, que teve por finalidade compreender os saberes das/os 
futuras/os docentes de Ciências Biológicas de uma Universidade 
Pública do Paraná em relação as questões de gênero que permeiam 
o conteúdo da seleção sexual.

O capítulo 12, O Teatro Científico e a Comunidade da Universidade 
Estadual de Ponta Grossa: a construção de um espetáculo para a divulgação 
científica, apresenta a pesquisa do egresso Renan Sota Guimarães, 
sua orientadora Luciana de Boer Pinheiro de Souza e sua coorien-
tadora Leila Inês Follmann Freire, que visou elucidar as contribui-
ções do Teatro Científico para a Divulgação Científica mediante a 
preparação do ator, construção do espetáculo e apresentação de 
uma peça teatral com abordagem sobre a Lua.

 O capítulo 13, O Espaço Interdisciplinar Arte e Ciência para a 
Pesquisa em Ensino de Ciências e Educação Matemática da UEPG, apre-
senta a pesquisa da egressa Rute Yumi Onnoda e sua orientadora 
Josie Agatha Parrilha da Silva, que teve como objetivo descrever a 
Ensinagem do Desenho para professores de Ciências.

O capítulo 14, O Cognitivo a Partir de Piaget e Vergnaud: con-
tribuições na formação docente inicial em Física e Química, apresenta a 
pesquisa do egresso Renato Marcondes e seu orientador Silvio Luiz 
Rutz da Silva, que buscou inferir quais características do desenvol-
vimento cognitivo segundo a teoria de Jean Piaget se fazem mais 
evidentes em discentes das licenciaturas em Física e Química da 
UEPG, regularmente matriculados no 1º ou 2º ano.

O capítulo 15, Visão do Mestrado: uma reflexão sobre o impacto da 
pesquisa em Ensino de Física utilizando Tecnologias Digitais Educacionais, 
apresenta a pesquisa do egresso Richar Nicolás Durán Andrades e 
seu orientador Silvio Luiz Rutz da Silva, em que foi avaliada a via-
bilidade do uso de Tecnologia Digital Educacional (TDE) no con-
texto do ensino-aprendizagem da Dinâmica Newtoniana.

Por fim, o capítulo 16, Eu Pesquisadora: o PPGECEM/UEPG 
como marco da minha trajetória acadêmica, profissional e pessoal, apre-
senta a pesquisa da egressa Odiméia Teixeira e sua orientadora 
Mary Ângela Teixeira Brandalise, que analisou como se configura a 
Base de Conhecimentos para a docência dos formadores de profes-
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sores para o ensino de Metodologia da Resolução de Problemas nos 
cursos de Licenciatura em Matemática de Universidades Públicas 
do Paraná.

Esperamos que esta obra possibilite ao leitor refletir sobre a 
importância do processo de desenvolvimento de projetos de pes-
quisa de mestrado não somente no campo científico, como também 
na esfera social, econômica, cultural, ambiental, bem como as con-
tribuições individuais que essa trajetória pode proporcionar. Além 
disso, este livro promove a divulgação de alguns dos trabalhos ela-
borados no âmbito do PPGECEM, favorecendo, assim, a consolida-
ção da identidade do Programa.
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Avaliação da formação em matemática do PNAIC 
e a constituição do pesquisador pelo PPGECEM/

UEPG

Alessandro Alves Machado
Mary Ângela Teixeira Brandalise

1  Introdução

O presente trabalho traz um breve relato de experiência em 
relação a minha1 trajetória profissional e acadêmica, antes, durante 
e após conclusão do curso de Mestrado em Ensino de Ciências e 
Educação Matemática da Universidade Estadual de Ponta Grossa 
- UEPG. Meu nome é Alessandro Alves Machado, professor de 
Matemática e Licenciado em Pedagogia, atuando principalmente 
na docência e coordenação pedagógica nos Anos Iniciais do Ensino 
Fundamental desde 2006. O interesse em buscar o mestrado foi o 
de tentar encontrar respostas para minhas inquietações que somen-
te na atuação em sala de aula e participação de cursos de formação 
continuada não foram encontradas, pois seja na formação inicial 
ou continuada, sempre houve falta ou falhas principalmente aos 
assuntos relacionados ao ensino da Matemática nas classes de alfa-
betização. Desse modo, buscar compreender aspectos formativos e 
avaliar a formação em Matemática do PACTO NACIONAL PELA 
ALFABETIZAÇAO NA IDADE CERTA – PNAIC, desenvolvida 
com os professores da rede municipal da qual faço parte foi o ca-
minho a ser percorrido para aprimorar a minha formação docente 
e responder minhas inquietações e, ainda, poder contribuir para 
a futura formação continuada dos professores municipais, conse-
quentemente, para melhoria da aprendizagem em matemática dos 
estudantes. Neste relato, será apresentado um pouco da minha his-
tória até chegar ao mestrado, bem como os objetivos e resumo dos 

1. A escrita está na primeira pessoa e no singular por tratar-se da minha própria história de vida, 
profissional e acadêmica.

Capítulo 1
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resultados obtidos, além é claro, de momentos vividos durante os 
estudos e a pesquisa realizada. 

2  A história: os caminhos até o mestrado

Nesta seção apresentarei um breve resumo da minha história 
pessoal, acadêmica e profissional, além de algumas vivências du-
rante e após o curso de mestrado.

2.1  O início de tudo... De casa ao ensino superior

Minha história pessoal teve início no ano de 1987, apesar de 
ter nascido em outra cidade, cresci no município de São João do 
Ivaí, norte do estado do Paraná, até meus quatorze anos de idade. 
Sempre fui de uma família humilde e trabalhadora, que retirava 
da terra o sustento de nossa família e como pequeno agricultor, 
o sítio servia mais como subsistência do que propriamente para 
geração de grandes rendas, mas meus pais sempre garantiram e 
incentivaram meus estudos para que eu tivesse um destino melhor 
no futuro. Iniciei meus estudos no pré-escolar aos seis anos de ida-
de. Cursei todo Ensino Fundamental em escolas públicas, as quais 
destaco Pré-escola Estrelinha Feliz, Escola Municipal Jovita Cruz e 
Colégio Estadual Arthur de Azevedo.

Ao término do Ensino Fundamental, me mudei para Ivaiporã 
para estudar o Magistério no Colégio Estadual Barbosa Ferraz, cur-
so este que na época não era minha vontade, porém, ao realizar os 
primeiros estágios, fui mudando minha visão sobre ser professor 
e já considerava o caminho da docência a ser seguido. Para minha 
alegria e, também, como momento de decisão pude trabalhar como 
estagiário remunerado no último de ano de formação, momento 
muito importante em minha profissional, pois foi ali que pude per-
ceber que era realmente a profissão que queria seguir. E, assim, no 
mesmo ano, 2005, fui aprovado em dois concursos públicos para 
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professor nos municípios de Ivaiporã e Jardim Alegre, carreira ini-
ciada no ano de 2006, que dura até os dias atuais.

Foi também no ano de 2006 que iniciei minha primeira gra-
duação, no curso de Licenciatura em Ciências, com habilitação em 
Matemática. Trabalhava durante o dia e estudava a noite, rotina 
normal da grande maioria dos jovens da minha região. Uma rotina 
cansativa, mas necessária, pois sem esforço não é possível obter 
conquistas e, principalmente, melhoria na qualidade de vida. Em 
2015 concluí minha segunda graduação, no curso de Graduação 
em Pedagogia pela UEPG, ofertado pelo programa PARFOR, pela 
Universidade Aberta do Brasil - UAB2.

A partir de 2009 concluí quatro cursos de Especialização, sendo: 
Especialização em Gestão Escolar; Especialização em Metodologia 
do Ensino da Matemática; Especialização em Educação à Distância 
com ênfase na Formação de Tutores e; Especialização em Docência 
no Ensino Superior, cursos estes que agregaram ainda mais em mi-
nha formação acadêmica e profissional. Sobre o curso de Mestrado 
falarei especificamente nas próximas seções.

Sempre gostei de estudar. Posso considerar que sempre fui um 
bom aluno, tanto no comportamento quanto nas boas notas, princi-
palmente, é claro, na disciplina de Matemática, que era minha pre-
ferida. Os cálculos, as medidas, os gráficos e as enormes expressões 
numéricas na 4ª série que cursei sempre foram minhas atividades 
prediletas, mas é importante destacar que durante todos os anos 
que tive a disciplina de Matemática na grade curricular, houve óti-
mas professoras que me motivaram e me inspiravam. Também é 
válido e importante destacar a importância da escola pública nesta 
minha trajetória, na qual ficou evidente que é possível acreditar 
que existe ensino de qualidade e que precisamos defendê-la.

2. O PARFOR-  Plano Nacional de Formação de Professores da Educação Básica l é um 
Programa emergencial instituído para atender o disposto no artigo 11, inciso III do Decreto nº 
6.755, de 29 de janeiro de 2009 e implantado em regime de colaboração entre a Capes, os estados, 
municípios o Distrito Federal e as Instituições de Educação Superior – IES.O PARFOR foi um Pro-
grama  voltado aos professores que estavam em exercício da docência na rede pública de Educação 
Básica e que não possuíam a formação específica na área em que atuavam à época. (MACHADO, 
2020, p. 18)
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2.2  Profissão professor

Falar sobre minha trajetória como professor sempre me deixa 
feliz, mesmo diante de problemas que são enfrentados diariamente 
pela nossa classe que deveria ser mais valorizada. Conforme men-
cionado na seção anterior, assumi minha primeira sala de aula na 
Escola Municipal Carlos Lacerda (Ivaiporã) e Escola Municipal do 
Campo José Clarimundo Filho (Jardim Alegre). 

Ao longo dos últimos dezessete anos, pude vivenciar muitas 
experiências, pois já atuei em várias escolas e turmas do 1º ao 5º 
ano como professor polivalente3 ou na coordenação pedagógica, 
além de algumas turmas do Ensino Fundamental II e Ensino Médio 
atuando nas disciplinas de Ciências, Matemática e Física, nestas 
duas últimas modalidade como professor temporário admitido 
pelo Processo Seletivo Simplificado – PSS, do Paraná.

Ah, não poderia deixar de mencionar minha atuação na 
Educação de Jovens e Adultos – EJA. Como é bom ver o interesse e 
esforço de pessoas que não tiveram oportunidades quando crian-
ças e depois de adultos voltar aos bancos escolares para tentar su-
prir, ao menos um pouco, do que foi perdido no passado. Com 
certeza, trabalhar com a EJA é algo muito gratificante na vida de 
um professor.

Neste tempo também, mais específico a partir de 2013, atuei 
como tutor presencial do curso de Especialização em Gestão 
Escolar ofertado pela Universidade Estadual do Centro-Oeste 
(UNICENTRO) no Polo UAB de Ivaiporã. Aí então iniciei minha 
carreira na Educação à Distância – EAD. E, após a conclusão do 
curso de Pedagogia, comecei atuar como professor tutor no curso 
de Pedagogia à distância da UEPG, com a função de acompanhar 
os acadêmicos do curso em suas atividades online e presenciais. 
Desse modo, tenho a chance de auxiliar na formação de novos pro-
fessores, dentro das possibilidades existentes, pois como professor 

3. Professores polivalentes, são docentes alfabetizadores que ensinam as disciplinas previstas no cur-
rículo para o Ensino Fundamental I. O professor polivalente geralmente é formado em Pedagogia, 
o qual, segundo Vanda Lima (2007, p. 65), é capaz de “[...] apropriar-se de conhecimentos básicos 
das diferentes áreas do conhecimento que compõem a base comum do currículo nacional dos anos 
iniciais do Ensino Fundamental.

http://www.pss.pr.gov.br/
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tutor apenas mediamos a aprendizagem dos acadêmicos, mas é 
possível mostrar e incentivar a busca por novas alternativas para o 
ensino e a atuação docente, e não permanecer somente com velhos 
hábitos educacionais.

Nos primeiros anos de docência participei de vários cursos, 
sejam formações continuadas, de extensão ou semanas pedagógi-
cas. Sempre houve a inquietação e a preocupação com alguns as-
pectos principalmente sobre a qualidade do ensino da Matemática 
nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Assim, a cada Semana 
Pedagógica, a cada formação proposta e a cada grupo de estudo 
realizado, percebi que a porcentagem de carga horária dedicada 
à formação dos professores para ensinar Matemática nos anos ini-
ciais era mínima, muito reduzida em relação aos demais áreas de 
conhecimento dos anos iniciais. A leitura e a escrita, a interpreta-
ção e produção textual eram os temas mais abordados nessas for-
mações, isso quando as palestras ou cursos eram mais voltados a 
temas motivacionais ou de relações humanas. E a Matemática sem-
pre ficava para trás e o professor voltava para sua sala de aula mo-
tivado, porém, em algumas situações, com as mesmas dificuldades 
em como ensinar muitos conteúdos previstos no currículo escolar. 

Ser professor, sempre foi e sempre será um desafio, pois pre-
cisamos lidar com situações que fogem da real função docente. Em 
minha carreira, tive bons momentos, ótimo alunos, como também 
situações desagradáveis que precisaram ser encaradas. No entanto, 
apesar dela, meu maior encantamento enquanto professor é a al-
fabetização. Como é gratificante ver o progresso da aprendizagem 
dos alunos quando aprendem ler e escrever, contar e resolver opera-
ções. Ou seja, é uma experiência ímpar na carreira de um professor.

2.3  O mestrado

No ano de 2015, fiz a primeira tentativa de ingressar no 
mestrado acadêmico pela Universidade Federal do Parará, mas 
não obtive êxito na última etapa da seleção e assim não conse-
gui a vaga desejada, mas no ano de 2018, em uma busca descom-
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prometida, encontrei um edital aberto para seleção de aluno no 
Programa de Pós-Graduação em Ensino de Ciências e Educação 
Matemática - PPGECEM, o qual reacendeu o interesse em ingres-
sar na pós-graduação. 

Voltei ao pré-projeto que já estava escrito, melhorei inúmeros 
aspectos e me inscrevi na seleção de alunos regulares do Programa. 
Vi a oportunidade de pesquisar sobre a importância da formação 
continuada em Matemática para os professores da rede municipal, 
tendo como foco a formação recebida proposta pelo Pacto Nacional 
pela Alfabetização na Idade Certa, ocorrido nos anos de 2013 a 
2016 em todo território nacional. O modelo de formação proposto 
veio ao encontro das necessidades que muitos professores poliva-
lentes tinham em relação a ensinar Matemática nos anos iniciais 
do Ensino Fundamental. Como participei desta formação no ano 
de 2014, pude perceber que, naquele momento, estava realmente 
participando de uma formação continuada de professores que en-
sinam Matemática nas turmas de alfabetização.  Assim, ideia inicial 
de pesquisa era investigar como as outras professoras que partici-
param da mesma formação compreenderam a formação recebida 
para a melhoria da prática docente e da aprendizagem dos alunos.

Após ser aprovado na seleção, precisei me organizar no tra-
balho para conseguir estudar. No município de Jardim Alegre não 
consegui licença para me dedicar aos estudos, tive somente uma li-
beração nos dias de hora atividade4 e se precisasse de mais dias teria 
que pagar outro professor para me substituir. Em Ivaiporã, foi-me 
concedido dois dias de licença para estudo. Tive que deixar uma 
turma e fiquei atuando somente três noites com uma turma de EJA. 

Ivaiporã está em torno de 270 km de distância de Ponta Grossa, 
ou seja, teria que viajar toda semana para participar das aulas no 
campus da UEPG. As aulas aconteciam nos dias de quarta e quinta-
-feira. Tive que me organizar para estar presente nestes dias. Logo 
na primeira viagem, o ônibus quebrou e atrasou minha chegada a 
Universidade, mas como estava adiantado consegui chegar a tem-

4. Hora-atividade: Momento em que o professor regente sai da sala para preparar suas aulas e outro 
professor assume a turma por um dia para trabalhar as disciplinas de geografia e história. (IVAIPO-
RÃ, 2019)
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po da primeira aula. Toda semana era assim, viajava na quarta e 
retornava na quinta-feira. Busquei a casa da APP Sindicato5 para 
pernoitar, além de ser mais em conta a estadia ficava mais próximo 
do campus da UEPG. A maioria das refeições fazia no Restaurante 
Universitário (RU) da Universidade, no qual só tenho boas lem-
branças, alimentos muito bem preparados além da diversificação 
dos pratos, e o mais importante era o valor pago das refeições.

Não posso deixar de comentar sobre a seleção de mestrado, 
momento incrível e de muita apreensão. Em cada etapa vencida, o 
sonho de entrar no mestrado estava mais próximo. Na última eta-
pa que foi a arguição do projeto de pesquisa, a banca me recebeu 
muito bem e me deixou muito à vontade durante a entrevista. Saí 
muito confiante, porque pude falar realmente quem sou e sobre 
a intenção de pesquisa. Antes de chegar em casa, já tive a notícia 
da minha aprovação, ao qual fiquei extremamente feliz, principal-
mente porque estava passando por um momento de reconstrução 
pessoal.

Professora Mary Ângela me recebeu muito bem e logo já ini-
ciamos os trabalhos de pesquisa. A orientação recebida foi muito 
importante para minha formação e o caminhar juntos durante o 
processo fez suavizar todo o trabalho que havia de ser feito. Muitos 
amigos que já cursaram mestrado e doutorado me relatavam sé-
rias dificuldades durante os estudos. Tive algumas dificuldades 
também, principalmente no escrever, momentos de dúvidas e an-
gústias, sentimento de não dar conta e ter que conciliar: trabalho, 
estudo, viagens e vida pessoal. Mas todo o processo foi sendo cons-
truído de maneira segura com os pés no chão, cada passo dado 
era uma conquista, e com certeza se não fosse minha orientadora, 
talvez poderia ter desistido no meio do caminho. 

A pesquisa implementada teve como proposição investigar 
quais as possíveis contribuições da formação continuada proposta 
pelo Pacto Nacional pela Alfabetização na Idade Certa - PNAIC 
para os professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental da 
Rede Municipal de Educação do município de Ivaiporã – Paraná, a 

5. APP – Sindicato - Sindicato dos(as) professores(as) e funcionários(as) de escola do Paraná.
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partir da avaliação que esses professores fazem sobre o Programa 
quanto à formação da área de Matemática que participaram e quais 
contribuições da formação para a prática docente.

No início do curso, no segundo semestre de 2018 até final de 
2019, reestruturamos o projeto de pesquisa, concluí todo levanta-
mento de revisão de literatura, aplicação de questionário para os 
professores da rede municipal de Ivaiporã e realização de entre-
vista com seis professoras, seguida da tabulação e análise dos da-
dos produzidos, culminando com escrita do texto para qualifica-
ção. Nesse período também concluí todos os créditos exigidos pelo 
Programa. As disciplinas foram fundamentais para compreender o 
que é o mestrado, como elaborar um projeto de pesquisa, a consti-
tuição do ser pesquisador e a importância da pesquisa na socieda-
de. Todo este envolvimento exigiu muita dedicação e esforço para 
tentar abarcar o máximo de informações possíveis na escrita da 
dissertação. Minha qualificação ocorreu em março e a defesa em 
novembro de 2020, e contou com a presença ilustre da professora 
Adair Nacarato, referência nacional sobre formação de professores 
que ensinam Matemática nos anos iniciais.

De modo geral, cursar o mestrado, foi um período muito bom, 
apesar de cansativo. Pesquisar um assunto que sempre me instigou 
trouxe respostas que até então não tinha, pois a formação conti-
nuada pode ser extremamente importante para contribuir para os 
professores que ensinam matemática nos anos iniciais, isso porque 
muitos professores são formados em Pedagogia e possuem apenas 
concepções gerais sobre o ensino da matemática. A formação conti-
nuada pode sim trazer conhecimentos específicos para melhoria do 
ensino, mas esta deve ser pensada e estruturada para isso. Cabe aos 
gestores educacionais adotar estratégias que trazem este benefício 
aos professores. Falar em Avaliação de Políticas e Programas que 
foi foco na minha pesquisa, trouxe um conhecimento ímpar para 
minha formação não somente enquanto pesquisador, mas como 
profissional e, principalmente, pessoal, pois pude entender e com-
preender como acontece o desenvolvimento de projetos e políticas 
públicas acontecem na prática.
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2.3.1  Curso Concluído, e Agora?

Após concluir o mestrado, continuei trabalhando como pro-
fessor nos Anos Iniciais, mas agora com uma mentalidade diferen-
te do processo avaliativo, pois também durante o curso de mes-
trado e participando do Grupo de Estudos e Pesquisas em Política 
Educacional e Avaliação (GEPPEA), pude estudar um pouco mais 
sobre a Avaliação da/para Aprendizagem. Sobre a formação con-
tinuada, pude ministrar dois cursos de formação para os profes-
sores da rede municipal no ano de 2021. O primeiro teve como 
título “Reflexões sobre Avaliação da/para Aprendizagem” e o 
segundo “Alfabetização Matemática: concepções e práticas”, am-
bos tendo como público-alvo professores que atuam na Educação 
Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental da rede municipal 
de Ivaiporã. Para estas formações que ocorreram de modo online, 
busquei levar aos professores um pouco do que aprendi durante 
o mestrado e, principalmente, organizar uma formação que vá ao 
encontro das necessidades do professor em sala de aula, aliando 
teoria e prática. 

Naquele mesmo ano, também pude participar de uma aula 
da disciplina Leitura dirigida: Análise de dados do Programa de 
Pós-Graduação em Educação – PPGEdu/UNIPAMPA, momento 
em que pude falar um pouco sobre minha pesquisa e uso do sof-
tware Iramuteq para tabulação dos dados qualitativos produzidos. 
Também pude participar de uma live “Técnicas para Avaliação 
Formativa das Aprendizagens”, evento promovido pelo Grupo 
de pesquisas GEPPEA. Fui convidado para ministrar uma oficina 
sobre o uso do Material Dourado no ensino da matemática para 
o curso de formação de docentes, em dois anos seguidos. Após 
conclusão do mestrado a responsabilidade aumentou, o peso da 
formação expõe respeito mas, ao mesmo tempo, demanda na ne-
cessidade de estar alinhado ao cuidado com os exemplos, tanto na 
prática docente quanto na defesa do pensamento do que é certo 
quando o assunto é avaliação, seja ela da aprendizagem ou de po-
líticas e programas.
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3  A pesquisa de mestrado

A presente pesquisa teve como objeto de investigação a for-
mação continuada da área de Matemática realizada no PNAIC, 
no município de Ivaiporã, no ano de 2014. Para dar suporte a esta 
investigação buscou-se como base teórica principal em Fernandes 
(2010; 2011; 2018) em relação à Avaliação de Programas e Projetos 
Educacionais; Nóvoa (1991; 1995; 2002) com conceitos sobre a for-
mação de professores e profissão docente; e Fonseca (2004; 2009) 
sobre letramento matemático.

Diante da necessidade de aprofundamento do tema da pesqui-
sa, foi realizado uma revisão sistemática de literatura na Biblioteca 
Digital Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD) e no Catálogo 
de Teses e Dissertações da Coordenação de Aperfeiçoamento de 
Pessoal de Nível Superior (Capes) de trabalhos que envolvessem 
as palavras-chave: PNAIC, Matemática, Formação de professores. 
No total foram encontrados e selecionados, à época, 32 trabalhos, 
sendo 29 dissertações e 3 teses. A pesquisa revelou que a maioria 
das pesquisas foram desenvolvidas nas regiões Sudeste (41%) e 
Sul (34%).

Dos resultados da revisão de literatura emergiram quatro 
categorias: saberes/conhecimentos docentes, políticas públicas, 
prática pedagógica dos professores alfabetizadores e avaliação da 
formação em Matemática do PNAIC. Após categorização e análise 
ficou evidenciado que não havia, naquele momento, pesquisas que 
fizessem a avaliação específica do Programa em relação à formação 
em Matemática, no ano de 2014, sendo este o objeto de estudo pro-
posto por este pesquisador.

Os sujeitos de pesquisa foram as professoras da rede muni-
cipal de Ivaiporã, que participaram da formação no PNAIC em 
Matemática, no ano de 2014. Estes professores foram selecionados 
a partir de um levantamento inicial com todos os professores da 
rede municipal. O problema de pesquisa foi Qual a avaliação que 
professores egressos do PNAIC/2014, do município de Ivaiporã, fazem 
do programa em relação à formação continuada em Matemática? Tendo 
como objetivo geral: analisar como os professores alfabetizadores 
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que participaram do PNAIC avaliam a formação continuada da 
área de Matemática realizada em 2014 no município de Ivaiporã. 
E objetivos específicos: caracterizar o programa de formação conti-
nuada de Matemática do PNAIC para professores alfabetizadores 
dos anos iniciais do Ensino Fundamental; identificar potenciali-
dades, limites e desafios da formação continuada em Matemática 
evidenciados nos resultados do processo avaliativo realizado pelos 
professores egressos do PNAIC e; apontar possíveis influências da 
formação continuada em Matemática do PNAIC na atuação profis-
sional dos professores alfabetizadores.

A metodologia de pesquisa baseou-se em uma perspectiva de 
natureza qualitativa, do tipo estudo de caso avaliativo e teve como 
procedimento metodológico: análise documental, aplicação de 
questionário exploratório e entrevistas semiestruturadas. A meto-
dologia da Análise Textual Discursiva (ATD) de Moraes e Galiazzi 
(2007) foi escolhida para analisar os dados produzidos com apoio 
dos relatórios gerados pelo software Iramuteq, na revisão de litera-
tura das produções acadêmicas e das entrevistas semiestruturadas 
com seis participantes da formação do PNAIC em 2014. 

A análise documental trouxe dados importantes sobre a pro-
posta, organização e a estrutura do PNAIC para compreender o 
Programa de modo geral e específico para a formação dos professo-
res alfabetizadores. Recorrer aos referenciais teóricos de avaliação 
de políticas e programas educacionais foi necessário para enten-
der como as políticas e programas educacionais podem impactar a 
sociedade e como estas são necessárias para o desenvolvimento e 
aprimoramento da aprendizagem dos estudantes e formação dos 
professores.

O questionário exploratório teve por objetivo identificar os 
professores egressos da formação do PNAIC em Matemática no 
ano de 2014 e selecionar professores para participar da entrevis-
ta semiestruturada, além de diagnosticar a percepção dos profes-
sores sobre o ensino de Matemática nos anos iniciais do Ensino 
Fundamental. Dos 61 professores convidados, 34 devolveram o 
questionário respondido, e destes foram selecionadas seis para 
participar da entrevista semiestruturada. 
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As respostas das questões das entrevistas, após o processo de 
transcrição, foram agrupadas e organizadas em um único arquivo. 
Em seguida, foi preparado o corpus textual conforme orientações do 
tutorial Iramuteq, que foi inserido no software para ser processado e 
emitir os relatórios de análise que ele gera. Foi escolhido o método 
de Classificação Hierárquica Descendente (CHD) para análise das 
respostas, que agrupa as palavras do corpus textual que apresen-
tam forte correlação e associação em grupos que foram denomina-
dos de classes que são representadas em uma figura denominada 
dendrograma de classes. As classes geradas podem caracterizar o 
que na ATD se denomina de categorias de análise, pois associa as 
formas ativas dos textos analisados a partir de critérios de simi-
laridade, associação e correlação, com base no teste estatístico de 
associação qui-quadrado.

Na análise pelo método da CHD, no dendrograma do corpus 
textual gerado, emergiram seis classes de formas ativas agrupadas 
conforme a correlação entre elas e, ao mesmo tempo, conforme as-
sociação entre as classes, como se observa na Figura 1.
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Figura 1. Categorias e Unidades de Análise – 2020

Fonte: elaborado pelos autores

As categorias e unidades de análise apresentadas na figura 1 
trazem um panorama geral da pesquisa e dos resultados obtidos. 
Na avaliação do PNAIC, as professoras pesquisadas demonstra-
ram conhecimento sobre a proposta e os objetivos do PNAIC, sen-
do o principal deles alfabetizar todas as crianças até os 8 anos de 
idade, para melhorar os índices de proficiência em leitura, escrita e 
Matemática. Os depoimentos revelaram que a principal contribui-
ção da formação foi o despertar para um novo olhar para o ensino 
da Matemática nas turmas de alfabetização, partindo da reflexão 
sobre a própria prática pedagógica, pois foi um fator positivo em 
suas ações docentes.

Um aspecto importante foi a menção da utilização de jogos 
e brincadeiras, uma prática das professoras fortemente exerci-
da durante a formação, tanto na área de Linguagem quanto em 
Matemática. A adoção dessa metodologia, que mesmo não sendo 
novidade, trouxe uma nova perspectiva de utilização e adequação 
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aos conteúdos curriculares passando a ser mais utilizados nas au-
las de Matemática, visto que antes a prática de jogos tinha um ou-
tro sentido sem ser pedagógico. Um sinal de alerta da pesquisa foi 
o fato da baixa menção sobre a relação teoria-prática abordada nos 
cadernos de estudo da formação. Muitos conteúdos foram traba-
lhados, mas nos depoimentos ficou forte a relação com o lúdico que 
foi utilizado e não com a relação teórica.

A prática reflexiva, aliada à troca de experiências proporcio-
nada durante o curso às professoras alfabetizadoras que participa-
ram da formação do PNAIC, foi citada como um dos fatores posi-
tivos da formação, as quais provavelmente contribuíram para res-
significar a práxis dessas professoras. Segundo os depoimentos, as 
reflexões desencadeadas durante a formação acrescentaram valor 
e significado à ação docente, mesmo já possuindo experiência na 
atuação em classes da alfabetização.

Por fim, é importante ressaltar que a formação proposta pelo 
PNAIC trouxe grandes avanços para o ensino da Matemática, e 
que, por muitas vezes, é deixado em segundo planos diante de ou-
tras propostas de formação continuada. 

4  Contribuições da pesquisa para sociedade

O presente trabalho contribuiu para mostrar como os profes-
sores da rede municipal de ensino de Ivaiporã- PR avaliaram a for-
mação recebida em Matemática do PNAIC, no ano de 2014, e como 
esta formação impactou o trabalho em sala de aula, tanto na refle-
xão e desenvolvimento da prática docente quanto a melhoria na 
aprendizagem dos alunos, cumprindo os objetivos propostos pelo 
Programa que era alfabetizar as crianças até os 8 anos de idade, e 
reduzir a distorção idade/série.

Também vale destacar que a pesquisa evidenciou à necessi-
dade de compreender as razões de existirem poucas pesquisas de 
avaliação sobre políticas de formação continuada e, principalmen-
te, porque quando realizadas, os resultados nem sempre são divul-
gados para população ou para o meio acadêmico, ficando muitas 
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vezes os dados obtidos somente para os órgãos gestores. É preciso 
pensar além, compreender o que os resultados mostram para inter-
vir conforme as necessidades educacionais, propondo ações para 
minimizar problemas e dificuldades detectadas.  Com o estudo so-
bre avaliação de Políticas e Programas Educacionais foi possível 
compreender algumas relações que geralmente o professor em sala 
de aula desconhece.

Relatórios avaliativos servem para que gestores notem a im-
portância de fazer a formação continuada de professores com te-
mas que são realmente necessários e importantes para a prática 
docente, de modo a suprir as lacunas deixadas pela formação ini-
cial, além da demanda de situações que podem surgir no decorrer 
da atuação docente. A formação continuada precisa surtir efeito 
na prática, o professor precisa entender a importância da continui-
dade da formação para melhor atendimento aos alunos, e isso o 
PNAIC mostrou, ou seja, que é possível pensar em uma formação 
que vá ao encontro das necessidades do professor em sala de aula.

5  Considerações finais 

Embasado em minha experiência profissional e acadêmica 
é possível dizer que o PPGECEM oportunizou importantes refle-
xões não somente para o desenvolvimento da identidade do ser 
pesquisador e para obtenção do título, mas também trouxe apren-
dizado para minha carreira profissional e pessoal. Fazer parte de 
um Programa de mestrado por vezes pode parecer algo distante da 
realidade de muitas pessoas, não por motivo de exclusão, mas pelo 
fato de que não é possível abranger a todos, por variados motivos. 

Estudar um curso de mestrado traz exigências que precisam 
ser seguidas para que o pesquisador tenha condições de executar 
um bom projeto de pesquisa e que esta tenha a função de diag-
nosticar o meio e buscar alternativas para mudança da realidade. 
Estudar sobre Avaliação de Projetos e Programas Educacionais foi 
um ganho imensurável para meu aprendizado e qualificação. A 
proposta do Programa PNAIC permitiu refletir sobre minha pró-
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pria prática docente, pois obtive muitas respostas às questões sobre 
o ensino de Matemática, as quais eu indagava desde o tempo de 
Graduação. Sabemos que ainda há muito por fazer, principalmente 
levar conhecimento para que haja rompimento de alguns modelos 
de formação continuada que não estão de acordo com a real neces-
sidade do professor em sala de aula. É preciso levar aos professores 
formações condizentes e que possam ser aproveitadas em sala de 
aula, visando sempre a aprendizagem dos alunos. Em alguns casos 
é preciso buscar a pós-graduação fora da realidade vivida e trazer 
novos conhecimentos, para que aos poucos, vá existindo mudanças 
no contexto escolar.
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Desenvolvimento da pesquisa acerca da avaliação 
das aprendizagens na formação inicial em 

ciências biológicas no PPGECEM: contribuições à 
formação acadêmica e trajetória profissional

Ana Carolina da Silva Moreira
Mary Ângela Teixeira Brandalise

1  Introdução 

O presente trabalho traz um relato de experiência acerca de mi-
nhas vivências durante o curso de mestrado em Ensino de Ciências 
e Educação Matemática realizado na Universidade Estadual de 
Ponta Grossa, no período de 2019 a 2021, assim como os percur-
sos da pesquisa e resultados alcançados com a produção da dis-
sertação. Meu nome é Ana Carolina, sou professora de Ciências 
e Biologia em uma cidade do interior do Paraná, e dois (2) anos 
após terminar minha graduação optei por cursar o programa de 
mestrado na mesma instituição em que fui graduada. A decisão 
em cursar o mestrado veio da inquietação vivenciada em sala de 
aula, assim como a escolha do objeto de estudo, a Avaliação das 
Aprendizagens, sobre o qual me dediquei a conhecer, compreen-
der e aplicar não só para o desenvolvimento da pesquisa e escrita 
da dissertação, mas também para meu crescimento profissional e, 
consequentemente, para a formação de meus alunos.  Nesse relato, 
apresento de forma sucinta, minha trajetória pessoal até chegar ao 
curso de mestrado, o percurso vivenciado durante o programa, as-
sim como os objetivos, problemática e um resumo dos resultados 
alcançados com a pesquisa desenvolvida.

Capítulo 2
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2  Minha trajetória

2.1  Da educação básica ao ensino superior

Eu sou uma mulher branca, paranaense, nascida na década 
de 1990 em Telêmaco Borba, cidade na qual vivi grande parte da 
minha vida e onde resido atualmente. Meus pais sempre me incen-
tivaram a estudar e incutiram em mim a ideia de que o estudo seria 
a melhor forma de ter uma situação de vida confortável e um bom 
emprego quando crescesse. Sendo assim, ao longo de toda minha 
trajetória escolar me dediquei ao máximo, não só por valorizar a 
educação, mas porque meus pais cultivaram em mim a paixão por 
aprender.

Comecei a frequentar a escola no ano 2000, aos seis (6) de ida-
de, em uma instituição pública, e lembro-me exatamente do sen-
timento de felicidade em meu primeiro dia de aula, ir para a es-
cola era algo que eu queria muito e sempre fui retratada como a 
“boa aluna”, recebendo elogios das minhas queridas professoras 
do Ensino Fundamental I, as quais sempre admirei e para as quais 
confessei mais de uma vez que queria ser professora como elas 
quando crescesse. 

O Ensino fundamental II foi diferente. Como adolescente, pre-
cisava encontrar minha identidade, e embora continuasse sendo 
dedicada e tendo os estudos como meu principal objetivo, eu não 
via tanta valorização na profissão docente.  Devido a rotina dife-
rente nesse nível de ensino, percebi que a afetividade que antes en-
contrava no ambiente escolar com tanta facilidade não existia mais, 
pois encontrava ali muita reclamação, muitos professores adoecen-
do em sala de aula e desmotivados com o trabalho e, consequente-
mente, o meu encantamento pela docência passou, embora a escola 
continuasse sendo o lugar em que eu construía minhas melhores 
memórias.

O Ensino Médio chegou e com ele a vontade de ter indepen-
dência, por isso procurei uma vaga de estágio em uma indústria 
como auxiliar administrativo e ali permaneci por 2 (dois) anos. Foi 
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uma experiência muito construtiva, porque naquele local pude con-
viver com pessoas diferentes, aprender sobre uma profissão que 
eu não havia tido o contato ainda e, principalmente, porque recebi 
incentivo para cursar o ensino superior e construir uma carreira de 
trabalho. Essa experiência foi importante para perceber que eu não 
tinha nenhuma afinidade com a indústria, administração ou roti-
nas de trabalho muito estáticas. 

Ainda, no final de minha educação básica, fui uma das pou-
cas estudantes no Paraná que viveu o Ensino Médio por blocos de 
disciplinas, projeto implantando no ano de 2009 pelo governo esta-
dual. No projeto, os estudantes do Ensino Médio, a partir daquele 
ano, teriam aulas de 6 disciplinas no 1º semestre e 6 disciplinas no 
2º semestre, com o objetivo de diminuir a evasão escolar.  No caso 
de retenção em alguma disciplina, o estudante teria um atraso de 
apenas 6 meses e poderia inclusive cursar dois blocos ao mesmo 
tempo se houvesse a necessidade.  O colégio em que estudava foi 
escolhido para testar o projeto, sendo assim, não tive opção, e vivi 
aquele novo modelo de ensino. 

Particularmente não gostei, porque as disciplinas que eu mais 
gostava eram sempre no 2º semestre, tendo pouco contato com os 
professores, e quando fiz o vestibular obrigatoriamente precisei 
terminar o terceiro ano e prestar o vestibular de verão porque acon-
tecia no final do ano letivo (e que na época possuía o maior número 
de inscritos, ou seja, concorrência maior). 

Naquele período, eu não tinha nenhuma informação sobre 
como funcionava o vestibular, eu só sabia que queria ser professora 
de Ciências e Biologia porque foram as disciplinas que eu me iden-
tificava, então pesquisando sobre cursos de graduação, eu escolhi o 
curso de Licenciatura Ciências Biológicas e optei pela Universidade 
Estadual de Ponta Grossa porque era a instituição pública mais 
próxima da minha cidade.

Hoje percebo que na época não tinha muito conhecimento 
sobre o Ensino Superior porque na minha família ninguém havia 
estudado em uma universidade e na escola os professores não fa-
lavam sobre isso, e quando eram questionados eles diziam que era 
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muito difícil, que era melhor nós fazermos uma faculdade particu-
lar ou um curso técnico. Mesmo com poucas informações eu ten-
tei, prestei vestibular para a UEPG e fui aprovada em 1º lugar na 
concorrência para alunos oriundos de escola pública. O sistema de 
cotas me possibilitou ser a primeira pessoa com diploma de ensino 
superior na minha família e obtido em uma universidade pública, 
o que me orgulha muito.

Durante a graduação eu fui descobrindo aos poucos o que era 
o curso, como a universidade está organizada, o que ela pode ofe-
recer, e levei um tempo para isso, então eu não acho que tenha 
aproveitado tudo que a instituição tinha a oferecer, mas me dedi-
quei a aprender o máximo das disciplinas porque meu objetivo era 
ser professora, e eu pensava que ter o conhecimento da área era o 
ponto mais importante. 

Eu tive a oportunidade de participar de dois programas ao 
longo da graduação como bolsista: o Programa Institucional de 
Bolsas de Iniciação Científica (PIBIC) na área de microbiologia e do 
Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência (PIBID). 
Cada programa contribuiu de maneira diferente para minha for-
mação, mas foi graças ao PIBID que tive certeza de que a docência 
na educação básica era meu objetivo e foi ali que consegui viver o 
que esperei em todos os anos que estive na escola como estudante: 
aulas dinâmicas, contextualizadas, práticas e foi esse projeto que 
me moldou como professora. O curso me proporcionou o conheci-
mento científico e o PIBID a técnica, o modus operandi de uma esco-
la, da sala de aula. Minha pesquisa de conclusão de curso foi sobre 
o processo avaliativo a partir da representação social dos estudan-
tes matriculados no 9º ano do ensino fundamental. Nesse trabalho 
pude ter um primeiro contato com a pesquisa acadêmica e estudar 
sobre avaliação, porém após finalizar a graduação não continuei 
com os estudos nessa área.

Graduei em março de 2016, voltei para minha cidade natal, e 
em abril do mesmo ano assumi 15 aulas (4 turmas) em uma escola 
pública e 25 aulas (8 turmas) em uma escola particular. Foi um iní-
cio de carreira rápido, cheio de desafios, mas eu tive certeza desde 
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o primeiro dia em sala de aula que era aquilo que eu queria fazer 
nos próximos anos.

2.2  A docência

Ao vivenciar a docência nos anos seguintes, me deparei com 
diversas situações, tais como: indisciplina, baixo rendimento, de-
sinteresse, implantação da BNCC, mas o que mais me chamava 
atenção era a “semana de provas”. Durante essa semana de avalia-
ções, os alunos ficavam sempre muito nervosos, alguns choravam, 
outros simplesmente não se importavam com os resultados, os co-
legas de trabalho se mostravam muito estressados, os pais procu-
ravam o colégio para reclamar do desempenho dos filhos e eu ten-
tava entender a causa de tudo isso. Me incomodava observar que 
tudo que eu fazia durante as aulas parecia ser resumido à apenas 
tirar nota na prova para ser aprovado ao final do ano letivo. 

Ao ver o resultado das provas eu me indignava com o de-
sempenho dos alunos, e tentava encontrar uma justificativa, se era 
minha metodologia de aula ou se era a falta de comprometimento 
com os estudos por parte dos alunos, e essa foi a minha motivação 
em procurar uma pós-graduação. Eu queria aperfeiçoar meu pro-
cesso de ensino, por isso, procurei um curso de especialização no 
Ensino de Biologia no qual tive discussões e formação sobre méto-
dos de ensino voltados para essa área, o qual foi importante para 
me ajudar a aperfeiçoar minha didática, mas a avaliação continuava 
sendo uma dificuldade. Por isso, após finalizar a especialização, me 
interessei em procurar um programa de mestrado a fim de voltar 
ao meio acadêmico para pesquisar e estudar acerca da Avaliação 
das Aprendizagens.

2.3  Percurso durante o mestrado

Participei do processo seletivo no ano de 2019 para o 
PPGECEM, e durante a seleção manifestei meu interesse em estu-
dar sobre avaliação da aprendizagem. Após ter sido selecionada 
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como mestranda, meu primeiro orientador foi designado e este-
ve comigo durante o primeiro ano do mestrado. Como eu moro 
em Telêmaco Borba e as aulas do mestrado eram presenciais no 
campus de Uvaranas da UEPG, em Ponta Grossa, eu precisei viajar 
semanalmente para participar das aulas. As disciplinas cursadas 
foram muito importantes para compreender o que é fazer um mes-
trado, o que é ser pesquisadora, como desenvolver uma pesquisa e 
principalmente reestruturar o projeto e definir o objeto da pesqui-
sa. Foi um momento desafiador, porém construtivo, as discussões 
durante as aulas ajudavam a conhecer uma área da ciência que eu 
ainda não dominava. 

Na metade do ano de 2019 fui convidada a trabalhar em outro 
colégio particular, com um salário melhor e no qual eu tinha inte-
resse em estar. Por isso, mesmo já estando estabilizada optei por 
trocar de colégio o que de certa maneira interferiu na minha dedi-
cação ao mestrado, pois precisei direcionar mais horas para prepa-
rar aulas, conhecer o novo material e sistema de ensino etc. Sei que 
isso interferiu em meu desempenho, eu poderia ter lido mais, par-
ticipado de congressos, escrito artigos, mas eu não tinha a opção de 
não trabalhar ou de receber apenas uma bolsa, então pensei a longo 
prazo e foi essa minha realidade naquele momento. As aulas do 
mestrado ocorriam nas quartas e quintas-feiras e me matriculei no 
máximo de disciplinas que consegui para finalizar os créditos em 
um ano. Me organizei financeiramente para trabalhar apenas no 
colégio particular durante esse ano e concentrar minhas aulas em 
3(três) dias para que pudesse me deslocar até a outra cidade para 
estudar.  No final do ano de 2019, meu orientador precisou deixar 
a orientação por motivos pessoais, e eu pensei em desistir do mes-
trado, porque apesar de ser algo que almejei por muito tempo e me 
dediquei para conquistar, aquele ano foi muito difícil, eram dias 
de trabalho intenso no colégio, as viagens semanais, a cobrança em 
ser uma boa profissional mas também uma boa mestranda, situa-
ções que geraram muito estresse, e ao saber que meu orientador 
não estaria mais comigo era como um sinal de que eu não deveria 
continuar. 
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Ao conversar com a coordenadora do curso, ela me orientou a 
procurar a Prof. Mary Ângela porque ela pesquisa avaliação edu-
cacional e poderia me ajudar. Ao entrar em contato com a prof. 
Mary e conversar sobre a possibilidade dela me orientar, ela me 
disse que já tinha muitos orientandos no momento, mas aceitaria 
me acompanhar. Foi um barco salva-vidas, eu me reanimei, afinal 
metade do caminho já havia sido percorrido, mas ao mesmo tempo 
eu precisaria recomeçar minha pesquisa do zero, refazer projeto, 
reestruturar referencial teórico, revisão de literatura, coletar dados, 
analisar e escrever a dissertação, enfim, apesar disso, eu estava ani-
mada e iniciei o ano de 2020 acreditando que até o final do ano con-
cluiria o mestrado. Em março daquele ano fomos surpreendidos 
com a pandemia de COVID-19.

Se você está lendo esse artigo e não era professor(a) no ano 
de 2020 em meio a pandemia de COVID-19 talvez você não tenha 
dimensão do que estou relatando, mas lembre-se do quanto foi di-
fícil viver o medo de adoecer, o isolamento social, a necessidade 
de ministrar as aulas online e acrescente a isso a inexperiência com 
os recursos necessários para fazê-lo. Todo planejamento, toda ex-
periência em sala de aula, nada daquilo servia para a realidade de 
um ensino remoto, e na rede de ensino particular, nós tivemos uma 
pausa de apenas uma semana para nos organizarmos e migrar para 
esse novo formato. Foi um momento de muita tensão precisando 
de uma adaptação rápida às mudanças. No mestrado também pas-
samos a ter aulas remotas e foi preciso adaptar as orientações e a 
coleta de dados para um formato em que encontros presenciais não 
fossem necessários. 

No ano de 2020, finalizei a escrita do projeto de pesquisa e rea-
lizei a revisão de literatura, sob orientação da prof. Mary. Definimos 
nosso objeto de estudo como a Avaliação das Aprendizagens na 
Formação Inicial de Professores de Ciências e Biologia, sendo o pú-
blico-alvo os acadêmicos matriculados no 3º e 4º ano do curso de 
Licenciatura em Ciências Biológicas da Universidade Estadual de 
Ponta Grossa, curso e instituição em que sou aluna egressa.  Foi in-
teressante revisitar o curso, conhecer os acadêmicos em formação, 
conversar com professores, tudo isso me ajudou a refletir e buscar 
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respostas para muitas das minhas inquietações. Finalizei minha co-
leta de dados neste mesmo ano, tive minha qualificação no mês de 
novembro de 2020 e a defesa da dissertação em junho de 2021. Em 
relação às vivências durante o mestrado, posso dizer que foi um 
período difícil por não conseguir me dedicar exclusivamente ao es-
tudo, mas tive o apoio imensurável da minha orientadora, sem ela 
dificilmente eu teria vencido essa etapa. 

2.4  As experiências após a conclusão do mestrado

Após a conclusão do mestrado, eu continuei a atuar como pro-
fessora de Ciências e Biologia e voltei a atuar no ensino público. Em 
minha prática docente, o mestrado contribuiu na reflexão sobre o 
processo avaliativo, e em como abordo isso com meus estudantes. 
Hoje deixo claro desde o início os objetivos da aula, o que eles pre-
cisam aprender, como serão avaliados e temos diversos momentos 
de feedback para que possam ter clareza do processo de aprendiza-
gem, quais serão os instrumentos utilizados para avaliação e como 
serão avaliados. Acredito que esse é meu maior retorno profissio-
nal, pois eu procurei o mestrado a fim de melhorar minha prática 
docente, especialmente no âmbito da avaliação escolar e eu tenho 
alcançado pequenos resultados diários com essa abordagem mais 
reflexiva e que vai de encontro com o que eu pesquisei. 

Um outro ponto positivo, é que por ter estudado sobre ava-
liação, a coordenadora do colégio particular em que trabalho sem-
pre me procura como uma forma de também aprender, entender o 
que tem sido discutido nas universidades e nos grupos de pesquisa 
sobre o tema, visto que a avaliação é um componente importante 
do processo de ensino e aprendizagem. No ano de 2022, seis (6) 
meses após ter recebido o título de mestre, fui convidada a falar na 
formação de professores do início do ano letivo. Foi um momento 
interessante, de troca de ideias com meus colegas, e ao mesmo tem-
po de contribuir um pouco para trazer novas discussões e olhares 
sobre o tema. 
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3  Pesquisa de mestrado – revisão de literatura, 
objetivos e metodologia de pesquisa

A pesquisa de mestrado aqui apresentada teve como tema de 
estudos a Avaliação das Aprendizagens. No âmbito da Avaliação 
Educacional, esse tema representa o domínio sob o qual estão os 
processos de ensino e aprendizagem vivenciados diariamente no 
ambiente escolar. O referencial teórico está pautado principalmen-
te nos trabalhos de Domingues Fernandes (2009), para este pes-
quisador a “Avaliação das Aprendizagens” é o termo correto pois 
representa a multiplicidade de conhecimentos desenvolvidos du-
rante o processo de ensino e aprendizagem.  

 A fim de reconhecer o panorama das pesquisas acadêmicas 
acerca da Avaliação das Aprendizagens estabeleceu-se um traba-
lho de revisão sistemática de literatura, no qual consultou-se a base 
de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações 
(BTDT), trabalhos desenvolvidos em cursos de Pós-Graduação 
das Universidades Brasileiras que abordassem no período de 2003 
a 2019 os seguintes aspectos: 1. Avaliação da Aprendizagem, 2. 
Concepções sobre o tema e 3. A área de Ciências Biológicas. Ao 
todo, foram encontradas 26 (vinte e seis) produções acadêmicas 
sendo 1 (uma) tese e 20 (vinte) dissertações, entre as quais 21 (vinte 
e uma) foram selecionadas para análise de seus objetos de estu-
do, objetivos, metodologia e resultados alcançados. A análise deu-
-se a partir da metodologia da Análise Textual Discursiva (ATD) 
de Moraes e Galiazzi (2016) combinada com as análises a partir 
do software Iramuteq, o software gratuito e com fonte aberta, de-
senvolvido por Pierre Ratinaud (LAHLOU, 2012; RATINAUD; 
MARCHAND, 2012) e licenciado por GNU GPL (v2), que permite 
fazer análises estatísticas sobre corpus textuais e sobre tabelas indi-
víduos/palavras (CAMARGO; JUSTO, 2013).

Após a análise dos dados, constatou-se que o maior número 
de produção acadêmica se encontra na região centro-oeste do país. 
Após a análise dos dados por meio da ATD encontrou-se 3 (três) 
categorias principais, tendo cada uma delas subcategorias confor-
me representação na figura a seguir.
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Figura 1. Categorias e subcategorias das produções acadêmicas conforme a ATD.

Fonte: elaborado pelas autoras

Os resultados da revisão de literatura apontaram para os se-
guintes aspectos: a) destaque do papel do professor no processo 
avaliativo, b) relevância dos estudos sobre a avaliação na forma-
ção de professores e c) estratégias de avaliação. Após interpretação 
desses dados, percebeu-se uma lacuna em estudos voltados para 
Avaliação das Aprendizagens no ensino de Ciências Biológicas e 
para formação inicial de professores, desta forma definiu-se o pú-
blico-alvo dessa pesquisa.

Os sujeitos dessa pesquisa de mestrado foram os acadêmicos 
do curso de Licenciatura em Ciências Biológicas da Universidade 
Estadual de Ponta Grossa (UEPG) matriculados na 3ª e 4ª série do 
curso no ano de 2020, quando os dados foram coletados. O pro-
blema de pesquisa foi: Que (quais) percepções os licenciandos 
em Ciências Biológicas da UEPG têm sobre a formação inicial em 
Avaliação das Aprendizagens? Tendo como objetivo geral: analisar 
as percepções dos licenciandos em Ciências Biológicas sobre o do-
mínio (conhecimento) de Avaliação das Aprendizagens propicia-
das durante a sua formação inicial. E, como objetivos específicos: 
identificar as percepções dos acadêmicos dos 3º e 4º anos do curso 
de Licenciatura em Ciências Biológicas da UEPG acerca da forma-
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ção inicial em Avaliação das Aprendizagens; descrever as percep-
ções sobre a formação inicial em Avaliação das Aprendizagens 
dos acadêmicos do curso de Licenciatura em Ciências Biológicas; 
apontar potencialidades e fragilidades acerca da formação inicial 
em Avaliação das Aprendizagens considerando as percepções dos 
licenciandos. 

A metodologia de pesquisa baseou-se em uma abordagem 
qualitativa, do tipo descritiva-explicativa, no qual os procedimen-
tos metodológicos basearam-se em: a) análise documental, b) apli-
cação de questionário exploratório e c) entrevistas semiestrutura-
das.  A análise de dados baseou-se na Análise Textual Discursiva 
(ATD), de Moraes e Galiazzi (2016).

A análise documental apontou que o tema Avaliação das 
Aprendizagens, apesar de ser um componente indissociável da 
prática docente, não se constitui como um componente curricular 
na matriz do curso, e que o tema é abordado nas disciplinas de 
Didáticas, Estágio Supervisionado e Laboratório de Ensino, como 
uma unidade dos programas propostos.

Quanto aos questionários exploratórios, apenas 18 acadêmicos 
responderam entre os 67 acadêmicos matriculados nas 3ª e 4ª séries 
do curso, compondo a amostra da pesquisa.  Entre esses o perfil so-
cioeducacional evidenciou que: 78% encontravam-se na faixa etária 
entre 20 e 25 anos, sendo 16 deles pertencentes ao gênero feminino, 
e sendo todos paranaenses oriundos de cidades próximas à Ponta 
Grossa, onde está o campus da UEPG. 

Ao serem questionados sobre o tema avaliação observou-se 
que muitos apresentam uma percepção à avaliação como medida 
ou avaliação como verificação conforme as classificações de Guba e 
Lincoln (1989). E, ainda, a prevalência da preocupação dos acadê-
micos com os instrumentos avaliativos a serem utilizados, embora   
declarassem  que a avaliação é um elemento fundamental da práti-
ca pedagógica.

No questionário direcionou-se questões acerca da abordagem 
de ensino a respeito da Avaliação das Aprendizagens em 3 (três) dis-
ciplinas: Didática, Laboratório de Ensino e Estágio Supervisionado. 
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Tais disciplinas foram selecionadas após a análise de currículo do 
curso em vigência à época.

Os resultados apontam, que tais disciplinas abordam o estudo 
da avaliação, porém os conceitos acerca de instrumentos avaliati-
vos, funções da avaliação e teorias ou metodologias de ensino aca-
bam se interligando, tornando difícil identificar como tais estudos 
de fato ocorreram. Nas falas dos acadêmicos é possível perceber 
que as 3 (três) disciplinas abordaram o tema, sendo que Didática 
desenvolveu de uma maneira mais aprofundada de acordo com os 
entrevistados.

A partir da análise dos dados encontrados nos questionários, 
elaborou-se uma entrevista com perguntas estruturadas e pré-de-
finidas nas quais buscamos identificar as percepções dos acadê-
micos acerca de sua formação inicial relacionada à Avaliação das 
Aprendizagens. Ao todo, participaram das entrevistas 10 acadê-
micos. Para análise dos dados obtidos a partir das entrevistas, op-
tou-se pela combinação do método ATD aliado a análises textuais 
das respostas geradas no software Iramuteq. A partir da análise dos 
dados produzidos chegamos a 6 (seis) categorias de análise, sen-
do elas: 1. Espaços dos componentes curriculares, 2. Percepção dos 
acadêmicos sobre a formação em avaliação, 3. Percepção dos licen-
ciandos sobre avaliação, 4. Base teórica dos estudos de Avaliação 
das Aprendizagens, 5. Formação do Licenciando, 6. Práticas 
de Avaliação das Aprendizagens no Curso de Licenciatura em 
Ciências Biológicas.

Como considerações finais,  a partir das análises dos resulta-
dos, pudemos concluir que no curso de Licenciatura em Ciências 
Biológicas da UEPG as avaliações nos componentes curriculares 
apresentam dualidade, ou seja, são avaliados de acordo com aspec-
tos de avaliação formativa nas disciplinas de formação pedagógi-
ca e de maneira classificatória, valorizando instrumentos de coleta 
de dados como provas, seminários e relatórios exclusivamente nas 
disciplinas de formação específica da área  de Ciências Biológicas. 
Em relação à Formação em Avaliação das Aprendizagens na for-
mação inicial percebe-se uma valorização de abordagens concep-



46

sumário

ções racionalistas voltadas à nota, medida, classificação, e falta de 
conhecimento de autores do campo da avaliação educacional. 

Por fim, considera-se como desafios a serem discutidos e re-
pensados no curso de formação inicial de professores de Ciências e 
Biologia da UEPG, a necessidade de superação da visão de avalia-
ção com ênfase apenas nos instrumentos avaliativos, a  carência de 
estudos aprofundados em conceitos e autores contemporâneos da 
área de Avaliação das Aprendizagens,  a importância  da realização 
de avaliações das aprendizagens, em um perspectiva formativa no 
decorrer do curso  de graduação que possibilitem aos acadêmicos 
a vivencia de práticas avaliativas mais participativas e dialógicas  
que contribuam tanto para a formação docente quanto para a futu-
ra atuação profissional, 

4  Contribuições da pesquisa para a sociedade

O presente trabalho contribuiu ao trazer informações acerca da 
formação inicial de professores de Ciências e Biologia relacionados 
à Avaliação das Aprendizagens. Entende-se que a formação inicial 
não dá conta de proporcionar todas as discussões que permeiam 
o âmbito escolar, contudo sendo a avaliação um componente in-
dissociável da prática docente faz-se necessário um embasamento 
teórico e metodológico para que os futuros profissionais de educa-
ção possam atuar de maneira mais coerente com a visão alicerçada 
nos estudos teóricos, de que a Avaliação das Aprendizagens deve 
ocorrer de maneira formativa, para que contribua de fato para o 
desenvolvimento e aprendizagem  dos alunos e para o trabalho do-
cente, deixando de ser um componente do processo educativo que 
gera  tensões, conflitos e  classificações, como tem se mostrado nos 
dias atuais.

Nossos apontamentos a partir da dissertação também con-
tribuiu diretamente para o curso de Licenciatura em Ciências 
Biológicas da UEPG, visto que ao detalharmos como se encontra 
na atualidade a formação em Avaliação das Aprendizagens, tais 
dados podem servir de embasamento para discussões e possíveis 
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adequações em relação ao currículo do curso, além de promover 
reflexões acerca da atuação dos professores formadores.

5  Considerações finais

Baseado em minha vivência no PPGECEM entendo que a 
oportunidade de fazer parte de um programa de mestrado está 
além da qualificação profissional e da obtenção de título. O curso 
de mestrado é o local onde se torna possível discussões e reflexões 
acerca da pesquisa científica, da produção de conhecimento que 
em outro ambiente não se torna possível. Eu enquanto profissional 
da Educação Básica compreendo a importância da pesquisa aca-
dêmica para melhora de minha atuação em sala de aula, além de 
possibilitar meu crescimento profissional e pessoal, uma vez que 
minha pesquisa de mestrado refletiu diretamente na qualidade da 
aprendizagem de meus alunos. 

Ainda há muitos indícios acerca da Avaliação das 
Aprendizagens a serem explorados na formação inicial e continua-
da de professores de Ciências e Biologia, que possam agregar as es-
pecificidades dessa área de ensino. Dessa forma, finalizo este relato 
agradecendo a cada pessoa que esteve comigo durante esse proces-
so, especialmente minha orientadora Prof. Dra. Mary Ângela por 
sempre me incentivar a fazer meu melhor e a não desistir. 
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Relato de uma pesquisa sobre (in)disciplina: 
discussões a partir das percepções de licenciandos

Arnold Vinicius Prado Souza
Ana Lúcia Pereira
Márcio Akio Ohira

1  Trajetória acadêmica

A trajetória acadêmica de um egresso do mestrado pode ser 
bastante enriquecedora e variada, dependendo das escolhas e inte-
resses do indivíduo. É o caso dos autores deste artigo, que acumu-
lam diversas formações ao longo de suas carreiras, enquanto pro-
fissionais da educação. Em especial o primeiro autor que iniciou 
sua trajetória acadêmica com uma graduação em Licenciatura em 
Matemática, pela Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG), 
o que lhe proporcionou conhecimentos sólidos na área de exatas 
e o habilitou a lecionar a disciplina de Matemática em escolas de 
Ensino Fundamental e Médio. Durante o curso, participou de inú-
meros projetos de extensão, grupos de estudo e pesquisa e projetos 
de iniciação científica, que trouxeram suporte e aprofundamento 
para a sua área de atuação. No decorrer de sua formação, teve a 
oportunidade de realizar um intercâmbio no curso de Matemática 
da Universidade de Coimbra em Portugal, pelo Programa de 
Licenciaturas Internacionais, promovido pela Coordenação de 
Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES).

Posteriormente, optou por realizar uma segunda graduação, 
desta vez em Licenciatura em Pedagogia, o que lhe proporcionou 
uma visão mais ampla sobre as Ciências Humanas e Sociais, além 
de aprimorar suas habilidades em práticas pedagógicas. Mas seu 
interesse pelos estudos no ensino de ciências não parou por aí, de-
cidiu investir em uma Especialização em Metodologia no Ensino 
de Matemática, aprofundando seu conhecimento sobre estratégias 
de ensino e aprendizagem para o trabalho com matemática. Depois 

Capítulo 3
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disso, o profissional ingressou em um Programa de Pós-Graduação 
nível mestrado em Ensino de Ciências e Educação Matemática 
(PPGECEM- UEPG), onde teve a oportunidade de aprofundar seus 
conhecimentos em pesquisas sobre o processo de ensino e aprendi-
zagem de ciências e matemática, trazendo contribuições com a te-
mática Indisciplina, presente nos contextos escolares, produzindo 
como produto final uma dissertação com a temática “Discutindo 
indisciplina a partir da disciplina: uma análise das concepções de 
licenciandos dos cursos de Matemática e Biologia”. Durante o mes-
trado participou de inúmeros eventos e produziu inúmeros traba-
lhos, palestras, seminários com base em experiências produzidas 
nos contextos de sala de aula de Matemática.

No entanto, seu interesse pela área de Educação não se limita-
va apenas às questões metodológicas. Nesse contexto, no período 
de realização do Mestrado, decidiu fazer uma especialização em 
Neuropsicopedagogia Clínica, o que lhe proporcionou uma com-
preensão mais ampla sobre o funcionamento do cérebro e suas re-
lações com o processo de aprendizagem. Para complementar essa 
sua formação, se especializou também em Psicopedagogia Escolar, 
o que lhe proporcionou uma visão mais ampla sobre as questões 
emocionais e psicológicas envolvidas no ensino.

Com todas essas formações, o profissional se tornou um es-
pecialista em Educação e aprendizagem, com um conhecimento 
aprofundado tanto em questões metodológicas quanto emocionais 
e psicológicas envolvidas no ensino e aprendizagem de Ciências e 
Educação Matemática. Após essas formações iniciais, ingressou no 
Programa de Pós-Graduação em Ensino de Ciência e Tecnologia 
(UTFPR- PG), nível Doutorado (em andamento), onde realiza 
pesquisas envolvendo o Raciocínio Matemático (RM), expandin-
do seu conhecimento da Educação Básica para o Ensino Superior. 
Nesse momento, enquanto bolsista da CAPES (Coordenação de 
Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior), vem produzindo 
inúmeros trabalhos, bem como se envolvendo na construção e parti-
cipação de eventos para divulgação das duas temáticas, Indisciplina 
e RM, que estão atreladas ao processo de aprendizagem.
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Sua trajetória acadêmica exemplifica a importância de se in-
vestir em formações complementares aos estudos originais, bus-
cando desenvolver competências distintas e ampliando o leque de 
possibilidades em sua carreira. O profissional em questão, certa-
mente, tem muito a oferecer aos seus alunos e a comunidade, tra-
zendo uma visão completa sobre os processos educacionais em que 
está envolvido. 

2  Introdução a pesquisa de mestrado

Atualmente, o tema “indisciplina” tem sido foco e um dilema 
no contexto escolar. Entretanto, o que de fato gera a indisciplina no 
ambiente escolar? Assim, identificam-se vários fatores presentes 
nesses espaços, como por exemplo: a não utilização de tecnologias 
atrativas que muitas vezes não são exploradas nos momentos de 
intervenções pedagógicas; a indisposição do aluno para raciocinar; 
questões familiares; a escola com espaços e recursos escassos; as 
mudanças no comportamento e estrutura social; os processos di-
dático-metodológicos, dentre outros. Pode-se pensar ainda como 
fatores: aulas de cunho extremamente expositivo; falta de material 
de apoio que auxiliem na construção dos conhecimentos; falta de 
preparo pedagógico e de perspectivas futuras, tanto para os pro-
fessores quanto para os alunos e o desestímulo profissional entre 
os docentes em formação inicial e em serviço. Esses constituem-se, 
assim, como situações que se opõem ao que é convencionado como 
disciplina na escola (SOUZA, 2020).

Inicialmente no período de graduação, o contexto pesqui-
sado, referente ao fenômeno da indisciplina foi na disciplina de 
Matemática, resultante de uma ação docente que ocorreu no de-
correr do ano de 2015. Essa ação foi desenvolvida por extensionis-
tas do projeto “Formação do professor e pesquisador em Educação 
Matemática: desafios e perspectivas” e estava atrelada ao Estágio 
Curricular Supervisionado vinculado a Universidade Estadual de 
Ponta Grossa, envolveu aproximadamente sessenta alunos de um 
colégio do município de Ponta Grossa- PR, com idade entre dez 
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e doze anos, regularmente matriculados nos 6º anos do Ensino 
Fundamental Anos Finais.

Observou-se que existiam inúmeras motivações para essa pos-
tura, sendo elas relacionadas às abordagens metodológicas adota-
das pelos professores, que muitas vezes apresentavam aulas de 
maneira expositiva, não tendo muito envolvimento com os alunos. 
Ou mesmo, relacionadas a conteúdo, pois muitas das dificuldades 
encontradas nos alunos era referente à interpretação Matemática 
e ao domínio das operações básicas e fundamentais. É importante 
destacar que em nenhum momento, foi objetivo deste trabalho jul-
gar ou apontar as ações dos professores como erradas ou equivoca-
das. Nosso intuito, com essas situações inicialmente apresentadas, 
foi somente perceber e apontar que a indisciplina possui inúme-
ras designações. No campo educacional, a questão da indisciplina 
muitas vezes é relacionada apenas às questões comportamentais. 
Porém, o conceito de indisciplina não envolve somente a dimensão 
do comportamento do aluno, são diversos os fatores que podem 
justificar o comportamento que provocam a disciplina no contex-
to educacional. Sendo assim, para existir uma reflexão assertiva, 
de modo a enfrentar o problema é necessário entender o que está 
acontecendo com a disciplina hoje na escola (BENETTE. 2009).

Sendo assim, a presente temática se justificou pela necessi-
dade de se aprofundar a compreensão sobre o tema apesar de ser 
muito debatida no cenário educacional. Essa inquietação surgiu no 
período da graduação do proponente, o qual estava em sua for-
mação inicial e faltavam-lhe algumas ferramentas que poderiam 
auxiliar na solução do problema e que se manteve em sua atuação 
como profissional de educação agora formado. Hoje, atuando des-
de o Ensino Fundamental Anos Finais até o Ensino Médio, percebe-
-se enraizado no discurso de educadores, não só na área específica 
na qual trabalho que é a Matemática, mas em outras áreas do co-
nhecimento, um discurso que apenas culpabilizar alguém por atos 
indisciplinares, seja aluno, família ou mesmo a escola, trazendo, 
assim, grande inquietação. 

Neste contexto, houve a necessidade de retornar à acade-
mia, agora no curso de Pós-Graduação em Ensino de Ciências e 
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Educação Matemática (PPGECEM-UEPG), para refletir, não ape-
nas sobre a prática docente, mas sim sobre o discurso apresentado 
pelo professor da formação inicial, ou seja, o licenciando. Podendo 
assim, estabelecer uma relação sobre o que esses licenciandos real-
mente entendem por (in)disciplina e quais as influências que o não 
entendimento do que é (in)disciplina pode gerar no processo de 
ensino, agora não pensando apenas no discurso de professores em 
formação da área de Matemática, mas também na área da Biologia. 
Por meio dessa, busca-se contribuir com a prática docente, visto 
que a pesquisa além de buscar conhecer o aluno em sua totalidade, 
visa conhecer o professor que atua nos espaços escolares, entender 
como é tratada e se foi trabalhada a temática indisciplina escolar, 
em sua formação inicial, buscando refletir e conhecer suas concep-
ções com relação a esse tema. 

Assim, a pesquisa teve como objetivo geral identificar a concep-
ção de professores em formação inicial dos cursos de Licenciatura 
em Matemática e Biologia sobre disciplina e indisciplina. Para atin-
gir esse objetivo geral foram delineados os seguintes objetivos espe-
cíficos: 1) identificar a relação entre as concepções dos professores 
pesquisados em formação inicial, sobre disciplina e indisciplina; 2) 
desvelar como vem sendo abordado o tema indisciplina na forma-
ção inicial desses professores; 3) construir o conceito de indiscipli-
na a partir do conceito de disciplina de acordo com as concepções 
dos pesquisados.

Esperou-se que esse tipo de abordagem contribuísse e am-
pliasse o conhecimento de muitos professores, além de estimular 
a reflexão sobre o seu repertório de estratégias educacionais, per-
mitindo dessa forma com que os alunos tenham um envolvimento 
mais ativo na aprendizagem, mais segurança e autonomia em suas 
decisões, pois o professor, como mediador do conhecimento, tor-
na-se responsável por realizar sua função da melhor maneira pos-
sível, buscando sempre se manter atualizado, visando à construção 
do cidadão em todos os seus direitos e deveres.
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3  Um fenômeno chamado indisciplina

Com a intenção de aprofundamento e aproximação do nosso 
objeto de trabalho sobre a indisciplina, buscou-se refletir com base 
em pesquisas já existentes sobre a temática. Esse exercício permite 
obter noções da dimensão da questão e assim perceber sua polis-
semia. Observa-se que a indisciplina se tornou um fenômeno mais 
frequente, extrapolando o âmbito educacional, tornando-se um dos 
grandes obstáculos pedagógicos atualmente (SOUZA, 2020).

No que diz respeito ao ambiente escolar, Zechi (2014) apresen-
ta que: “[...] a indisciplina em meio escolar representa um assunto 
complexo. Seu conceito, não é uniforme, nem universal. Ele se rela-
ciona a um conjunto de valores que variam em diferentes contextos 
socioculturais ao longo da história” (p. 28). Acrescentamos a isso 
ainda a questão do contexto escolar, da relação professor e aluno, 
bem como a experiência e as metodologias utilizadas pelo professor.

Refletindo-se, dessa maneira nota-se que a indisciplina se tra-
ta de um conceito plural, existe muitas interpretações que podem 
gerar consequências para a aprendizagem do aluno. Enquanto so-
ciedade somos obrigados a nos adaptar com as regras, para que 
dessa maneira consigamos conviver nos espaços onde estamos in-
seridos. Nota-se que em espaços escolares não é diferente. Segundo 
Souza e Camargo (2016):

[...] no ambiente escolar as regras servem para manter a organiza-
ção na sala de aula, que cada vez mais está sendo substituída pela 
indisciplina, tornando-se um dos grandes desafios para o cenário 
educacional. Lembrando que tal preocupação ultrapassa os muros 
da escola e atinge toda a sociedade. Sem as regras de normatiza-
ção social (leis) torna-se muito difícil a convivência em sociedade. 
(SOUZA; CAMARGO, 2016, p.1)

Sendo assim, observa-se que a indisciplina se constitui em 
queixa e constante preocupação da docência contemporânea 
(ROSSO; CAMARGO, 2011) e ocasiona intensos debates e discus-
sões nos meios escolares. Notam-se em discursos de muitos profes-
sores o sentimento de insegurança diante da situação do fenômeno 
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indisciplinar, de modo que os envolvidos no processo de ensino, 
nem sempre conseguem convergir nos diagnósticos, visto que há 
inúmeros fatores, não conseguindo estabelecer estratégias de ação 
efetivas (TREVISOL; VIECELLI; BALESTRIN, 2011), tornando-se 
um dos grandes desafios para o cenário educacional. 

Pesquisas referentes à temática “disciplina escolar”1 tiveram 
um crescimento exponencial nas últimas décadas. Porém, mesmo 
com avanços nos estudos nesta direção, muitos professores, gesto-
res e educadores sentem-se confusos e preocupados com essa ques-
tão, que vem se agravando cada vez mais no contexto escolar. De 
tal forma, a escola e a família não conseguem encontrar possíveis 
soluções para se resolver o problema da indisciplina (TREVISOL; 
VIECELLI; BALESTRIN, 2011). Nesse contexto a indisciplina, tor-
na-se uma complexidade e para seu entendimento amplo, preci-
sa-se considerar e integrar diferentes aspectos, superando a noção 
arcaica de indisciplina como algo restrito apenas a dimensão com-
portamental (GARCIA, 1999).

4  Apresentação da revisão de literatura

A pesquisa inicial sobre indisciplina foi realizada em diversas 
bases de dados, incluindo a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e 
Dissertações, o Banco de Teses e Dissertações da CAPES e a biblio-
teca de Teses e Dissertações da Universidade Estadual de Ponta 
Grossa. A pesquisa abrangeu produções acadêmicas no Programa 
de Pós-Graduação em Educação, com um período definido entre 
2000 e 2020 e descritores: disciplina, indisciplina e formação ini-
cial de professores, abertos para “todos os campos”. Foram en-
contrados diversos estudos abordando a temática indisciplina sob 
diferentes perspectivas, incluindo representações sociais de profes-
sores e alunos, a concepção de professores e alunos sobre o fenô-
meno, estratégias para a formação de professores, a indisciplina 

1. De acordo com (CHERVELL, 1990), a disciplina escolar fundamenta-se como sendo elementos 
informadores e organizadores do processo de ensino, se estabelecendo como conjunto de saberes, 
de competências, de posturas, de atitudes, valores, de códigos e de práticas que auxiliam na concre-
tização do ensino e da aprendizagem.
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como violência escolar, impactos na aprendizagem e trabalho do-
cente, entre outros. Ao todo, foram encontrados 58 estudos, dos 
quais 27 se aproximavam da temática deste trabalho, investigando 
a concepção docente sobre a indisciplina no contexto escolar. Esses 
dados iniciais foram fundamentais para direcionar a pesquisa e en-
tender o cenário atual em relação à indisciplina na educação. Com 
base nesses dados iniciais a distribuição desses estudos pode ser 
vista no quadro 1, apresentado abaixo.

Quadro 1. Distribuição das pesquisas sobre disciplina, indisciplina e concepção docente 
por regiões brasileiras e por esfera administrativa/instituição de Pós-Graduação

Regiões

Brasileiras

Teses (T)

Dissertações (D)

Esferas Administrativas TOTAL

T D
Públicas 
Federais

Públicas 
Estaduais

Privadas

Norte - - - - - -

Nordeste - 1 1 - - 1

Centro-
Oeste 1 - 1 - - 1

Sul 2 7 2 4 3 9

Sudeste 4 12 4 4 8 16

TOTAL 7 20 8 8 11 27

Fonte: Dados retirados da dissertação de SOUZA (2020)

Com base nos referenciais analisados e apresentados no qua-
dro acima, pode-se perceber que, existem produções referente à te-
mática indisciplina, realizadas sobre diferentes vieses e diferentes 
complexidades. Dos títulos analisados (27 estudos), observou-se 
uma maior frequência em produções nas regiões Sul e Sudeste do 
Brasil. 

Dessa forma, os títulos selecionados e verificados por meio 
de seus resumos, são pesquisas que se aproximam da ideia dessa 
proposta de trabalho. Porém essa aproximação, ocorre apenas no 
sentido de semelhança de referenciais teóricos, instrumentos para 
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análise dos dados coletados, pois nas leituras, não houve a observa-
ção de uma pesquisa que abordasse realmente a discussão de indis-
ciplina a partir da disciplina, principalmente analisando os cursos 
de formação inicial de professores e ainda, mais exclusivamente 
nos cursos de Licenciatura em Ciências Biológicas e Licenciatura 
em Matemática cenário da dissertação. 

Sendo assim, considera-se esse estudo pertinente e de gran-
de importância para o entendimento e reflexão desse fenômeno 
enquanto conceituação, visto que o entendimento do conceito de 
disciplina e indisciplina, pode ser um caminho favorável para mi-
nimizar situações que envolvem a indisciplina no contexto escolar, 
possibilitando assim, a potencialização e efetivação do processo de 
ensino e aprendizagem.

5  Participantes da pesquisa

O objetivo central deste estudo é verificar como estudantes de 
Licenciatura em Matemática e Licenciatura em Ciências Biológicas 
percebem questões de disciplina e indisciplina. Para isso, foi rea-
lizada uma pesquisa com 34 graduandos do terceiro ano, incluin-
do turno vespertino e noturno, na UEPG. A escolha desses dois 
cursos foi motivada pela necessidade do mestrando de cumprir 
créditos do Estágio à Docência, bem como por dificuldades repor-
tadas pelos acadêmicos dessas graduações na inserção do Estágio 
Supervisionado Curricular em contextos escolares. Esses estudan-
tes relataram situações de indisciplina que geraram conflitos e limi-
taram ações pedagógicas. 

Durante o estudo, o mestrando acompanhou intervenções 
pedagógicas em disciplinas como Instrumentação para o Ensino 
de Matemática III e Laboratório de Ensino de Ciências e Biologia 
III, oferecendo sugestões metodológicas e auxiliando nos objetivos 
do planejamento de aulas. Códigos específicos foram usados para 
representar as falas dos licenciandos em Matemática e Ciências 
Biológicas. O estudo permitiu uma reflexão profissional sobre a 
importância da disciplina de prática de estágio na formação de fu-
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turos professores. O período de observação participativa no está-
gio de licenciatura, foi muito importante para a concretização desse 
trabalho, pois Segundo Ludke e André (1986, p. 26) a observação 
ocupa um lugar privilegiado nas novas abordagens de pesquisa 
educacional e possibilita um contato pessoal e estreito do pesqui-
sador com o fenômeno pesquisado. Após esse período, houve a 
necessidade de o mestrando realizar o projeto de regência na turma 
escolhida, foi nesse momento que o proponente utilizou para reali-
zar a coleta de dados com os participantes.

6  Apresentação dos dados

Na presente pesquisa os dados foram coletados por meio de 
questionários que foram realizados de forma presencial com os 
participantes e foram organizados e analisados de forma criterio-
sa utilizando a Análise Textual Discursiva de Moraes e Galiazzi 
(2011). A partir dessa análise, identificou-se cinco categorias prin-
cipais e várias subcategorias. Nesse capítulo se aprofundará nas 
categorias I e II.

Na categoria I, intitulada Percepção sobre a Conceituação de 
Disciplina, notamos que a percepção dos pesquisados em geral re-
fere-se ao cumprimento de regras estabelecidas e que é uma atri-
buição designada ao aluno. 
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Figura 1. Apresentação da categoria I e suas subcategorias

Fonte: Dados retirados da dissertação de SOUZA (2020)

De acordo com Parrat-Dayan (2008), a escola sem disciplina, 
sem regras estabelecidas é inconcebível, essas normas e regras po-
dem favorecer aos alunos. Verifica-se em sua fala que “A disciplina 
não é um conceito negativo; ela permite, autoriza, facilita, possibi-
lita. A disciplina permite entrar na cultura da responsabilidade e 
compreender que as nossas ações têm consequências” (PARRAT-
DAYAN, 2008, p.8). Observa-se nas falas dos pesquisados que ter 
disciplina está associada a cumprir determinados comportamentos 
que, se seguidos corretamente, ocasionam um bom convívio social. 
Essa visão pode ter resquícios tradicionalistas, mas é importante 
destacar que muitos dos pesquisados defendem a construção de 
regras em conjunto com os alunos, tornando-as mais significativas 
e de fácil entendimento, possibilitando a corresponsabilização e 
efetivação do processo de aprendizagem.

Lopes e Gomes (2012), ao pensar em disciplina, não faz uma 
reflexão enquanto submissão, mas como oportunidade de produ-
ção de um diálogo consciente, que oportunize a criação e aceitação 
de regras no ambiente escolar, mas sem imposição, que respeite a 
heterogeneidade presente nos espaços escolares. Como o foco do 
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processo de aprendizagem é o aluno, não se pode dissociar a te-
mática em questão do estudante. Pensar no aluno disciplinado vai 
muito além de enxergá-lo como aquele que apenas respeita as re-
gras impostas, ou seja, que é submisso. Essa é uma visão excessiva-
mente simplista sobre a complexidade dessa discussão.

Logo, de acordo com esses licenciandos, a disciplina promove 
espaços de aprendizagem e possibilita o bom funcionamento das 
aulas. Ela está relacionada ao cumprimento de regras. Contudo, 
refere-se também a questões de viés metodológico, à organiza-
ção de espaços, materiais, ao seguimento de regras e o respeito, 
aos envolvidos no processo de ensino sejam alunos, professores, 
equipe. É uma construção que tem aspectos individuais e coleti-
vos, mas que tem como objetivo a produção do bem-estar comum. 
Esse posicionamento encontra-se presente em Vasconcellos (2004), 
quando destaca que:

[...] a busca pela disciplina deve ser consciente e interativa e, por 
conseguinte, não deve ter um fim em si mesma; deve estar rela-
cionada aos objetivos maiores da escola, que deve formar o aluno 
como pessoa capaz de pensar, de estudar, de dirigir ou de controlar 
quem dirige, ajudando a construir a hegemonia das classes popula-
res. (VASCONCELLOS, 2004, p. 49).

Sendo assim, podemos destacar que a disciplina é um concei-
to polissêmico e complexo, e que vai além da criação de regras. No 
entanto é necessário entender a importância de sua criação, que 
deve ser construída e não imposta. O processo de construção de 
normas e regras deve envolver a negociação de um contrato didá-
tico, produção realizada em parceria com o professor e os estudan-
tes, no qual todos tenham visibilidade para discutir qual o melhor 
caminho a se seguir, visto que no processo de aprendizagem todos 
são participantes e importantes. Pensa-se então em disciplina como 
regras refletidas e construídas em pares, que auxiliem no bom an-
damento do processo de ensino e de seus resultados, que permitam 
a efetivação do processo de ensino e aprendizagem e de produção 
de conhecimento. (SOUZA, 2020).
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Na categoria II, Percepção da Indisciplina, percebeu-se que a in-
disciplina é um fenômeno com características polissêmicas e o en-
tendimento diferenciado, pois o que para uns é indisciplina, para 
outros pode não ser. Na figura 2, fica evidente algumas formas de 
indisciplina, apontadas pelos estudantes pesquisados.

Figura 2. Percepção de Indisciplina e suas subcategorias

Fonte: Dados retirados da dissertação de SOUZA (2020)

No contexto educacional, compreender as razões que estão 
implicadas no comportamento indisciplinado dos alunos se torna 
imprescindível para minimizar as posturas consideradas desajus-
tadas e que atrapalham o processo educacional. A visão da indisci-
plina como uma desordem, falta de respeito, bagunça e desacato é 
um dos maiores desafios da educação, conforme mencionado por 
Aquino (1996), que destaca como um dos principais obstáculos ao 
ensino a conduta desordenada dos estudantes. 

Nas pesquisas realizadas com os licenciandos observou-se 
que consideram alunos indisciplinados aqueles que não seguem 
as regras estabelecidas pela escola, apresentando comportamentos 
inadequados, o que pode levar a uma série de consequências nega-
tivas, como a falta de aprendizado, o caos na sala de aula e outros 
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impactos no ambiente escolar. Percebeu-se que o comportamento 
considerado indisciplinado não se deve apenas ao comportamento 
do aluno, mas à responsabilidade compartilhada de todos os en-
volvidos no processo de ensino (SOUZA, 2020).

A indisciplina, está ligada a inúmeras variáveis, no entanto, 
verifica-se com força que está associada a quebra do contrato social 
e a violação comportamental.

As causas da indisciplina são múltiplas, e, muitas vezes, elas estão 
mais nos contextos que a produzem do que no indivíduo. Mas, 
como a indisciplina gera indisciplina, da mesma maneira que a 
violência gera violência, a indisciplina na escola pode expressar, na 
realidade, alguma coisa para além do desejo de perturbar ou de ser 
indisciplinado. Às vezes, ela representa a dificuldade do aluno para 
ser reconhecido; outras é a expressão dos maus tratos que recebe 
ou dos problemas familiares (PARRAT-DAYAN, 2011, p. 9).

É importante ressaltar que a indisciplina pode ser vista como 
um fenômeno cultural, ideológico, político e social. Desse modo, 
os licenciandos compreendem a indisciplina como um problema 
que se limita aos alunos, mas ignoram os demais elementos que 
compõem o ambiente escolar e a sociedade disciplinada onde 
vivemos, impactando a formação dos alunos.

Um dos participantes do estudo mencionou uma visão inte-
ressante sobre a indisciplina, interpretando-a como um pedido de 
atenção para algo que não está funcionando bem. Essa visão abre 
caminho para diversas possibilidades, desde a falta de compreen-
são em relação aos conteúdos até conflitos pessoais, familiares ou 
outras questões que afetam o desempenho escolar do aluno. Ainda, 
os licenciandos pesquisados se posicionaram diante da indisciplina 
de seis locais diferentes, todos interligados, mas tendo mais ênfase 
nas falas dos pesquisados, destacando que a indisciplina está liga-
da à quebra de regras, falta de respeito, bagunça, desajuste ao am-
biente escolar, falta de responsabilidade dos alunos e a necessidade 
de atenção para algo que não está funcionando (SOUZA, 2020).

Torna-se crucial visualizar a indisciplina não como um sim-
ples problema comportamental, mas como um pedido de ajuda 
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e atenção feito pelo aluno. É preciso oferecer suporte e direciona-
mento para compreender as razões por trás do comportamento, 
buscando soluções mais eficazes para o problema. Para ressaltar, 
Garcia (1999) traz uma contribuição mostrando que: 

Deve-se considerar a indisciplina sob a dimensão dos processos 
de socialização e relacionamentos que os alunos exercem na esco-
la, na relação com seus pares e com os profissionais da educação, 
no contexto do espaço escolar - com suas atividades pedagógicas, 
patrimônio, ambiente etc. Finalmente, é preciso pensar a indisci-
plina no contexto do cognitivo dos estudantes. Sob esta perspecti-
va, define-se indisciplina como a incongruência entre os critérios 
e expectativas assumidos pela escola (que supostamente refletem 
o pensamento da comunidade escolar) em termos de comporta-
mento, atitudes, socialização, relacionamentos e desenvolvimento 
cognitivo, e aquilo que demonstram os estudantes. (GARCIA, 
1999, p. 102).

Nesse contexto, muitos licenciandos de Matemática e Biologia 
estabeleceram relação com suas respostas ao dizer que a indiscipli-
na é um pedido de ajuda, demonstrando que algo não está bom e 
precisa ser solucionado, entendido e direcionado. Por meio dessas 
primeiras categorias, atendeu-se ao objetivo geral e comprovou-se 
a importância da reflexão sobre a disciplina e a indisciplina no am-
biente escolar, considerando suas possíveis causas e soluções, para 
uma educação mais efetiva e significativa.

Na categoria III, foi possível identificar as causas e motiva-
ções que levam a atos indisciplinares no contexto escolar. Segundo 
Vasconcellos (2004), existem cinco grupos que podem ser motiva-
dores desses atos, tanto dentro quanto fora da escola: sociedade, fa-
mília, escola, professor e aluno. Durante a pesquisa, os participan-
tes reconheceram a presença desses elementos, mas não direciona-
ram a culpa apenas para um deles. É importante destacar que eles 
observaram mais quatro fatores: falta de limites, família e condição 
social, desinteresse e omissão da equipe escolar, falta de diálogo e 
autoritarismo, falta de perspectiva e desmotivação, interferências 
externas e ausência de afetividade e pedido de socorro.
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Na categoria IV, a caracterização do aluno como indisciplina-
do está relacionada a diferentes comportamentos. Em 34 discursos 
analisados, 12% dos licenciandos acreditam que o perfil do aluno 
indisciplinado é bagunceiro, 23% acreditam que é o aluno que quer 
chamar atenção, 6% indicam que é aquele que não participa, 18% 
indicam que é aquele que não se interessa, 9% acreditam que o per-
fil é de quem não se compromete, 15% é o aluno agitado, 20% é 
aquele que desrespeita, 18% afirmam que é o aluno que não respei-
ta as regras por não se adaptar, 3% acreditam que são os sem dire-
cionamento, 6% indicam que são os líderes, 15% são os agressivos, 
9% os debochados, 6% os desafiadores e 3% indicam que podem 
ser os alunos com distúrbios psicológicos e os que não sabem lidar 
com as emoções.

Após uma análise minuciosa, constatou-se que o comporta-
mento indisciplinado do aluno pode ser oriundo de diversas in-
fluências externas. Fatores como o ambiente familiar, contexto so-
cial e o modo como o conteúdo é apresentado sem relação com o 
cotidiano, podem afetar significativamente o processo de aprendi-
zagem. Ademais, as dinâmicas nas relações entre professores, cole-
gas e equipe pedagógica também podem contribuir para o desen-
volvimento do perfil considerado indisciplinado. Nesse sentido, é 
fundamental compreender a relevância desses fatores no processo 
educacional para alcançar uma educação de qualidade e formar in-
divíduos plenamente capacitados (SOUZA, 2020).

Na categoria V, foram apresentados os fatores que podem 
contribuir para atos indisciplinares. Dos 34 pesquisados, 82% con-
cordam que a responsabilização está relacionada às famílias, seja 
pela superproteção ou pela ausência de motivação, presença e li-
mites. Já a escola é apontada como responsável por negligenciar 
em determinadas situações que não promovem aprendizado sig-
nificativo por 50% dos entrevistados. Em relação aos alunos, 41% 
acreditam que o problema está no desinteresse e falta de vontade 
deles em aprender e realizar as tarefas propostas. Por fim, 44% dos 
entrevistados indicam que a sociedade pode gerar indisciplina, por 
meio de influências com o meio ao qual o aluno está inserido e com 
a mídia.
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Os resultados indicam a complexidade dos fatores que in-
fluenciam a indisciplina escolar e ressaltam a importância de uma 
abordagem multifatorial para o seu enfrentamento.

7  Considerações

O estudo apresentado traz a percepção de estudantes de dois 
cursos pesquisados acerca da temática do fenômeno indisciplina, 
questão muito debatida no cenário educacional. No entanto, o es-
tudo está longe de ser finalizado, pois trata-se de um fenômeno 
polissêmico que apresenta inúmeras vertentes que buscam tentar 
explicar a indisciplina e disciplina. Na pesquisa apresentada consi-
derou a verificação da conceituação de tais fenômenos nos cursos 
de Matemática e Ciências Biológicas, podendo dessa forma, ser um 
caminho para superar esse desafio enfrentado nos espaços esco-
lares, promovendo assim, um debate assertivo que promova um 
novo olhar para o ensino e que potencialize a aprendizagem. 

Além disso, a pesquisa proporcionou uma experiência enri-
quecedora para aprimorarmos nossos conhecimentos. Quando fa-
lamos em impacto profissional, realizar pesquisa seja no âmbito 
do mestrado ou doutorado, pode ser um divisor de águas na vida 
dos acadêmicos. A vivência durante o programa de pós-graduação 
agrega novas habilidades, conhecimentos e abre portas para novas 
oportunidades. Embora a temática indisciplina, seja ainda muito 
polêmica, ela precisa ser discutida e analisada, para que se pos-
sa olhar para as nossas práticas sob outros pontos de vistas, bem 
como uma oportunidade de partilhar experiências e de levar um 
discurso assertivo sem culpabilizações, mas com efetivas oportuni-
dades de diálogos.
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Uma pedagoga no PPGECEM: novos olhares, 
outras perspectivas

Carla Daeski de Andrade 
Leila Inês Follmann Freire 

Silvio Luiz Rutz da Silva 

1  O despertar de uma pesquisadora

Minha inserção em uma Instituição de Ensino Superior se 
deu no ano de 2013, ao ingressar a Licenciatura em Pedagogia. 
Importante lembrar que fui mãe na adolescência, tive um filho com 
17 anos e quando decidi fazer o vestibular para o curso de pedago-
gia estava grávida novamente, desta vez de uma menina1. 

Participei do vestibular de inverno do ano de 2012 e quando 
iniciei a graduação minha bebê acabara de completar quatro meses 
de vida. Não posso dizer que foi fácil todos os anos da graduação, 
conciliar os estudos com filhos pequenos, sem contar toda a de-
manda que uma casa exige e ainda realizar os estágios tanto os exi-
gidos como carga horária do curso quanto os estágios remunerados 
(não-obrigatórios). Afinal, era necessária uma renda para auxiliar 
com os materiais necessários em relação ao curso, cópias, livros etc. 
Durante todo o meu percurso acadêmico o que me auxiliou e muito 
foi poder contar com uma rede de apoio (em especial, meu esposo 
e minha mãe).

Na graduação, muito se ouvia sobre pesquisas, mestrado, 
doutorado etc. No entanto, não me imaginava como pesquisadora, 
afinal eu não era sozinha, acreditava que não conseguiria me dedi-
car o necessário para desenvolver uma pesquisa.

No último ano da graduação, consegui meu primeiro empre-
go como professora em uma escola particular e foi a partir desta 
escola, que, no ano de 2017, durante uma festa de aniversário de 

1. Atualmente, a pesquisadora tem três filhos, sendo eles com 17 e 10 anos e uma bebê de 1 ano e 
6 meses;

Capítulo 4
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um aluno, conheci o pai de uma aluna que atuava como professor 
na Universidade Estadual de Ponta Grossa - UEPG. Neste ano já 
estava formada, tinha acabado de receber meu diploma de conclu-
são da graduação e este pai começou a contar sobre o Programa 
de Pós-Graduação em Ensino de Ciências e Educação Matemática 
(PPGECEM) que estava iniciando o processo de seleção da sua pri-
meira turma, comentou também sobre a possibilidade de pessoas 
formadas em pedagogia participarem da seleção neste programa, 
eu acreditava que era somente para licenciandos de áreas exatas 
(química, física, matemática etc.) que participavam das seleções.

O professor em questão falou ainda para eu me informar so-
bre o processo de seleção para alunos especiais, a qual dava a opor-
tunidade de cursar uma disciplina do mestrado, o que poderia me 
ajudar a conhecer um pouco melhor sobre o programa, os encami-
nhamentos das disciplinas e também conversar com mestrandos 
que estavam iniciando suas pesquisas.

Fui selecionada para cursar uma disciplina no segundo se-
mestre de 2017 e, no decorrer desta, passei a buscar por pesquisas 
que relacionassem o Ensino de Ciências com a Educação Infantil, 
primeira etapa da Educação Básica e também fase da vida em que 
são mais curiosos e anseiam por experimentar e descobrir o mundo 
a sua volta. Durante as leituras, conversava bastante sobre as ideias 
que me surgiam com a professora que foi minha orientadora do 
trabalho de conclusão de curso de licenciatura em Pedagogia.

Quando saiu o edital da próxima seleção, fui delineando 
um projeto de pesquisa, participei então da segunda seleção do 
PPGECEM, foram muitos dias de estudo para a realização da pro-
va e escrita do projeto. Lembro-me dos questionamentos que rece-
bi, visto que, quem cursa pedagogia em sua grande maioria busca 
por Pós-Graduação em Educação. No entanto, eu estava em busca 
do diferente e com a pesquisa melhorar também a minha prática 
enquanto professora de Educação Infantil e de Anos Iniciais do 
Ensino Fundamental. Claro que contribuir também com a forma-
ção de novos professores também era uma vontade, atuar em uma 
Instituição de Ensino Superior, mas também de seguir no chão da 
escola, atuando com a Educação Infantil. 
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Conclui todas as etapas, mas sempre pensando que não pas-
saria, muitas vezes, tendemos a nos diminuir, achando que não 
somos capazes, mas, somos sim! Ao final de todo o processo de 
seleção, tive a honra de ser aceita como orientanda pela professo-
ra Leila Inês Follmann Freire (orientadora) e pelo professor Silvio 
Luiz Rutz da Silva (coorientador).

Como minha experiência em sala de aula era na Educação 
Infantil, decidi pesquisar sobre o Ensino de Ciências, em especial 
a Alfabetização Científica na Educação Infantil, bem como a for-
mação dos professores pedagogos para este trabalho nesta etapa 
da Educação Básica. Fácil, não seria, pois, precisaria dar conta das 
demandas relacionadas ao trabalho, aos filhos, à pesquisa e uma 
pandemia, mas ao final consegui, juntamente com a minha rede de 
apoio (família), concluir a pesquisa.

2  Delineando a pesquisa

O primeiro ano do mestrado foi destinado às disciplinas, bem 
como a construção do projeto e do referencial teórico da pesquisa. 
Inicialmente, a proposta do pré-projeto de pesquisa envolvia um 
processo de observação de atividades desenvolvidas na Educação 
Infantil, porém, durante os encontros com os orientadores, fomos 
organizando o projeto e chegamos à proposta de desenvolvermos 
a pesquisa com professoras e professores atuantes na Educação 
Infantil, especificamente com turmas de 4 e 5 anos, visto que, esta 
é a faixa etária em que a Educação Infantil passa a ser obrigatória 
a partir da Base Nacional Comum Curricular - BNCC. Ao mesmo 
tempo em que o projeto da pesquisa precisava ser construído, era 
preciso cursar as disciplinas que contabilizariam os créditos neces-
sários para aprovação além da dissertação.
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2.1  Do projeto de pesquisa ao desenvolvimento da pesquisa: ele-
mentos teóricos

Tendo em vista os documentos curriculares oficiais e o en-
tão mais recente era a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), 
publicada a sua versão final em 2017, a qual apresenta mudanças 
curriculares pautados nas competências e habilidades a serem al-
cançadas em cada etapa da Educação Básica, optamos por abordar 
o Ensino de Ciências na perspectiva da Alfabetização Científica na 
Educação Infantil. Durante as buscas relacionadas ao Ensino de 
Ciências encontramos termos como Letramento, Enculturação ou 
Alfabetização Científica. A partir das leituras, escolhemos utilizar 
o termo Alfabetização Científica a qual tem por objetivo possibili-
tar aos alunos situações em que possam dar significados e/ou res-
significar a sua compreensão de mundo, por meio das suas inter-
pretações e descobertas dos fenômenos à sua volta (SASSERON; 
CARVALHO, 2011).

Em meados do segundo semestre, “batemos o martelo” com 
relação ao nosso objetivo geral da pesquisa: Analisar as percepções 
que professores de Educação Infantil têm em relação ao Ensino de 
Ciências na perspectiva da Alfabetização Científica. 

Para isso, realizamos um apanhado histórico sobre o atendi-
mento da criança pequena, até o momento em que passa a ser obri-
gatório o atendimento das crianças de 4 e 5 anos. Apresentamos, 
também, um histórico em relação ao Ensino de Ciências e o sur-
gimento do termo Alfabetização Científica e como este campo se 
constituiu no Brasil.

 Há ainda a discussão das ideias defendidas acerca dos termos 
Alfabetização Científica, Letramento Científico e Enculturação 
Científica. Fazemos ainda aproximações entre os documentos 
curriculares (Referencial Curricular Nacional de Educação Infantil 
e BNCC) e a Alfabetização Científica, fato este, que nos ajudou a 
defender que podemos desenvolver atividades que contribuam 
para a formação de cidadãos críticos e atuantes na sociedade, 
bem como perceber a presença da ciência em nosso cotidiano, 
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possibilitando assim que possam ser alfabetizados cientificamente 
desde a Educação Infantil.

No entanto, para que isso seja possível, é necessário que a(o) 
docente atuante nesta etapa da Educação Básica esteja preparado 
para que o Ensino de Ciências seja um processo de construção de 
conhecimentos.

2.2  Metodologia de pesquisa

A partir do questionamento principal - Como se relacionam 
as percepções e as propostas de atividades didático-pedagógicas 
dos professores de Educação Infantil sobre o Ensino de Ciências 
na perspectiva da Alfabetização Científica? - optamos por realizar 
uma pesquisa qualitativa com enfoque exploratório, tendo como 
base autores como: Bogdan e Biklen (1994), Moreira e Caleffe (2006) 
e Gil (2008). Esta escolha ocorreu por acreditarmos que esta pesqui-
sa nos possibilitaria uma visão ampliada acerca do tema e nos for-
neceria subsídios para que pudéssemos responder a nossa questão 
central de pesquisa, bem como identificar as percepções iniciais dos 
professores de Educação Infantil sobre a Alfabetização Científica, 
destacando a importância desta no Ensino de Ciências nessa pers-
pectiva para o desenvolvimento infantil na etapa da Educação 
Infantil, bem como em todas as etapas da Educação Básica.

Escolhemos utilizar no tratamento dos dados, a metodolo-
gia de Análise Textual Discursiva (ATD) proposta por Moraes e 
Galiazzi (2016), pois, uma das características desta metodologia, é 
a análise de informações de caráter qualitativo com o intuito de 
produção de novas compreensões dos discursos revelados.

A ATD parte de um conjunto de dados, em que é realizada 
a desmontagem do texto examinando os detalhes e fragmentan-
do as respostas que resultam nas unidades constituintes, seguida 
do processo de estabelecer relações entre as unidades inicialmente 
fragmentadas, as quais constituirão grupos desses elementos. O 
passo seguinte é onde o pesquisador realiza a interpretação das 
categorias obtidas a fim de compreender os elementos resultan-
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tes das etapas anteriores. Neste momento, o pesquisador realiza a 
construção de metatextos analíticos. Por fim, é o processo de au-
to-organização, em que surgem as compreensões do novo emer-
gente, é neste momento que que o pesquisador constrói uma sín-
tese interpretativa refletindo acerca das combinações dos elemen-
tos presentes nos metatextos elaborados no decorrer da análise 
(MORAES; GALIAZZI, 2016).

Como instrumentos de pesquisa para a obtenção dos dados 
utilizamos um questionário com perguntas abertas e fechadas, com 
o intuito de caracterizar os participantes da pesquisa, bem como, 
fazer um levantamento acerca do conhecimento e entendimento 
em relação ao tema da pesquisa, a Alfabetização Científica, além 
de elencarem a importância dada pelos participantes em relação ao 
Ensino de ciências na etapa da Educação Infantil. O questionário 
foi construído e respondido por meio do Google forms. 

Utilizamos, como segundo instrumento de pesquisa, o 
CoRe (Content Representation), instrumento este elaborado por 
Loughran, Mulhall e Berry (2004), utilizado para acesso à com-
preensão de conteúdo dos participantes, assim como os modos de 
representação do conteúdo escolhido. Neste instrumento, há oito 
questões a serem respondidas a partir de ideias principais (gran-
des ideias) elencadas pelo participante acerca de um determinado 
conteúdo. Para utilizarmos este instrumento, foi necessário realizar 
algumas adaptações, visto que na Educação Infantil não são abor-
dados conteúdos especificamente, mas sim, os campos de expe-
riências e as atividades são realizadas partindo de temas centrais.

O terceiro instrumento utilizado foi a construção de um plano 
de aula tendo como base a temática escolhida no CoRe e, por fim, 
um momento de reflexão das atividades propostas e possibilidades 
de destacar elementos de promoção da Alfabetização Científica na 
sala de aula.

Para darmos conta de trabalhar com todos os instrumentos 
propostos e para que a coleta de dados fosse possível, tivemos a 
ideia de realizar um projeto de extensão, o qual será descrito a 
seguir.
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2.3  Um curso de formação para coleta de dados: percursos e 
percalços para a seleção dos participantes da pesquisa

Para que o objetivo fosse alcançado e como forma de chamar 
a atenção dos professores, optamos por desenvolver um projeto de 
extensão com O TEMA: “Ensino de Ciências na Educação Infantil” 
o qual contaria com oficinas temáticas. Inicialmente enviamos o 
convite e ficha de inscrição (via Google forms) para participação dos 
professes no projeto em meados de dezembro de 2018, via e-mail 
para escolas da Rede Municipal de Ponta Grossa, bem como para 
escolas particulares da cidade.  Planejamos iniciar o projeto em fe-
vereiro de 2019, obtivemos o retorno de 24 interessados. No dia 
marcado, nas dependências da UEPG, iniciamos o projeto, no en-
tanto, devido a situações adversas, somente 4 professoras compa-
receram.

Demos continuidade nas atividades programadas para aquele 
dia, realizamos a primeira etapa da coleta de dados com estas par-
ticipantes. No entanto, um sentimento de frustração tomou conta, 
afinal, esperávamos a participação de todas as inscritas. Após este 
momento de frustração, buscamos novos meios de divulgação uti-
lizando as redes sociais (Facebook e Instagram). Reorganizamos as 
propostas de atividades e as datas a serem realizados os demais en-
contros de discussão e oficinas. Além disso, enviamos e-mail para 
algumas instituições do município solicitando que a equipe de ges-
tão divulgasse para as professoras e professores que tivessem inte-
resse participassem. 

Com a reabertura das inscrições utilizando as redes sociais, 
em menos de 3 dias, obtivemos cerca de 130 inscritos, encerramos 
as inscrições e foi necessário realizar uma seleção dos participan-
tes, pois, haviam inscritos que não atendiam aos critérios por nós 
definido (professores de Educação Infantil de turmas de 4 e 5 anos). 

Sendo assim, enviamos um e-mail agradecendo o interesse de 
participação e explicamos que devido ao número de inscrições fe-
z-se necessário a realização de uma seleção dos participantes. Para 
os selecionados (60 participantes), enviamos e-mail parabenizan-
do-os por estar entre os selecionados e como confirmação de inscri-
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ção e participação destes no projeto, solicitamos que respondessem 
o questionário disponível em link do Google Forms. Obtivemos o 
retorno de 38 respostas e no dia marcado para o início do curso, 
estavam presentes 30 participantes2. Assim, demos os encaminha-
mentos necessários e realizamos a coleta de dados, bem como trata-
mos da reorganização do calendário dos encontros para as oficinas 
temáticas e demais atividades do projeto.

2.3.1  Das atividades realizadas no projeto de extensão

As atividades realizadas durante os encontros foram realiza-
das de acordo com a sequência da tabela a seguir:

Tabela 1. Atividades realizadas

Encontro Atividades Instrumento de coleta de dados

Apresentação Dinâmica de socialização;
Apresentação da proposta de atividades;

Construção do CoRe em 
grupos;

Para Casa Finalização do Core;
Planos de aula;

Construção das propostas de 
atividades por meio do plano 

de aula;

Oficina 1

- Apresentação sobre os termos 
relacionados à Alfabetização Científica;
- Oficina: “O Pensar Investigativo na 

Educação Infantil”;

Discussão
- Evidenciando elementos da 

Alfabetização Científica nas propostas 
de atividades;

- Discussão acerca dos temas 
obtidos por meio de áudio 

gravação;

Oficina 2 - Neurociência e os Sentidos: ensinar e 
aprender na prática;

Oficina 3 e 
Encerramento

- Pensamento Lógico da Educação 
Infantil;

- Fechamento das atividades;

Fonte: a autora.

No primeiro encontro, houve um momento de apresentação 
das participantes, apresentação de como aconteceriam as ativida-
des e os demais encontros. Realizamos uma dinâmica a qual cha-

2. Atualmente, a pesquisadora tem três filhos, sendo eles com 17 e 10 anos e uma bebê de 1 ano e 
6 meses;  já haviam realizado este momento inicial. Somente no encontro seguinte elas reuniram ao 
grupo.
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mamos de “nuvem de palavras” com o intuito de levantar as ideias 
que as participantes tinham sobre as palavras infância, criança, 
ciência. Entendemos que este momento, a dinâmica poderia nos 
trazer mais elementos acerca das concepções das participantes, no 
entanto, não fizemos uso desta atividade como instrumento de pes-
quisa, assim como as oficinas realizadas, não se configuraram em 
instrumentos da pesquisa.

O primeiro encontro do segundo grupo de participantes teve 
como objetivo a realização da dinâmica com o intuito de sociali-
zação das participantes, seguida de um momento de explanação 
sobre as atividades que seriam realizadas durante o projeto, bem 
como a intencionalidade de obtenção de dados para a pesquisa. 
Durante o encontro, solicitamos que as participantes se dividissem 
em pequenos grupos para a discussão e construção do CoRe (se-
gundo instrumento de pesquisa) partindo de um tema escolhido 
por elas. 

Para a obtenção dos dados, contamos com a colaboração das 
participantes para realizar o registro escrito e a áudio gravação rea-
lizadas em seus aparelhos de celular os quais seriam enviados à 
pesquisadora via e-mail, pois não havia a possibilidade de dispor-
mos um aparelho de gravação para cada grupo.

Intercalamos os encontros de obtenção dos dados para a pes-
quisa com as oficinas “O pensar investigativo na Educação Infantil”, 
“Neurociência e os sentidos: ensinar e aprender na prática” e “O 
pensamento lógico na Educação Infantil”, ministradas por colegas 
mestrandos das áreas de química, biologia e matemática.

Ao final da obtenção dos dados e das oficinas, as participantes 
apresentaram pontos positivos e negativos das propostas realiza-
das, em sua maioria, manifestaram grande aprovação das ativida-
des realizadas, sugeriram a realização de mais oficinas e atividades 
envolvendo as diferentes áreas do conhecimento. 

É importante ressaltar que no decorrer dos encontros houve 
participantes que desistiram de dar continuidade ao projeto e nos 
últimos três encontros contávamos com 16 (dezesseis) participantes.
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2.4  A análise dos dados

Para a análise dos dados, consideramos as unidades de análi-
se frases e/ou respostas completa e, como meio de categorização, 
trabalhamos com categorias emergentes em todos os instrumentos 
da pesquisa. Para nos auxiliar nesse processo, fizemos uso do sof-
tware de pesquisas qualitativas ATLAS TI 8.0.

A partir da proposta de ATD e para dar conta dos objetivos 
propostos na pesquisa, utilizamos categorias e subcategorias emer-
gentes na análise dos documentos – questionário, CoRe e planos 
de aula. Com o auxílio do software, criamos as categorias partindo 
dos elementos obtidos na fragmentação dos documentos de análi-
se. Estes foram separados por grupos de documentos (corpus da 
pesquisa) de acordo com os objetivos e a ordem que foram utiliza-
dos no decorrer da pesquisa. 

A categorização se deu a partir das categorias e subcategorias 
obtidas no processo de análise, as unidades de análise foram clas-
sificadas em uma ou mais categorias afinal, “uma mesma unidade 
pode ser lida de diferentes perspectivas, resultando em múltiplos 
sentidos, dependendo do foco ou da perspectiva em que seja exa-
minada” (MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 27).

É importante destacar que este processo de sentar e olhar para 
os dados é algo que exige leituras e releituras dos documentos ana-
lisados, muitas vezes é um processo desgastante, há momentos em 
que pensamos que está tudo errado, mas quando apresentamos e 
dialogamos (mestrando e orientadores) os dados clareiam na sua 
frente e pensamos: como não percebi isso antes.

2.5  Relaçoes e articulações que a análise proporcionou

Antes de destacar as relações e articulações realizadas, é im-
portante apontar que a análise dos dados obtidos com os 3 ins-
trumentos utilizados ficou bastante extensa. No entanto, nos pos-
sibilitou perceber que a Alfabetização Científica pode e deve se 
fazer presente desde a mais tenra idade, iniciando sim na educa-
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ção Infantil. Contudo, é necessário que professores atuantes nes-
te segmento sejam/estejam familiarizados com o conceito de AC 
percebendo a importância de se desenvolver atividades nesta pers-
pectiva, contribuindo para que a criança seja capaz de perceber e 
interpretar o mundo à sua volta e que a ciência está presente em 
nossas vidas.

 Pesquisas relacionando a Alfabetização Científica e a Educação 
Infantil ainda são timidamente abordados, porém, entendemos ser 
de grande relevância abordar esta temática, portanto merecem nos-
sos olhares.

Pudemos perceber que em sua grande maioria, os partici-
pantes eram formados em Pedagogia, mas é importante ressaltar 
que houve participantes que apontaram não lembrar ou que não 
tiveram disciplinas voltadas para o Ensino de Ciências. Este ponto 
pode estar relacionado com o ano de conclusão do curso, afinal, o 
curso de Pedagogia passou por mudanças diversas até a conclu-
são das Diretrizes Curriculares Nacionais e os participantes con-
cluíram a graduação, seja na modalidade presencial ou à distância, 
entre os anos de 2004 à 2019, e, foi somente a partir de 2006, que 
passou a ser obrigatório uma carga horária destinada às disciplinas 
relacionadas a história, geografia e ciências. Ainda hoje, com todos 
os elementos a serem abarcados pelo Curso de Pedagogia, as dis-
ciplinas voltadas para estas especificidades têm uma carga horária 
reduzida.

Sobre as percepções dos participantes acerca da Alfabetização 
Científica, apontamos que para eles a Alfabetização científica tem 
relação com a interpretação e compreensão da ciência no mun-
do em que vive, fato este que tem relação com o que Lorenzetti 
e Delizoicov (2001) apontam como habilidade: construção do co-
nhecimento científico e capacidade de relacionar o conhecimen-
to sistematizado a assuntos do cotidiano. Fizemos aproximações 
também com os apontamentos de Marques e Marandino (2018) ao 
afirmarem que a Alfabetização Científica se apresenta como con-
dição necessária, para que os sujeitos atuem de maneira crítica na 
sociedade, possibilitando-lhes a ampliação da leitura de mundo, 
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desenvolvendo a capacidade de análise crítica de informações, par-
ticipando de maneira ativa nas discussões da sociedade.

Tivemos, ainda, participantes que relacionaram a Alfabetização 
Científica com a alfabetização da língua materna. Inferimos então 
que estes participantes podem ter relacionado o termo com a alfa-
betização que inicialmente nos remete ao código estrito. Algumas 
percepções destacaram que a Alfabetização Científica perpassa 
pela aprendizagem de conteúdos, conceitos e experiências, no sen-
tido de realizar experimentos para constatar o que os conteúdos 
apontam. 

Com relação ao EC na EI, as(o) participantes consideram ser 
importante trabalhar com o EC desde a EI, justificando que isto se 
dá pelo fato de ser importante que as crianças possam compreen-
der as implicações dos fenômenos da natureza e a ação do homem 
no meio em que vivem. Elencam, também, que o EC na EI possibi-
lita desenvolver atividades investigativas a partir de situações coti-
dianas que resultam em descobertas e novos conhecimentos. 

Houve professores que relacionaram a Educação Infantil como 
uma preparação para o Ensino Fundamental, sendo assim seria im-
portante trabalhar com o Ensino de Ciências na Educação Infantil. 
No entanto, entendemos que não se trata de ser uma preparação 
e nem um espaço onde os pais deixam as crianças para trabalhar, 
mas sim, um direito da criança, com possibilidades de socialização 
e de aprendizagem com seus pares, contribuindo assim, com o de-
senvolvimento pleno da criança nos aspectos emocionais, cogniti-
vos e motor, tendo o professor(a) como mediador neste processo de 
aprendizagem e construção do conhecimento.  

3  Respondendo à nossa questão de pesquisa

Levando em consideração a questão central da pesquisa, des-
tacamos que, mesmo quando questionadas em relação ao termo 
Alfabetização Científica, as respostas por muitas vezes não esta-
vam próximas à definição do termo, no entanto, ao observar as pro-
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postas de atividades apresentadas, foi possível estabelecer relações 
entre elas. 

Por meio da pesquisa, pudemos perceber que ainda são poucas 
os trabalhos que abordam esta temática - Alfabetização Científica 
na Educação Infantil –, porém, nos últimos anos pesquisas desta 
natureza vêm ganhando espaço. 

Para nós desde a mais tenra idade a criança pode e deve es-
tar inserida em um ambiente capaz de promover a Alfabetização 
Científica, seja em ambientes não-formais, como em ambientes for-
mais de aprendizagem.

Por meio da pesquisa, destacamos ainda questões relaciona-
das à disciplina de Ensino de Ciências durante a graduação, bem 
como a sua pequena carga horária, o que contribuiu para que mui-
tos dos participantes não recordassem se realmente tiveram esta 
disciplina durante a sua formação acadêmica e continuada.

A partir de todas as análises realizadas, apontamos a impor-
tância de voltarmos os olhares para a formação inicial dos acadê-
micos dos cursos de Pedagogia, numa abordagem da Alfabetização 
Científica, além de pensarmos em estratégias para a formação 
continuada voltadas para o Ensino de Ciências e à Alfabetização 
Científica para os profissionais que atuam na primeira etapa da 
Educação Básica.

Considerando todo o caminho percorrido durante a pesquisa, 
destacamos que, ao finalizarmos a pesquisa, ficaram lacunas a se-
rem preenchidas, o que nos abre a possibilidade de novos estudos 
relacionados ao tema. Apontamos a necessidade de novas propos-
tas formativas com um maior aprofundamento nas discussões so-
bre a Alfabetização Científica na Educação Infantil. 

Os participantes demonstraram interesse em mais ativida-
des formativas relacionadas ao tema que possibilitasse um olhar 
interdisciplinar (aqui é importante levar em consideração que na 
Educação Infantil não trabalhamos por meio de disciplinas, mas 
sim com os campos de experiências, os quais apresentam as habi-
lidades a serem alcançadas pelos alunos de acordo com a sua faixa 
etária). 
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O fato de demonstrarem interesse em mais atividades forma-
tivas, nos fez pensar em novas possibilidades de projetos de ex-
tensão, cursos, parcerias entre universidade e rede municipal de 
ensino, com o intuito de que os participantes se permitam conhecer 
e compreender conceitos e que assim, possam transpor em suas 
práticas diárias. A transição de segmentos também é um fator im-
portante a se pensar para que assim, haja uma continuidade na for-
mação da criança para que não haja uma ruptura entre os segmen-
tos Educação Infantil – Ensino Fundamental.

4  Considerações finais 

Esta pesquisa foi finalizada no ano de 2020 em meio a pande-
mia, pico de notícias falsas, mensagens replicadas em aplicativos 
de mensagens com informações falsas e que em diversos momentos 
colocavam à prova todas as pesquisas científicas relacionadas ao 
momento que estávamos vivendo, ainda hoje temos muitos resquí-
cios dessas dúvidas em relação às pesquisas científicas. Contudo, 
é importante lembrar que as pesquisas não são fatos aleatórios que 
foram descritos, mas sim que são frutos de anos de pesquisas e 
estudos. 

Sendo assim, a situação que vivenciamos e esta pesquisa estão 
relacionadas, visto que, ao abordarmos a Alfabetização Científica 
na Educação Infantil, nós, enquanto professores de Educação 
Infantil e professores de maneira geral, devemos contribuir com a 
formação de cidadãos críticos e atuantes na sociedade, tendo dis-
cernimento e conhecimento de buscar informações concretas, não 
aceitando qualquer imposição, mas também questionando e pes-
quisando se realmente àquela informação é verdadeira.

Nos dias atuais, a pesquisadora Carla, encontra-se no “chão 
da escola” (lembro muito da Professora Ana Lúcia Pereira ao usar 
esta expressão) vivenciando o que antes era a sua pesquisa, confes-
so que ao adentrar, estamos sujeitos a um sistema de ensino e este 
carrega consigo muitos fatores enraizados, como por exemplo, a 
ordem e disciplina em uma sala de aula, aos moldes do século XIX, 



81

sumário

quando se tinha aquela visão de que o professore era o detentor 
de todo o conhecimento e ao aluno cabia apenas a função de ficar 
em silêncio, prestando a atenção em tudo que este professor lhes 
passara. 

No entanto, nós não vivemos mais no século XIX, nossos 
alunos não são como eram os alunos nesta época. As crianças são 
curiosas naturalmente e com isso querem sempre descobrir e co-
nhecer cada vez mais, então não podemos colocar tudo sob respon-
sabilidade dos professores, afinal, sabemos que há n fatores que 
influenciam nas nossas ações na sala de aula. 

Levando em consideração os estudos realizados, nós enquan-
to profissionais e pessoas não somos mais os mesmos que entramos 
no Programa de Pós -Graduação, carregamos uma bagagem de co-
nhecimentos e vivências e isto certamente contribui para a profes-
sora de Educação Infantil que sou hoje e que está sempre em busca 
de melhorar enquanto pessoa e enquanto profissional.

Aproveito para destacar também que todo o processo de pes-
quisa se constituiu de muitos desafios e aprendizagens, uma vez 
que saí da bolha, busquei algo diferente na minha percepção e fui 
a primeira mestranda formada em Pedagogia e apresentando o 
desafio de voltar os olhares para a primeira etapa da Educação 
Básica. Nas seleções seguintes muitos outros pedagogos e peda-
gogas entraram no PPGECEM, o que me deixou muito feliz. Que 
sigamos assim!
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Pesquisa no campo da divulgação científica: 
memórias de uma mestre em ensino de ciências e 

educação matemática

Daniela Mayer Antunes
Silvio Luiz Rutz da Silva

O objetivo desse texto é apresentar alguns aspectos das expe-
riências e vivências do mestrado em Ensino de Ciências e Educação 
Matemática, bem como evidenciar a pesquisa realizada ao longo 
desse processo, para aqueles que ainda não tiveram a oportunida-
de de vivenciar uma pós-graduação e pensam nessa possibilidade, 
e demais que possam ter interesse nesse assunto.

1  A trajetória até o mestrado

De família simples, cresci tendo apoio constante dos meus 
pais em relação ao estudo. Mesmo não tendo a oportunidade de 
concluir a Educação Básica devido ao trabalho na roça, meus pais 
eram conscientes de que a formação estudantil poderia ser uma 
forma (talvez a única) da pessoa financeiramente pobre melhorar 
de vida, e não enfrentar as mesmas dificuldades pelas quais eles 
passaram. 

Estudei em escola privada apenas durante o Ensino Médio, 
no qual ganhei uma bolsa de estudos para cursar concomitante-
mente o Curso de Formação de Docentes, o antigo ‘magistério’. 
Por isso, estudo sobre educação desde os meus quatorze anos e 
lecionei profissionalmente na minha primeira turma quando tinha 
dezesseis anos. Calculando rapidamente, são quase quinze anos 
de experiência docente.

No último ano do Ensino Médio, fiz o vestibular e o Processo 
Seletivo Seriado (PSS) da Universidade Estadual de Ponta Grossa 
(UEPG), o primeiro para Pedagogia e o segundo para Licenciatura 

Capítulo 5
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em Ciências Biológicas, respectivamente. A minha real vontade era 
ingressar no curso de Bacharelado em Ciências Biológicas, porém o 
mesmo ocorria em período integral e, nessa época, eu já trabalhava 
como professora, então precisei prestar o PSS para a licenciatura 
que ocorria apenas no período noturno. Passei tanto em Pedagogia 
quanto em Licenciatura em Ciências Biológicas. Optei pela Biologia. 
Era meu desejo de infância, mesmo não entendendo muito bem do 
que se tratava essa área na época. Fui a primeira pessoa da minha 
família materna a estudar em uma universidade pública.

Durante os quatro anos da graduação, passei por diversas ex-
periências profissionais e acadêmicas. Parei de lecionar na Educação 
Infantil quando estava no segundo ano da graduação e ingressei 
em um projeto de extensão com bolsa. Com duração de um ano, 
no projeto, trabalhávamos com recursos tecnológicos e digitais no 
Ensino de Ciências e proporcionávamos formação para professores 
da rede pública da região. Inclusive, o professor coordenador desse 
projeto foi meu orientador durante o mestrado. Quando o projeto 
foi finalizado, voltei a lecionar por alguns meses, agora no Ensino 
Fundamental I. 

Logo ingressei no Programa Institucional de Bolsas de Iniciação 
à Docência (Pibid), já no último ano da graduação, também com 
bolsa e duração de um ano. Porém, antes mesmo de completar 
esse tempo, comecei a trabalhar como orientadora de atividades 
de raciocínio lógico em projeto promovido pelo Serviço Social do 
Comércio (Sesc). 

Durante os quatro anos da graduação tive a oportunidade de 
frequentar eventos científicos dos mais diversos, participar de di-
versos projetos em paralelo, frequentar cursos de inglês, de ilustra-
ção, viajar para outros estados pela primeira vez, andar de avião 
pela primeira vez, entre tantas outras inúmeras experiências que 
só a universidade pública poderia proporcionar à filha de uma ze-
ladora e de um vigia.

Finalizada a graduação, saí do Sesc para ingressar no corpo 
docente do Colégio Sesi como professora de Biologia no Ensino 
Médio, uma experiência única devido ao diferencial metodológico 
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que esse colégio apresentava na época. Durante os dois anos em 
que trabalhei nesse local, fiz três especializações na modalidade 
Ensino à Distância: uma em Prevenção de Dependência Química, 
outra em Psicopedagogia Clínica e Institucional e a terceira em 
Gênero e Diversidade Escolar. 

Ao completar dois anos nesse colégio, fui desligada do corpo 
docente juntamente com vários outros professores, devido a drásti-
ca diminuição no número de turmas. No mesmo período, para mi-
nha sorte, foi divulgado o edital para ingresso na primeira turma do 
mestrado do Programa de Pós-graduação em Ensino de Ciências e 
Educação Matemática da Universidade Estadual de Ponta Grossa 
(PPGECEM/UEPG). Fui classificada em segundo lugar e o progra-
ma só possuía uma bolsa. Então, durante parte do primeiro ano, 
pude contar com o seguro-desemprego para me manter e depois 
com algumas aulas temporárias que assumi na rede pública esta-
dual através de Processo Seletivo Simplificado (PSS). 

No início do segundo ano do mestrado, o programa contava 
com mais algumas bolsas e realizou uma seleção de bolsistas, na 
qual fui contemplada, podendo assim, finalizar o mestrado com 
maior tranquilidade e qualidade. Apesar do mestrado contar com 
dois anos de duração, precisei prorrogar por mais três meses devi-
do a problemas de saúde na família. Ainda assim, acredito que o 
trabalho desenvolvido conta com características que conferem qua-
lidade acadêmica e impacto social.

2  A pesquisa desenvolvida durante o mestrado

Ao participar de uma seleção de mestrado passa-se por várias 
etapas a serem cumpridas, sendo uma delas a entrega e defesa de 
um projeto de pesquisa que esteja relacionado intimamente com a 
proposta do programa de pós-graduação. O projeto que submeti 
foi totalmente reformulado durante o primeiro ano do mestrado, 
fato esse considerado positivo, uma vez que demonstra amadure-
cimento das ideias e constante reflexão sobre o que se pretende al-
cançar com a pesquisa.
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As disciplinas ofertadas pelo programa tendem a favorecer 
esse amadurecimento, pois a partir delas o mestrando tem a opor-
tunidade de conhecer e discutir sobre autores e teorias diversas. Em 
todas as disciplinas que cursei, utilizava das aulas e atividades para 
pensar em meu projeto de pesquisa. Considero que a mais relevan-
te inicialmente no meu processo foi ‘Introdução à Epistemologia 
e Didática da Ciência’, pois alguns dos autores discutidos foram 
utilizados como parte do referencial teórico. 

Também nesse processo de amadurecimento, a presença 
constante do orientador foi essencial. Com encontros normalmente 
quinzenais, pudemos construir juntos o projeto que foi aplicado, 
estudando e refletindo sobre a temática que escolhemos para de-
senvolver: a Divulgação Científica.

Partimos do pressuposto de que o aprendizado não ocorre ex-
clusivamente no ambiente escolar, mas também no cotidiano das 
pessoas, em ambientes diversos, como museus e zoológicos, e até 
mesmo em locais em que não se espera aprender algo, como pro-
gramas de televisão e rádio (GASPAR, 1992). O advento da internet 
trouxe mais um ambiente com possibilidade de aprendizado, junta-
mente com a facilidade em acessar informações das mais diversas. 

Nesse sentido, seria contundente esperar que a população ti-
vesse mais contato com a divulgação científica e, por consequência, 
mais conhecimento sobre os diferentes assuntos. Porém, a onda de 
negacionismo científico que tem estado presente nos últimos anos 
nos mostra o contrário e a dificuldade em interpretar criticamente 
as inúmeras informações encontradas na internet tem acompanha-
do essa problemática (SANTAELLA, 2019). Também é importan-
te ressaltar que ainda existe uma parte considerável da população 
que não tem acesso aos ambientes citados, seja por dificuldade fi-
nanceira, seja por dificuldade no manuseio de ferramentas tecnoló-
gicas, ou mesmo por falta de interesse (ANTUNES, 2019).

A partir desse contexto apresentado, o objetivo da disserta-
ção desenvolvida foi “mostrar as percepções sobre ciência e mídias 
em pessoas com acesso limitado à dispositivos tecnológicos atuais, 
com comparações do antes e depois da divulgação científica sobre 
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ciência do cotidiano, realizada através do jornal impresso intitula-
do ‘Ciência em casa’” (ANTUNES, 2019, p. 14).

Participaram da aplicação do projeto sete pessoas enquanto 
sujeitos da pesquisa, todos com idade superior a 40 anos, residen-
tes de uma região periférica do município de Ponta Grossa/Paraná 
e que apresentavam um uso restrito a dispositivos com acesso à 
internet. Seguiram-se várias etapas durante a execução do proje-
to de pesquisa. A primeira foi a aplicação de um formulário com 
questões que visavam caracterizar um perfil dos participantes e en-
tender suas visões sobre Ciências. Os dados coletados e analisados 
nessa etapa foram essenciais para a posterior elaboração dos pri-
meiros jornais.

Ao todo foram oito edições do jornal ‘Ciência em Casa’, os 
quais foram distribuídos quinzenalmente em formato impresso, 
utilizando papel tamanho A3 dobrado ao meio, para simular de 
forma mais próxima a experiência do jornal. O conteúdo desse ma-
terial foi apresentado em tabloides pré-definidos, como, por exem-
plo, ‘Saúde em risco!’ e ‘Mito x Verdade’. Os textos foram elabo-
rados considerando as características dos sujeitos da pesquisa, de 
forma que os mesmos tivessem um maior grau de compreensão, 
sem deixar de lado o teor científico da temática ali apresentada. Na 
imagem a seguir (Figura 1), apresentamos alguns exemplos do que 
foi elaborado para o jornal.
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Figura 1. Alguns tabloides da 1ª edição do jornal ‘Ciência em Casa’.

Fonte: Antunes (2019).
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Após a entrega da quarta edição, uma entrevista semiestru-
turada foi realizada, para que pudéssemos identificar como esta-
va a aceitação do jornal, a compreensão dos textos e temas que os 
participantes teriam interesse em encontrar nas próximas edições. 
Percebemos essa entrevista como uma etapa importante do proces-
so, pois dessa forma ainda teríamos a oportunidade de modificar 
alguns pontos para melhoria do jornal.

Posteriormente à entrega da oitava e última edição do jornal, 
aplicamos um formulário que contava com uma questão aberta 
também presente no primeiro formulário, para compararmos as 
respostas e identificarmos possíveis modificações. Além disso, o 
instrumento continha uma questão que foi respondida através de 
uma ilustração elaborada pelos participantes. Após a aplicação do 
projeto de pesquisa e coleta de todos os dados necessários, as aná-
lises ocorreram quantitativamente; qualitativamente a partir do 
Modelo da Estratégia Argumentativa – MEA (CASTRO; FRANT, 
2011); e também foi realizada análise iconológica de acordo com 
Panofsky (2014).

Também, nesse último formulário, utilizamos de uma técnica 
proposta por Bardin (2011) chamada de ‘teste de associação de pa-
lavras’, que tem por objetivo identificar possíveis estereótipos que 
os participantes podem apresentar sobre um tema específico, o que 
ocorre ao pedir “[...] aos sujeitos que associem, livre e rapidamente, 
a partir da audição das palavras indutoras (estímulos), outras pa-
lavras (respostas) ou palavras induzidas” (BARDIN, 2011, p. 58).

Enquanto base do referencial teórico que auxiliou nas discus-
sões dos dados coletados e analisados, utilizamos principalmente 
o autor Gaston Bachelard (1996), epistemólogo francês que, como 
tantos outros pensadores de sua área, disserta sobre a construção 
do conhecimento. 

Um dos conceitos utilizados por Bachelard (1996) e que foi 
utilizado amplamente na discussão da dissertação, é o de ‘obstácu-
los epistemológicos’, que são definidos como entraves internos do 
indivíduo que podem dificultar o desenvolvimento do chamado 
‘espírito científico’, que por sua vez está diretamente relacionado a 
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capacidade de observação do mundo de forma científica e crítica.  
Segundo esse autor, é a partir da superação dos obstáculos episte-
mológicos que desenvolvemos nosso espírito científico. 

Os principais obstáculos epistemológicos identificados nos 
sujeitos da pesquisa a partir das análises realizadas foram: a opi-
nião; a experiência primeira; o conhecimento geral; e o conheci-
mento unitário e pragmático. Segundo Bachelard (1996), a opinião 
não pode fazer parte da construção da ciência, pois surge a partir 
de necessidades do indivíduo, favorecendo uma percepção subje-
tiva do mundo. 

O obstáculo epistemológico denominado por Bachelard (1996) 
de experiência primeira tem muitas proximidades em relação a 
opinião. É nesse obstáculo que podemos identificar o conhecimen-
to vulgar, o senso comum, a crença e a superstição, questões essas 
que precisam ser superadas pois percorrem um caminho contrário 
ao da construção do conhecimento científico.

O conhecimento geral, por sua vez, é a própria generalização 
do conhecimento e surge quando deixamos de lado as especifi-
cidades das diferentes facetas que formam a ciência. Tentar uma 
resolução única para diversos problemas pode impedir o desen-
volvimento do espírito científico no indivíduo. Já o obstáculo epis-
temológico denominado de conhecimento unitário e pragmático é 
percebido como algo perfeito, sem dualidade alguma, e não pro-
porciona espaço para que o conhecimento passe por expansões e 
novos questionamentos (BACHELARD, 1996). 

Outras discussões também foram levantadas no decorrer da 
dissertação, como a abordagem conectiva defendida pelo episte-
mólogo Gerald Holton (1979); a divulgação científica a partir de 
diferentes aspectos como seu histórico, sua presença em ambiente 
não-formal de ensino, em ambientes midiáticos e sua relação com 
a pseudociência; a ciência e sua divulgação de acordo com Carl 
Sagan (2006); e a importância do desenvolvimento de uma cultura 
científica para a formação crítica do cidadão de acordo com a pers-
pectiva de Vogt (2011).
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3  Relevância e contribuições para o campo de pesquisa 
e para os sujeitos participantes

Apesar de existir nos últimos anos um aumento de pesqui-
sas e discussões sobre a temática divulgação científica, principal-
mente durante o período pandêmico da COVID-19, esse ainda é 
um campo que necessita ser amplamente desbravado. Observando 
localmente, temos uma considerável crescente na América Latina, 
porém é necessário inovar em metodologias para um fortalecimen-
to e consolidação do campo da divulgação científica (AMORIM; 
MASSARANI; BACCINO, 2021).

Diante disso, entendemos que a pesquisa realizada durante o 
mestrado pôde contribuir para tal fortalecimento. Vale citar algu-
mas percepções relevantes, entre elas a de que a maioria dos par-
ticipantes possuía acesso à internet, porém era utilizada de forma 
mais frequente para comunicação e não para busca de informações, 
sendo que, por vezes, os usuários apresentavam dificuldades em 
selecionar informações verídicas. A mídia mais utilizada pelos su-
jeitos da pesquisa era a televisão, porém quase todos afirmavam 
que encontravam poucas informações sobre ciências nesse meio. 
Em relação a linguagem utilizada na divulgação científica, perce-
bemos que precisa estar adequada à realidade e nível de entendi-
mento das pessoas, contudo sem tornar o conhecimento simplista. 
Este último talvez seja o maior desafio a ser superado na prática.

A pesquisa também apresenta contribuições em relação a pos-
sibilidade de utilizar autores que não necessariamente tratam sobre 
divulgação científica diretamente, mas que podem ser referenciais 
de base, considerando o que se busca a partir da pesquisa. Em nos-
so caso, citamos Gaston Bachelard (1996) e os conceitos de obstácu-
los epistemológicos, sendo que os mais encontrados na análise dos 
dados foram a opinião e a experiência primeira.

Outra relevância da pesquisa que podemos mencionar foi a de 
possibilitar a algumas pessoas o acesso ao conhecimento científico 
a partir do jornal ‘Ciência em Casa’. Parte dos sujeitos não pos-
suía interesse em relação a ciência e em buscar informações sobre 
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o tema, mesmo porque muitas notícias que envolvem a ciência são 
consideradas difíceis de entender ou muito distante da realidade 
em que o indivíduo vive. No entanto, ao tratar sobre temas que 
estão relacionados a sua vivência, é possível instigar esse interesse 
e aproximar a ciência da população.

4  O mestrado e minha atuação profissional e 
acadêmica 

Nos últimos meses do mestrado eu já havia voltado a traba-
lhar como professora de Ciências e Biologia em escolas públicas 
estaduais, novamente como temporária. Meses depois a pandemia 
chegou ao Brasil e começamos as atividades em modelo remoto. 
As dificuldades enfrentadas pelos professores durante esse perío-
do foram das mais diversas, uma delas estava relacionada a capaci-
dade de uso de ferramentas tecnológicas e o planejamento de aulas 
que as envolvessem. Graças ao mestrado e outras experiências pe-
las quais passei durante a vida acadêmica, não passei por essa difi-
culdade, podendo proporcionar aulas dinâmicas e com diferentes 
metodologias aos meus alunos.

Ainda nesse período, a Secretaria de Estado da Educação 
do Paraná iniciou um programa denominado ‘Grupo de Estudos 
Formadores em Ação’, que promove uma formação continuada aos 
docentes sobre várias temáticas, o que ocorre entre os próprios pro-
fessores da rede, sendo um o formador e os outros cursistas. Fui 
selecionada para participar como formadora e pude compartilhar 
com colegas da minha área de diferentes regiões do estado expe-
riências práticas e reflexões sobre as mesmas, sendo que nos pri-
meiros grupos pudemos tratar sobre o uso de tecnologias digitais 
atuais no processo de ensino-aprendizagem. 

Após quase um ano nessas atividades e por incentivo de meu 
orientador do mestrado, fiz minha inscrição em uma seleção para 
aluna de doutorado com bolsa no Programa de Pós-Graduação 
em Ensino de Ciência e Tecnologia da Universidade Tecnológica 
Federal do Paraná (PPGECT/UTFPR), do qual participo atualmen-
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te. Percebo que esses períodos em que intercalei atividades acadê-
micas com atividades docentes foram de grande importância para 
meu desenvolvimento pessoal e profissional, pois possibilita uma 
aproximação entre as duas áreas.

No doutorado continuo pesquisando sobre divulgação cien-
tífica, agora com o foco em sua presença no metaverso, especifica-
mente museus virtuais de ciências. O programa possui um labora-
tório de processamento visual que estamos reativando e conta com 
um aparelho chamado eye tracker ou rastreador ocular, o qual fica 
acoplado a um monitor e tem a capacidade de rastrear os movi-
mentos dos olhos do observador da tela, identificando e demarcan-
do o caminho percorrido, pontos de atenção e vários outros dados. 
Com a análise de um museu virtual através do rastreador ocular, 
pretendo, em conjunto com minha orientadora, elencar possíveis 
critérios para uma curadoria própria para estruturação de museus 
virtuais de ciências, a fim de contribuir no processo de emancipa-
ção que esses ambientes não-formais de ensino vêm atravessando 
recentemente.

5  Considerações finais

Se engana quem pensa que a trajetória do mestrado lhe dará 
apenas um certificado e a possibilidade de continuar a vida acadê-
mica, almejando um doutorado, ou a possibilidade de incrementar 
seu plano de carreira docente. Esses dois anos de caminhada são 
muito intensos, caracterizados por muito estudo, leituras, discus-
sões em grupos, reflexões individuais, muitas atividades que exer-
cem a escrita e, por vezes, momentos de bloqueio em que não se 
desenvolve absolutamente nada. É preciso muita força de vontade 
nessa trajetória. Mas, ao final, o ganho é proporcional e vale cada 
segundo imerso nesse período. 

O mestrado fez com que eu percebesse o quanto sou capaz de 
contribuir para uma ciência compartilhada e democrática, em que 
de alguma forma retorne para a sociedade o investimento deposi-
tado em mim. O doutorado a meio caminho andado é outra etapa 
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que já penso precocemente ter valido a pena toda a dedicação. As 
possibilidades futuras são diversas, mas um período de pós-dou-
torado no exterior tem sido uma questão a se pensar e não porque 
aqui não fazemos ciência de qualidade. É justamente para mostrar 
para o mundo que brasileiros e brasileiras podem contribuir ativa-
mente com uma bagagem intelectual admirável.
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A narrativa de uma docente de química

Flávia Roberta de Oliveira
Leila Inês Follmann Freire 

Bettina Heerdt 

1  O tempo vivido: relato de experiência sobre a pesqui-
sa autobiográfica

Ingressei no mestrado em 2017 no Programa de Pós-Graduação 
em Ensino de Ciências e Educação Matemática (PPGECEM) na 
Universidade Estadual de Ponta Grossa com um pré-projeto ain-
da tímido almejando investigar a prática docente de professores 
da educação técnica. Era uma realidade escolar que eu conhecia, 
pois já havia lecionado na rede pública na presente modalidade 
de ensino na cidade de Paranavaí-PR. Mas, à medida que o tempo 
passava, conforme ia elaborando o projeto de pesquisa, algo me 
inquietava. Minhas orientadoras diante das minhas angústias me 
indicavam diferentes referenciais para leitura. Até que me deram a 
tarefa de fazer o processo inverso. Que eu estruturasse um questio-
nário e entrevistasse a mim mesma. Esse processo de escuta inte-
rior abriu caminho para a elaboração de um projeto de pesquisa em 
que o convite seria narrar a minha própria história de vida. A auto-
biografia por ter uma natureza formadora me exigiu muita reflexão 
e expansão da consciência. E por estar interligada em um processo 
de formação experiencial as ligações são (re)feitas. Assim, transfor-
ma-se a experiência, e, por isso, aprende-se. Sob essa perspectiva a 
aprendizagem da experiência adquire caráter formador. E à medi-
da que rememoramos as recordações existenciais que aprendemos 
experiencialmente das circunstâncias da vida, abstraímos momen-
tos que influenciaram a formação do caráter, da formação pessoal e 
profissional (JOSSO, 2002). Mas, são os fatos destacados como for-
madores pelo sujeito que o reorientam a refletir sobre seu modo de 
pensar e de existir. Os fatos formadores são os “momentos charnei-

Capítulo 6
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ra”, pois é a partir das vivências do cotidiano que é possível tecer 
sobre os temas fundante da vida, portanto transformá-los, como 
autor da própria história (JOSSO, 2010).

Diante disso, posso afirmar que naquele momento de angús-
tia no mestrado entendi que precisava investigar minha própria 
formação escolar, mas o que exatamente? Em busca de caminhos 
de pesquisa já trilhados no decorrer do trabalho de pesquisa fiz 
um árduo levamento na plataforma da Biblioteca Digital Brasileira 
de Teses e Dissertações (BDTD). O intuito era encontrar trabalhos 
sobre narrativas de professores. O resultado foi que já havia na 
literatura uma ampla contribuição de trabalhos de narrativas de 
professores de diferentes áreas do conhecimento. Por outro lado, 
para meu espanto não encontrei nenhum trabalho sobre narrati-
vas de professores da área de Química. Os desafios em realizar 
a pesquisa eram grandes. A começar pela revisão bibliográfica 
e segundo por causa da escrita que seria em primeira pessoa do 
singular ou do plural. Como escrever sobre mim? A sugestão das 
professoras da banca e de minhas orientadoras foi que o ideal seria 
em primeira pessoa. O que originou narrativas na forma de car-
tas. Essa forma de escrita resgatou um estilo em que foi possível 
inserir-me como sujeito aprendente e como pesquisador no pro-
cesso de narrar. O que facilitou muitíssimo a inserção de trechos 
do Diário íntimo para as discussões tecidas. Realmente organizar 
minhas memórias em acontecimentos da minha história fugiu dos 
cânones da ciência. Pois, tratava-se de uma tarefa que rompia com 
as fronteiras disciplinares, porque não dava para me investigar só 
por uma perspectiva. Visto que ao fazer esta pesquisa qualitativa 
autobiográfica o meu comprometimento era profundamente com 
a formação do humano, com o meu eu humano. Me fiar de huma-
nidade não seria o melhor produto que poderia dar à sociedade e 
à educação como impacto social? Não serei eu que terei a tarefa de 
formar outros indivíduos?

São questões em aberto para refletirmos sobre o papel das pes-
quisas autobiográficas na formação do humano. Por que é também 
um tipo de pesquisa de impacto social e político como todas as ou-
tras que requerem de rigor científico. No meu caso tive a experiên-
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cia em elaborar um diário íntimo como instrumento de coleta de 
dados. Foi totalmente espantoso, pois obtive um texto totalmente 
inédito, estruturado em numa linguagem caótica, simbólica, meta-
fórica e poética. O conteúdo do texto é também ficcional, diria que 
com uma tônica de alegoria do ser da mulher (essa mulher sou eu 
mesma) que não se (re)conhecia e que tinha tantas coisas a dizer, 
mas não tinha espaço ou palavras, modos de como expressar-se. 
Por isso, digo eis-me aqui corporizada na escrita. Diante disso, te-
mos como temática o itinerário escolar, mas os contextos são di-
versos, por isso que os temas dessa dissertação, se deram na cami-
nhada como texto vivo, cuja a preocupação não era com a verdade 
factual da história narrada, mas sim como a experiência passada 
se articula no presente e no projeto futuro. Porém, a vida vivida é 
diferente de fazer da vida uma história. Fazê-la exige esforço para 
encontrar enredo e argumento para relacionar várias experiências 
(BOLIVAR, 2012). 

Na história de vida, é contada a trajetória de vida pessoal e 
profissional, com múltiplas experiências, que em seus tempos e 
retrocessos – moldaram o itinerário de vida. Dar sentido à histó-
ria é muito difícil, por isso tenho gratidão pelas orientadoras Leila 
Inês Follmann Freire e Bettina Heerdt por terem demasiadamen-
te e incansavelmente entendido que a tarefa assumida de narrar 
minha própria história foi por demais um lançar-me em águas 
desconhecidas.

Por isso, gastei um tempo demasiadamente longo para termi-
nar a pesquisa, pois demorei para formular o problema de pesqui-
sa. O detalhe, é que a minha pergunta de pesquisa inicial não dava 
para ser respondida rapidamente, seu teor era filosófico: Quem 
sou eu? Vocês já leram “Alice no país das maravilhas” (CARROLL, 
2009)? Se lerem vão entender mais de perto a encruzilhada em que 
me meti. Alice é interrogada duas vezes em sua saga: Quem é você? 
A primeira vez pela lagarta que fumava narguilé e a segunda vez 
pela pomba. Em ambas as respostas Alice demonstra inseguran-
ça em dizer quem é. Mas, na sua ingenuidade Alice transparece 
que não é a mesma, pois sofrera muitas transformações ao longo 
do percurso. Assim, como Alice, me sentia inexperiente na arte da 
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escrita de si mesma e não sei quem sou eu ainda. Me sentia como 
uma lagarta em um ciclo de transformação enquanto realizava 
esta pesquisa. Diria que amarrei o meu burro na porta do Templo 
de Delfos (Grécia antiga), em que na entrada havia a declaração 
“Conhece-te a ti mesmo”, condição sine qua non para entrar. Um 
convite a navegar em si mesmo, o único lugar para encontrar as 
respostas para as perguntas cruciais que insistem. Provocativo e 
desafiador, não? Diria que o mundo se abriu diante de mim. Para 
aguçar a imaginação, na pesquisa que fiz eu sou o objeto, o sujeito e 
o investigador da pesquisa, mas em outros paradigmas de ciência. 
Trânsito entre  minhas reminiscências, ou seja, as lembranças de 
uma história de vida em que o itinerário escolar é a delimitação da 
análise. A escrita é uma ruptura com os paradigmas positivistas 
transitando entre a ficção e o real. 

O referencial de Marie Christine Josso me lançou da questão: 
quem sou eu?, para a questão: o que fiz de mim? Uma questão mais 
provável de ser respondida buscando compreender como os dife-
rentes laços existenciais contribuíram para a construção do ser do-
cente de química que sou. E que descreve o percurso escolar que 
fiz e, que modificaram o ser professora de Química que me tornei e 
que está se fazendo em processo de construção.

A formulação da questão de pesquisa e dos objetivos lan-
çaram-me em um processo em que precisei “lançar à água” para 
aprender a nadar (JOSSO, 2002, p.87). No oceano interior e no cole-
tivo que me habitava encontrei as lembranças existenciais, o cerne 
dos laços e nós atados e desatados ao longo do itinerário escolar. 
Navegar neste oceano impôs-me uma outra lógica de ver a história 
de vida. A lógica que se impôs foi das emoções, das percepções das 
coisas que se encontrava e suscitavam um texto. Nesse sentindo 
rompi com a ideia de temporalidade cronológica. E por mais que a 
pesquisa exigiu uma temática central, a lógica da vida é contrária, 
dando em diferentes contextos (NAJMANOVICH, 2001).

O ato da leitura ao longo da escrita de uma história de vida se 
apegou a diferentes referências. De todas as referências tive, encon-
trei em Marie Christine Josso meu maior consolo, principalmen-
te em tempos de pandemia. Me apaguei a sua metáfora o nó de 
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Marinheiro (JOSSO, 2006) para construir uma narrativa em que ex-
plicitasse os laços e nós do itinerário escolar. Portanto, saí em busca 
na memória dos diferentes lugares que me proporcionaram a perce-
ber a profissão docente como a concebo e a identidade profissional 
do tipo pedagogia da libertação. Fui ao longo da narrativa de vida 
percebendo que os laços de amizade, de afinidade, de lealdade, de 
apego, geracionais, transgeracionais, de parentesco, de aliança, re-
ligiosos e profissionais se transformaram em laços concretos. Esses 
laços encontrados e contados na história de vida reafirmam uma 
relação de dialogicidade compartilhada de experiências, por isso 
me sinto a eles ligados por diferentes nós dos quais podemos ci-
tar: cabestan, coullant, direito, pescador, górdio e de espinha. Esses 
vínculos geraram em minha história uma teia de nós e laços que me 
ensinaram a acreditar e a adotar no trabalho docente uma práxis 
de ação colaborativa e coletiva flexibilizando sempre que possível 
os recursos e os currículos a serviço da aprendizagem dos alunos 
(OLIVEIRA, 2020).

Já nos últimos dias dissertando sentia-me abraçada fortemente 
aos amigos, os livros, que me embalam nas noites solitárias. Foram 
estímulos ao meu espírito responsáveis por produzir a atividade 
criativa. Pois, como bem dizia Proust (p.30, 2003), “[...] a nossa sa-
bedoria começa onde a do autor termina”. O que nos resta é dar 
sequência ao esforço das últimas palavras para que nasça um outro 
texto, se nascer, tudo é tão incerto. Seguindo o conselho de Proust 
(2003), ler algumas páginas antes de trabalhar é um hábito funda-
mental para encontrar as chaves mágicas que abrem o fundo de 
nós mesmos. Tanto concordo plenamente com Proust, que pus em 
prática sua dica. Li duas figuras imagéticas que minha orientadora 
(Leila Inês Follmann Freire) e coorientadora (Bettina Heerdt) tive-
ram a belíssima ideia de representar sobre o meu itinerário forma-
tivo. Uma em aquarela e a outra em papel algodão e bastão de giz 
a óleo. As imagens me fizeram acessar meu eu interior e a aguçar 
uma escrita criativa relacionando aos laços e nós que foram sendo 
tecidos no percurso da formação da docente em química que me 
tornei. Acompanhada dessas duas imagens vieram um estímulo a 
mais, duas cartas que me aguçaram no sentido de Josso de conti-
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nuar a escrita dos momentos charneira – o processo de formação 
– de lembranças do presente, passado e futuro.

Por isso, é com muita satisfação que compartilho as car-
tas que recebi de minhas orientadoras em época de pandemia, se 
fazendo presente no processo reflexivo do meu itinerário escolar. 
Essas cartas são o produto de tantas idas e vindas das leituras que 
fizemos juntas. As cartas e as imagens são potencialmente elabora-
das por estimular meu ser de imaginação no processo final dessa 
dissertação, que é fazer as falcaças. Fazer as falcaças seria reunir to-
dos os fios da história para dar sustentação ao tecido social em uma 
narrativa dita de reflexão biográfica sustentada em uma prática re-
flexiva e crítica de autoformação (JOSSO, 2006). Configurando-se 
em um trabalho autobiográfico também de experiência formadora, 
que revelasse o que sou no presente, a partir das memórias resga-
tadas do passado. Prática que requer um espaço enquanto sujeito 
consciencial mais atento, curioso e observador.

A primeira carta é da orientadora Leila Inês Follmann Freire. 
Sua interpretação resgata o fio condutor do tecido social de mi-
nha história formando passagens, paisagens e percepções que dão 
sustentação à formação do ser docente que sou em devir. O texto 
com toda a sua textura vem acompanhado de um desenho feito por                       
ela. Trata-se de uma aquarela intitulada de “O eu entre os nós”. 
Exatamente, somos tecidos de nós traçados e cores que expressam 
o meu devir ao longo do itinerário. Nos levando a concordar que 
antes de respirar, antes de ver todo o azul do mar, tecemos relações. 
A obra é esboçada em grafite e aquarela em uma única sequência 
de traço, um emaranhado de diversos modos. Por outro lado, a car-
ta da professora Bettina Heerdt é um esboço rico em giz que nos faz 
lembrar que o trabalho é coletivo, é sagrado ao envolver educan-
dos e educadores em uma rede partilhada de braços dados. A pri-
meira vez que vi o esboço o efeito da textura do giz a óleo no papel 
me proporcionou uma sensação de equilíbrio e acalento ao ver os 
corpos próximos, passando a ideia de unidade. Por isso, a escrita 
de si é uma figura de ligação que simboliza o compromisso entorno 
da sacralidade da história. Pois, estamos em uma rede partilhada 
em ligação neste trabalho de pesquisa em alguns momentos mais 
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próximos ou distantes. Mas, o que importa é termos a consciência                     
de nosso endereço na história. Esses traços me introduzem a outra 
reflexão, a da partida. Em algum momento esses laços se desfazem, 
pois não é possível viver atado ao nó de górdio e é preciso partir. O 
que nos resta é a saudade dos momentos bons, das conversas, das 
vivências e experiências que tecemos na convivência.

2  Cartas das orientadoras

2.1  À Flávia, Leila, saudações

Em abril de 2020, em meio à pandemia que ainda vivemos, um texto 
chegou às minhas mãos, ou melhor, à minha tela. Um texto construído 
com o pretexto de ser uma dissertação, mas que na verdade, além de um 
texto para a qualificação de um mestrado em Ensino de Ciências, é um pro-
fundo alvorecer de uma mulher, de uma professora, de uma escritora, de 
uma futura mestra. Tantos dias, tantas noites, tanta solidão na formação. 
Ao mesmo tempo, tantos encontros, tantas experiências, tantas aprendiza-
gens aguardando (re)significação. Ao ler aquele texto, senti que ele podia 
ser expresso de muitas formas e fiz um desenho aquarelado que enviei a ti, 
Flávia, com a descrição que está seguir. A figura do rosto de mulher repre-
senta a própria autora da pesquisa, cujo esboço foi desenhado a lápis em 
que uma única corda (com uma sequência única de traço), que representa 
a história de vida da autora, é amarrada e emaranhada de diversos modos. 

Na corda foram feitos vários nós, como descritos na dissertação, ini-
ciando pelo nó direito, o início de sua narrativa, que começa pelo falar de 
si, em diversos momentos do período do mestrado. A partir dos primeiros 
registros vão se constituindo outros olhares e entendimentos, representa-
dos pelos nós de pescador simples e duplo.

Esses nós (direito, pescador simples e pescador duplo) juntamente a 
alguns emaranhados da corda constituem os traços do rosto, como boca, 
olhos e nariz, perpassando outros sentidos, além da visão, remetendo al-
guns modos como se compõem nossas memórias: olhar, sentir o cheiro e 
o sabor.
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A partir do primeiro nó se estabelece a narrativa, ainda ‘frouxa’ no 
entrelaçar das ideias. A partir de novos olhares se entende melhor a narra-
tiva, como os nós de pescador                                              que representam essas amarras mais fortes 
e bem elaboradas.

Esse ‘olhar’ feito para a história de vida revela vários nós que se 
constituem ao longo da história de vida da autora, que percorre sua cor-
da em diferentes esferas da vida (pessoal e profissional) e em diferentes 
tempos (infância e vida adulta) e espaços. Na representação da mulher 
a corda agora avança para representar os cabelos, traço típico da auto-
ra e, em várias culturas, característica da figura da mulher. Ali, várias 
histórias, situações e pessoas vão sendo reveladas, bem como algumas 
permanecem escondidas entre os cachos, assim como em uma narrativa 
nem tudo se revela. Nos cabelos da figura da mulher tem-se vários nós 
na corda, bem como a representação por meio de várias cores da aqua-
rela. O nó de coullant representado junto as tonalidades de roxo e preto 
representam o momento de escolha profissional. O nó esquerdo em tona-
lidades de nude e rosê representam os estágios no Nobel e Proinício, bem 
como o PPIFOR. Nas tonalidades de azul temos o nó górdio, onde estão 
representados os laços geracionais, de parentesco, religiosos e de aliança 
(há uma representação de pessoas que são destacadas nas narrativas por 
meio de pequenos traços).

Um esboço de falcaça, que une as duas pontas da corda que 
representa a                                                          história de vida narrada, está na parte superior dos núcleos 
das cores azul, vermelho- magenta e amarelo, representando as amarra-
ções que vêm sendo feitas entre as pontas da corda (histórias narradas) até 
o momento. Essas amarrações estão em construção. Um círculo menor, 
na mesma tonalidade de azul representa o laço de amizade construído no 
período de estágio no MBP.
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Figura 1. O eu entre os nós.

Fonte: Acervo pessoal de Leila Inês Follmann Freire.

As tonalidades de amarelo, que também tem integração (integrando 
cores no tingimento de aquarela entre azul e amarelo, resultando em nova 
tonalidade) com os núcleos azul e vermelho, representam a experiência na 
escola técnica (com pequena representação em aquarela de uma ‘escola’, 
num tom intermediário entre amarelo e vermelho).

O núcleo de tonalidades vermelho e magenta, que se integra com 
os núcleos amarelos e azuis, representa as experiências com PIBID, o 
GEHFC e o PPGECEM, que de certo modo, junto à experiência na esco-
la técnica, compõe o cerne da identificação profissional, permeada pelas 
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vivências no ‘núcleo azul’. Nesse núcleo vermelho-magenta temos a re-
presentação de dois traços e uma forma triangular que remete à autora e 
seu esposo e as histórias que construíram juntos. Em tonalidade magenta 
temos dois pequenos traços juntos que representam as orientadoras rela-
tadas nas narrativas.

Entremeando os núcleos azul e vermelho-magenta há a representa-
ção do nó de espinha, aquele que dá sustentação à história de vida, insi-
nuando que aquilo que foi representado nestes núcleos (que estão intima-
mente ligados ao núcleo amarelo) compõe o cerne da identificação pessoal 
e profissional da autora, mulher, representada na figura.

Nos espaços e traços que representam o cabelo da mulher há espaços 
com colorações em que o núcleo de cores e tonalidades não é definido na 
forma circular, mas contemplam elementos da cor, insinuando que há ele-
mentos daquele núcleo não explorados e representados, como em qualquer 
narrativa da(s) história(s) de uma vida.

Na parte inferior da imagem, tem-se a representação do mar que refle-
te parte da figura da mulher. Mas, também, revela a figura da mulher que 
emerge da experiência com o mar, que renasce da experiência com o mar.

Agora, em novembro de 2020, ao finalizar tua pesquisa, teu olhar e 
reolhar, vejo que todos aqueles dias, aquelas noites, os encontros, as expe-
riências e as aprendizagens (re)significadas foram tuas, foram minhas, da 
Bettina e de cada um que se  dispõe a pesquisar as histórias de vida e forma-
ção e aprender com elas. Muito mais que representar para além da escrita, 
você e sua história Flávia, fizeram ecoar em mim traços  da minha forma-
ção. Cada vez mais, Paulo Freire faz muito sentido: vamos esperançar!

Gratidão Flávia!

2.2  À Flávia, Bettina, saudações, querida Flávia

Numa tarde qualquer, estava eu, desempenhando minhas ativida-
des na escuta  de futuros/as mestrandos/as que contavam sua vida e suas 
expectativas acadêmicas, era dia de entrevista do mestrado. Uma moça 
de cabelos encaracolados bate à porta, de forma tímida pergunta se pode 
entrar, segurando uma bolsa nas mãos, a menina sentou, começaram os 
questionamentos. Eu fiquei surpresa com a menina falante, cheia de ener-
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gia e sonhos, que veio de outra cidade junto com seu companheiro na busca 
de conhecimento. Logo, eu e Leila nos entre olhamos seria essa a nossa 
menina, a menina da orientação. Naquele momento, não imaginava tudo 
o que passaríamos juntas, quanta aprendizagem, desconstruções, preocu-
pações, nesse contexto de idas e vindas, indefinições, fomos construindo 
nossos laços.

Minha primeira desconstrução enquanto orientadora foi quan-
do recebi um de   s seus textos, que ainda eram descrições de um diário 
em desordem. Fiquei assustadíssima, preocupadíssima, não vou conseguir 
orientar, não sei por onde caminhar, minhas dúvidas eram enormes, que-
ria eu entrar naquele seu MAR e conseguir me reelaborar enquanto pessoa 
e orientadora, quis desistir, mas não consegui, laços estavam sendo criados 
e nós atados. Mas de forma recorrente me questionava: como posso orien-
tar essa menina?

Nesse processo foram desatados os laços das certezas, o que me pos-
sibilitou novos olhares para a pesquisa. Tive um feliz encontro com Marie 
Christine Josso, ela me permitiu olhar para sua pesquisa e significá-la, 
perceber que os laços são criados, desatados e ressignificados ao longo de 
nossas andarilhagens, e vamos assim nos  constituindo enquanto indi-
víduos. Ao ler seu trabalho, leio você Flávia, sua história de vida, mas 
também me leio, minha história de vida, e vou resgatando minha consti-
tuição docente.

Um nó de atracação foi feito nesse processo que juntas, Eu, você e 
Leila vivemos, passamos por tempestades, e o nó não afrouxou, agora ao 
fim dessa dissertação ele será desatado facilmente, cada uma de nós ficará 
com um pedaço da corda, em que o elo simboliza nosso laço comum no 
processo e o que fica livre simboliza a liberdade de nos ligarmos ou re-
ligarmos aos outros, segundo nossas escolhas. Elos que nos vão dando a 
forma. Junto a essa carta te encaminho a obra “ser no mundo”, feita em 
papel algodão e bastão de giz a óleo, essa obra foi criada após uma das lei-
turas de sua dissertação, que me marcou e me fez pensar que não sou uma, 
mais muitas, e para além estou em permanente constituição   um ser feito 
de imaginação, criatividade, afetividade, de ação, de carne, de cognição, de 
emoção, de memória, EU ser no mundo. 

Gratidão Flávia.
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Figura 2. Ser no mundo

Fonte: Acervo pessoal de Bettina Heerdt.

3  Considerações finais: o que vi ao caminhar nesta 
pesquisa?

Trabalhar com as professoras Leila Inês Follmann Freire e 
Bettina Heerdt foi um trabalho intenso de desconstrução e recons-
trução de minha identidade docente e pessoal. Foi sair da zona 
de conforto e romper com as fronteiras impostas por paradigmas 
de como pensar e fazer a pesquisa docente. Exatamente isso que 
aconteceu, contar o meu itinerário escolar foi uma estratégia para 
reconstruir a identidade docente. Visto que a narrativa não só ex-
pressa importantes dimensões da experiência vivida como também 
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medeia a própria experiência e configura a construção social da 
realidade. Portanto, ao caminhar nesta pesquisa vi meu próprio 
corpo em busca do tempo vivido do itinerário escolar para realizar 
a escrita de si. Diria que o nó de cabestan me inseriu no processo 
de experimentação da escrita a partir do estranhamento de ver a 
percepção automatizada em minha vida. Essa reflexão levou tem-
po para ser canalizada em uma escrita compreensível. Por isso, que 
este relato de experiência é um compilado de cartas trocadas entre 
mim e minhas orientadoras durante a orientação do mestrado no 
Programa de Pós-Graduação em Ensino de Ciências e Educação 
Matemática. As cartas expressam a dinamicidade da escrita em 
busca de responder: o que fiz de mim? Tendo a reverberação de 
uma resposta nas cartas de minhas orientadoras e, nas falcaças, re-
flexões do percurso escolar que foram descritas com mais detalhes 
na dissertação (OLIVEIRA, 2020). 

Temos que o futuro aparece como projeto revelando-me o de-
sejo de ser uma escritora. A experimentação da escrita dessas cartas 
até o momento desvelou que há uma busca de si e de nós emara-
nhada de aspectos psicológicos, sociais e históricos. O que fiz de 
mim? Desvelou o equilíbrio do ser de carne afetado, assim como 
a imaginação, a afetividade e as emoções, levando a equilibrar-me 
em busca da felicidade diante das contradições. Entendo, a par-
tir das narrativas, que diferentes lugares me colocaram em contato 
com a docência, fundamentais para adquirir a consciência sobre a 
minha profissão de professora de química. Esses lugares memórias 
estão narrados na dissertação (OLIVEIRA, 2020). 

Sendo assim, relatar a própria história de vida tem me possi-
bilitado, como professora aprendente acessar lembranças, relacio-
ná-las com os elos que lhe deram forma no percurso formativo em 
dialogicidade constante. Pois, contar as experiências foi um proces-
so que me desenvolveu as potencialidades de resolução de proble-
mas os quais são impostos pelo cotidiano, e que requerem inúme-
ras retomadas e reflexões, até atingir uma rede de fios que dessem 
uma forma compreensível de leitura. Nesse sentido, os registros 
destas cartas sobre o percurso de vida promoveram o reconheci-
mento de si a partir da reflexão de meu itinerário. 
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Em síntese, pode-se afirmar que há uma intrínseca relação en-
tre os lugares formadores da minha existencialidade com o meu ser 
docente. Por isso, as narrativas como processos emancipatórios só 
se justificam se permitirem aos professores, narrar e compreender 
a historicidade de suas aprendizagens e a construir uma imagem 
de si próprios como sujeitos históricos. As mudanças de postura 
revelaram a transformação da cosmogonia pessoal, que cada um 
progressivamente constrói e interioriza ao longo das suas neces-
sidades de dar sentido à sua vivência, à sua trajetória, aos seus la-
ços consigo próprio, com o meio humano e natural (JOSSO, 2002). 
Portanto, educadores e educandos organizando suas histórias, jun-
tamente com suas memórias de pesquisa geraria relatórios mais 
reais e mais do que isso geraria educabilidade. Sendo assim, a pes-
quisa a partir de ateliês de escrita de si até o momento demonstrou 
que a narrativa tem o potencial de introduzir as pessoas em um 
estado maior de consciência pessoal e profissional. 
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Relato de experiência com a plataforma Khan 
academy na formação inicial de professores de 

matemática

Henrique Treml
Luciane Grossi

1  Introdução

Início este texto trazendo um pouco de minha trajetória de 
vida antes mesmo de ser egresso do Programa de Pós-graduação 
em Ensino de Ciências e Educação Matemática - PPGECEM. Nasci 
em Ponta Grossa, uma cidade do estado do Paraná. Desde cedo 
tive muito apreço por aulas que os professores utilizavam recursos 
digitais. Apesar do pouco contato com computadores na Educação 
Básica, observava o interesse que despertava em mim e em meus 
colegas por atividades mediadas por essas tecnologias, o engaja-
mento e a curiosidade estavam sempre presentes.

Ao ingressar no Ensino Médio, a instituição onde estudava 
possuía uma parceria com um estabelecimento privado que ofe-
recia cursos técnicos aos alunos e, diante disso, pude usufruir da 
oportunidade de realizar um curso técnico em informática de curta 
duração, possibilitando ter conhecimento, mesmo que superficial, 
sobre o uso de computadores para diferentes finalidades, tanto 
com relação ao software (programação) quanto ao hardware (compo-
nentes físicos do computador). 

Ao finalizar o ciclo da Educação Básica, era considerado um 
ótimo aluno, devido às notas do meu histórico escolar. No en-
tanto, ao ingressar no curso de Licenciatura em Matemática na 
Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG), percebi a necessi-
dade de mudança de postura, pois a forma passiva de estudo que 
garantia boas notas no Ensino Médio não funcionava no Ensino 
Superior. Foi preciso maior comprometimento com os estudos, dei-

Capítulo 7
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xar de ser um aluno passivo e procurar construir o conhecimento 
para se ter uma boa performance no Ensino Superior.

No primeiro ano do curso de Licenciatura em Matemática, 
buscava sites ou atividades que pudessem auxiliar na compreen-
são de diferentes conceitos abordados em algumas disciplinas do 
curso, enquanto “navegava” pela internet, descobri a plataforma 
Khan Academy, na qual me cadastrei em 24 de junho de 2014. Desta 
forma, pude então explorar as possibilidades que a plataforma dis-
ponibilizava, alguns assuntos como derivadas e limites, que são 
vistos já no primeiro ano do curso, eram abordados de maneira 
diferenciada, oferecendo videoaulas, exercícios de fixação e apli-
cações empregando uma técnica denominada gamificação, a qual, 
dentre os diferentes benefícios, estimula o interesse e motivação do 
usuário para explorar a plataforma na busca pela aprendizagem.

Quando estava no terceiro ano do curso de graduação, pude 
vivenciar a experiência da iniciação científica por meio do Programa 
Voluntário de Iniciação Científica (PROVIC), no qual tive a oportu-
nidade de estudar sobre um software de geometria dinâmica deno-
minado GeoGebra, que foi utilizado para desenvolver atividades 
que posteriormente foram aplicadas com educandos da Educação 
Básica. Este software possibilita que o usuário ao resolver proble-
mas matemáticos trabalhe ao mesmo tempo com as partes algé-
brica e geométrica, propiciando ao estudante a compreensão das 
relações de grandeza, comportamento de funções, a influência dos 
coeficientes em uma função, por exemplo. O interesse na utilização 
de recursos digitais na educação só aumentava, pois fiquei fasci-
nado com as possibilidades das ferramentas que o software dispõe 
para a exploração, aplicação e aprofundamento de conteúdos ma-
temáticos. 

No último ano do curso de graduação, um mestrando do 
Programa de Pós-graduação em Ensino de Ciências e Educação 
Matemática (PPGECEM) aplicou uma atividade com minha turma 
utilizando a plataforma Khan Academy, apresentando as possibili-
dades que plataforma disponibiliza para o trabalho docente. Após 
essa experiência com a Khan Academy, o interesse em explorar mais 
possibilidades de utilização dessa ferramenta aumentou. Assim, ao 
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concluir o curso de Licenciatura em Matemática, realizei a inscrição 
para ingressar no curso de mestrado PPGECEM na mesma institui-
ção que concluí o Ensino Superior, a UEPG. O projeto de mestrado 
foi elaborado com foco no uso da plataforma Khan Academy, devido 
as potencialidades que apresenta no âmbito educacional em dife-
rentes modalidades.

Com o pré-projeto aprovado, iniciei minha trajetória no 
PPGECEM com a orientação da professora Dra. Luciane Grossi.

2  Fundamentos da investigação

No cotidiano observamos que os avanços tecnológicos ocorrem 
de forma contínua e frenética, as quais possibilitam novas maneiras 
de comunicação, trabalho, estudo e bem-estar, alterando nossa for-
ma de viver em sociedade e modificando culturas. Com o desen-
volvimento das tecnologias, as relações sociais, econômicas e finan-
ceiras, e, por conseguinte, a educação também sofreram alterações.  
Neste contexto, a internet teve papel significativo, pois, conforme 
afirma Silva (2005, p. 63), a internet propicia um “novo ambiente 
comunicacional-cultural que surge com a interconexão mundial de 
computadores em forte expansão no início do século XXI”.

A partir deste contexto tecnológico e do interesse que já apre-
sentava em relação ao uso de tecnologias no ensino, a pesquisa 
que foi desenvolvida no mestrado tinha por objetivo “Investigar 
as contribuições que a utilização da plataforma Khan Academy pode 
proporcionar para a formação inicial de professores de matemáti-
ca, enquanto estes desempenham a função de professor”. Para que 
alcançássemos esse objetivo, alguns objetivos específicos foram es-
tabelecidos, sendo eles: Identificar as concepções que os acadêmi-
cos apresentam quanto ao uso da Khan e se estas se alteram após 
aplicação do projeto; apontar as dificuldades que os sujeitos da 
pesquisa apresentam na função de professor na plataforma Khan 
Academy; desvelar quais as contribuições que os sujeitos da pes-
quisa apontam ao utilizar a plataforma Khan Academy como apoio 
pedagógico.
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O embasamento teórico e o amadurecimento científico é fun-
damental para o desenvolvimento de qualquer pesquisa,  isso se 
deu por meio dos trabalhos realizado nas disciplinas do mestrado, 
as quais contribuíram em diversos aspectos, como nas disciplinas 
de Fundamentos Metodológicos da Pesquisa em Ensino, Introdução 
à Epistemologia e Didática da Ciência, Tópicos de Matemática e 
Recursos Didáticos e Midiáticos para o Ensino de Ciências, em que 
os conceitos investigados, os teóricos e aprofundamento de suas 
contribuições, foram de grande valia para estruturar e relacionar os 
assuntos investigados nas seções teóricas da dissertação.

Além do grande auxílio na parte teórica promovido pelas dis-
ciplinas do mestrado, desenvolvi em parceria com meus colegas e 
minha orientadora vários trabalhos no decorrer do mestrado, que 
envolvem a temática investigada em minha dissertação. Dentre os 
trabalhos desenvolvidos, cito dois: “Plataforma Khan Academy: 
uma revisão sistemática no Brasil1”, apresentado em um congresso 
em 2019, contribuindo para identificar o panorama atual das dis-
cussões e trabalhos sobre a plataforma e, o trabalho “Prática peda-
gógica gamificada num evento de matemática2”, apresentado em 
uma revista no ano de 2018, o qual foi desenvolvido diante do tema 
da gamificação e cuja fundamentação teórica que contribuiu para 
a dissertação.

Para o desenvolvimento da pesquisa, o referencial teórico es-
colhido para subsidiá-la contou com os trabalhos desenvolvidos 
por Papert (1988), o qual apresenta os primeiros trabalhos relacio-
nados ao uso do computador na educação e Valente (1993) que di-
fundiu as ideias de Papert no Brasil, defendendo a integração das 
tecnologias digitais na educação; Levy (1999), que discute o avanço 
das tecnologias que propiciou o ciberespaço e com as mudanças 
decorrentes na forma de comunicação e conexão entre as pessoas 
que vivem hoje uma cibercultura; Kensky (2012), que aborda os 
impactos dos avanços tecnológicos na educação e no trabalho do-

1. Disponível em: <http://eventos.uenp.edu.br/conien/wp-content/uploads/2017/04/10.-Tec-
nologiasMidiaEnsino.pdf>. Acesso em: 8 de abril de 2023.

2. Disponível em: < https://revistas.pedagogica.edu.co/index.php/TED/article/view/8931>. 
Acesso em: 9 de abril de 2023.
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cente em tempos de tecnologia digital; Khan (2013), o qual debate a 
tecnologia em sala, discutindo também conceitos presentes na pla-
taforma Khan Academy; Moran (2007), que discute sobre o fazer 
saber docente na educação contemporânea, a formação docente de 
qualidade que é primordial para gerar aprendizagem viva e moti-
vadora; Horn e Staker (2015), que abordam diferentes modelos de 
ensino, como o ensino híbrido. Dentre outros autores que deram 
subsídios aos princípios norteadores da dissertação e fortaleceram 
os apontamentos acerca da tecnologia na educação.

Um dos temas abordados na dissertação, foi o uso de ferra-
mentas digitais em sala de aula na cultura atual e o avanço tec-
nológico. Sobre esse tema, Pierre Lévy, que é um dos principais 
filósofos sobre mídia na contemporaneidade, discute em uma en-
trevista3 essas mudanças, afirmando que “o professor precisa se ca-
pacitar, porque ele só pode ensinar aquilo que ele domina (...). É só 
uma questão de entrar nessa cultura” (GESTÃO EDUCACIONAL, 
2013). Neste sentido, é necessário que o professor incorpore o uso 
de tecnologias em sua prática, estando acessível às novas possibi-
lidades tecnológicas com potencial de ampliar a maneira de dialo-
gar, pensar, aprender e ensinar. Esse tema é aprofundado no de-
correr da dissertação, no subcapítulo “1.1 Tecnologias atuais e os 
processos educacionais” a visão de outros autores se faz presente, 
fortalecendo as ideias defendidas ao longo da investigação.

Como o foco da pesquisa foi a utilização da plataforma na for-
mação inicial de professores e o ambiente da sala de aula presen-
cial é o espaço do desenvolvimento da pesquisa e de muitos dos 
futuros sujeitos da investigação, a plataforma Khan Academy pode 
ser aplicada na modalidade do Ensino Híbrido, pois os modelos 
de ensino híbrido “buscam acrescentar o ensino on-line à sala de 
aula tradicional, na tentativa de preservar as virtudes de ambas as 
abordagens” (HORN; STAKER, 2015, p. 72).

A plataforma integra um acervo4 de exercícios, vídeos, ativi-
dades interativas e artigos, desde o jardim de infância ao Ensino 

3. Disponível em: <https://www.gestaoeducacional.com.br/internet-e-escola-de-maos-dadas/>. 
Acesso em: 29 mar. 2023.

4. A Khan Academy disponibiliza conteúdos de diversos assuntos: matemática, física, química, quí-
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Superior, e o conteúdo é todo criado por especialistas. Para explo-
rar a plataforma, basta acessar o link: https://pt.khanacademy.org. 
Está disponível de maneira gratuita, sem fins lucrativos, tendo a 
missão de educação gratuita de alta qualidade para qualquer pes-
soa, em qualquer lugar. Além disso, ela disponibiliza recursos e 
ambientes de aprendizagem para alunos, pais e professores, pro-
movendo maior envolvimento entre todos. Além disso, possibilita 
que o aluno explore os conteúdos e se aprimore por conta própria 
e, ao mesmo tempo, os pais e professores podem direcionar os con-
teúdos que devem ser vistos por seus filhos e/ou alunos.

3  Procedimentos metodológicos

A metodologia de pesquisa que utilizamos baseou-se em uma 
abordagem mista, que consiste em um procedimento racional e sis-
temático, direcionado ao tema abordado, na busca de soluções dos 
problemas que nortearam a pesquisa. Dessa forma, empregamos 
métodos quantitativos para realizar abordagens comparativas e 
métodos qualitativos, realçando os tópicos abordados de acordo 
com suas origens e definições.

Neste tipo de abordagem, “o pesquisador deve aprender a 
usar sua própria pessoa como o instrumento mais confiável de 
observação, seleção, análise e interpretação dos dados coletados” 
(GODOY, 1995, p. 62). Com o objetivo de ter uma compreensão es-
truturada da situação em estudo, inferimos nossas análises diante 
dos dados coletados, definindo aspectos que julgamos importantes 
durante as observações e que contribuiriam na interpretação estru-
tural dos dados.

Para a análise dos dados dessa investigação, adotamos o mé-
todo de análise de conteúdo proposto por Moraes (1999), que pode 
ser “usada para descrever e interpretar o conteúdo de toda classe 
de documentos e textos (...) ajudando a reinterpretar as mensagens 
e a atingir uma compreensão de seus significados num nível que 

mica orgânica, biologia, saúde e medicina, engenharia elétrica, programação, microeconomia, ma-
croeconomia, mercado financeiro e de capitais e ciência da computação.
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vai além de uma leitura comum” (MORAES, 1999, p. 2). Com isso, 
à medida que novos elementos surgem no decorrer da investigação 
é possível agregá-los, gerando novas discussões diante dessas no-
vas informações.

Para que pudéssemos atingir os objetivos propostos para a 
pesquisa e analisar as contribuições que a utilização da platafor-
ma Khan Academy pode proporcionar para a formação inicial de 
professores de matemática, foram convidados para participar da 
pesquisa os acadêmicos do 4º ano do curso de Licenciatura em 
Matemática da UEPG, sendo 11 (onze) do turno integral e 7 (sete) 
do turno noturno. 

Para o desenvolvimento da investigação foi necessário criar 
turmas dentro da plataforma. Essas turmas foram criadas pelos su-
jeitos dessa investigação, os quais tinham o papel de docentes den-
tro da plataforma e contavam com as ferramentas disponíveis ao 
professor cadastrado na plataforma para essa ação. Tendo as fer-
ramentas em mãos, os sujeitos dessa investigação elaboraram suas 
turmas, sendo que os alunos dessas turmas foram os acadêmicos 
do 1º Ano do curso de Licenciatura em Matemática que aceitaram 
o convite para participar da pesquisa. 

Para a escolha dos temas a serem abordados em cada uma das 
turmas, elaboramos um breve questionário com os conteúdos de 
matemática presentes na etapa da Educação Básica e os acadêmicos 
do primeiro ano selecionaram quais conteúdos tinham mais difi-
culdades. Estes conteúdos foram os abordados nas turmas criadas 
na plataforma Khan Academy.

Após o desenvolvimento das turmas, geramos questionários 
para analisar a experiência dos sujeitos como professores na plata-
forma Khan Academy e o comportamento e desempenho dos alunos 
em suas turmas durante o período da pesquisa.

A coleta de dados ocorreu por meio de 4 (quatro) instrumen-
tos: questionários, turmas geradas na Khan Academy pelos acadê-
micos do quarto ano, planilha com dados das recomendações ofer-
tadas aos inscritos nas turmas criadas dentro da plataforma e que 
foram disponibilizadas para download e plano de aula elaborado 
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pelos sujeitos dessa pesquisa. Entretanto, o plano de aula acabou 
não sendo utilizado, em razão de que nem todos os sujeitos entre-
garam os planos, não possibilitando ter uma análise consistente de 
apenas parte dos planos de ação.

4  Resultados e análises da pesquisa

Com o intuito de analisar as contribuições que a utilização 
da plataforma Khan Academy pode proporcionar para a formação 
inicial de professores de matemática, enquanto os acadêmicos de-
sempenham a função de professor, realizamos a análise dos da-
dos coletados por meio de cada instrumento de coleta utilizados. 
Inicialmente, por meio das respostas aos questionários foi possível 
traçar um perfil dos 18 acadêmicos participantes, com faixa etária 
de 20 a 49 anos, sendo que 61% com idade de 20 a 22 anos e do 
total da amostra 72% são do sexo feminino, ou seja, a maioria dos 
futuros professores de matemática entraram no curso logo após 
concluírem o ensino médio e o público da licenciatura em mate-
mática continua sendo majoritariamente composto por mulheres.  
Outras informações foram coletadas no questionário, como suas 
concepções sobre Ensino Híbrido, Tecnologia Digital, Ambiente 
Virtual de Aprendizagem, assim como questões pós implemen-
tação das atividades na plataforma referentes a Khan Academy e a 
prática do gerenciamento das turmas que a plataforma disponibi-
liza ao professor.

Quando questionados sobre o maior desafio existente entre as 
Tecnologias Digitais (TD) e a escola, os sujeitos apontaram em sua 
grande maioria a falta de conhecimento tecnológico, embora des-
crevam conhecer alguns softwares ou aplicativos, o conhecimento 
é mais instrumental, não sendo suficiente para trabalhar todas as 
possibilidades que os recursos podem disponibilizar. Além disso, 
apontaram que “não basta ter o conhecimento sobre as TD, as esco-
las precisam ter infraestrutura [...] (TREML, 2020, p. 102)”.

No tocante aos benefícios da incorporação da Khan Academy 
no processo de ensino e aprendizagem, a maioria apontou que a 
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plataforma torna a aprendizagem mais dinâmica e contextuali-
zada, enquanto com relação as dificuldades, percebem que o uso 
da plataforma exige a adaptação do aluno e do professor para seu 
uso, além da maior dedicação do aluno para realizar todas as ações 
indicadas na plataforma. “Mesmo com muitos pontos positivos, a 
plataforma possui pontos a melhorar, o professor deve estar aber-
to às diferentes possibilidades de ensino, visando descomplicar a 
aprendizagem do aluno” (TREML, 2020, p. 114).

Para obtermos um feedback sobre a plataforma em outro con-
texto, quanto as impressões sobre a turma criada na plataforma e 
as possibilidades disponibilizadas ao professor, algumas questões 
foram feitas aos grupos formados pelos acadêmicos responsáveis 
por cada turma criada, possibilitando a troca de experiência e reve-
lando outros tópicos não percebidos quando questionados de ma-
neira individual. A maioria dos grupos indicou o acompanhamen-
to do desempenho individual dos alunos como principal benefício 
e a não garantia da realização das recomendações por parte dos 
alunos foi apontado como o maior problema em destaque, pois na 
experiência vivenciada por eles, muitos acadêmicos do 1º ano ca-
dastrados como alunos nas turmas criadas não deram devolutiva. 
“A baixa adesão por parte dos acadêmicos do primeiro ano, pode 
ter ocorrido por diversas razões, seja pela falta de interesse ou difi-
culdades de acessar a plataforma [...]” (TREML, 2020, p. 128).

Outro ponto analisado foram os relatórios gerados na plata-
forma Khan Academy das turmas que foram geradas, observamos 
os conteúdos explorados por cada turma, a forma de exploração 
dos conteúdos, as recomendações feitas e número de inscritos. 
Com isso, foi possível ter um panorama do desenvolvimento de 
cada turma como um todo e também individual de cada aluno ca-
dastrado. A abordagem dos conteúdos foi bem satisfatória em to-
das as turmas, investigando diferentes recursos que a plataforma 
disponibiliza, viabilizando aos inscritos nas turmas estudar um 
mesmo tema de numerosas maneiras. “Como as turmas possuem 
várias recomendações, notou-se que os sujeitos dessa investigação 
têm domínio para realizar as recomendações e investigar dentro 
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da plataforma, outros conteúdos que poderiam contribuir para a 
aprendizagem dos alunos” (TREML, 2020, p. 133).

Com a análise das turmas, evidenciamos a diversidade de re-
cursos oferecidos pela plataforma para serem utilizados em dife-
rentes ambientes, tanto para o aluno quanto para o professor, foi 
destacado pelos participantes o fortalecimento da relação do pro-
fessor e alunos, assim como com o próprio conteúdo ao possibili-
tar a recomendar conteúdos que auxiliem em atividades, suprindo 
dificuldades na aprendizagem do aluno. Outros pontos relatados 
referem-se a promoção de um ambiente criativo e estimulante.  

Em suma, com o desenvolvimento dessa investigação, nota-
mos que os acadêmicos participantes utilizam as TD tanto para o 
estudo quanto para o trabalho, verificando nas falas dos sujeitos 
a necessidade de mais abordagens dos recursos digitais em disci-
plinas dos cursos de formação inicial de professores. Sobre a utili-
zação da plataforma em sala, argumentaram como vantagem, em 
maior percentual, o fato de que pode tornar a aprendizagem dinâ-
mica, pois segundo a fala dos participantes, oportuniza “acompa-
nhar o ritmo do aluno”.  Além disso, se porventura a plataforma 
seja utilizada adequadamente em sala de aula, a relação existente 
entre professor, conteúdo e aluno fica mais robusta, segundo 94% 
dos sujeitos dessa pesquisa. Embora as tecnologias digitais se fa-
çam presentes no cotidiano dos licenciandos, a insegurança em 
utilizá-las em sala perdura. Assim, consideramos fundamental que 
mais abordagens empregando recursos digitais como aplicativos e 
plataformas educacionais sejam realizadas nos cursos de formação 
inicial, com o propósito de agregar diferentes abordagens metodo-
lógicas, fortalecendo as competências necessárias à prática docente.

5  Contribuições da pesquisa 

O desenvolvimento de uma pesquisa científica no âmbito 
atual, com o uso das tecnologias digitais em sala, gerou contribui-
ções para o programa PPGECEM, ou seja, tem uma grande signi-
ficância, possibilitando que novos conhecimentos possam ser pos-
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síveis ao aprofundar tanto o uso das Tecnologias Digitais em sala, 
quanto a metodologia empregada na dissertação, que envolveu 
acadêmicos da graduação numa experiência prática.

A pesquisa de mestrado desenvolvida, foi cadastrada na 
área de concentração espaços formais e não formais no ensino de 
ciências, voltado para o desenvolvimento de processos de ensino 
e aprendizagem em diferentes espaços. Como a plataforma Khan 
Academy é um espaço que pode ser explorado fora da sala de aula, 
concorda com o foco da área de concentração, além de ir ao encon-
tro com a linha de pesquisa de ensino de ciências e mídias, traba-
lhando com recursos didáticos e midiáticos que contribuem para a 
aprendizagem significativa, além de motivar novas possibilidades 
de exploração de recursos na formação inicial de professores.

Para a sociedade, a publicação da dissertação explorando a 
plataforma Khan Academy contribuiu como um recurso a mais 
que pôde e pode ser explorado por educadores que precisam de 
algum recurso gratuito e online para utilizar com seus educandos 
e, os próprios educandos que almejam alternativas de aprendiza-
gem, visto que com a pandemia o isolamentos foi indispensável 
para todos e, foi necessário buscar diferentes maneiras de trabalhar 
de maneira remota os recursos e conteúdos antes estudados pre-
sencialmente.

Além disso, a dissertação tornou-se fonte de conhecimento, re-
presentando um novo volume de material para consulta de pesqui-
sadores e um avanço para pesquisas que utilizam as TD no ensino.

6  Considerações finais 

De maneira geral, o desenvolvimento da pesquisa dentro do 
programa PPGECEM proporcionou a conquista de grandes amiza-
des, a análise de temas com diferentes perspectivas, a mudança em 
alguns pontos pessoais, como a rotina, aprimoramento acadêmico 
e desenvolvimento do conhecimento e criticidade de análise. Em 
princípio, as possibilidades formadas neste programa e o desenvol-
vimento pessoal foram muitas.
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O amadurecimento científico foi enorme, desde o início do 
mestrado até a entrega da dissertação, visto que diversos conteú-
dos abordados só foram possíveis por causa do mestrado e, isso 
será utilizado futuramente, no desenvolvimento de novos traba-
lhos e novas pesquisas.

Outro ponto a se destacar foi no quesito profissional, ser um 
mestrando na época em que realizei minha entrevista de empre-
go, foi um grande diferencial para a aprovação e conquista da 
vaga. Considero que os benefícios de realizar um mestrado, cons-
truir uma dissertação e explorar cada momento no programa, 
são ocasiões que precisam ser bem aproveitados e que ficam na 
memória, sendo expandidos para a vida toda como uma grande 
aprendizagem.

Para os próximos passos, iniciei uma pós-graduação em 
Gestão Estratégica em Saúde – Lato Sensu e pretendo continuar 
desenvolvendo meus estudos, realizei alguns cursos para me aper-
feiçoar no desenvolvimento de análise de dados, contribuindo para 
o desenvolvimento de uma pesquisa futura robusta. 
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Do magistério ao mestrado em ensino de ciências e 
educação matemática: trajetória formativa de uma 

professora que ensina matemática 

Jocilene Pupo Ribeiro
Mary Ângela Teixeira Brandalise

1  Introdução

Nasci e cresci em Telêmaco Borba, uma cidade do interior do 
Paraná, filha de pais semianalfabetos, sempre sonhei em ser pro-
fessora de Matemática. Ainda criança ensinava para as bonecas as 
quatro operações em uma lousa feita de material reciclável.

Quando fui para o Ensino Médio optei por estudar Magistério, 
me encantei pelas atividades práticas nos estágios supervisiona-
dos e, ao terminá-lo, trabalhei dois anos em uma escola particular. 
Na sequência me casei com o Jeferson, tive duas filhas: Milene e 
Cibele, dedicando-me durante seis anos somente à família, deixan-
do a vida profissional adormecida.

Em 2010 ingressei na Rede Municipal de Ensino de Telêmaco 
Borba como professora dos anos iniciais, inicialmente em uma esco-
la em tempo integral, trabalhando 20 horas semanais. Senti muitas 
dificuldades e quase desisti. Nesta época, a Prof.ª. Claudia Cristina 
Gomes (Coordenadora Pedagógica) teve paciência e um olhar pro-
fissional incentivando-me, orientando e realizando as intervenções 
tanto no meu planejamento quanto na minha prática, até que eu 
conseguisse caminhar sozinha.

Neste mesmo ano, senti a necessidade de continuar os estudos 
e o desejo de aprender mais sobre Matemática reacendeu. Realizei o 
vestibular na Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG) para 
estudar Licenciatura em Matemática na modalidade Educação a 
Distância (EaD), no entanto, o polo mais próximo era em Colombo, 
a 258 km de distância de minha cidade.

Capítulo 8
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Optei pelo curso EaD porque o local mais próximo de minha 
cidade com oferta de curso de Matemática presencial estava a 127 
km. Devido ao trabalho e à família não seria possível continuar os 
estudos, pois naquela época não havia faculdades particulares nem 
opção de fazer EaD em um polo mais próximo. 

Após iniciar o curso muitos desafios se apresentaram, pois os 
conteúdos eram difíceis, tanto que no início do curso havia cinco 
polos com aproximadamente 50 estudantes e, ao final do primeiro 
ano, restaram apenas 15 estudantes em cada polo.

As desistências eram por diversos motivos: falta de disciplina 
nos estudos, analfabetismo tecnológico, excesso de trabalho, difi-
culdades de acesso à internet, entre outros fatores relatados pelos 
estudantes.

Formamos um grupo com cinco estudantes, que estudavam 
em média de quatro a seis horas, todas as noites, on-line, via e-mail, 
Skype e Messenger do Hotmail. Apesar das dificuldades em enten-
der os conteúdos das disciplinas, perseverei nas pesquisas, investi 
em livros, assisti muitos vídeos do YouTube e não desisti do meu 
sonho. O apoio da família e das amigas do trabalho também foi 
muito importante. Todo final de bimestre fazíamos avaliação pre-
sencial no polo, em geral aos sábados à tarde/noite e domingos de 
manhã.

Concluíram o curso daquela turma sete licenciandos em 
Matemática, de todos os polos, e nosso grupo conseguiu vencer 
os desafios, superar os limites e usar a tecnologia a nosso favor. 
Aprendemos sobre Matemática e o uso das tecnologias, em teoria 
e prática, porque utilizamos muitos recursos digitais nos estudos.

Durante o sétimo período participei do processo seletivo na 
rede estadual de ensino do Paraná para dar aulas de Matemática 
para o Ensino Fundamental (EF) II e Ensino Médio (EM), fui con-
vocada para substituir uma professora no período da noite no EM 
e aceitei o desafio. Foi uma experiência diferente, porque trabalhei 
com estudantes que possuíam uma trajetória maior de estudos, ao 
mesmo tempo em que me realizava ensinando conceitos mais ela-
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borados de Matemática, me preocupava ao ver que muitos deles 
não haviam assimilado conceitos matemáticos básicos.

Em geral, a Matemática é vista como um “bicho papão” e 
poucos estudantes gostam de estudar. Foi muito difícil conven-
cê-los a realizar as atividades e várias vezes precisei sentar-me ao 
lado deles, para acreditarem que conseguiam fazer. Os estudantes 
possuíam muitas dificuldades conceituais, sendo necessário reto-
mar conteúdos e conceitos matemáticos não aprendidos em anos 
anteriores.

Muitas vezes as lacunas conceituais em Matemática atrapa-
lham o desenvolvimento dos estudantes, ano após ano, por ser um 
estudo espiralado que se ancora em conhecimentos anteriores, e o 
fato de não aprender alguns conceitos simples pode comprometer 
o aprendizado dos conceitos complexos. 

Após esta experiência percebi que poderia ser professora do 
EF I e II e EM, no entanto, ainda faltava uma especialização. Sempre 
admirei o profissional intérprete de Libras, e a Faculdade Dom 
Bosco ofertou o curso presencial na cidade em que resido. Cursei 
a Especialização em Libras/Português: Tradução e Interpretação 
em 2015 e, posteriormente, cursei outras duas especializações: 
Docência no Ensino Superior e Educação Especial e Inclusiva no 
Centro Universitário Barão de Mauá em 2016.

Continuei trabalhando como professora dos anos iniciais e de 
Matemática contratada pela Rede Estadual de Ensino, mas a von-
tade de estudar continuou e surgiu o desejo de fazer o mestrado. 
Pesquisei vários programas, entre eles o Profmat1 e o PCM-UEM2, 
dos quais participei do processo seletivo, mas não consegui vaga.

Durante o trabalho nos anos iniciais, as trocas de experiências 
com outras professoras durante a hora atividade, os cursos de for-
mação continuada e as dúvidas sobre os conteúdos de Matemática 
a serem ensinados permeavam as nossas rodas de conversa.  As 
professoras atribuíam as dificuldades de compreensão dos concei-

1. Programa de Mestrado Profissional em Rede

2. Programa de Pós-Graduação em Educação para a Ciências e a Matemática da Universidade Es-
tadual de Maringá
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tos de Matemática que enfrentavam às fragilidades da formação 
inicial, relatando que o curso de graduação pouco abordou os con-
ceitos que elas precisavam ensinar nos anos iniciais, e que foram 
aprendendo alguns deles no dia a dia de suas práticas docentes.

Essa situação gerou muitos questionamentos sobre o porquê 
da carência na formação inicial e continuada em conceitos matemá-
ticos, um dos componentes curriculares mais cobrados em avalia-
ções internas e externas, no entanto, pouco discutido em formação 
de professores e, ainda, quando discutidos, muitas vezes focando 
apenas em metodologias e recursos para o ensino.

Contei meu desejo de continuar os estudos e pesquisar sobre a 
formação de professores que ensinam Matemática para minha ami-
ga Marlene Broncowiski, que um dia me enviou uma mensagem 
com o edital da inscrição para o PPGECEM da UEPG, então pensei: 
“essa pode ser minha chance”.

Uma das linhas de pesquisa do PPGEM era sobre formação 
docente e foi nela que se encaixou o projeto de pesquisa sobre a for-
mação em Matemática para professores polivalentes, na qual me 
inscrevi para participar da seleção.

Lembrando da minha trajetória e das conversas com as colegas 
de trabalho, pensei em pesquisar sobre o conhecimento matemáti-
co do professor que ensina Matemática nos anos iniciais, busquei 
teóricos para embasar a pesquisa e escrevi o pré-projeto.

Fiquei muito feliz quando vi meu nome na lista de convo-
cados para a arguição e entrevista, mas ao mesmo tempo fiquei 
nervosa, porque nunca havia participado de arguição e, também, 
com medo de não ser dispensada pela secretaria de educação de 
Telêmaco Borba para ir até Ponta Grossa. No entanto, a Profa. 
Rosimeyre Barbosa Siqueira Carneiro, me apoiou e emitiu a dis-
pensa para que eu participasse do processo seletivo. No PPGECEM 
fui entrevistada por três professores, entre eles a Profa. Dra. Mary 
Ângela Teixeira Brandalise, que me concedeu a honra de ser sua 
orientanda e compartilhou seus conhecimentos e experiências du-
rante a realização do Mestrado.
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2  Construindo uma pesquisa

A proposta do pré-projeto era investigar o conhecimento ma-
temático do professor polivalente, porém seriam muitos dados 
para coletar em pouco tempo, foi necessário delimitar o tema, cen-
tralizando a pesquisa no conteúdo de Geometria, já que nesta área 
havia poucas produções de pesquisa em nível de mestrado e tese. 
Após vários estudos elaboramos a questão que norteou a investi-
gação: qual é o conhecimento especializado de Geometria dos pro-
fessores para a docência no Ensino Fundamental I? 

Em busca de referencial teórico para a pesquisa participei 
da Disciplina de “Relação dos Saberes Docentes com a Formação 
Docente em Ciências”, ministrada pelas Professoras Dras. Mary 
Ângela Teixeira Brandalise e Bettina Heerdt.

Conheci os estudos de Lee Shulman (1986, 1987), sobre o co-
nhecimento do tema, conhecimento curricular do conteúdo e co-
nhecimento pedagógico do conteúdo a ser ensinado. Para o autor, 
o conhecimento pedagógico do conteúdo (PCK, da expressão em 
inglês Pedagogical Content Knowledge) representa o conhecimen-
to profissional de professores, distinguindo-o de outros especialis-
tas da área.

Com Tardif (2002) aprofundamos os estudos sobre saberes: da 
formação profissional (transmitidos pelas universidades durante 
os cursos de formação docente), disciplinares (correspondentes as 
áreas de conhecimento das disciplinas, curriculares (se referem aos 
objetivos, expectativas e normativas curriculares de ensino) e expe-
rienciais (adquiridos durante a prática docente). Para o estudioso 
o ensino “se desenvolve num contexto de múltiplas interações que 
representam condicionantes diversos para a atuação do professor” 
(TARDIF, 2002, p. 49).

Ainda sobre os saberes docentes, as pesquisas de Gauthier 
(2013) complementaram as reflexões, o saber curricular (aqueles 
produzidos pelas ciências e que são selecionados, transformados 
e organizados para serem ensinados nas instituições escolares), da 
ação pedagógica (prática de sala de aula que foi testada e se tornou 
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pública por meio de pesquisas e análises de resultados), da expe-
riência (adquirido no dia a dia do professor em sua atividade em 
sala de aula, mas que não pode ser verificado por métodos cien-
tíficos), da tradição pedagógica (teoria e tendência pedagógica), 
disciplinar (produzido pelos pesquisadores e cientistas, não pelo 
professor), ciências da educação (é um saber profissional específico 
sobre conselho escolar, sindicatos, carga horário, que não está re-
lacionado ao ato pedagógico da sala de aula, mas que permeia sua 
vida profissional). Para Gauthier “o conhecimento desses elemen-
tos do saber profissional docente é fundamental e pode permitir 
que os professores exerçam o seu ofício com muita competência” 
(GAUTHIER, 2013, p. 17).

Aos poucos fui estabelecendo laços de amizade com um pe-
queno grupo: Tainá, Diviane, André, Daniela, Alcione, Mariane e 
Sonny, apesar de as idades serem bem diferentes, e das áreas de 
formação serem distintas nos entendíamos e nos completávamos, 
nos reuníamos e estudávamos nos intervalos das aulas das discipli-
nas. Eu e mais dois estudantes morávamos em outra cidade, mas 
de todos eu estava mais distante (127 km). Sempre ficava na casa da 
Associação de Professores do Paraná (APP), mas quando não havia 
disponibilidade, passava a noite na casa da Tainá e da Daniela que 
estudavam comigo e me acolheram prontamente, sinal de amizade 
e companheirismo, as quais sou grata por me ajudarem quando 
precisei.

Também no primeiro semestre participei da disciplina “A 
base de conhecimento para o ensino e a formação docente”, mi-
nistrada pela Prof.ª. Dra. Leila Inês Follmann Freire, que nos apre-
sentou os textos de Lee Shulman (1986, 1987), aprofundando os es-
tudos no PCK (Pedagogical Content Knowledge - Conhecimento 
Pedagógico do Conteúdo).

Os encontros presencias eram movidos por leituras e discus-
sões apresentadas por grupos de quatro a cinco integrantes, que 
variavam a composição durante o curso.  Conhecemos também o 
modelo de conhecimento docente de outros autores como: Pamela 
Grossman (1990).
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Grossman (1990) foi orientanda de Lee Shulman, e seus estu-
dos apresentaram uma continuidade do trabalho de seu mentor, 
para a autora o conhecimento do tema  (inclui todo saber sobre 
o conteúdo, suas estruturas substantivas e sintáticas), o pedagógi-
co geral (é o conjunto de conhecimentos próprios para ensinar, in-
cluindo as teorias de aprendizagem, crenças e habilidades ligadas à 
atuação do professor em sala de aula), o pedagógico do conteúdo (é 
um conjunto de saberes que reúne o conhecimento do assunto, co-
nhecimento pedagógico e conhecimento do contexto, esses conhe-
cimentos se integram e se completam, a união destes conhecimen-
tos permitem ao professor pensar “o que, por que e como” ensinar 
um determinado conteúdo de maneira eficaz) e o conhecimento do 
contexto (descreve a visão que o professor deve ter em nível micro 
e macro do ensino, avaliando e considerando os interesses da tur-
ma), este último foi inserido pela Grossman (1990) em seu modelo 
de conhecimento dos professores.

Debora Loewenberg Ball, Mark Hoover Thames e Geoffrey 
Phelps (2008) apresentaram um modelo de conhecimento docente 
dividido em dois grandes grupos que subdividem, sendo o conhe-
cimento do tema: conhecimento comum do conteúdo (habilidades 
matemáticas, que podem ser utilizadas em diversas situações do 
cotidiano) especializado do conteúdo (conhecer os conceitos mate-
máticos e como ensiná-los, sendo específico da área de ensino), do 
horizonte (é a compreensão de que os tópicos de Matemática estão 
atrelados ao currículo de cada ano de escolarização) e o segundo 
grupo conhecimento pedagógico do conteúdo: conhecimento do 
conteúdo e dos estudantes (relaciona-se com o pensamento dos 
estudantes, as possíveis confusões que poderão surgir, conhecer 
seus interesses para escolher exemplos que motivem e despertem 
a atenção, potencialidades e dificuldades), do conteúdo e ensino 
(é a união do conhecimento matemático e de como ensinar, quais 
metodologias e recursos que melhor se adaptam a um conteúdo) 
do conteúdo e currículo (os autores adotam a tradução de Shulman 
(1986) referindo-se aos programas educacionais, normativas e cur-
rículos de ensino, e afirmam que ainda não estão certos sobre esta 
categoria).
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Por fim, na disciplina de Relação dos Saberes Docentes conheci 
os estudos que mais se aproximaram da nossa intenção de pesquisa, 
dirigidos pelo grupo de pesquisadores de Carrillo (2014) sobre “O 
conhecimento Especializado do Professor que Ensina Matemática 
(Mathematics Teacher’s Specialised Knowledge - MTSK), proposta 
teórica que modela o conhecimento especializado do professor que 
ensina Matemática e tem suas bases teóricas assentadas nos estu-
dos de Shulman (1986, 1987).

Para cada aula eram sugeridos os textos para a leitura prévia 
e atividades para a próxima, sempre com metodologia ativa e ati-
vidades diferenciadas como: nuvens de palavras, apresentação dos 
modelos de conhecimento docente por um grupo de estudantes e 
criação de materiais para representar o pensamento docente, como 
cartazes e mapas conceituais.

Tais discussões foram importantes para ampliar e refletir 
sobre os textos, especialmente porque o grupo era composto por 
licenciandos de áreas variadas como: Biologia, Ciências, Física, 
Matemática e Química. Pelo fato de alguns terem conhecimentos 
prévios diferentes, as opiniões divergiam em alguns pontos, que 
nos levaram a ampliar os olhares de modo atento e crítico sobre 
cada texto estudado.

Foi nesta disciplina que conheci o Content Representation 
(CoRe), em português, Representação do Conteúdo, instrumento 
de coleta de dados desenvolvido por Loughran, Mulhall e Berry 
(2004), o qual utilizei para retratar o Conhecimento Pedagógico 
do Conteúdo (PCK) dos sujeitos da pesquisa que desenvolvi no 
Mestrado.

O CORE é um instrumento que busca por meio de perguntas 
retratar o PCK de um grupo de professores de modo individual 
e coletivo, permitindo revelar o conhecimento docente nesse mo-
mento, vale ressaltar que o PCK está em constante construção e 
sofre muitas mudanças ao longo dos tempos.

As disciplinas de “Relação dos Saberes Docentes com a 
Formação Docente em Ciências” e “A base de conhecimento para 
o ensino e a formação docente” foram fundamentais para definir 
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o referencial teórico da pesquisa, o aprofundamento dos estudos 
nos levou a escolha do referencial sobre a linha do conhecimento 
docente de Shulman (1986, 1987) e seus seguidores.

A disciplina de Seminários de Pesquisa, ministrada pela Profª. 
Drª. Celia Finck Brandt, auxiliou na organização e estrutura dos 
dados da revisão de literatura, orientando sobre os sites de busca 
acadêmica, como filtrar os trabalhos com palavras-chaves associa-
das à pesquisa e os modelos de planilhas para a organização dos 
trabalhos pesquisados.

Por meio da disciplina de Fundamentos Metodológicos para a 
Pesquisa em Ensino, ministrada pelo Prof. Dr. Silvio Luiz Rutz Da 
Silva, conheci vários tipos de pesquisa e respectivas metodologias 
para coleta e análise dos dados. Assim, a pesquisa foi sendo mol-
dada e construída, de acordo com critérios científicos em que se 
encaixava.

Nos dois primeiros semestres fiz três disciplinas e como mora-
va em Telêmaco Borba viajava de carro sozinha toda semana para 
Ponta Grossa. As viagens eram tensas, a rodovia estava em am-
pliação, muitas vezes fiquei mais de 40 minutos parada esperando 
liberar a pista, mas tinha um objetivo e a determinação em concluir 
o curso de Mestrado.

Minha família contribuiu neste processo, quando eu estava 
viajando meu esposo levava as filhas para a escola, a filha mais 
velha fazia a comida, quando eu estava em casa escrevendo ou es-
tudando, as meninas auxiliavam no trabalho doméstico, porque 
entendiam a importância do momento de formação que eu estava 
realizando.

Após os ajustes no projeto de pesquisa, submetemos ao Comitê 
de Ética em Pesquisa, via Plataforma Brasil, em 07 de outubro de 
2018, o qual foi aprovado em 30 de outubro de 2018.

O campo de investigação de pesquisa foram seis escolas muni-
cipais de uma cidade do interior do Paraná, entre elas a com maior e 
com menor Índice de Desenvolvimento da Educação Básica (IDEB) 
registrado no ano de 2016, sendo os sujeitos participantes 30 pro-
fessoras que trabalhavam nos anos iniciais nessas escolas. As pro-
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fessoras contribuíram prontamente com a pesquisa, respondendo 
os questionários e as entrevistas, assim como permitindo a aplica-
ção de situações problemas nas turmas do 3o ano.

Utilizamos o software Iramuteq3 para analisar os resumos das 
dissertações e teses na revisão de literatura, pois é um programa 
que realiza uma análise textual e faz a classificação conforme a sin-
taxe das palavras. As pesquisas inventariadas revelaram estudos 
sobre formação inicial, formação continuada e ambas, realizadas 
no contexto brasileiro, destacando lacunas no conhecimento espe-
cializado em Matemática e escassez na formação continuada em 
Matemática de professores que atuam nos anos iniciais, além de 
outros aspectos.

Dentre os 71 trabalhos encontrados nos bancos de pesquisa on-
-line, apenas oito eram sobre Geometria, demonstrando a escassez de 
produções acadêmicas nesta área, justificando assim a importância 
da pesquisa que propusemos sobre “Conhecimento Especializado 
de Geometria do Professor do Ensino Fundamental I”.

A fundamentação teórico-metodológica escolhida para o 
desenvolvimento da pesquisa  foi apoiada nas proposições do 
Mathematical Knowledge Teaching (MTSK), Conhecimento 
Matemático para o Ensino, de Carrillo et al. (2014) sobre a base de 
conhecimento docente necessário para atuação do professor em 
Matemática, em diálogo com Shulman (1986; 1987), Grossman 
(1990), Ball, Thames e Phelps (2008) e a Teoria de Van Hiele (2009), 
ainda,  em conformidade  ao proposto  para a área de Matemática 
na Base Nacional Comum Curricular (2017). Além do referencial 
teórico sobre conhecimento docente, sentimos a necessidade de um 
referencial específico de Geometria, para tal utilizamos a Teoria 
dos Van Hiele (2009), a qual trata sobre os níveis de compreensão 
do pensamento geométrico.

Portanto, o objeto de pesquisa foi o conhecimento especiali-
zado em Matemática, em particular o de Geometria do professor 
polivalente, adquirido durante a formação inicial e continuada. 

3. O Iramuteq é um software licenciado por GNU GPL (v2) que permite fazer análises estatísticas 
sobre corpus textuais e sobre tabelas indivíduos/palavras. Ele ancora-se no software R (www.r-pro-
ject.org) e na linguagem python (www.python.org).
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No primeiro capítulo apresentamos o percurso metodológico e a 
revisão de literatura, em seguida o referencial teórico e o terceiro 
capítulo trouxe a análise de dados, estabelecendo um paralelo com 
o referencial teórico, seguido das considerações finais.

Após a coleta e organização dos dados, estiveram presentes 
na qualificação a Profª. Drª Mary Ângela Teixeira Brandalise, Profª. 
Drª Leila Ines Follmann Freire, coordenadora do PPGECEM à épo-
ca, e a Profª. Drª Nilcéia Aparecida Maciel Pinheiro, docente no 
Programa de Pós-Graduação em Ensino de Ciências e Tecnologia 
na Universidade Tecnológica Federal do Paraná.

Durante a qualificação, as professoras levantaram algumas 
questões sobre a coleta e análise dos dados, que posteriormente 
foram estudadas e ajustadas no trabalho desenvolvido.

Após vários estudos, optamos pelo aporte teórico da Análise 
Textual Discursiva (ATD) de Moraes e Galiazzi (2007) para análise 
dos dados empíricos coletados, pois consideramos a mais adequa-
da às características da pesquisa.

Neste período de análise de dados e escrita final da pesquisa, 
passei por alguns enfrentamentos pessoais, meu esposo ficou de-
sempregado, devido aos estudos estava trabalhando 20 horas, mas 
naquele momento precisava auxiliar nas despesas e passei a traba-
lhar 40 horas semanais. Devido ao aumento nas horas de trabalho, 
reduziu o tempo de estudos para a escrita final da pesquisa, e foi 
necessário solicitar a prorrogação de três meses para finalizá-la. 

O processo de escrita foi difícil, horas resultavam em poucas 
linhas, mas ver o trabalho pronto foi maravilhoso, uma experiência 
única. Ao recordá-lo passa um filme de momentos vivenciados du-
rante todo processo, as dificuldades, alegrias, aprendizados, ami-
zades, erros, acertos e muitas vivências que ficam nas entrelinhas.

Saber que consegui ingressar no mestrado e concluir uma pes-
quisa na área que atuo é um privilégio. Espero que a pesquisa e 
o relato sejam inspiração para outros professores que pensam em 
continuar seus estudos.
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3  Repercussões e contribuições da trajetória formativa 
no PPGECEM

No desenvolvimento da pesquisa, os dados gerados e analisa-
dos nas categorias pela ATD permitiram a compreensão das carac-
terísticas, potencialidades e fragilidades do conhecimento especia-
lizado em Geometria dos professores polivalentes. 

A fragilidade mais evidenciada na pesquisa foi quanto ao co-
nhecimento matemático, em particular sobre os objetos de conheci-
mento de Geometria para ensinar no EF I. Somaram-se a esta fragi-
lidade as deficiências da formação inicial e da continuada mencio-
nadas pelas professoras, bem como a postura tradicional de ensino 
de Matemática, ainda muito arraigada no exercício da docência. 

As professoras reconheceram  em seus depoimentos as fragi-
lidades dos processos formativos que vivenciam(ram) para ensinar 
Matemática nos anos iniciais e demonstraram desejo de participar 
de cursos de aperfeiçoamento para melhoria de sua atuação docen-
te na área de Geometria em particular, e de Matemática em geral, 
achados de pesquisa  que podem subsidiar a  proposição de pro-
jetos, programas e políticas que venham atender as demandas  de 
formação de professores  que atuam no EF I , seja a formação inicial 
ou a formação continuada. 

A pesquisa gerou reflexões sobre a carência na formação em 
Matemática de professores que atuam no EF I no contexto educa-
cional do município de Telêmaco Borba, e desencadeou a propo-
sição de cursos de formação continuada na rede municipal de en-
sino voltados para a formação específica em Matemática, contem-
plando os conceitos matemáticos definido no currículo dos anos 
iniciais, em parceria com a Empresa Klabin. O Projeto “Semeando 
Educação” foi a denominação dada a formação docente proposta, 
com formadoras que trabalharam com os professores de todas as 
escolas, em encontros mensais promovidos nos momentos da hora-
-atividade, cujos grupos de estudo se encontraram tanto de forma 
presencial como de modo on-line durante a Pandemia de Covid-19.
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Em nível de formação acadêmica, a realização do mestrado 
despertou em mim maior atenção ao meu desenvolvimento profis-
sional, ao estudo dos saberes docentes e da formação de professo-
res e, após concluí-lo, fiz a opção pela complementação dos estudos 
em 2019 com o ingresso na Licenciatura em Pedagogia.

Quanto a minha atuação profissional ao término do mestrado, 
continuei trabalhando na rede municipal com as turmas dos anos 
iniciais e na rede estadual com o ensino na área de Matemática, e ao 
mesmo tempo continuei os estudos em língua estrangeira. 

Durante a Pandemia, tive a oportunidade de ingressar no cur-
so de Licenciatura em Computação (UEPG – EaD), com previsão 
de conclusão para julho de 2024.

Em 2021 iniciei o trabalho no Polo de Apoio Presencial de 
Telêmaco Borba (UAB), como coordenadora, trabalhando 20 horas 
no polo e 20 horas na sala de aula com turmas dos anos iniciais.

Em 2022 recebi o convite para trabalhar na Secretaria Municipal 
de Educação, para compor a equipe Técnica de Planejamento do 
EF, e concomitante continuo com as atividades no Polo de Apoio 
Presencial – UAB.

4  Considerações finais 

O mestrado ampliou os olhares sobre a formação de profes-
sores, mostrou novos horizontes e despertou sonhos, assim como 
a busca constante pelo conhecimento e o desejo de melhorar e con-
tribuir com a qualidade de ensino de nosso país, seja por meio do 
ensino em sala de aula, formação docente ou recursos que podem 
ser utilizados para o ensino nas salas de aulas.

A pesquisa realizada pode contribuir para repensar os currí-
culos dos cursos de Magistério e Pedagogia, quanto às disciplinas 
voltadas à Matemática, para que estas também abordem a lingua-
gem e os conceitos matemáticos próprios dos anos iniciais, para 
que os futuros professores aprendam “como” e “o que” ensinar em 
Matemática, construindo um conhecimento especializado na área.
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Face ao exposto, consideramos que as Secretarias Municipais 
de Educação em parecerias com Instituições de Ensino Superior 
podem propor formações com o apoio de professores que ensinam 
Matemática, no intuito de aprofundar o conhecimento específico 
de Matemática previstas no currículo escolar, para que as professo-
ras tenham oportunidades de estudos que lhes possibilitem atuar 
na docência com mais segurança e competência profissional. 
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O mestrado e suas contribuições para a 
docência no ensino básico

Jordana Maria Lopes 
Leila Inês Follmann Freire 

1  Introdução

O presente texto se refere a experiências profissionais da 
egressa Jordana Maria Lopes do Programa de Pós-graduação em 
Ensino de Ciências e Educação Matemática (PPGECEM), que se 
graduou em 2020 em Licenciatura em Química pela Universidade 
Estadual de Ponta Grossa (UEPG). Durante a graduação já realiza-
va Iniciação Científica na área, recebendo um prêmio no Encontro 
Anual de Iniciação Científica (EAIC), além de outros três prêmios 
no Simpósio de Química na área de Ensino de Química, todos em 
colocações diversas (1°, 2° ou 3° lugar). Ingressou no mestrado 
também em 2020, logo após colar grau. Desenvolveu sua pesquisa 
relacionada ao estágio do curso de Licenciatura em Química, em 
que realizou algumas publicações. Foi bolsista CAPES, e durante 
o mestrado adentrou o ensino público do Paraná lecionando como 
professora temporária de química em diversas escolas, e nesse re-
lato partilha de suas experiências profissionais e reflexões relacio-
nadas à docência no ensino básico, como o ingresso e a realidade 
escolar.

A pesquisa desenvolvida pela mestranda constituía na análi-
se das investigações desenvolvidas durante o estágio do curso de 
Licenciatura em Química na UEPG, as quais foram escritas em for-
ma de artigo, apresentadas a uma banca de avaliação e expostas 
em um evento próprio. Esses artigos foram lidos e identificados os 
focos de pesquisa que os constituem, bem como suas estratégias di-
dáticas e conteúdos químicos abordados. Ao todo foram investiga-
dos 71 artigos. A análise realizada foi a análise de conteúdo segun-
do a Bardin (2011). Em relação aos focos de pesquisa foi possível 

Capítulo 9
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perceber destaques em cada elemento que constitui a estrutura do 
artigo, seja fundamentação teórica, metodologia, resultados, inte-
resse dos licenciandos, entre outros. No geral, há um descompasso 
entre o interesse dos licenciandos e o resultado obtido por eles ao 
final da pesquisa. Foi também evidenciado que há um número sig-
nificativo de trabalhos que não fundamentam suas metodologias, 
contudo, discutem com a fundamentação e com os dados nos resul-
tados. Além disso, foi possível identificar estratégias de reprodução 
da realidade, que constituem simulações e experimentações e que, 
no entanto, as estratégias que visam desenvolver o protagonismo 
e autonomia no estudante possuem a maior variedade, ademais, o 
conteúdo estruturante mais abordado foi o de química sintética.1

A contribuição de uma pesquisa científica ultrapassa seu re-
sultado. Além da cooperação para o estágio do curso de licencia-
tura em química da UEPG em si, que faz parte do seu objetivo, 
no âmbito de seu desenvolvimento acrescenta para com os colegas 
de classe em que o mestrando estuda, que podem valer-se de dis-
cussões e reflexões que não seriam possíveis se aquele indivíduo 
não estivesse ali argumentando naquele coletivo, por meio de suas 
leituras focadas em seu problema de pesquisa, assim como recebe 
as contribuições dos demais. Contribui com os professores e com a 
comunidade externa, principalmente em eventos abertos ao públi-
co. É uma troca. Especificamente essa pesquisa permitiu o acesso a 
diversas estratégias propostas pelos licenciandos em suas práticas 
pedagógicas, o que também pode acrescentar à prática pedagógica 
da mestranda. Desta forma, o mestrado pode modificar o modo de 
olhar do pesquisador, para diversas áreas da sua vida, por meio do 
desenvolvimento de habilidades de pesquisa, criticidade, protago-
nismo, e ainda, para sua vida profissional, que é o foco deste relato.

No curso de pós-graduação, é comum ouvir dos professores 
acerca do problema de pesquisa: “não queira resolver os proble-
mas do mundo”; “cuidado para não traçar um objetivo que você 
não consegue alcançar”, “você tem muitos objetivos específicos”, 
1. LOPES, Jordana Maria. A pesquisa e o ensino desenvolvidos pelos licenciandos no estágio do 
curso de licenciatura em química da UEPG. 136 p. Dissertação (Mestrado em Ensino de Ciências 
e Educação Matemática) – Universidade Estadual de Ponta Grossa, Ponta Grossa, 2022. https://
tede2.uepg.br/jspui/bitstream/prefix/3801/1/Jordana%20Maria%20Lopes.pdf
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ou “esse verbo traduz um objetivo meio”, entre outras colocações. 
A sensação é que você nunca estará pronto, e nem mesmo sua pes-
quisa. É um momento de aprendizado. E nem adianta titular sua 
dissertação como “versão final”, não há um final. Mesmo na banca 
de defesa serão apontados novos caminhos que poderiam ser se-
guidos em caso de continuar a investigação. A pesquisa não para, 
só pausa naquele ponto. Esses são alguns pequenos detalhes para 
aqueles que passaram pelo processo formativo acadêmico. O per-
curso trilhado desenvolve habilidades de pesquisador no professor 
ou futuro professor.

Olhando para a prática profissional, e para o mercado de tra-
balho, de que maneira um título acadêmico pode contribuir para 
a colocação profissional? E como essa formação contribui com a 
prática do professor no ensino básico?

Ao pensar no contexto da formação acadêmica, sua impor-
tância, e os desafios do egresso vale ressaltar algumas reflexões 
propostas por Olavo Amaral (2023), em que menciona que para 
absorver todos os formados na pós-graduação, a própria deveria 
estar em constante expansão, em um ritmo acelerado, o que não 
ocorre. Esse autor denomina como pirâmide a forma com que fun-
cionam as pós- graduações, nas quais aqueles que estão na base 
(quantidade maior de pessoas) dificilmente chegarão ao topo dessa 
pirâmide, o que significa que nem todos os formados mestres ou 
doutores um dia serão docentes no ensino superior e/ou pesquisa-
dores permanentes na área. Além disso, no mercado de trabalho, 
muitos não conseguem ser contratados, e decidem morar em outro 
país embarcando no movimento denominado “fuga de cérebros”, 
mas que não é exclusivo do Brasil.

Em contrapartida, enquanto professor licenciado é possível 
esquivar-se dessa realidade, pois a pós-graduação pode permitir 
a inserção em processos seletivos para docência no ensino básico e 
ainda contribuir para a prática em sala de aula, por meio da forma-
ção de um professor com habilidades de pesquisador. Há também 
aqueles que por meio de suas pesquisas tornam-se empreendedo-
res de seus produtos, ou buscam caminhos nesse sentido, aos quais 
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foram instigados por meio da pesquisa. Esse segundo perfil não 
será abordado nesse trabalho.

Nesse aspecto é importante ressaltar o que trazem Ambrosetti e 
Calil ( 2016) que ao refletir sobre a importância da formação aca-
dêmica, inferem que

[...] se deve observar essa dupla dimensão da educação, área de 
conhecimento e área de atuação profissional, tratando assim 
da produção de conhecimento comprometido com o agir in-
tencional, que implica compreensão fundamentada e refletida 
das práticas, com vistas às possibilidades de sua transformação.  
(AMBROSETTI; CALIL, 2016, p. 89)

Essas autoras também pontuam que a formação em um mes-
trado se torna um espaço privilegiado ao desenvolvimento do do-
cente.  Ponte (2002) instiga que para o docente, os problemas que 
emergem são enfrentados com bom senso, porém frequentemente 
não conduzem a soluções satisfatórias, por isso se faz necessário a 
imersão em investigações que propiciem a eles lidar com os pro-
blemas com que se defrontam. É nesse sentido que permeiam as 
reflexões aqui propostas.  

2  O mercado de trabalho para o docente no ensino 
básico

Após a formação em um mestrado acadêmico, o mercado de 
trabalho para professores que possuem licenciatura pode oferecer 
o ensino básico. O processo seletivo para quem não é concursado 
- os denominados professores temporários - possui regras que va-
riam conforme o estado. No estado do Paraná, no último processo 
seletivo (2022) uma das etapas consistia em pontuação de títulos, 
o que inclui especialização, mestrado ou doutorado, o que pode 
contribuir para a colocação daquele profissional. 

Dentre os pontos experienciados pode-se destacar que as es-
colas particulares possuem editais que também pontuam títulos 
acadêmicos contribuindo para a conquista da vaga pelo profissio-
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nal. Universidades ou faculdades particulares procuram profissio-
nais com o título de mestre ou doutor. E, também, oferecem cursos 
de pós-graduação absorvendo esses profissionais, formando novos 
profissionais, com editais próprios e processos seletivos específi-
cos. Instituições da rede privada possuem suas próprias regras, 
muitas vezes de forma a beneficiar quem já foi estudante da insti-
tuição para reconhecer aqueles que por ela passaram. Nessa busca, 
há uma significativa concorrência, já que ano a ano aumenta o nú-
mero de formados no Brasil.

Conforme sugerem Neres, Nogueira e Brito (2014), o mestrado 
pode ser uma oportunidade de formação continuada para os pro-
fessores, em que a sua ampliação pode significar que um número 
maior desses profissionais está buscando esse acompanhamento. 
Dentre as contribuições podemos destacar a busca pela superação 
da dicotomia entre teoria e prática, colocando esse professor como 
autor da sua profissão.

Destacam Ambrosetti e Calil (2016) que a formação de do-
centes para o ensino superior tem sido minimizada, o que corro-
bora com o apontado por Amaral (2013) acerca do estufamento 
do ensino superior. Nesse sentido, é importante escolher um pro-
grama de pós-graduação que atenda às necessidades do mercado 
profissional.

Outro ponto são as diferenças entre o mestrado acadêmico e 
profissional, sendo o mestrado profissional visto como mais ade-
quado à prática do professor e o acadêmico mais adequado à for-
mação do pesquisador. Apesar dessa visão resistente da academia 
apontada por Ambrosetti e Calil (2016), as pontuações entre mes-
trado profissional e acadêmico possuem a mesma equivalência em 
termos de titulação, possibilitando a todos o ingresso em um dou-
torado, ou pontuam da mesma forma em processos seletivos para 
o ensino básico no geral. 
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3  A prática na sala de aula

Ao adentrar uma sala de aula é necessário olhar para o todo. 
A depender da quantidade de aulas que a disciplina emana, o con-
tato com os alunos é por pouco tempo e a ânsia em mediar todo o 
conteúdo previsto pode ser algo que prejudique a relação professor 
aluno. Às vezes é necessário parar. Ou retirar o aluno da sala de 
aula e ter uma conversa individual. Não raro, os alunos enfrentam 
situações de violência ou mesmo não possuem uma perspectiva 
sólida em relação ao futuro, sofrem com a falta de apoio, ou a falta 
daquilo que se considera o básico: comida, roupas, salubridade no 
lar, estrutura familiar, entre outros. Isso acaba por refletir direta-
mente em sua aprendizagem e comportamento. Assim, por vezes 
uma conversa honesta modifica o ambiente.  O professor, enquanto 
pesquisador, não resolve os problemas do mundo, mas pode ser 
sensível e consciente a esses impasses. Não há como fugir das ques-
tões sociais que envolvem o aluno.

Ter cursado um mestrado pode propiciar o desenvolvimento 
de habilidades do professor investigador da sua prática, Ponte (p. 
38, 2004) destaca esse olhar e pontua que “não se trata de trans-
formar os professores em pesquisadores profissionais. Trata-se de 
reforçar a competência profissional do professor, habilitando-o a 
usar a pesquisa como uma forma, entre outras, de lidar com os pro-
blemas com que se defronta”.

A formação acadêmica promove um olhar diferenciado para 
as estratégias didáticas, os recursos empregados e afins, elemen-
tos que são próprios da prática profissional do professor. A prática 
traz desafios a serem enfrentados: cada turma tem um perfil. Por 
exemplo, uma turma agitada, focada em jogos de futebol e com-
petitiva pode funcionar melhor com jogos e atividades em grupo. 
Assim, busca-se diversos meios de avaliação e problematização 
para chamar a atenção para o assunto. Propor rotação por estações 
com experimentos, por exemplo, pode levar o docente a perceber 
que as estações com experimentos precisam ter disponibilidade de 
material para todas as equipes ao mesmo tempo, para não precisar 
realizar a lavagem de vidrarias durante a aula e assim prejudicar 
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as demais estações. Questões de prática experimental, a depender 
da turma, são imprevisíveis. Mas, por outro lado, uma pequena 
mudança pode reestruturar completamente a aula. 

Contudo, para investigar a sua prática, de acordo com Ponte 
(2004) o professor precisa ter uma metodologia. E ressalta que não 
é a única condição para caracterizar uma investigação como uma 
pesquisa sobre a própria prática,  problematizá-la, propor hipó-
teses, testar, retornar ao problema, pedir auxílio à bibliografia da 
área, aos colegas mais experientes, analisar, entre muitos outros, 
são algumas das características.

O uso dos recursos tecnológicos sugeridos pela Secretaria do 
Estado da Educação do Paraná (SEED-PR) como o educatron2 pro-
picia a abordagem de aulas com diversas possibilidades, como a 
apresentação de vídeos para introduzir um assunto, o uso de pla-
taformas como word wall3 e phet colorado4, para problematizar e tor-
nar a aula mais atrativa. Nem todos os estados do Brasil possuem 
recursos como esses, e mesmo com acesso a eles, se faz necessário 
o arriscar-se. Nem sempre nossas aulas são um sucesso, e mesmo 
aquelas que funcionam bem, sempre podem melhorar, ou adequar-
-se. Uma boa aula é aquela que propicia aprendizagem, deve-se ter 
cautela para o foco não se voltar exclusivamente aos recursos, sem 
construir significado ao aluno. E, por vezes, a compreensão emerge 
no emprego das mais simples estratégias.

Dependendo do trimestre, talvez olhar para o que foi feito 
pode deixar o professor apreensivo, pois pode ser que nada tenha 
sido suficiente para que ele saísse satisfeito. Então, retorna-se ao 
problema: é o perfil da turma que solicita outro tipo de ativida-
de? É o tempo escasso para concluir o conteúdo que está impe-
dindo uma aula mais prática ou mais elaborada? A falta de tempo 
de planejamento? É a falta de recursos diversos? O assunto que 

2. Educatron: Equipamento composto por smart TV de 43 polegadas, computador, webcam, mi-
crofones, teclado com mouse pad e pedestal regulável.

3. Word Wall: é uma plataforma projetada para a criação de atividades personalizadas, em modelo  
gamificado, utilizando apenas poucas palavras.

4. Phet colorado: plataforma que consiste em simulações de ciência e matemática divertidas, gratui-
tas, interativas e baseadas em pesquisa. 
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exige concentração e a turma dispersa muito facilmente? Há mui-
tas questões sociais que envolvem aquela turma e eles acabam se 
desinteressando da aula? Sempre há uma razão.  Ponte (2004) pon-
tua que muitas vezes os professores investigam problemas que não 
possuem relação alguma com a sua prática. Essa é uma questão 
que assombra o mestrando também, pois ambos não conseguem 
resolver os problemas do mundo.

Se faz importante nesse processo o autoconhecimento para o 
professor. Um fato curioso foi ouvir do aluno “eu gosto da sua aula 
porque você trabalha feliz”. Assim, uma pergunta para refletir se-
ria: O que o empolga? Mas não se trata de apenas dizer “alunos 
interessados” e jogar essa responsabilidade neles. É olhar para si. 
Engana-se aquele que acha que por fazer o que gosta o indivíduo 
está livre dos problemas, pelo contrário, ao se fazer o que gosta, o 
indivíduo se arrisca, encontra desafios e consequentemente os su-
pera, e aprende com isso, portanto, se forma continuamente.

Contudo, ser professor não é uma tarefa fácil, lida-se muito 
com frustrações. Essas permeiam um sistema público que maquia 
benefícios que deveriam ser integralizados, sempre realizando cál-
culos diferentes, aumentando as burocracias para aqueles que já 
são concursados, ou estão em tempo de aposentadoria, ameaçan-
do com cortes, modificando disciplinas, inserindo a tecnologia “a 
todo custo”, sem democracia nas propostas, exigindo resultados por 
vezes inalcançáveis, e interferindo na autonomia dos professores. 
Muitas vezes, o jovem professor pesquisador encontra colegas mais 
experientes desanimados, cansados e doentes, o que o desestimula. 
Há a clara necessidade por parte dos órgãos governamentais de 
dar o devido respeito aos professores com propostas que melho-
rem as condições de trabalho em si. A título de exemplo, as turmas 
da educação básica poderiam ter menos alunos, a estrutura física 
das escolas poderia contar com salas mais arejadas, laboratórios de 
informática e ciências equipados, e mais tempo para o professor 
planejar suas aulas e estudar. 

As frustrações também perpassam a prática docente. Muitas 
vezes se planeja uma aula diferente para os alunos, e depara-se 
com o desrespeito, a falta de interesse, o menosprezo e a indiferen-
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ça. Nem todos os alunos querem aprender e, por mais que sempre 
tenha aqueles que se encantam com a aula, quando esses não são 
a maioria, o movimento contrário à aprendizagem se torna quase 
“uma avalanche” e o desgaste físico é maior para o profissional. Pedir 
respeito durante uma manhã toda cansa. E não se trata de fazê-los 
todos prestarem atenção, muitas vezes é apenas para não atrapa-
lhar os demais alunos interessados, e para o docente “conseguir” 
trabalhar. Em uma turma de quarenta alunos nessas condições, o 
ambiente de trabalho do professor é hostil. Há casos que deveriam 
ter um olhar mais honesto em relação a isso, colocar a culpa no 
profissional ou na estratégia utilizada sempre parecerá cômodo, ou 
uma desculpa para não melhorar as condições de trabalho docente.

Isso faz parte do cotidiano de um professor que deve ter como 
alicerce as pesquisas que buscam propor melhorias para as condi-
ções do trabalho docente, o que vai além da formação profissional, 
até porque ninguém guarda um diamante em uma caixa deteriora-
da. Melhorar as condições de trabalho é investir na caixa. Existem 
professores no ensino básico criativos, bem formados, dinâmicos, 
mas que sempre são oprimidos pelo sistema, sem condições me-
lhores. A esperança sempre recai no olhar de um futuro governan-
te, quando, na verdade, o sistema educacional deveria ser sólido 
e digno a todos que fazem parte dele, sejam alunos, professores, 
funcionários, gestores ou comunidade escolar. 

Compreender que o cotidiano do professor perpassa por di-
versos desafios muitas vezes alheios ao seu domínio, mas que afe-
tam diretamente sua prática, pode clarificar que o sistema os sub-
mete a condições que necessitam de um olhar dos pesquisadores, 
mas que também precisam ser a pauta de todos os envolvidos com 
a educação.

Para organizar todas as reflexões aqui propostas, resumimo-
-las no esquema 1.
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Figura 1. Síntese Final.

Fonte: As autoras.

4  Considerações finais 

A primeira pergunta que norteou essa reflexão foi “olhando 
para a prática, e para o mercado de trabalho, de que maneira um 
título acadêmico pode contribuir para a colocação profissional?” 
Podemos ressaltar que os processos seletivos para professores do 
ensino básico pontuam esse título contribuindo para a sua inserção 
no mercado de trabalho, há algumas possibilidades, como o ingres-
so ao sistema público de ensino ou em instituições da rede privada 
(com formas próprias de ingresso). E que, além do título, essa for-
mação propicia um profissional com habilidades de pesquisador 
em sua prática, levando o professor a uma formação contínua. Essa 
formação também permite uma constante troca de experiências, as 
quais podem beneficiar os coletivos que perpassam.



146

sumário

A segunda pergunta proposta nessa reflexão consistia em: “E 
como essa formação contribui com a prática do professor no ensino 
básico?” Para contribuir com o nosso olhar, João Pedro da Ponte 
(2004)clarifica colocando a investigação da prática como forma de 
resolver os problemas que o professor se defronta e evoca a neces-
sidade da metodologia para investigá-la. Nesse sentido, contribui 
com o desenvolvimento de habilidades de pesquisador no profes-
sor. Podemos inferir dois olhares importantes, o para si, e o para a 
sua aula que é o seu contexto escolar, e estabelecer uma ponte entre 
os dois. Esse autor sinaliza para o fato que nem sempre o professor 
investiga problemas oriundos de sua prática, o que é compreensí-
vel já que imerso ao contexto, envolve-se, em meio ao olhar para 
o outro, para o aluno, esquecendo-se de si, da sua (auto)formação. 
Dessa forma, o protagonismo e as habilidades de pesquisador tam-
bém podem contribuir para o direcionamento. 

Outra perspectiva que pode ser observada é que ao inserir-se 
na escola o recém mestre pode buscar mediar parcerias entre as es-
colas e a universidade, desenvolver projetos junto aos seus alunos, 
bem como contribuir enquanto egresso e participante de grupos de 
estudos para um olhar mais adequado à realidade que vive em sala 
de aula no âmbito da pesquisa.
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Relato de um estudo a busca de uma nova 
racionalidade da educação fundamental a 

partir da modelagem matemática

Maria Eduarda Bittencourt Camargo Fogaça
Dionísio Burak

Educação não transforma o mundo. Educação 
muda as pessoas. Pessoas transformam o mundo.

(Paulo Freire)

1  Trajetória acadêmica

Começo este relato com uma citação de Paulo Freire, pois como 
docente e pesquisadora acredito que, mesmo em pequena parcela, 
contribuindo de alguma forma em partes na concepção de contri-
buições ímpares para o estudo sobre a Educação, assim, tornando-
-os pensadores críticos e reflexivos preparados para a sociedade. 

Foram inúmeros os questionamentos no decorrer da pesquisa 
no período em que estava sendo desenvolvida, já quando atingido 
os questionamentos levantados, outros surgiam para instigar no-
vas inquietações. Mas ter paciência, tranquilidade, determinação 
e organização de pensamento, foram necessários para que a pes-
quisa se concluísse da melhor maneira possível, atingindo os seus 
objetivos e respondendo o questionamento que a norteou. 

Utilizo dos caminhos formativos para me tornar a pessoa que 
sou, descrevendo uma breve trajetória da minha vida acadêmica 
para situar o leitor sobre a pesquisadora e o contexto da pesquisa. 

Posso afirmar que minha vida se baseou até os dias de hoje em 
parcelas de momentos que costumo chamar de episódios de minha 
vida, se deparando com o primeiro no ano de 1995, o ano em que 
eu nasci. A Maria Eduarda de 6 anos, sem perspectiva de idealiza-

Capítulo 10
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ção, é a Maria Eduarda de 27 anos, Mestre em Ensino de Ciências e 
Educação Matemática nos dias de hoje. 

Obviamente, eu não chegaria até aqui e nem imaginaria che-
gar sem o apoio, orientação e afeto de todos que fizeram parte da 
minha trajetória acadêmica e familiar, dando ênfase a esta pesquisa 
que será relatada juntamente com o Prof. Dr Dioniso Burak. 

Me recordo perfeitamente o dia em que despertou em mim o 
interesse para ingressar no projeto de educação junto com a mate-
mática. Não imaginaria que esse assunto sobre a educação abran-
gesse tantos leques de concepções para praticarmos na teoria e na 
prática, melhorando o ensino dos nossos alunos. 

A maioria da minha trajetória acadêmica foi no ensino pú-
blico, em que tive muitos professores que me inspiraram para 
seguir a carreira docente. Tudo começou quando ingressei na 
Universidade Estadual de Ponta Grossa – UEPG em 2013, no curso 
de Licenciatura em Matemática. Recebi o convite especial da profª. 
Drª Ana Lúcia Pereira (minha sincera admiração) para participar do 
GEPPE – Grupos de Estudos e Pesquisas em Políticas Educacionais 
e Formação de Professores, no qual seus estudos se baseiam em 
políticas públicas relacionadas à formação de professores, tanto 
inicial como em serviço da Educação Básica ao Ensino Superior, re-
ferentes às consequências e impactos que estas causam na formação 
e ao ofício de ser professor. Era tudo novidade, inclusive o curso de 
licenciatura em si. Sempre que ingressamos em algo que para nós 
é grandioso, não imaginamos tão perto, que podemos fazer parte 
das ações que a universidade pode nos oferecer e que prestigiamos 
do lado de fora. 

Sempre tive a impressão, ou quase sempre, de que o processo 
para a formação de um docente seria dificultoso perante as inú-
meras situações presentes nos dias atuais no âmbito educacional. 
O período da graduação não digo ter sido leve e tranquilo, mas 
contribuiu de maneira ímpar para minha visão do que é o ser do-
cente. A participação do grupo de estudos, posso dizer que foi fun-
damental para o meu interesse em querer fazer pesquisa. Os en-
contros com outros estudantes de graduação, de outras áreas, com 
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professores prestigiados neste âmbito, me aguçaram a continuar 
a carreira acadêmica. Quando eu decidi entrar no Pós-Graduação 
em Ensino de Ciências e Educação Matemática – PPGECEM, tive 
muitos incentivos dos professores, destaco aqui novamente a Profª 
Dra. Ana Lúcia, que sempre esteve ao meu lado, mesmo com al-
guns fracassos nos processos seletivos, esteve ali ao meu lado me 
incentivando e dando todo o apoio. Mas tudo modifica, inclusive 
nós, como seres individuais.

Em frente desta postura reflexiva e investigativa proporciona-
da no período da graduação de Licenciatura em Matemática, bem 
como com as participações do grupo de estudo, os questionamentos 
levantados e debatidos relacionados com a Educação Matemática 
me incentivaram a prosseguir com a carreira acadêmica fazendo 
pesquisa e, na posição de professor, me senti no compromisso de 
contribuir para a educação, principalmente em relação ao ensino da 
Matemática. Dentro dos estudos com alternativas metodológicas 
para uma educação inovadora a fim de alcançar o ensino e apren-
dizagem significativo, me debati com a Modelagem Matemática na 
perspectiva da Educação Matemática que vem angariando adeptos 
pelas suas possibilidades metodológicas por desejar o alcance dos 
principais objetivos da educação atualmente que é o desenvolver 
autonomia no processo de ensino e aprendizado com relação ao 
estudante, transformando assim para um ensino mais significativo.

Foi por meio do programa de Pós-Graduação em Ensino de 
Ciências e Educação Matemática – PPGECEM, na postura de dis-
cente, juntamente com meu orientador Prof. Dr. Dionísio Burak e 
com a coorientadora Profª Dr Ana Lúcia Pereira, que produzimos 
no decorrer do curso, através de estudos e aprofundamentos, a 
nossa pesquisa. Partimos dos inúmeros fatores que influenciam a 
formação inicial, como também as práticas educacionais a partir de 
metodologias ativas, que apresentam como característica essencial 
a inclusão do estudante como protagonista do processo do ensino e 
aprendizagem, evidenciando a Modelagem Matemática na concep-
ção da Educação Matemática.

Encaminho para a próxima seção, a Introdução, onde descre-
vo um breve sobre o aporte teórico que deu suporte a pesquisa. 
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Deste modo, a quem irá ler, busque o compreender não somente 
da pesquisa, mas a pretensão de novas aprendizagem para aqueles 
que acreditam que não há pesquisa sem a busca de novos conhe-
cimentos, principalmente no âmbito educacional, sem o estudo de 
ensino e aprendizagem.

2  Introdução

Começo situando o aporte teórico que são os pilares da 
Dissertação, para situar o leitor sobre o campo de pesquisa que foi 
realizado a fim de compreender a relevância do estudo realizado 

A abordagem na sala de aula predominante nos dias de hoje, 
ainda que haja muitos estudos com relação ao processo de ensino 
e aprendizagem, é a abordagem tradicionalista. Qual se caracteriza 
pela atuação do professor como agente principal nesse processo, 
expondo seus conhecimentos como prontos e acabados, enfatizan-
do a memorização e os exercícios mecânicos na prática pedagógica. 
Nesse contexto, cabe a figura do estudante um papel passivo no 
processo, reproduzindo os conteúdos nas avaliações. 

Percebe-se a importância da maneira como o ensino da mate-
mática deve ser abordada, por meio de alguns documentos oficiais. 
As Diretrizes Curriculares Estaduais – DCE (PARANÁ, 2008) res-
saltam que, por exemplo, a escola deve trabalhar com os conteúdos 
estruturantes de forma que contextualize com a realidade do sujei-
to, oferecendo conhecimentos para formar um cidadão crítico ca-
paz de posicionar-se frente as contradições do meio social, político 
e econômico pertencente a sociedade em que se integra.

Diferente desta abordagem, no qual instrui-se o estudante a 
decorar, copiar, repetir, memorizar e refletir, as DCE (PARANÁ, 
2008, p.45) propõem que “a aprendizagem da Matemática consiste 
em criar estratégias que possibilitam aos estudantes atribuir sen-
tido e construir significado às ideias matemáticas de modo a tor-
nar-se capaz de estabelecer relações, justificar, analisar, discutir e 
criar”. Entretanto, é perceptível a insatisfação dos estudantes com 
a disciplina, quando alegam que a culpa é do professor, além do 
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insucesso nos resultados obtidos com regularidade nas avaliações 
externas nas escolas.

Com esse cenário, cabe a nós docentes buscar e abordar cami-
nhos para o ensino e aprendizagem Matemática, partindo de situa-
ções reais da vida dos estudantes, para que definam relações entre 
os conhecimentos do seu cotidiano com os trabalhos em sala de 
aula. No Movimento da Educação Matemática, ressalta-se algumas 
tendências metodológicas como a Etnomatemática, a Resolução de 
Problemas e a Modelagem Matemática, que são apontadas pelas 
Diretrizes Curriculares Estaduais – DCE. Estudiosos como Burak 
(1992) e D’Ambrósio (1986) evidenciam a Modelagem Matemática 
como um recurso para se desenvolver um trabalho diferenciado 
em aulas de Matemática, tendo como objetivo o aprendizado da 
Matemática com significado para o estudante, assim trazendo a 
Modelagem como uma metodologia de grande potencialidade 
para o fortalecimento da experiência pelo aluno com a construção 
de conceitos matemáticos.

A Modelagem Matemática vem tornando-se uma metodolo-
gia utilizada gradativamente em todos os níveis escolares. Neste 
âmbito de ideias, a pesquisa atrelou-se as abordagens que as racio-
nalidades propõem, com a metodologia Modelagem Matemática 
na percepção de Educação Matemática, segundo Burak (2012), e 
qual sua relação com a teoria da complexidade por Morin (2007).

A vista das contribuições da Modelagem Matemática para 
o ensino e aprendizado da matemática, esta pesquisa de mes-
trado teve o propósito de apontar elementos capazes de consti-
tuir um novo modelo de racionalidade por meio de práticas com 
Modelagem Matemática no Ensino Fundamental, contraponto as 
Racionalidades com abordagem tecnicistas. Visa-se responder a 
seguinte questão norteadora: O que se mostra das práticas com 
Modelagem Matemática, numa concepção de Educação Matemática, 
a partir da análise de dissertações no Ensino Fundamental, capazes 
de apontar elementos para uma nova racionalidade no processo de 
ensino e aprendizagem?
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A questão norteadora teve como resposta por meio do obje-
tivo geral: Pontuar elementos, a partir da análise de dissertações, 
que podem constituir uma nova racionalidade no processo de en-
sino e aprendizagem. 

A pesquisa teve delineamento tipo bibliográfico, no qual con-
siste no levantamento de dados a partir de trabalhos analisados, 
sendo três dissertações onde cada uma continha três práticas de-
senvolvidas por professores do Ensino Fundamental. A aborda-
gem da pesquisa foi de natureza qualitativa interpretativa no qual 
foram organizados e analisados pelos pressupostos da análise de 
dados na perspectiva de Bogdan e Biklen (1994).

Foi distribuído em quatro capítulos o corpo do texto. O capítu-
lo 1 apresentou diferentes paradigmas que estão presentes na for-
mação do docente, titulado como RACIONALIDADE NO CAMPO 
EDUCACIONAL. Tratam-se práticas educacionais presentes na 
atuação de professores, modelos que partem da Racionalidade 
Técnica, á modelos das Racionalidades Práticas e Racionalidades 
Críticas. Apresentamos a teoria da Complexidade por Morin (2007), 
que vem para exceder as barreiras colocadas pelas concepções tra-
dicionais dominantes na formação acadêmica, que consequente-
mente são espelhadas em nossos estudantes dentro da sala de aula 

Na Racionalidade Técnica compreende-se o ensino como um 
modelo técnico, no qual concebe-se essa forma de ensino aque-
la centrada em regras e repetições, em que o sistema de ensino e 
aprendizado salienta o resultado e não o processo, além de outras 
particularidades como exposições dos conteúdos de forma sintética. 
Passando ao papel do professor como um mero transmissor das téc-
nicas teóricas ou pedagógicas desenvolvidas em sua formação, con-
siderando-o apenas como um técnico (BURAK; ZONTINI, 2020).

Através dos estudos realizados para fundamentar no aporte 
teórico para a dissertação, encontramos diversos trabalhos escri-
tos sobre pedagogia por um filosofo e pedagogista chamado John 
Dewey, voltados ao âmbito da pesquisa em Educação quanto a 
modelos alternativos à formação de professores diversa do mo-
delo de racionalidade técnica, no qual é visível a necessidade de 
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estudos para se desenvolver novas abordagens de ensino dentro 
da sala de aula. 

Na Racionalidade Prática, o conhecimento dos professores em 
momento algum pode ser relacionado com uma coleção de técnicas 
para formação da aprendizagem, que mesmo com o sustento de 
regras e macetes, a concepção docente no contexto da abordagem 
prática não significa pautar em um conjunto de regras que os visam 
os estudantes para a aprendizagem esperada. O trabalho docen-
te vem ganhando destaque com sua complexidade, por conta do 
envolvimento dos conhecimentos teóricos e práticos presentes por 
suas reflexões e questionamentos frequentes em suas ações. Schon 
(1983) mostra que gradativamente desenvolvemos entendimento 
da relevância do fenômeno real da prática, que engloba aspectos 
diferenciados do modelo da racionalidade técnica.

A Racionalidade Crítica que sustenta para uma formação hu-
mana vem para contestar o ensino voltado para habilidades técni-
cas. Este modelo é estabelecido momento histórico atual, contra-
pondo ao desinteresse das mudanças que o presente vem a carecer. 
Mas como os outros modelos de racionalidade ainda estão enrai-
zados, muitos acabam fechando os olhos e seguem com as aborda-
gens anteriores. Para Carr e Kemmis (1986), a reforma educacional 
tem um olhar como participativo e colaborativo, prezando para 
uma pesquisa em educação em que os próprios sujeitos da educa-
ção os conduzem, vindo para contrapor às contradições sociais e 
aos problemas que a sociedade vive.

Com o objetivo de descrever uma nova racionalidade, a base 
do aporte teórico foi a partir de Morin (2007), onde o autor conside-
ra que o conhecimento significativo é aquele que tem a capacidade 
de relacionar qualquer referência em seu contexto, no qual só se 
desenvolve o conhecimento a partir do momento que haja capaci-
dade de contextualização e compreensão, capazes de articulá-los 
uns aos outros. O autor aborda a teoria da complexidade, embasa-
da em alguns princípios descritos na Dissertação. Teoria essa que 
surgiu como uma maneira de mostrar os possíveis diálogos entre 
os diversos campos do saber.
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A pesquisa foi embasada por esses Modelos de Racionalidade, 
relacionando os princípios da Complexidade proposta por Morin 
(2007) com as etapas da Modelagem Matemática proposta por 
Burak (2012).

Essa metodologia de ensino, tem como objetivo possibilitar 
alternativas para o ensino da Matemática tornando-o mais signi-
ficativo, pois promove a contextualização que acarreta mais sig-
nificado para o estudante por partir de assuntos do seu interesse, 
proporcionando liberdade para raciocinar, pressupor e debater so-
bre os assuntos, instigando o pensamento crítico incentivado pela 
investigação.

O constructo proposto por Burak (2012) com propósitos de en-
caminhamento das práticas na sala de aula partem de cinco etapas: 
1- Escolha do tema; 2- Pesquisa exploratória; 3- Levantamento dos 
problemas; 4- Resolução dos problemas e desenvolvimento dos 
conteúdos matemáticos no contexto do tema; 5- Análise crítica das 
soluções.

3  Desenvolvimento da pesquisa

A pesquisa desenvolvida teve quatro fases para a construção 
da Dissertação. A pesquisa iniciou-se na primeira fase, onde foram 
cursadas as disciplinas teóricas e metodológicas indispensáveis 
conforme o regulamento do Programa de Pós-Graduação Ensino 
de Ciências e Educação Matemática (PPGECEM), que foram essen-
ciais e colaborativas para o estudo no que refere ao desenvolvimen-
to do ensino e aprendizagem. Foi realizada uma revisão bibliográ-
fica dentro de uma disciplina do curso, que nos mostrou algumas 
lacunas possíveis para se caminhar em direção para uma pesquisa. 
No início deste trabalho foram realizados os procedimentos éticos 
para desenvolvimento de uma pesquisa, submetendo o projeto de 
pesquisa para o Comitê de Ética via Plataforma Brasil.

No Capítulo 4 da dissertação, Metodologia, foram descritas as 
trajetórias metodológicas da pesquisa, a qual foi realizada consi-
derando-se a natureza e delineamento da investigação, sendo qua-
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litativa (BOGDAN; BIKLEN, 1994) e bibliográfica pela leitura das 
dissertações que foram escolhidas por critérios estabelecidos, tam-
bém descritos no corpo deste capítulo. Os dados coletados foram 
analisados a partir da Análise de dados, na perspectiva de Bogdan 
e Biklen (1994). 

Os trabalhos foram escolhidos para a análise, por meio dos 
critérios estabelecidos e que envolvem práticas com Modelagem 
Matemática na concepção da Educação Matemática, estão no qua-
dro a seguir.

Quadro 1. Trabalhos analisados para a pesquisa

LOCAL AUTOR(A) TÍTULO

Universidade Estadual do 
Centro-Oeste

2019
Dissertação

Daiane Forteski

Um estudo sobre a 
interdisciplinaridade com 

práticas de modelagem 
matemática

Universidade Estadual do 
Centro-Oeste

2017
Dissertação

Marcelo Fabrício 
Chociai Komar

Modelagem Matemática 
no processo de ensino e 

aprendizagem da matemática 
no ensino fundamental: ações 

e interações

Universidade Estadual do 
Centro-Oeste

2016
Dissertação

Samuel Francisco 
Huff

Modelagem na educação 
matemática no 9º ano do 
ensino fundamental: uma 

perspectiva para o ensino e a 
aprendizagem

Fonte: Fogaça (2021)

No capítulo 5, chamado de Descrição e Análise dos resulta-
dos, foram descritas de maneira detalhada   três práticas de cada 
uma das três dissertações, num total de nove práticas desenvolvi-
das pelos professores que utilizaram a Modelagem Matemática na 
percepção da Educação Matemática em suas ações. 
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4  Apresentação dos principais resultados 

Após realização das análises das dissertações, foi possível 
identificar que a concepção de Modelagem Matemática abordada 
permite o desenvolvimento gradativo da autonomia por conta da 
ação de pensar, refletir, buscar dados, levantar e encontrar soluções 
para os problemas. Essas ações ocorreram por conta das etapas da 
Modelagem Matemática abordada pelo professor em suas práticas. 
O professor por sua vez, nessa abordagem, tem sua função como 
mediador no processo de ensino e aprendizagem, pois no decorrer 
da abordagem, ele incentiva os estudantes a dialogarem e a refle-
tirem entre si, conduzindo-os que sejam protagonistas nas ações.

Uma outra ocasião em se percebe diferenças entre as formas 
de racionalidade é quando na metodologia abordada os saberes 
que os estudantes já trazem são valorizados. O diálogo como po-
tencializador da aprendizagem foi outro ponto apontado e diversi-
ficado das outras formas de racionalidade.

Descrevemos cada etapa da Modelagem Matemática da con-
cepção de Burak (2012) desenvolvida nos trabalhos analisados, re-
lacionando no que enquadraria em cada princípio que auxiliam a 
pensar a complexidade a partir de Morin (2007). Um dos princípios 
da teoria da complexidade que mais se viu presente nas etapas da 
Modelagem Matemática foi o princípio da dialógica, uma vez que 
o estudante passa a fazer parte do processo de ensino. Tal perspec-
tiva, na Modelagem Matemática, começa pela escolha do tema da 
pesquisa a partir dos interesses dos estudantes e de seu meio social, 
promovendo assim a relação social entre cada estudante através do 
diálogo.

Vale ressaltar ainda que ações de estabelecer o tema, pesqui-
sar, levantar e resolver os problemas, bem como, realizar em con-
junto, a análise crítica das soluções   desenvolvidas nas práticas 
descritas foi contrastante com a forma usual dos pressupostos da 
racionalidade técnica.

A liberdade e a autonomia oportunizada aos estudantes foi 
outro ponto a se destacar como ações que a abordagem assumi-
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da proporciona aos estudantes. Esta liberdade e autonomia cabe 
aos princípios propostos pela teoria da complexidade por Morin 
(2007). Outras ações como pensar, refletir, buscar dados, analisá-
-los e principalmente o estudante como protagonista no processo 
de ensino e aprendizagem se fazem presentes na abordagem da 
teoria da complexidade.

Portanto, a busca por elementos que são capazes de conce-
ber uma nova racionalidade, compreendida nesse trabalho como 
ações diferentes das usualmente utilizadas no processo de ensino e 
aprendizagem da Matemática, compreende-se na tentativa de criar 
formas de abordagens metodológicas. Tal abordagem que eviden-
cie o ser do estudante e promova o seu protagonismo.

Para melhor compreensão dos nossos objetivos alcançados 
para o leitor, frente a proposta dessa nova racionalidade para o en-
sino e aprendizagem da educação matemática, apresentamos um 
quadro, onde se descreve alguns indícios de elementos centrais para 
uma nova racionalidade, relacionando as etapas da Modelagem 
Matemática com os princípios do Pensamento Complexo em rela-
ção a forma de abordagem do processo de ensino e aprendizagem. 
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Quadro 2. Elementos para uma nova racionalidade de práticas com Modelagem 
Matemática, numa concepção de Educação Matemática

Etapas da 
Modelagem 

segundo Burak 
(2012)

Apontando indícios de Elementos para uma Nova 
Racionalidade segundo os princípios do Pensamento 

Complexo de Morin, 2007

1- Escolha do 
tema

Ao se efetivar essa primeira etapa, com os nossos dados coletados (análise das 
práticas) percebe-se o quão grande é o interesse dos estudantes por temáticas 
do seu contexto; desenvolve a relação entre a autonomia e a dependência 
da cultura, que corrobora a ideia do princípio da auto-eco-organização. 
O trabalho em grupos, estimula debates entre os estudantes, valorizando 
o diálogo e as boas atitudes, bem como a importância de ouvir o outro, 
que direciona ao princípio dialógico. Indícios da autoprodução e auto-
organização também estão contidas nesta etapa, apontando características 
do princípio do circuito recursivo. Esta etapa desenvolve uma liberdade 
aos estudantes à manifestação e/ou defesa das suas ideias, possibilitando a 
capacidade da percepção e controle de suas características comportamentais, 
traços do princípio do circuito retroativo. A indissociabilidade entre 
o sujeito e o mundo, também são características perceptíveis nesta etapa, 
ancoradas no princípio hologramático. A reciprocidade entre o ensinar e 
aprender são atributos característicos do princípio do anel recursivo.

2- Pesquisa 
exploratória

A organização das informações coletadas e a complexidade como uma 
possibilidade de conhecer o desconhecido são traços do princípio dialógico, 
capazes de encontrar nesta etapa. O ensinar e aprender de maneira espiral 
contínua, mediados pela reflexão, acontece associada aos problemas da 
prática, a possibilidade da dúvida, estando disponível para novas hipóteses, e 
abrindo espaço para novos caminhos para novas soluções, os quais apontam 
indícios do princípio do circuito retroativo. A busca pelas inquietações 
geradas, nos indica aspectos mais amplos do que aqueles oriundos de uma 
matemática simplista, atributos característicos do princípio sistêmico.

3- Levantamento 
dos problemas

A percepção dos estudantes sobre a relação que se encontra a Matemática 
em situações do cotidiano põe em destaque, nesta etapa, o princípio 
hologramático. Quando os estudantes debatem e dialogam sobre um 
assunto que cabe entre as áreas do conhecimento amoldam ao princípio da, 
no qual mostra que todo conhecimento é uma reorganização reintrodução 
do conhecimento em todo conhecimento realizada por uma mente em 
um determinado momento, situado em uma determinada cultura.

4- Resolução dos 
problemas

As práticas abordadas, utilizam de práticas temáticas, não se tratam de 
problemas simplistas específicos da área da Matemática, mas sim de problemas 
gerais, trazendo temas, diferentemente de trazer situações problemas prontas 
e já elaboradas, traços do princípio da reintrodução do conhecimento, 
fundamentadas em práticas ancoradas em contextos interdisciplinares. As 
relações intra e interpessoais presentes nos relatos descritos nesta etapa, são 
traços característicos do princípio auto-eco-organização.
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5- Análise crítica 
dos problemas

Nesta etapa, percebe-se o sentido e significado nos conteúdos estudados o 
qual gera uma sensação de êxito pessoal em completar as necessidades do 
seu interesse pré-estabelecidos, ações positivas em relação à Matemática, 
quando somadas ao conhecimento, possibilitam eco na vida dos estudantes, 
características do princípio da reintrodução do conhecimento em todo 
conhecimento.

Fonte: Fogaça (2021)

As relações com as práticas de Modelagem Matemática e o 
pensamento complexo nos permite compreender que as diretivas 
propostas por Morin (2007) para um pensamento complexo estão 
presentes nas práticas de Modelagem Matemática, evidenciando 
assim elementos para uma nova racionalidade.

5  Considerações finais

Sendo assim, concluímos que, em todos os quefazeres 
da Modelagem Matemática, estão presentes os princípios do 
Pensamento Complexo, os quais surgem como uma forma de tra-
balhar e conduzir o processo de ensino da Matemática de maneira 
diferenciada, capazes assim de instituir uma nova racionalidade 
para o processo de ensino e aprendizagem. 

Esta perspectiva abordada torna-se de grande relevância no 
contexto da Modelagem Matemática abordada nessa pesquisa. 
Essa pesquisa não se dá como pronta e acabada, mas sim uma in-
vestigação que, para quem pesquisa sobre ensino e aprendizagem, 
os incentive e desafie à busca de novos estudos. 

Como docente em atuação no ensino fundamental, a pesquisa 
me despertou novas inquietações para o aprofundamento de estu-
dos que, mesmo em pequena parcela, contribuem de alguma ma-
neira para o desenvolvimento de uma educação inovadora. 

Concluo mais este episódio de minha vida, orgulhosa e sa-
tisfeita porque desfecho os objetivos propostos pela pesquisa me 
dando um gatilho a mais como educadora e pesquisadora deste 
âmbito educacional, abrindo minha visão dentro da sala de aula 
em como alcançar o ensino e aprendizagem com os meus alunos de 
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uma maneira que faça mais sentido a eles, transformando os con-
teúdos matemáticos com muito mais significado para eles. 

Considero que este relato pode proporcionar e incentivar ou-
tros educadores que têm o mesmo objetivo que o nosso, que é pro-
gredir junto a educação tanto dentro como fora da sala de aula. 
Tenho a esperança que de alguma maneira esta pesquisa irá alcan-
çar outros professores pesquisadores que acreditam que a educa-
ção e a pesquisa podem sim, mudar sua maneira em como concebe 
a educação e sua atuação dentro da sala de aula, desenvolvendo 
uma educação significativa para os seus estudantes.
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Trajetória de vida, profissional e de 
pesquisa: caminhos para reflexões de 

gênero e ciências no ensino

Mariane Caroline dos Anjos
Bettina Heerdt

1  Introdução

A escolha de seguir à docência foi um processo lento e pro-
gressivo, estar em um ambiente familiar cercada de profissionais 
da educação e do ensino, mostrou o quanto atuar nessa área é cor-
rido, cansativo e precisa de uma grande dedicação, e não foi nesse 
primeiro momento que idealizei atuar nesse ofício.

Meu caminho na docência se iniciou com a minha formação 
do curso de licenciatura em Ciências Biológicas, realizei estágios 
em alguns laboratórios, mas foi em um estágio direcionado à do-
cência que mais permaneci. Participei do Programa Institucional 
de Bolsas de Iniciação à Docência (PIBID), foi durante o programa 
que me inseri de forma mais ativa na escola e nas atividades da do-
cência e realizei diversas observações e atividades. Foi durante este 
estágio, me envolvendo com as atividades escolares, que comecei a 
compreender a dimensão da atuação e o significado de ser profes-
sora, o quão interessante e importante é formar um indivíduo. A 
docência como um ato político.

Leciono como professora de ciências desde 2014, as experiên-
cias e atividades realizadas durante o PIBID me proporcionaram 
uma vivência significativa para a minha atuação e pelos caminhos 
da docência que cheguei até o mestrado. Em 2017, ingressei no 
Programa de Pós-Graduação em Ensino de Ciências e Educação 
Matemática (PPGECEM) e nesse momento que meu caminho e o 
da minha orientadora, Bettina Heerdt, se alinharam. 

Capítulo 11
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Minha pesquisa de mestrado alinhou os estudos de gênero e 
o conhecimento científico. Nossos estudos sistematizaram como o 
gênero está inserido na ciência, como características socialmente 
construídas como femininas e masculinas tornam-se um organiza-
dor de teorias e práticas, naturalizando o sexismo, as dicotomias 
e as desigualdades no pensamento científico (SHIEBINGER, 2001; 
ANDERSON, 2011). Permeando essas temáticas, inseri o conhe-
cimento da ecologia, em especifico o conteúdo da seleção sexual. 
Analisamos alguns trabalhos que discorrem sobre a seleção sexual 
e como inferências de gênero estão presentes nas descrições de 
comportamento entre os animais. 

O conteúdo de seleção sexual faz parte do currículo das dis-
ciplinas de ciências e biologia e organizamos uma Unidade de 
Ensino Potencialmente Significativa (UEPS) para refletir e discutir 
as questões de gênero na seleção sexual com licenciandos do últi-
mo ano do curso de Ciências Biológicas. A unidade de ensino foi 
nosso meio formativo e de construção dos dados para a pesquisa, 
nos orientando nos fundamentos teóricos e situações-problemas 
que abordaram os temas de pesquisa. 

Nossa formação, por meio da unidade de ensino, teve como 
intenção oportunizar a reflexão e discussões para desnaturalizar as 
representações fixas de gênero na ciência (ANJOS, 2019). Por estas 
ações há possibilidades de favorecer momentos de questionamen-
tos e reflexões das construções estereotipadas de gênero no conteú-
do da seleção sexual, como em outros conhecimentos da ciência.

2  Nossos caminhos e o PPGECEM 

Minha vivência é cercada pela educação e pelo ensino, minha 
mãe e vários tias e tios são professoras/res ou pedagogas, cresci 
observando o dia a dia delas/es e muitas vezes ajudando e parti-
cipando de suas atividades como docentes. Enquanto criança re-
cordo de como o trabalho deles era corrido e cansativo, o tanto de 
aulas que davam durante a semana e o quanto de livros de chama-
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da auxiliei a minha mãe a preencher no final dos bimestres. E, por 
muito tempo, falei “não quero ser professora”. 

A Biologia sempre em encantou, conhecer os diferentes orga-
nismos e como funcionam sempre me chamou atenção, apesar de 
muitas vezes achar difícil. Esse interesse me levou a prestar vesti-
bular para o curso de Ciências Biológicas, inicialmente para o curso 
de bacharelado, isto porque eu não queria ser professora. Mas aca-
bei não sendo aprovada por duas vezes, sendo que a terceira vez 
seria minha última tentativa para o curso de Ciências Biológicas, 
porém me inscrevi para a licenciatura. Foi nesse vestibular que tive 
minha aprovação.

Durante a graduação realizei estágios em diferentes labora-
tórios, mas o estágio que mais permaneci foi o PIBID (Programa 
Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência), participei da pri-
meira turma do programa, em 2010, e prorroguei a participação até 
2012. Foi nesse momento que me inseri de forma mais efetiva na 
docência, comecei a me interessar mais pela atividade. O programa 
foi minha segunda experiencia na docência, eu não era mais a ob-
servadora ou mesmo a ajudante, mas estava inserida como futura 
docente no ambiente educacional. 

Não posso afirmar que foi realização profissional à primeira 
vista com a docência, mas conforme eu ia me envolvendo nos pro-
jetos, nas aulas com as professoras da escola, realizando atividades 
e interagindo com os estudantes, a relação com a docência foi acon-
tecendo e comecei a compreender como o trabalho de formar um 
sujeito é algo interessante e importante. 

Me formei em 2013, no curso de Ciências Biológicas pela 
Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG). Mesmo me apro-
priando da importância da docência ainda não era o que que-
ria seguir naquele momento. Logo que me formei me inscrevi 
no Programa de Pós-Graduação em Ecologia e Conservação, da 
Universidade Federal do Paraná, em Curitiba, a Ecologia foi uma 
área que me encantou na graduação e eu queria muito me inserir 
nessa área da biologia. Porém, não consegui aprovação. 
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Acabei desistindo do mestrado em ecologia e em 2014 comecei 
a lecionar nas escolas estaduais no Paraná, pelo processo seletivo 
simplificado (PSS), onde atuo até hoje. O PIBID me deu uma pe-
quena segurança e uma breve experiência de escola como graduan-
da, mas estar na escola como profissional e responsável interina de 
diferentes turmas é totalmente diferente. 

Ser formadora e o compartilhar os conhecimentos que se ad-
quire na graduação é algo muito complexo, organizar e ensinar o 
conhecimento científico de uma forma no qual o estudante possa 
compreender o conteúdo, é muito desafiador. Mesmo me envol-
vendo nas atividades do PIBID e dos estágios obrigatórios da gra-
duação, conseguir relacionar os conhecimentos didáticos com os 
conhecimentos científicos era e é ainda um desafio. 

Em 2016, pelas redes sociais e divulgação por e-mail, sou-
be de um novo programa de mestrado que iria iniciar na UEPG, 
Programa de Pós-Graduação em Ensino de Ciências e Educação 
Matemática (PPGECEM). Realizei todas as etapas avaliativas e fui 
aprovada para ingressar na pós, na primeira turma do PPGECEM, 
em 2017, com o projeto de estudar porque que as disciplinas espe-
cificas da educação não se alinhavam com as disciplinas das áreas 
cientificas das Ciências Biológicas. 

A professora Doutora Bettina Heerdt que me acolheu, apoiou 
e orientou durante (e ainda continua) o mestrado. Mas logo na 
nossa primeira conversa ela me sugeriu uma mudança de projeto 
de pesquisa, estudar as questões de gênero nos conhecimentos da 
Biologia. Naquela época eu não tinha nenhum envolvimento e co-
nhecimento acerca das questões sociais que envolvia os gêneros e 
por isso ela me indicou algumas referências para conhecimento e 
reconhecimento do tema (BASTOS, 2013; HEERDT, 2014; LOURO, 
2014; SCOTT, 1995). 

Li e reli várias vezes os textos e fiquei meio receosa com a 
temática. No início, não conseguia fazer uma ligação com ques-
tões sociais, o conhecimento científico e o ensino na escola, mas 
aceitei mudar e escrever um novo projeto. Nesse momento, iniciei 
novos desafios, me apropriar dos conhecimentos das questões de 
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gênero e dos estudos feministas e relacionar esses conhecimentos 
a Ciências e ao ensino, além de ter que voltar a estudar e escrever 
uma dissertação. 

No novo projeto de pesquisa minha orientadora me deixou li-
vre para escolher uma área da Biologia para analisar as questões de 
gênero. Minha escolha foi a Ecologia, porém é uma área muito am-
pla e por isso delimitamos a nossa pesquisa no conteúdo da seleção 
sexual. Inseridas no ambiente de ensino, sabemos que diferentes 
saberes estão envolvidos nessa prática e por isso a nossa pesquisa 
incluiu os saberes docentes (TARDIF, 2014; GAUTHIER et al.,1998), 
que são elementos inerentes a prática docente e do ensino. 

Depois da delimitação dos temas do projeto de pesquisa, es-
colhemos como sujeitos os graduandos de licenciatura de Ciências 
Biológicas, em específico os que estavam realizando o quarto ano 
da graduação, com o objetivo de compreender os saberes das/os 
futuras/os docentes de Ciências Biológicas em relação as questões 
de gênero que permeiam o conteúdo da seleção sexual. 

2.1  Gênero e ciência 

A nossa pesquisa está fundamentada em diversas áreas 
do conhecimento, acerca dos saberes docentes (TARDIF, 2014; 
GAUTHIER et al.,1998), a Ciência e a Natureza da Ciência 
(CHASSOT, 2009; CHALMERS; 1994; LEDERMAN et al., 2002; 
ABD-EL-KHALIC, 2012), as questões de gênero, os estudos femi-
nistas e a ciência (SCOTT, 1995; LOURO, 2014; KELLER, 2001; 2006; 
SCHIEBINGER, 2001;2008) e as questões de gênero presentes na 
Ciência e no conhecimento científico, estudos baseados em Evelyn 
Fox Keller (2001; 2006), Londa Schiebinger (2001; 2008), Carla Fehr 
(2011), Patrícia Rocha Carvalho (2016) e Joan Roughgarden (2004). 

Nossa fundamentação teórica da pesquisa se iniciou com os 
estudos dos saberes docentes e dos estudos de gêneros. Em relação 
aos saberes docentes, entendemos que a prática docente está en-
volvida em um repertório de saberes que auxiliam e oportunizam 
a construir da sua identidade profissional e que possam orientar 
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suas atividades docentes, além de serem saberes que são inerentes 
a prática, por estar inseridos nos saberes das disciplinas, curricula-
res e em seu cotidiano (ANJOS, 2019, TARDIF, 2014; GAUTHIER 
et al.,1998). Estes conhecimentos de alguma forma já estavam intro-
duzidos e alinhados ao meu caminho profissional, mas que foram 
sistematizados e aprofundados durante uma das disciplinas oferta-
das pela pós-graduação e pelas leituras realizadas. 

Gênero é um termo polissêmico, que acolhe diferentes con-
ceitos e significados, de acordo com a área que o tem como foco 
de estudo. É importante situar que a nossa pesquisa está funda-
mentada acerca do gênero como uma construção social, e que sob 
este ponto é entendido como um elemento que integra as relações 
sociais e como “uma forma primeira de significar as relações de 
poder” (SCOTT, 1995, p. 21). Ao estudar o gênero pela perspec-
tiva da construção social, é possível desconstruir a dicotomia en-
tre homens e mulheres e romper a oposição entre os sujeitos. Essa 
desconstrução tem por finalidade mostrar que os polos se supõem 
e contam um com o outro, não são uno mais sim plurais, não são 
inseparáveis e nem fixos, ou seja, a oposição entre mulher-homem 
é uma construção (SCOTT, 1995; LOURO, 2014).

Assim apresentamos, em nossa pesquisa, que as relações e as 
diferenças entre homens e mulheres são socialmente produzidas 
e que refletem nas suas áreas de conhecimento e interesse. Estas 
análises nos direcionaram a investigar como estas relações estão 
entremeadas na Ciência (ANJOS, 2019). A Ciência é uma criação 
e construção humana, as/os cientistas estão inseridas/os em um 
contexto histórico e os conhecimentos são produtos de fatores so-
ciais, culturais, das estruturas de poder, das políticas, dos fato-
res econômicos, religiosos, entre outras condições que os cercam 
(LEDERMAN et al., 2002; ABD-EL-KHALICK, 2012). Dentro dessa 
construção humana e das estruturas de poder, ainda, a ciência é 
considerada um domínio masculino e, nesse espaço intelectual, as 
mulheres foram e ainda são invisibilizadas. (ANJOS, 2019; KELLER, 
1083; CARVALHO; CASAGRANDE, 2011). 

Os contextos culturais e sociais, as construções e posições de 
poder, se fazem presente na Ciência. A análise dessas questões no 
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conhecimento científico se fundamentou por meio das discussões 
que abrangem a Teoria feminista e a Crítica Feminista da Ciência 
(HARDING, 1993; KELLER, 2006). A construção das caracterís-
ticas ditas como femininas e masculinas não são naturais e nem 
eventuais e casos “históricos revelam como o gênero pode tornar-
-se um organizador silencioso de teorias e práticas científicas, esta-
belecendo prioridades e determinando resultados” (ANJOS, 2019; 
SHIEBINGER, 2001, p. 284). O sexismo, as dicotomias, o reforço 
das desigualdades e as naturalizações se fazem presente na cons-
trução e no pensamento científico (ANDERSON, 2011).

Fehr (2011) nota a preocupação de filosofas/os feministas em 
relação aos pensamentos e discursos de sexo e gêneros enredados 
nos conceitos biológicos, que propagam uma conduta e opressão 
feminina, que reafirma e fixa conceitos sexistas e androcêntricas. 
A filosofia feminista da biologia tem por objetivo refletir, discutir e 
documentar a presença de pressupostos da passividade feminina e 
da presteza masculina amplamente divulgadas em relatos biológi-
cos como naturais, dentre esses discursos estão os da sociobiologia 
(FEHR, 2011). Fundamentadas nas filosofias e epistemologias femi-
nistas, analisamos a ocorrência de inferências de gênero no conteú-
do da seleção sexual. 

Analisamos as descrições presentes nos trabalhos publicados 
por Darwin (2014), Alcock (2011) e Mayr (1998; 2008). Os compor-
tamentos estereotipados e naturalizados entre outros animais (não 
humanos) são reconhecidos em diferentes ações e hábitos, descri-
tos pelos pesquisadores (ANJOS, 2019).

3  Formação docente: gênero e a seleção sexual 

A Biologia expressa em muitos dos seus conteúdos a natu-
ralização, a dominação masculina, o sexismo, a discriminação e a 
invisibilidade das mulheres. As diferenças definidas e percebidas 
em relação a gênero ultrapassam as relações sociais humanas e são 
inseridas e compartilhadas na relação entre outros organismos da 
natureza. Na nossa pesquisa, apresentamos como o gênero está 
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presente nas descrições da seleção sexual de animais e como está 
vinculada os estereótipos masculinos e femininos nesses conheci-
mentos (ANJOS, 2019).

Para refletir, discutir e formar os acadêmicos de Ciências 
Biológicas a respeito dessas inferências de gênero no conteúdo da 
seleção sexual, amparadas pela Teoria da Aprendizagem signi-
ficativa (MOREIRA, 2010), construímos uma Unidade de Ensino 
Potencialmente Significativa (UEPS), nomeada Seleção sexual: 
Natureza da Ciência e as Questões de Gênero, que nos amparou e 
foi nosso meio formativo de pesquisa (ANJOS, 2019). A síntese da 
UEPS construída e aplicada está apresentada no quadro 1.

Quadro 1. Síntese da UEPS 

Encontros / Atividades desenvolvidas Duração

- Apresentação da mestranda.
- Apresentação do projeto de pesquisa.
- Apresentação e esclarecimentos dos objetivos da pesquisa.
- Convite para participação na pesquisa.
- Assinatura do termo de consentimento esclarecido.
- Preenchimento do questionário inicial.

45 minutos

Encontro I
- Mapa mental Inicial – Conhecimentos prévios – Ciência.
- Situação problema inicial: O que é Ciência?
- Divulgação de trecho da palestra de Attico Chassot.  
(https://www.youtube.com/watch?v=Sqmpk3i3R0I) 
- Discussão sobre concepções populares de Ciência e reflexão de uma imagem 
mais adequada da Ciência.
- Discussão dos aspectos da NdC que guiam a atividade científica.

1 hora e 30 
minutos

Encontro II
- 1ª Atividade Colaborativa: The Hole Picture” (adaptada de LEDERMAN; 
ABD-EL-KHALICK, 1998).
-  2ª atividade colaborativa: Ornitólogo e a pesquisa de campo.
- Sistematização e discussão de aspectos da NdC: Observação, Inferência, 
imaginação, criatividade e valores sociais e culturais (ABD-EL-KHALICK et 
al,1998; ABD-EL-KHALICK, 2012; LEDERMAN ET AL, 2002). 

2 horas
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Encontro III
- Situação – problema – O que é Gênero?
- Divulgação do trecho do vídeo sobre “O conceito de gênero e Antropologia” 
(https://www.youtube.com/watch?v=kZOPRKVQuAw – tempo: entre 1 e 18 
minutos)
- Aprofundamento do conhecimento: discussão e reflexão da perspectiva de 
gênero e Ciência da pesquisa (SCOTT, 1990; LOURO, 2010; KELLER, 2006; 
SCHIEBINGER, 2001).

1 hora

Encontro IV
- Análise de episódios da Seleção sexual (DARWIN, 2014; DAWKINS, 2001). 
- Situações-problemas final – Após análises dos episódios, houve o 
reconhecimento de questões de gênero?
-  Reflexão dos aspectos de gênero que permeiam e estão inseridas no conteúdo 
da seleção sexual.
- Discussão e reflexão sobre as questões de gênero no Ensino de Biologia e na 
formação docente.
- Mapa mental final – Ciência, Gênero e Ensino.
- Preenchimento do questionário final

2 horas

Fonte:  ANJOS, 2019.

A UEPS nos proporcionou um encaminhamento gradual e 
formativo, na análise e discussões do gênero na seleção sexual com 
as/os acadêmicas/os de Ciências Biológicas. No início da forma-
ção discutimos o que é a Ciência, incentivamos por meio de vídeos 
e situações-problemas a abordarem e a divulgação das/os parti-
cipantes quanto as suas concepções da construção, identificação e 
entendimento dessa área do conhecimento. 

A próxima etapa foi a discussão a respeito do termo gênero, 
para a identificação do entendimento quanto ao termo e suas de-
finições. Em seguida apresentamos qual a perspectiva e o conceito 
de gênero que fundamenta nossa pesquisa e que seria o nosso refe-
rencial teórico para as futuras discussões. 

Fundamentados com nossa perspectiva de estudo de gêne-
ro, foi proposto a análise de diferentes descrições dos comporta-
mentos entre os animais. Nessas análises foram colocados diferen-
tes situações-problemas para que as/os acadêmicas/os puderem 
identificar as inferências de gênero nas relações e comportamentos, 
situados no contexto da seleção sexual. 
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A unidade foi o meio formativo que nos proporcionou um 
encaminhamento, fundamentado teoricamente e por meio de si-
tuações-problemas, que pudesse auxiliar na formação dos profes-
sores em relação ao gênero e a seleção sexual. Com a intenção de 
conscientizar as/os futuras/os docentes que é necessário refletir 
“constantemente a favor de um ensino de qualidade, crítico [...] 
que propicie um contexto social mais justo” (HEERDT, 2014, p. 42). 
Por meio da UEPS, durante a formação e no decorrer das análises 
dos materiais coletados, foi realizada várias reflexões e reconheci-
da muitas inferências acerca dos assuntos abordados, a exploração 
dos dados e os resultados da pesquisa estão disponíveis em nossa 
dissertação (ANJOS, 2019).

Ações formativas como estas, “oportuniza a desnaturaliza-
ções das representações de Ciências e gêneros como fixas” (ANJOS, 
2019, p.80), é importante oportunizar momentos de questionamen-
to e reflexões quanto as percepções estereotipadas de gênero no 
conteúdo da Ciência. Ao proporcionar processos formativos, como 
o que realizamos, permite-se que futuros e docentes já atuantes pen-
sem um ensino que não reforce e nem veicule pensamento sexistas 
e dicotômicos, invisibilizando as mulheres e suas ações. 

4  Considerações finais 

Seguir à docência não é uma escolha fácil e permanecer nela é 
desafiadora. Estar em uma sala de aula vai além de você comparti-
lhar o que apreendeu durante a graduação e os cursos de formação 
posteriores. Estamos um momento social repleto de informações e 
desinformações, e muitas vezes é na escola e nas salas de aulas que 
as dúvidas são expostas e as informações questionadas. 

No decorrer do mestrado as minhas habilidades docentes fo-
ram sendo aperfeiçoadas, mesmo eu não seguindo meu projeto 
inicial de estudar o porquê que conhecimento científico e docente 
são tão distante durante a graduação, foi ao longo da minha for-
mação que eu fui compreendendo que essa aproximação acontece 
durante as aulas, é no exercício da função que vou alinhando edu-
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cação, didática, conhecimento científico na minha ação de ensinar, 
e por meio dessa ação que podemos desconstruir e reformulamos 
conhecimentos. 

Através da minha pesquisa de mestrado que me desconstruí 
e reconstruir como mulher, como divulgadora de conhecimento e 
professora. Me desafiei a estudar gênero e teorias femininas, com-
preender que discursos dicotômicos, sexistas e de invisibilidade 
feminina são construções sociais e não naturais, e que o conheci-
mento científico, na maioria de suas produções, fixa e replica esses 
discursos. 

Processos formativos, como o que realizamos durante nossa 
pesquisa, devem ser realizadas para que discursos estereotipa-
dos do papel de ser homem e de ser mulher reproduzimos no co-
nhecimento científico sejam questionados, refletidos e discutidos. 
Reconhecer a influência social humana nas relações e comporta-
mentos de outros animais, é oportunizar a desnaturalização dessas 
representações e reconhecer que a natureza é diversa e ampla.

É preciso continuar estudando, questionando, realizando 
formações que aborde gênero e ciência, para que esses 
conhecimentos sejam compreendidos pelas/os docentes, que possa 
refletir na reformulação dos nossos materiais de apoio didáticos 
paradidáticos, para que possamos divulgar, compartilhar e ensinar 
um conhecimento científico equânime, diversa e universal. 
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O teatro científico e a comunidade da universidade 
estadual de ponta grossa: a construção de um 

espetáculo para a divulgação científica

Renan Sota Guimarães
Luciana de Boer Pinheiro de Souza

Leila Inês Follmann Freire

1  Abrindo as cortinas

Ao iniciar o curso de Licenciatura em Química na Universidade 
Estadual de Ponta Grossa no estado do Paraná, me deparei com 
a disciplina Ensino de Ciências e Química, pela qual me apaixo-
nei, desde então sabia que era a área em que prosseguiria meus 
estudos. Ainda no primeiro ano da Graduação, me voluntariei na 
Iniciação Científica em Ensino de Ciências, onde pesquisava o lu-
gar da Química no Ensino Fundamental, e em seguida pleiteei uma 
bolsa com o intuito de dar continuidade à pesquisa. Permaneci 
na Iniciação Científica por três anos, após ingressei no Programa 
Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência (PIBID). 

Meu primeiro contato com a temática Teatro Científico deu-se 
ao realizar um projeto em uma das ações organizadas pelo PIBID. 
Na escola, juntamente com os educandos, montamos uma peça tea-
tral que abordava temas sobre a Química Ambiental. Percebi que 
a atividade despertava nos educandos interesse pela disciplina, 
que se demonstravam empolgados na realização da peça teatral, os 
resultados obtidos foram tão positivos que decidi me aprofundar 
nesta temática de pesquisa. 

No terceiro ano da graduação iniciei minha prática peda-
gógica. Lecionei Química por quatro anos em colégios estaduais 
e Ciências por três anos na rede privada de ensino. Em diversos 
momentos deste período promovi o diálogo entre Ciência e Arte 
através de atividades e projetos dentro da escola. As ações de-
senvolvidas giravam em torno da fotografia, desenhos, pinturas, 

Capítulo 12
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músicas, poesias e teatro. Constatei que esta forma de abordar a 
Ciência atraía os educandos e despertava o interesse destes para os 
conteúdos abordados. 

A temática Ciência e Arte tornava-se gradativamente mais 
fascinante e atraente, o que me levou a notar que a mim não cabe-
ria outro tema de pesquisa na Pós-Graduação. Nas etapas finais da 
Graduação, iniciei a busca por Programas de Pós-Graduação que 
pudessem de alguma forma englobar o tema da minha pesquisa. 
Deparei-me com a linha de pesquisa “Ensino de Ciências e Níveis 
de Ensino”, no PPGECEM da Universidade Estadual de Ponta 
Grossa onde caberia a pesquisa sobre o Teatro Científico.

2  O diálogo entre o teatro científico e a divulgação 
científica

Em certa tarde ensolarada um grupo de teatro se reúne com 
intenção de escolher o tema para a montagem da próxima peça, 
depois de muito debater, decidem que será encenado um drama. 
Diante da decisão, o texto é escolhido, muitos estudos sobre o tema 
e o autor da dramaturgia são realizados, visando o aprofundamen-
to e a qualidade do espetáculo. Os ensaios se iniciam, e com eles a 
escolha do figurino, iluminação, sonoplastia e cenografia. A estreia 
do espetáculo foi um sucesso, casa cheia, público satisfeito, e diver-
sos elogios à interpretação e direção da peça. 

Suponhamos que o espetáculo apresentado, com toda a ilumi-
nação, figurino, cenário, gestos, ações, falas e sonoplastia seja uma 
mensagem. Desde o princípio da montagem da peça até a apresen-
tação, todas as etapas são elaboradas visando o público espectador, 
sendo assim, o teatro configura-se como um meio comunicador, 
pois transmite aos espectadores uma mensagem. Visualizando por 
outro ângulo, toda e qualquer pessoa que se dispõe em assistir um 
espetáculo, espera ver uma história, ou seja, receber a mensagem 
que os atores propuseram transmitir. 
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Diante da exemplificação supracitada fica evidente a pos-
sibilidade de diálogo entre o Teatro e a Ciência, a junção destes 
dois campos distintos forma um tipo específico de Teatro, o Teatro 
Científico. O Teatro Científico é a prática teatral capaz de relacionar 
a Ciência e as Artes Cênicas. Para Montenegro et. al (2005) o teatro 
tem todas as potencialidades para ser encarado como um veículo 
promotor da Divulgação Científica, promovendo aprendizagem 
nos educandos por ser feita de forma curiosa, lúdica, interessante 
e agradável. Diante disso, o referido gênero teatral, demonstra ser 
uma ferramenta potente na divulgação da ciência. 

Alguns autores apontam a importância da narrativa teatral 
para a divulgação da Ciência (MOREIRA, 2013; MONTENEGRO, 
2005). Para Moreira (2015) a articulação entre teatro e Ciência vi-
sando a Divulgação Científica é recente, o que nos leva a entender 
a vastidão a ser pesquisada em relação a este diálogo. 

Tem-se o teatro como um excelente comunicador, ao trazê-lo 
para área científica, acredita-se no alto potencial do mesmo para 
comunicar e divulgar a ciência. Brito, Silva e Silveira (2010) acredi-
tam que é possível comunicar a Ciência através do Teatro, levando 
em consideração o caráter humano e sensível para com o objeto 
tratado, ainda salientam que o teatro pode despertar interesse pela 
Ciência, e ainda, contribuir para a construção de uma cultura cien-
tífica. Porém, é árduo o trabalho teatral, ainda mais quando, tenta-
-se homogeneizar a Ciência e a Arte. 

Ao tratarmos do teatro que se utilizará da Ciência como con-
teúdo do espetáculo, deve-se levar em consideração alguns as-
pectos característicos desta prática, Moreira (2013) salienta que a 
preocupação com a informação científica é fundamental e vai além 
da preocupação artística. Deve-se atentar aos conteúdos que se-
rão utilizados, para que não haja equívocos conceituais, tantos nos 
atores como nos espectadores. Se o objetivo da peça teatral for a 
Divulgação Científica, a mesma deve ser montada com o intuito de 
se tornar um facilitador comunicacional, onde o público, ou seja, 
o receptor final da informação científica deve recebê-la de forma 
clara, que por fim acabará despertando curiosidade e construindo 
o conhecimento no espectador. 
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Massarani (2004) nos alerta que divulgar a Ciência é um ato 
fundamental, contudo, esta demostra ser uma tarefa difícil, prin-
cipalmente pelo fato da adequação do conhecimento científico 
que será divulgado. A dificuldade também se evidencia no Teatro 
Científico, pois, para que a transcodificação ou transposição do co-
nhecimento científico aconteça, deve-se realizar um estudo sobre o 
público ao qual são destinadas as apresentações, desta maneira, o 
objetivo será a construção de um espetáculo que leve em considera-
ção a faixa etária do público, a linguagem, a comunidade onde es-
tão inseridos, buscando o maior número possível de características 
do público. Sendo assim, a apresentação teatral, torna-se familiar 
aos sentimentos dos espectadores, facilitando a divulgação da ciên-
cia para aqueles espectadores. 

Na pesquisa de mestrado realizada pelo autor, o foco está 
na divulgação da Ciência tratando especificamente do tema Lua, 
que foi escolhido por envolver questões controversas, de grande 
relevância social e de fundamental importância para a formação 
de cidadãos. Além disso, o tema Lua foi elencado também devido 
ao fato de a oficina realizada nesta pesquisa ter sido desenvolvida 
dentro de um projeto de extensão que tinha a Lua como tema de 
trabalho, visto que em 2019 comemorou-se o seu ano internacional.

3  O ensaio

A pesquisa possuía como objetivo geral, elucidar as contribui-
ções do Teatro Científico para a Divulgação Científica, mediante 
a preparação do ator, construção do espetáculo e apresentação de 
uma peça teatral com abordagem sobre a Lua, diante disso, busca-
mos responder o seguinte questionamento: De que maneira o pro-
cesso criativo e apresentação de uma peça de teatro com tema da 
Ciência contribui para a Divulgação Científica? 

Os participantes desta pesquisa foram estudantes da 
Universidade Estadual de Ponta Grossa e a comunidade externa 
da referida instituição. Foi realizado um convite por meio digital e 
divulgado nas mídias e redes sociais. As inscrições para participar 
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da oficina foram realizadas através de uma ficha disponibilizada 
online. Aos interessados em participar da oficina foi realizada uma 
reunião com detalhamento do processo de pesquisa.

A Oficina contou com 5 participantes e realizou-se em espaços 
da Universidade Estadual de Ponta Grossa, ao total foram 7 encon-
tros (6 de processo + 1 de apresentação), cada encontro com três 
horas de duração, sendo um encontro por semana, e um encontro 
onde se realizou a apresentação do espetáculo ao público. A oficina 
foi conduzida pelo pesquisador e dividida em quatro momentos: i) 
apresentação da proposta e do tema; ii) Preparação do corpo, téc-
nicas e pesquisa sobre o tema; iii) criação do roteiro e ensaio dele; e 
iv) apresentação da peça teatral.

O primeiro momento (apresentação da proposta e do tema) 
realizou-se em um encontro, onde destinou-se à apresentação da 
proposta aos indivíduos participantes. Neste primeiro momento 
foi solicitado aos participantes que registrassem suas expectativas 
em relação à oficina e os motivos que haviam levado eles a que-
rerem fazer parte do processo. Ainda no primeiro encontro reali-
zou-se os exercícios (controlar a respiração, caminhar pelo espaço, 
olhar nos olhos dos colegas, alongamento e aquecimento físico). 
Dois jogos teatrais foram realizados em seguida. O primeiro jogo 
teatral consistia na relação de confiança mútua entre os participan-
tes, onde um deles fechava os olhos e era conduzido pelo segun-
do apenas por toques nos ombros e na coluna. No segundo jogo 
teatral, os participantes estavam divididos em duplas, olhos nos 
olhos, e os movimentos realizados com o corpo deveriam ser imita-
dos simultaneamente pelo participante que estava em frente, como 
se fosse um espelho. Os exercícios e jogos teatrais foram realizados 
objetivando fazer com que os participantes começassem a perceber 
os limites e as possibilidades de seus corpos.

O segundo encontro se iniciou com aquecimento, alongamen-
to e respiração. Outros dois jogos teatrais foram realizados. No pri-
meiro jogo teatral os participantes formaram duplas, onde um ficou 
estático e o outro moldava o corpo do colega, como uma escultura, 
em seguida todos os escultores passeavam pelo espaço apreciando 
as esculturas, em seguida os escultores viraram esculturas e as es-
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culturas tornaram-se escultores e o processo se repetiu. No segun-
do jogo teatral, um participante foi até o centro do círculo, onde foi 
vendado, outro participante dirigiu-se até o participante do centro, 
o objetivo era que a pessoa vendada apontasse a direção de onde 
vinha o participante que estava se movimentando antes de ser to-
cado por ele. 

Ainda no segundo encontro, imagens relacionadas à Lua fo-
ram dispostas pelo espaço onde estava sendo realizada a oficina. Os 
participantes foram divididos em dois grupos, solicitou-os que es-
colhessem uma das imagens e montassem uma cena a partir do que 
estavam observando e dos conhecimentos sobre o tema. As cenas 
poderiam conter textos ou apenas expressão corporal, em seguida 
as cenas foram apresentadas para os participantes, posteriormente, 
os participantes formaram outros grupos, onde lhes foram dispo-
nibilizados pequenos textos sobre a Lua. O grupo realizou a leitura 
dos textos e escolheu um para criar uma cena a partir da história. 

No terceiro encontro, os participantes participaram de um 
minicurso intitulado “A representação da Lua na Arte” ofertado 
por uma professora do departamento de Artes desta mesma uni-
versidade. No minicurso os participantes tiveram contato com os 
seguintes temas: representação da Lua nas artes visuais, a Lua no 
cinema, história da Lua na arte, desenho e réplicas da Lua. 

Ainda no terceiro encontro, os participantes pesquisaram 
poemas, poesias, músicas, imagens e histórias sobre a Lua, em se-
guida compartilharam com os demais participantes. As pesquisas 
realizadas e o minicurso ofertado objetivavam possibilitar repertó-
rio aos participantes para a criação do espetáculo final da oficina. 
Durante todos os encontros anteriores os participantes buscaram 
referências sobre o tema dando enfoque nas pesquisas sobre a Lua. 

O quarto encontro foi destinado para a discussão do tema da 
peça teatral, onde os participantes optaram por tratar da história 
de duas crianças curiosas dispostas a entender a Lua. A peça tea-
tral foi escrita pelos participantes. O enredo da peça se constituiu 
a partir de debates, pesquisas realizadas pelos participantes e, re-
ferenciais apresentados pelos mesmos, visando abordar a Ciência 
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em torno do tema Lua. Os ensaios se deram em dois encontros 
(quinto e sexto), na mesma sala onde as outras etapas da oficina 
foram realizadas. 

O público espectador da peça foi formado na sua grande 
maioria por alunos de graduação e Pós-graduação e professores 
das áreas da Ciência, visto que o espetáculo foi apresentado no 
Simpósio de Química da Universidade Estadual de Ponta Grossa. 
Além dos alunos e professores havia a presença de convidados dos 
participantes da pesquisa e pessoas da comunidade. 

4  A apresentação

Apresentamos um panorama dos objetivos e resultados obti-
dos na pesquisa e ainda nos propomos a criar conexões entre elas. 
Na Figura 1 podemos observar de forma esquematizada os objeti-
vos e resultados.

Figura 1. Panorama dos resultados da pesquisa.

Fonte: O autor (2021)
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Ao analisarmos a Figura 1 podemos perceber que os resul-
tados desta pesquisa estão divididos em três seções, sendo elas: 
Preparação do ator, criação do roteiro e recepção do discurso. Na 
seção 1 o objetivo era preparar o ator para ser uma ferramenta de 
comunicação da Ciência e, ainda elucidar as ações necessárias para 
a criação de cenas científicas dentro do processo de preparação do 
ator. A seção 2 objetivou analisar a criação do roteiro como uma 
ferramenta portadora do discurso científico, tentando identificar as 
ações necessárias para a criação e, por fim, na seção 3 visamos elu-
cidar quais eram os recursos utilizados na peça que eram capazes 
de comunicar a Ciência. 

No processo de preparação do ator foram realizados exercí-
cios e jogos teatrais para que os participantes tivessem ciência de 
como proceder em cena, ainda nesse processo, duas cenas teatrais 
foram criadas por eles, a primeira cena baseada em imagens e a 
segunda em textos. Diante das percepções dos participantes evi-
denciamos apontamentos em relação a importância do processo de 
preparação. A preparação do ator não ficou restrita apenas nesta 
parte da pesquisa, ela acabou resvalando no momento da criação 
do roteiro e principalmente durante os ensaios e apresentação, vis-
to que foi o momento que eles precisaram colocar em prática todos 
os conhecimentos adquiridos na oficina. 

Na criação do roteiro, os participantes precisaram pensar em 
como tirar a ideia do papel e colocar em prática, para isso utiliza-
ram de diversas ferramentas de pesquisas, discussões e testes. Foi 
neste momento que eles precisaram buscar ações para conseguir 
comunicar a ciência por meio da apresentação da peça, ou seja, 
lembrando-se das técnicas, pensando nos espectadores e projetan-
do a futura apresentação. 

A apresentação, ou seja, a encenação da peça é o resultado 
final do processo, em que os participantes precisaram se prepa-
rar e, entender o corpo como uma ferramenta de comunicação, 
criar o roteiro, e entender que ele é o meio onde está a mensagem 
a ser divulgada, estudar o texto e ensaiar, para daí sim ocorrer a 
apresentação. 
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Percebemos que os resultados apresentados na seção 3 só fo-
ram possíveis pelo fato de os participantes terem passado por um 
processo de preparação por meios de técnicas teatrais, seguido do 
processo criativo do roteiro, desaguando na apresentação. Diante 
do contexto, conseguimos responder o questionamento inicial des-
ta pesquisa - De que maneira o processo criativo e apresentação de 
uma peça de teatro com tema da Ciência implica na Divulgação 
Científica? – salientando que o Teatro Científico se demonstra uma 
ferramenta apta para divulgar a Ciência. Assim como toda ferra-
menta de Divulgação Científica o Teatro Científico também ne-
cessita de rigor para comunicar a Ciência, e isso ocorre através da 
preparação do ator, da criação do discurso a ser divulgado e ainda 
pensando em recursos cênicos capazes de falar sem a verbaliza-
ção. Podemos acrescentar as percepções dos espectadores demons-
tradas e analisadas nesta pesquisa1 como uma forma de concluir 
que o Teatro Científico é uma ferramenta possível na Divulgação 
Científica. 

5  O impacto do PPGECEM em minha atuação 
acadêmica e profissional

Meu percurso acadêmico no PPGECEM gerou diversos im-
pactos em minha formação, visto que cursei disciplinas que pude-
ram me proporcionar aprofundamentos em temas acerca do Ensino 
de Ciências, da metodologia da pesquisa, e do envolvimento com 
a extensão. O programa me proporcionou encontros com pessoas, 
referências e lugares. 

Acredito que o curso de mestrado me possibilitou qualificação 
pessoal para que pudesse atuar em qualquer nível de ensino, além 
de proporcionar um espaço para a discussão do fazer científico e 
da pesquisa, mas principalmente como aplicar a pesquisa com a co-

1. GUIMARÃES, Renan Sota. As contribuições do teatro científico para a divulgação cientí-
fica mediante a abordagem do tema Lua. 2021. 112 folhas. Dissertação (Mestrado em Ensino 
de Ciências e Educação Matemática) - Universidade Estadual de Ponta Grossa. Ponta Grossa, 2021. 
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munidade, me fazendo entender o meu papel perante a sociedade 
e minha responsabilidade para com ela.

Diante disso, o PPGECEM foi um espaço de articulação, de in-
vestigação e ação de diferentes vertentes relacionadas com o ensino 
das ciências, da reflexão necessária sobre nossa prática educativa, 
tendo como base um saber epistemologicamente referenciado.

O curso exigiu muita dedicação e rigor, gerando como fruto 
diversas publicações, palestras, oficinas e eventos, o que acarretou 
no meu desejo em prosseguir a jornada acadêmica. Atualmente es-
tou cursando o doutorado em outro programa de pós-graduação.

Minha pesquisa dentro do PPGECEM abordou a utilização do 
Teatro Científico na Divulgação da Ciência, um tema que desper-
tou o interesse de muitas pessoas. Diante disso criou-se o Grupo de 
Teatro Científico da UEPG (GTC/UEPG) como um projeto de ex-
tensão no início de 2022. No GTC/UEPG montou-se um espetáculo 
com mais de 15 participantes. O grupo realizou diversas apresenta-
ções para a comunidade visando divulgar a Ciência para todos os 
tipos de público. Atualmente o grupo conta com mais de 30 parti-
cipantes, muitos deles sem vínculo com a universidade. A criação 
do GTC/UEPG é um exemplo de como as pesquisas realizadas no 
PPGECEM podem gerar ações potentes para sociedade. 

6  Considerações finais 

Consideramos que o PPGECEM é um programa de extre-
ma importância para a comunidade da Universidade Estadual de 
Ponta Grossa, visto que ele proporciona um espaço de formação 
acadêmica para profissionais da área de ensino/ciências além de 
promover a interação entre a Universidade e a comunidade me-
diante a aplicação das pesquisas à sociedade. 

Consideramos também que a pesquisa intitulada “As contri-
buições do teatro científico para a divulgação científica mediante 
a abordagem do tema Lua”, apresentada neste capítulo, propor-
cionou a elucidação das contribuições do Teatro Científico para a 
Divulgação Científica, mediante a preparação do ator, construção 
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do espetáculo e apresentação de uma peça teatral com abordagem 
sobre a Lua. 

Por fim, consideramos que o Teatro Científico é uma potente 
ferramenta de Divulgação da Ciência, visto que, os resultados en-
contrados corroboram com a necessidade da preparação do ator 
através de técnicas teatrais para que se tornem uma ferramenta di-
vulgadora do conhecimento científico, entre as técnicas elucidadas 
estão: voz, respiração, aterramento e olhar referencial. 

Os dados apontam ainda as ações necessárias para criação de 
cenas teatrais científicas como processo de preparação do ator, sen-
do elas: escolha de um referencial, relacionar a referência com o 
conhecimento científico, relacionar a Ciência e a Arte, atuar e di-
vulgar o conhecimento científico. 

Os resultados revelam ainda, que ao se criar um discurso a 
ser divulgado por meio de um roteiro teatral é necessário enten-
der o espectador, criar conexão com o espectador e reformular a 
mensagem a ser divulgada e, por fim, a recepção do discurso pelos 
espectadores acontece através de elementos comunicacionais, que 
são: fala, cenografia, ações, figurino e iluminação. 

Referências

BRITO, N., SILVA, A. P. B. e SILVEIRA, A. F. O Teatro como Estratégia de Comunicação da 
Ciência, Intercom – Sociedade Brasileira de Estudos Interdisciplinares da Comunicação. In: XII 
Congresso de Ciências da Comunicação na Região Nordeste, Campina Grande, 2011.

MASSARANI, L. Desafios da Divulgação Científica na América Latina. In: Guia de Divulgação 
Científica. SciDev.Net. Rio de Janeiro. 2004. 

MONTENEGRO, B.; et al. O papel do teatro na divulgação científica: a experiência da seara da 
ciência. Ciência e Cultura, Campinas, vol.57, n.4, pp. 31-32, 2005. 

MOREIRA, L. M. O Teatro em Museus e Centros de Ciências: Uma leitura na perspectiva 
da Alfabetização Científica. 180 f. Tese (Doutorado em Educação) – Faculdade de Educação, 
Universidade de São Paulo, São Paulo, 2013. 

MOREIRA, L. M.; MARANDINO, M. O teatro em museus e centros de ciências no Brasil. 
História, Ciências, Saúde – Manguinhos, Rio de Janeiro, v.22, supl., dez., 2015, p.1735-1748. 



185

sumário

O cognitivo a partir de piaget e vergnaud: 
contribuições na formação docente inicial em 

física e química

Renato Marcondes
Silvio Luiz Rutz da Silva

1  Para contextualizar...

Todo esse esforço de desvelamento do sujeito 
epistêmico serve para indicar o caminho da 

formação do próprio sujeito humano, em 
todas as suas dimensões (Fernando Becker).

Este capítulo compõem uma importante obra acerca da his-
tória do Programa de Pós-Graduação em Ensino de Ciências e 
Educação Matemática, que tem como intuito promover a discussão 
e veiculação das pesquisas e experiências vivenciadas por seus pes-
quisadores. Inicia-se com uma epígrafe de Fernando Becker, esta 
passagem sintetiza o esforço dos autores da pesquisa aqui relatada 
em “desvelar” – ou ao menos iniciar – alguns processos cognitivos 
de discentes dos cursos de licenciatura em física e química.

A origem da dissertação intitulada de “O desenvolvimento cog-
nitivo em adultos: Um estudo de caso com licenciandos de física e química” 
se deu nas inquietações do primeiro autor deste capítulo, o qual, 
durante a graduação percebeu a ocorrência de certas dificuldades 
em conteúdos específicos da química, principalmente aqueles re-
lacionados com compreensões abstratas, como modelos atômicos, 
interações moleculares, números quânticos, ou seja, conceitos da 
esfera microscópica da química. Sendo que, durante sua forma-
ção teve contato com diversos referenciais teóricos, e dentre eles, a 
Epistemologia Genética de Jean Piaget foi a que mais atendeu aos 
questionamentos acerca das dificuldades supracitadas.

Capítulo 13
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Buscando um maior entendimento acerca dos fenômenos 
de compreensão de conceitos abstratos na química e, principal-
mente um amadurecimento sobre a teoria epistemológica de Jean 
Piaget, o primeiro autor deste capítulo ingressou no Programa de 
Pós-Graduação em Ensino de Ciências e Educação Matemática 
(PPGECEM), sob orientação do segundo autor.

Juntos, os dois autores elaboraram o seguinte problema, que 
guiou toda a pesquisa desenvolvida: Quais estágios do desenvolvi-
mento cognitivo estão mais evidentes em discentes dos cursos de licen-
ciatura em química e física, regularmente matriculados no primeiro ou 
segundo ano dos referidos cursos? Tendo como possível asserção que 
os sujeitos investigados apresentariam estruturas cognitivas condi-
zentes com o Estágio Operatório Formal segundo a teoria de Jean 
Piaget, pois, tais estruturas se manifestam a partir dos 11-12 anos 
de idade.

A partir da problemática proposta, elaborou-se o seguinte ob-
jetivo de pesquisa: “inferir quais características do desenvolvimen-
to cognitivo segundo a teoria de Jean Piaget se fazem mais eviden-
tes em discentes das licenciaturas em física e química da UEPG, 
regularmente matriculados no 1º ou 2º ano, dos referidos cursos” 
(MARCONDES, 2020, p. 17).

A pesquisa esteve alicerçada no fato de que, não havia na épo-
ca, e ainda não há, pesquisas suficientes acerca de aspectos cogni-
tivos de sujeitos adultos em uma perspectiva piagetiana, conside-
rando o contexto universitário dos cursos investigados. A revisão 
sistemática de Marcondes e Silva (2022) atesta tal evidencia, indi-
cando que dentre os quase 50 anos investigados, as pesquisas apon-
taram que o uso de Atividades Operatórias Piagetianas (AOP) para 
investigar o desenvolvimento cognitivo de sujeitos universitários 
é promissor, bem como, que a área das ciências física, química e 
matemática são objetos de investigação desta temática. Pois, os co-
nhecimentos que permeiam tais áreas necessitam de uma estrutura 
cognitiva que contemple o pensamento operatório formal.
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Esta revisão ainda apontou quatro grandes tendências das 
pesquisas piagetianas relacionadas ao ensino superior, sendo elas 
(MARCONDES; SILVA, 2022, p. 218):

i.	 A busca da relação existente entre o desenvolvimento 
cognitivo do sujeito e as características pessoais e 
universitárias;

ii.	 Aplicação das AOP e uma análise mais aprofundada 
sobre seus resultados;

iii.	 Comparação entre diferentes variáveis; e

iv.	 Diferenças cognitivas em relação ao gênero dos 
sujeitos investigados.

A pesquisa aqui relatada se enquadra na primeira tendência, 
buscando evidenciar o desenvolvimento cognitivo de sujeitos uni-
versitários. Após esta breve apresentação e contextualização de 
como se chegou à pesquisa que será apresentada, será descrito a 
seguir, os principais aspectos e resultados da dissertação desenvol-
vida, seguido dos relatos que indicam as principais contribuições 
e experiencias vivenciadas no programa, assim como, os impactos 
decorrentes da pesquisa desenvolvida.

2  A dissertação produzida

Jean William Fritz Piaget nasceu em 1896, em Neuchâel – 
Suíça, possuindo uma carreira promissora desde a adolescência, 
publicou seu primeiro artigo aos 11 anos de idade, e concluiu seu 
doutoramento aos 22 anos na área de biologia e, no ano seguinte, 
aos 23 anos, mudou-se para França, onde entra em contato com a 
entrevista clínica e as pesquisas de Alfred Binet acerca do quociente 
de inteligência (QI), neste contexto, Piaget inicia seus estudos acerca 
dos processos de desenvolvimento cognitivo (NOGUEIR; LEAL, 
2015). Aos 25 anos de idade Jean Piaget é convidado a integrar 
o Instituto Jean-Jacques Rousseau, em Genebra, onde conhece a 
psicóloga Valentine Châtenay, com quem casou e teve 3 filhos, 
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Jacqueline, Lucienne e Laurent. Piaget e Valentine realizaram gran-
de parte de suas pesquisas com seus filhos, o que proporcionou 
a obtenção de dados valiosos acerca do desenvolvimento cogniti-
vo de crianças, levando a formulação da Epistemologia Genética 
(TELES, 2014; NOGUEIRA; LEAL, 2015).

A Epistemologia Genética é fundamentada na investigação 
acerca do desenvolvimento cognitivo do sujeito epistemológico, 
que pode ser compreendido como um sujeito ideal e universal, que 
não corresponde a ninguém em particular, porém, reúne as pos-
sibilidades e características de todas as pessoas ao mesmo tempo 
(RAMOZZI-CHIAROTTINO, 1988). Este conceito universal de su-
jeito epistemológico foi necessário para Piaget compreender a es-
trutura de desenvolvimento cognitivo, porém, é de conhecimento 
que os sujeitos ideias não existem e, com base nisso, conceitua-se o 
sujeito psicológico, que é aquele sujeito presente no contexto real 
das pesquisas, como os sujeitos investigados na dissertação aqui 
apresentada.

Para Inhelder (apud SILVA, 2009, p. 229-230), o sujeito psico-
lógico é compreendido por sua:

[...] subjetividade, vontade, particularidade e complementação 
conceitual- ao sujeito epistêmico (universal em relação ao aconhe-
cimento) e ao indivíduo (forma geral e objetiva de conceituar o 
ser humano); é aquele em que suas características pessoais e exclu-
sivas: sentimentos, emoções, forma de pensamento, ações, adqui-
rem relevância.

Com base na compreensão acerca das diferenças entre os su-
jeitos epistemológicos e psicológicos e a importância de cada um 
para o desenvolvimento da pesquisa, é necessário, também, evi-
denciar os principais conceitos acerca da Epistemologia Genética, 
e sobre isso, destaca-se o Universo não Representado, ou o Estágio 
Sensório Motor. Este estágio ocorre do momento do nascimento até 
aproximadamente dois anos de idade, e tem como principal carac-
terística “não manifesta o menor indício de uma consciência do seu 
eu, nem de uma fronteira estável entre os dados do mundo interior 
e do universo externo” (PIAGET, 2002, p. 9).
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O estágio da Representação, Linguagem e Socialização, ou Estágio 
Pré-Operatório, ocorre entre os dois anos de idade até aproximada-
mente sete ou oito anos. Tendo como principal característica o de-
senvolvimento dos instrumentos de interação cognitiva, tais como 
a linguagem, o jogo simbólico e a imagem mental (PIAGET, 2002).

O estágio seguinte, Universo Concreto, ou Estágio Operatório 
Concreto, ocorre entre os sete ou oito anos de idade até aproxima-
damente 11-12 anos. Este estágio se configura como de interesse 
para a pesquisa aqui relatada, pois, estudos anteriores indicam que 
sujeitos que ingressam em cursos de nível superior estão apresen-
tando indícios de estruturas cognitivas deste estágio, e não con-
forme o esperado, do Estágio Operatório Formal (MARCONDES; 
SILVA, 2022). O Estágio das Operações Concretas se configura 
como um importante momento de construção dos instrumentos do 
conhecimento, principalmente porque as ações começam a ser de-
sempenhadas no formato de operações. Porém, apesar do avanço 
evidenciado, este estágio ainda se configura por necessitar de auxí-
lio do concreto para que o sujeito desempenhe operações abstratas, 
ou de previsibilidade.

O Estágio das Operações Formais, ou Universo Formal, carac-
teriza-se por uma grande etapa de desenvolvimento das operações 
mentais, que ocorre por volta dos 11-12 anos de idade em diante, e 
tem como característica fundamental a realização de operações so-
bre hipóteses, e não apenas sobre objetos como no estágio anterior. 
Os avanços apresentados possibilitam as operações lógico-matemá-
ticas autônomas, que se relacionam com a capacidade de estabele-
cer coordenações entre múltiplos patamares, o que se aproxima de 
aspectos do pensamento científico (PIAGET, 2002). Característica 
de grande interesse para a pesquisa desenvolvida e apresentada 
neste relato, pois, para que o conhecimento científico apresentado 
e discutido em cursos de nível superior, seja de fato compreendido 
pelo sujeito universitário, este precisa de mecanismos específicos 
presentes no pensamento científico e, consequentemente, no está-
gio de operações formais.

Cabe neste momento um importante adendo da pesquisa aqui 
relatada. Após a coleta dos dados observou-se que a construção 
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das respostas coletadas pelos autores necessitava de um apoio in-
terpretativo, mais especificamente para a compreensão dos esque-
mas matemáticos adotados pelos sujeitos investigados. Sendo que, 
os autores optaram por incluir como referencial teórico da pesquisa 
Gérard Vergnaud.

Gérard Vergnaud graduou-se em psicologia e foi aluno de 
doutorado de Jean Piaget, desenvolvendo uma importante teoria 
conhecida como Teoria dos Campos Conceituais (TCC), vindo a 
falecer recentemente em 06 de junho de 2021, em Paris. Vergnaud 
apresenta uma importante contribuição acerca da continuidade 
dos estudos piagetianos, pois, amplia e redireciona o entendimento 
das operações lógicas gerais e as estruturas gerais do pensamento 
para o sujeito em ação (MOREIRA, 2002). Sendo que a aproxima-
ção realizada entre Piaget e Vergnaud é possível, considerando-se 
que a TCC faz uso de conceitos centrais da Epistemologia Genética, 
tais como a adaptação, desequilibração, reequilibração e esquema, 
ou seja, são teorias complementares e não excludentes.

A Teoria dos Campos Conceituais se caracteriza como uma 
teoria cognitivista neopiagetiana, que tem como principal finali-
dade “[...] propor uma estrutura que permita compreender as fi-
liações e rupturas entre conhecimentos, em crianças e adolescentes 
[...]” (VERGNAUD, 1990, p. 1, tradução nossa). O campo concei-
tual é formado por uma tríade de situações, conceitos e represen-
tações simbólicas, sendo que para Vergnaud, campo conceitual 
pode ser definido como:

[...] um conjunto informal e heterogêneo de problemas, situações, 
conceitos, relações, estruturas, conteúdos e operações de pensa-
mento, conectados uns aos outros e, provavelmente, entrelaçados 
durante o processo de aquisição. (VERGNAUD, 1982, p. 40 
apud MOREIRA, 2002, p. 8).

O conceito pode ser compreendido como uma “formulação 
de uma ideia através das palavras e do pensamento” (SANTANA, 
2012, p. 23), porém, não deve ser reduzido apenas a definição 
quando se observa os processos de ensino e aprendizagem, e sim 
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a relação estabelecida pelo sujeito entre o conceito adotado e a 
situação vivenciada. Um determinado conceito pode apresentar 
uma quantidade variada de outros conceitos, não devendo, por-
tanto, ser tratado como um conceito único nos processos de ensino 
e aprendizagem.

As situações problemas que constituem a TCC, fazem parte 
do processo de compreensão dos conceitos, sendo que o sujeito 
deve ser apresentado a diferentes situações problemas, para que 
possa assim, compreender um determinado conceito e aplica-lo em 
diferentes situações, e não somente aquela situação em que apren-
deu (VERGNAUD, 1990). As representações simbólicas podem ser 
compreendidas como a “linguagem natural, os gráficos, os diagra-
mas e as sentenças formais, e podem ser usadas para pontuar e re-
presentar os invariantes operatórios e, portanto, representar as si-
tuações e os procedimentos para lidar com eles” (SANTANA, 2012, 
33), ou seja, é uma construção particular de cada aluno, que repre-
senta os esquemas utilizados com maior importância no processo 
de resolução das situações problemas com que se depara, sendo 
que a representação simbólica foi de grande importância para a in-
terpretação dos resultados observado na dissertação aqui relatada.

Após este breve relato do referencial teórico, é possível com-
preender o percurso metodológico adotado para a pesquisa aqui 
apresentada. Sendo que a amostra investigada dos cursos de li-
cenciatura em física e química concentrou-se nos discentes partici-
pantes do Programa Institucional de Bolsas de Iniciação Científica 
Interdisciplinar (PIBID-Interdisciplinar), pois este programa en-
volve alunos de ambos os cursos, regularmente matriculados no 
primeiro ou segundo ano, sendo que participaram da pesquisa 
18 sujeitos inscritos no programa, com idade média de 19,9 anos. 
Maiores informações acerca dos sujeitos podem ser encontradas na 
pesquisa de Marcondes e Silva (2019). O estudo foi aprovado por 
Comitê de Ética, sob o número CAEE 01748918.5.0000.0105.

Adotou-se para a coleta de dados o Método Clínico Crítico 
Piagetiano (MCCP) “que consiste em uma forma de obter dados 
em interação direta com o sujeito” (DELVAL, 2002, p. 35). Este mé-
todo apresenta certas especificidades para sua utilização, como a 
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necessidade de um espaço físico específico, que não apresente sig-
nificações para os sujeitos, seja tranquilo e sem distrações, não pode 
ocorrer interrupções ou presenças de outras pessoas no ambiente, 
para que o pesquisador possa investigar os percursos mentais do 
sujeito de maneira clara e precisa, devendo ser, preferencialmen-
te, gravado em áudio e vídeo. O pesquisador deve apresentar um 
problema a ser investigado, com objetivos claros, além de domínio 
da atividade para que possa realizar indagações precisas e que pos-
sam desvelar o percurso mental do sujeito.

O MCCP é utilizado em conjunto com as AOP, tais atividades 
foram desenvolvidas por Piaget, com a finalidade de investigação 
do percurso cognitivo do sujeito, cabe destacar que estas atividades 
se aproximam das situações problemas apresentados na TCC, e, 
portanto, podem ser utilizadas em conjunto.

A coleta de dados ocorreu em dois momentos, sendo que o 
primeiro ocorreu de forma conjunta, com todos os participantes 
do PIBID-Interdisciplinar, onde foram investigadas as principais 
dificuldades observadas pelos alunos em relação ao curso, bem 
como uma aplicação piloto das AOP, com o objetivo de averiguar 
como eles se comportariam perante as atividades, e se as AOP se-
riam adequadas ao público de interesse. Após essa primeira coleta 
de dados, realizou-se uma aplicação piloto das AOP considerando 
todas as especificidades do MCCP, com dois sujeitos da área da 
física, mas que não participaram da coleta inicial, tal aplicação teve 
como objetivo o aperfeiçoamento da coleta de dados, bem como 
testar as AOP selecionadas para a coleta final dos dados.

A coleta final de dados ocorreu em dezembro de 2019, com 
quatro sujeitos que participaram da primeira coleta de dados 
e aceitaram participar da segunda coleta de dados. As AOP uti-
lizadas foram AOP de Conservação do Volume (FERMIANO, 
2000), AOP de Operações Combinatórias (FERMIANO, 2000) e 
AOP de Combinação de Corpos Químicos Coloridos e Incolores 
(INHELDER; PIAGET, 1976). As AOP são apresentadas, respecti-
vamente, nas Figuras 1, 2 e 3.
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Figura 1. Atividade Operatória Piagetiana de Conservação do Volume.

Fonte: Marcondes (2020, p. 108).

Figura 2. Atividade Operatória Piagetiana de Operações Combinatórias

Fonte: Marcondes (2020, p. 109).
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Figura 3. Atividade Operatória Piagetiana de Combinação de Corpos Químicos 
Coloridos e Incolores.

Fonte: Marcondes (2020, p. 111).

Cada uma das AOP possui uma escala própria de interpre-
tação dos resultados, que possibilitam inferir quais esquemas fo-
ram evocados para a resolução das atividades, e consequentemente 
identificar qual a estrutura cognitiva se faz mais evidente naquela 
determinada atividade, por isso, para que se possa identificar qual 
o estágio do desenvolvimento cognitivo o sujeito apresenta, é ne-
cessário a aplicação de mais de uma AOP, sendo que nesta pesqui-
sa foram utilizadas três.
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A seguir, apresentar-se-á os principais achados da pesquisa 
desenvolvida, para que assim, seja possível identificar as princi-
pais contribuições e impactos que este estudo trouxe. Cabe relatar 
inicialmente, alguns resultados da aplicação da AOP de conserva-
ção de volume, interpretando-a neste momento como uma situa-
ção problema. Esta AOP consiste em investigar no sujeito a noção 
de conservação do volume, sendo que o domínio desta noção in-
dica a presença de estruturas operatórias concretas no sujeito. Os 
resultados desta situação problema são apresentados a seguir, no 
Quadro 1.

Quadro 1. Atividade Operatória Piagetiana de Combinação de Corpos 
Químicos Coloridos e Incolores.

Situação 
Problema Sujeito Invariantes Operatórios do tipo Teoremas-em-

ação. Representações

Conservação 
do Volume

FIS01
Densidade 
Massa, volume, espaço
Teorema de Arquimedes: Lei do Empuxo

Representação 
Verbal

QUI02
Densidade
Volume, massa, área de contato, formato, espaço
Teorema de Arquimedes: Lei do Empuxo

Representação 
Verbal

QUI03

Densidade
Volume, massa, área de contato, formato, espaço, 
precisão, formas geométricas, centro de massa, 
tensão superficial
Teorema de Arquimedes: Lei do Empuxo

Representação 
Verbal

FIS06

Densidade 
Teorema de Arquimedes: Lei do Empuxo
Quantidade de matéria, superfície de contato, 
formato.

Representação 
Verbal

Fonte: Marcondes (2020, p. 143).
Legenda: FIS: Sujeito participante do curso de física; QUI: Sujeito 

participante do curso de química.

É interessante destacar que os sujeitos evocaram de maneira 
similar os mesmos invariantes operatórios, mesmo tendo realizado 
a AOP de conservação do volume separadamente. Tal fato pode 
ser justificado pela formação universitária dos sujeitos, que 
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apresentam disciplinas que se aproximam, bem como a atuação no 
PIBID-Interdisciplinar. Mas, assim como prevê Vergnaud, cada su-
jeito apresenta um conjunto de invariantes operatórios com qual 
se sente mais familiarizado, o que explica que apesar de ocorrer 
invariantes em comum, cada sujeito apresenta um conjunto pró-
prio de invariantes operatórios para explicar a situação problema 
apresentada.

Nesta perspectiva, cabe também destacar alguns exemplos de 
resoluções da AOP de operações combinatórias (Figura 4 e 5), onde 
os sujeitos fizeram uso de representações simbólicas distintas para 
chegar a uma resolução para a situação problema. Esta atividade 
visava investigar estruturas combinatórias e de previsibilidade, 
que fornecem indícios de estruturas do estágio operatório formal.

Figura 4. Resolução sujeito FIS07 para AOP de operações combinatórias

Fonte: Marcondes (2020, p. 126).
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Figura 5. Resolução sujeito QUI06 para AOP de operações combinatórias

Fonte: Marcondes (2020, p. 126).

Por fim, a seguir, apresenta-se um resumo das três AOP apli-
cadas aos quatro sujeitos entrevistados (Quadro 2), e que concen-
tram os principais achados da pesquisa, fornecendo importantes 
conclusões sobre as estruturas cognitivas destes sujeitos.

Quadro 2. Resumo do desempenho dos sujeitos nas atividades operatórias piagetianas

FIS01
Sujeitos

QUI02 QUI03 FIS06

A
tiv

id
ad

es
 

O
pe

ra
tó

ria
s 

Pi
ag

et
ia

na
s

01 Nível IIB Nível IIIA Nível IIIA Nível IIIA

02 Transição entre os 
níveis IIB e IIIA

Transição entre os 
níveis IIB e IIIA

Nível IIIA Nível IIIA

03 Subestágio IIB Subestágio IIB Subestágio IIIA Subestágio IIB

Fonte: Marcondes (2020, p. 161).
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Este conjunto de dados, expressa que:

[...] de um ponto vista geral, os sujeitos estão em um processo de 
transição de aspectos do pensamento operatório concreto, para 
o pensamento operatório formal, e tais características são de ex-
trema importância, pois, de acordo com a teoria epistemológica 
piagetiana, tais sujeitos deveriam apresentar as estruturas opera-
tórias formais já consolidadas, e isto de fato, não se observou em 
nenhum dos sujeitos investigados. De um ponto de vista vergnau-
diano, aonde as ações que mais foram marcadas pelos sujeitos, fo-
ram suas representações verbais, e como já descrito anteriormen-
te, indicam um processo de tentativa de domínio ou planificação 
sobre determinadas situações ainda não controladas. O que vem 
a corroborar com os indícios observadas com a teoria piagetiana 
(MARCONDES, 2020, p. 161-162).

Estes resultados, que indicam um processo de transição do es-
tágio operatório concreto para o estágio operatório formal, levan-
tam importantes indagações acerca do sujeito em ambiente univer-
sitário. Pois como destaca Piaget (2002), o estágio operatório formal 
se aproxima do pensamento científico, e este tipo de pensamento 
se faz necessário no ambiente universitário, haja vista a estrutura 
como o conhecimento é apresentado e discutido nestes ambientes, 
portanto, se o sujeito não apresenta um domínio sobre as estrutu-
ras cognitivas do pensamento operatório formal, poderá apresen-
tar dificuldades no seu percurso acadêmico.

3  A pesquisa e seus impactos

Um dos principais impactos do PPGECEM em relação à pes-
quisa está no intercâmbio de conhecimento realizado de forma 
interdisciplinar, como por exemplo o referencial teórico acerca de 
Gérard Vergnaud, que foi incluído com base em discussões com 
outros pesquisadores de distintas áreas, após os resultados obser-
vados (Figura 4 e 5, principalmente) serem de certa forma, inespe-
rados, perante o referencial teórico epistemológico de Piaget.
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Acerca do ganho social, pode-se destacar que a pesquisa re-
sulta, principalmente, na necessidade de uma reflexão crítica acer-
ca de como os estudantes estão ingressando no ensino superior, e 
se, de fato, as aulas ministradas neste nível de ensino consideram 
os aspectos cognitivos dos sujeitos, pois se não são, devem, urgen-
temente ser considerados, pois, o avanço deste aluno em um curso 
de graduação depende, em parte, da sua compreensão acerca dos 
conteúdos vivenciados. Os resultados foram, e ainda estão sendo 
publicados em formato de artigos, relatos (como aqui apresenta-
do), eventos e seminários. Sendo que, com a divulgação dos resul-
tados é possível que os professores, e os próprios cursos, reflitam e 
repensem suas propostas de ensino e aprendizagem, considerando 
neste contexto, também o desenvolvimento cognitivo do estudante.

Pessoalmente, o desenvolvimento da pesquisa proporcionou 
o que podemos chamar de um processo reflexivo sobre a própria 
prática, pois, em sala de aula, é cômodo que se ministre aulas con-
siderando que todos os alunos apresentam um desenvolvimento 
cognitivo esperado para o nível educacional que estão presentes, e 
ao se deparar com resultados que indicam o oposto, gera-se uma 
ruptura paradigmática no processo educacional, pois, é necessário 
inserir uma nova variável, a variável do desenvolvimento cogni-
tivo. Sendo que para se compensar esta nova variável, o processo 
como um todo precisa ser revisto, considerando o desenvolvimen-
to por completo deste sujeito psicológico.

4  Considerações finais 

Com base no que foi brevemente exposto neste relato, não há 
como não se pensar na continuidade deste estudo com dois eixos 
principais, (a) diversificar os sujeitos investigados, ampliando os 
testes para os estudantes cada vez mais heterogêneos que se fazem 
presentes em cursos de nível superior, bem como, (b) investigar 
maneiras de se compensar esta variável no processo de ensino e 
aprendizagem, ou seja, formas de se promover um desenvolvimen-
to cognitivo nestes sujeitos que adentram ao ensino superior.
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O espaço interdisciplinar arte e ciência para 
a pesquisa em ensino de ciências e educação 

matemática da UEPG

Rute Yumi Onnoda 
Josie Agatha Parrilha da Silva 

Marcos Cesar Danhoni Neves

1  Introdução

A arte da pesquisa.
Refletir como egressa do curso de Mestrado do Programa 

de Pós-graduação em Ensino de Ciências e Educação Matemática 
(PPGECEM) sobre o impacto deste curso em minha trajetória pes-
soal e sobre as contribuições da pesquisa realizada, direciona o olhar 
obrigatoriamente para a pesquisa no espaço interdisciplinar Arte e 
Ciência e, agora, Ensino. O ponto de vista, o olhar para a elaboração 
da pesquisa, ocorreu a partir de uma trajetória profissional interdis-
ciplinar, da área de Saúde para a de Arte e da atuação profissional 
no espaço de ensino formal em técnico de profissionais da saúde 
para o não formal do ensino de Desenho. Estas características foram 
decisivas para as escolhas que realizamos ao longo da pesquisa.

Neste texto, procuramos descrever a importância do espaço 
interdisciplinar entre a Arte e a Ciência para a realização da nossa 
pesquisa de mestrado. Abordaremos sobre a A/r/tografia, método 
de Pesquisa Educacional Baseada em Arte (PEBA), que elegemos 
para o desenvolvimento da pesquisa e que continua nos auxiliando 
na construção do olhar na prática diária, seja no ensino ou seja na 
produção artística. 

No aspecto pessoal, a questão interdisciplinar contribuiu com 
a formação de um ambiente plural e de acolhimento durante o cur-
so no PPGECEM e que permanece fértil para múltiplas produções 
colaborativas entre pesquisadores. 

Capítulo 14
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A pesquisa trouxe importantes reflexões e maior segurança 
acerca da identidade na própria prática do ensino de Desenho. 
Em relação a uma contribuição mais ampla, acredito que a prin-
cipal contribuição são as possibilidades para uma releitura meto-
dológica no ensino formal de Desenho, incluindo interfaces inter-
disciplinares.

2  Perfil da pesquisa/dora – identidade

A flor está sempre na semente.
Gaston Bachelard

Figura 1. There’s a Lady, Rute Yumi, 2014, acrílica s/papel.

Fonte: Autora.

Apresentar-se é um exercício de autorrevisão e de partilha, 
a partir da qual esperamos situar a leitura. No método que esco-
lhemos a palavra a/r/tografia é uma metonímia para a (artist) de 
artista, r(researcher) para pesquisador, t(teacher) de professor e 
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grafia de escrita, pois os múltiplos e flexíveis papéis profissionais 
estão integrados.

Decorridos mais de vinte anos da criação da área interdisci-
plinar pela CAPES, em 1999, procuramos caracterizar a estrutura 
interdisciplinar que encontramos junto ao PPGECEM, com desta-
que para o grupo de pesquisa INTERART, um espaço integrador 
que fomenta múltiplas ações de ensino, pesquisa e extensão, com o 
diálogo permanente entre diferentes áreas e instituições.

2.1  A A/R/TOGRAFA

Na apresentação das características pessoais me identifico 
como mulher, cis, de 52 anos de idade no momento da escrita deste 
texto, solteira e sem filhos, neta de imigrantes japoneses. Graduada 
no curso de Farmácia e Bioquímica no ano de 1992, exercendo as di-
ferentes funções nesta área, incluindo o ensino na formação técnica, 
ao longo de treze anos. Mudando de área, por questões de saúde, 
em torno quarenta anos de idade iniciei os estudos na graduação 
de licenciatura em Artes Visuais – UEPG, mas não foi concluído. 
No ano da defesa da dissertação de Mestrado, completei treze anos 
de atividade no ensino de Desenho nos espaços não formais de en-
sino. Esta trajetória múltipla formou o olhar para a pesquisa.

Embora a A/r/tografia faça referência às atividades de artis-
ta, pesquisadora e professora na vida profissional, não se trata de 
uma exigência rígida e estática. Todos podem viver a experiência 
de criação na pesquisa e no ensino, assim como o ensino e a pes-
quisa são inerentes ao fazer artístico (IRWIN, 2013). O meu perfil 
profissional contempla o exercício destas atividades. 

Em Artes Visuais, proponho pinturas que trazem elementos 
da cultura de meus ancestrais japoneses, no uso da tinta sumi, po-
rém, realizada em terras brasileiras como neta de imigrantes1. Deste 
perfil artístico, foram duas contribuições principais para a pesqui-

1. ONNODA, Rute Yumi e Borsoi, Sandra. Raízes & Seiva. Caminhos Poéticos. Estudos Japone-
ses em Foco: Singularidades e Trajetórias Contemporâneas. São Paulo: Fflch, 2020. Disponí-
vel em: https://doi.org/10.11606/9786587621364 
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sa: a primeira é a profunda relação do gestual na pintura, presente 
na cultura oriental; a segunda é a pesquisa em Arte, o pensar a 
partir da Arte, desenvolvida na especialização em Poéticas Visuais.

Do perfil de professora, trago dois momentos distintos de 
experiência: o primeiro momento na área da Saúde, graduada em 
Farmácia-Bioquímica, além do exercício prático em análises clíni-
cas, lecionei no ensino formal, em disciplinas de anatomia huma-
na, citologia e microbiologia clínica; o segundo momento ocorre 
no ensino de Desenho, em espaços não formais. São características 
deste espaço: a diversidade metodológica e de objetivos, a ausência 
de um conteúdo mínimo e de uma avaliação formal. Deste espaço, 
emergiram as inquietações que me motivaram para a pesquisa.

No perfil de pesquisadora, em formação contínua no proces-
so da própria pesquisa, entendo a pesquisa como um movimen-
to essencial para a reflexão, compreensão e renovação da própria 
prática em todos os perfis. Na relação artista-professor(a), segundo 
Rebouças e Magro (2021), é preciso acrescentar um terceiro eixo: 
“O eixo da pesquisa vai determinar a sua professoralidade, a sua ar-
tisticidade no decorrer da sua existência, e da sua produção. Aquele 
que não pesquisa, que se acomoda, vai ser artista ou professor? 
Não, vai ser um repetidor” (REBOUÇAS; MAGRO, 2021 n.p.).

Entre os diferentes estágios e ambientes de estudo já frequen-
tados, o ambiente da sala de aula que encontramos no PPGECEM 
– UEPG apresentou uma característica fortemente plural, uma vez 
que o programa propõe a interlocução entre diferentes áreas como 
a Matemática, Física, Química e Biologia, que, além de se tornar 
uma potente ferramenta de produção acadêmica, proporcionou de 
muitas maneiras um ambiente de conforto emocional pelo acolhi-
mento das diferentes características individuais.

O trilhar interdisciplinar, na busca por estabelecer pontes en-
tre os conhecimentos, nos ensina sobre a necessidade de se expli-
citar o “óbvio”, o que nos leva a repensar a nossa própria inter-
pretação do que é este óbvio, para cada área, e nos coloca diante 
do exercício permanente de revisar e explicitar as informações. A 
seguir, no exercício de explicitar, procuramos apresentar as carac-
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terísticas do espaço interdisciplinar que deram suporte à pesquisa/
pesquisadora.

2.2 O espaço interdisciplinar arte e ciência

Não incluiremos uma revisão histórica a respeito da interdis-
ciplinaridade e da sua importância no cenário atual para o enfren-
tamento dos problemas contemporâneos. Entretanto, esperamos 
ressaltar especificamente os elementos teóricos que contribuíram 
com a nossa pesquisa e, ao mesmo tempo, evidenciar a estrutura 
que possibilita as ações concretas.

A interdisciplinaridade, apresentada ao Brasil por Hilton 
Japiassu, no final da década de 1960, já postulava uma reformulação 
generalizada das estruturas de ensino das disciplinas científicas. 
Em 1999 ocorreu a introdução da Área Interdisciplinar na CAPES 
para possibilitar novas formas de produção de conhecimento, que 
assumam como objeto de investigação fenômenos que se colocam 
em fronteiras disciplinares (BRASIL, 2019).

Silva e Neves (2015), na defesa das possibilidades de reaproxi-
mações entre as áreas de Ciências e Arte, apresentam os projetos de 
ensino, pesquisa e extensão realizadas no Paraná a partir de 2009 na 
forma de uma série de eventos, relatados em detalhes no artigo dis-
ponível em: https://www.interciencia.net/wp-content/upload-
s/2017/10/423-e-DANHONI.pdf. Este relato se tornou significa-
tivo pois, além dos conceitos apresentados e do posicionamento 
dos autores, o resumo histórico das atividades interdisciplinares 
nos permite observar os passos percorridos até a re-construção e 
estruturação de um espaço dinâmico para abrigar e incentivar pro-
postas, projetos e ações com intenso diálogo interdisciplinar entre 
a Arte e a Ciência.
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2.2.1  Arte e ciência no ensino e na pesquisa – o grupo de 
pesquisa.

A despeito das dificuldades enfrentadas, a proposta interdis-
ciplinar permanece frutificando, possibilitando a inclusão da Arte 
como campo da pesquisa. O entre-lugar no espaço – tempo inter-
disciplinar da reaproximação entre Arte e Ciência é um espaço 
que vem se concretizando ao longo das últimas quatro décadas, 
quando o campo da Arte também teve seu reconhecimento junto 
ao Conselho Nacional de Pesquisa - CNPq (COSTA; SILVA, 2015). 

Ao ingressar no curso de Mestrado foi possível participar do 
grupo de pesquisa INTERART. O grupo de pesquisa INTERART 
- Interação entre Arte, Ciência e Educação: diálogos e interfa-
ces nas Artes Visuais (CNPq) tornou-se um Projeto de Pesquisa 
Interinstitucional, com diferentes parcerias que propicia intera-
ções em atividades e projetos de ensino, pesquisa e extensão, em 
atividade desde 2013, sob a liderança da profa. Dra. Josie Agatha 
Parrilha da Silva que coordena também o programa de extensão 
INTERARC – Interação entre Artes e Ciência em Atividades de 
Extensão, vinculado ao Deartes/UEPG, que conta com a parceria 
de seis departamentos. 

A oficina de investigação “Percepção Visual do Desenho”, 
que realizamos para a coleta de dados da nossa pesquisa, foi uma 
atividade vinculada ao grupo INTERART, ao projeto INTERARC. 
Registro disponível em: https://interarc-uepg5.webnode.page/l/
post-com-dicas-de-formatacao/.

O registro dos projetos, ações e publicações do grupo de 
pesquisa estão divulgados em diversos meios de comunicação. 
Direcionamos aqui uma menção especial para o e-book “Pós-
Graduação em tempos de pandemia: caminhos e conexões” que está 
disponível no seguinte endereço:  https://textoecontextoeditora.
com.br/produto/detalhe/pOs-graduaCAo-em-tempos-de-pande-
mia-caminhos-e-conexoes-1%C2%AA/73. Este e-book traz o regis-
tro de um trabalho coletivo que mobilizou instituições e programas 
parceiros, resultando no projeto de extensão “Pós-Viva!”. Desta for-
ma, a pós-graduação seguiu no compartilhamento de conhecimen-

https://interarc-uepg5.webnode.page/l/post-com-dicas-de-formatacao/
https://interarc-uepg5.webnode.page/l/post-com-dicas-de-formatacao/
https://textoecontextoeditora.com.br/produto/detalhe/pOs-graduaCAo-em-tempos-de-pandemia-caminhos-e-conexoes-1%C2%AA/73
https://textoecontextoeditora.com.br/produto/detalhe/pOs-graduaCAo-em-tempos-de-pandemia-caminhos-e-conexoes-1%C2%AA/73
https://textoecontextoeditora.com.br/produto/detalhe/pOs-graduaCAo-em-tempos-de-pandemia-caminhos-e-conexoes-1%C2%AA/73
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to, pensamentos e apoio. Foi uma reação forte e rápida no enfren-
tamento à pandemia causada pelo SARS-COV2, que foi declarada 
pela OMS  - Organização Mundial da Saúde, no ano de 2020. 

O destaque a esta publicação e ações se deve a questões pes-
soais, como defendia Japiassu (1976), a interdisciplinaridade além 
de uma necessidade interna das ciências, ela se impõe na resposta 
às necessidades da ação. Em um momento de turbulência emocio-
nal que afetou toda a sociedade, comprovamos a existência de um 
tecido social vivo, produzido após anos de insistência, persistência 
e resistência na interdisciplinaridade. Mesmo em um breve relato 
é importante observar a existência de uma estrutura interdiscipli-
nar acessível e efetiva, experiência vivida de forma concreta junto 
ao PPGECEM, uma vez que a fase final de conclusão do curso de 
Mestrado ocorreu no primeiro e segundo ano da pandemia.

3  A pesquisa e as questões da pesquisadora

Figura 2. Sky and Water I, 1938, 43.5 cm X 43.9 cm, xilogravura

Fonte: Escher (2021)
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Na xilogravura Céu e Água I, de Maurits Cornelis Escher, 
Figura 2, visualizam-se os elementos pássaros e peixes e uma re-
gião de transição entre eles. Em uma relação de figura e fundo, os 
peixes e os pássaros se alternam, ocupando o espaço em torno um 
do outro, seja no céu, ou na água. O borrar das definições no espaço 
de transição favorece a visualização dos dois elementos, por isso, 
comporta a presença de ambos. Nem são peixes, nem são pássaros, 
nem céu, nem água. Porém, podem ser peixes e pássaros, céu e 
água. Recorremos a esta imagem, relevante no contexto artístico, 
pois nos auxilia a apresentar as características do espaço interdis-
ciplinar, onde a amenização das definições contribui para visuali-
zação do espaço no entorno e, assim, mantém uma mobilidade no 
olhar que ora visualiza um elemento, ora, outro.

A pesquisa interdisciplinar visa o diálogo entre áreas de co-
nhecimento diferentes, por isso se caracteriza por ser uma pesquisa 
de fronteira. O conhecimento interdisciplinar permanecia invisibi-
lizado pela mentalidade/preconceito positivista, que valoriza ape-
nas o que é observável com clareza e que por isso mantém as dis-
ciplinas separadas por fronteiras mais ou menos fixas (JAPIASSU, 
1976).  Na abordagem interdisciplinar, a pesquisa fronteiriça passa 
a fazer sentido, o espaço entre as disciplinas é conquistado, tor-
nando-se um espaço profícuo de pesquisa. Antes de superar ou 
derrubar as fronteiras, colocamos aqui um “espaço” intervalar, do 
afrouxamento das fronteiras disciplinares (FAZENDA, 2002) e o 
“borrar” dos contornos disciplinares (COSTA; SILVA, 2015), que já 
permitem relações mais permeáveis entre as áreas.

Para a nossa pesquisa, buscamos olhar para o espaço interva-
lar, interdisciplinar, entre a Arte e a Ciência como um espaço mó-
vel, dinâmico, assegurado pelo mecanismo de um zíper.
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Figura 3. O Desenho no espaço interdisciplinar Arte e Ciência, desenho digital

Fonte: Autora (2020)

O bom funcionamento de um zíper depende das boas condi-
ções de suas peças, por isso para tratar do tema de nossa pesquisa, 
o Desenho, voltamos o olhar para a região inicial no espaço-tempo 
em que a Arte e a Ciência eram mais próximas para revisitar, reexa-
minar, revisar as peças e suas relações, para identificar possíveis 
lacunas e rupturas.

A palavra Ciência deriva do latim scientia que significa co-
nhecimento, mas não é qualquer conhecimento, é o conhecimento 
sistematizado resultante de métodos que podem ser verificados. 
O uso do método experimental possibilitou as ciências da nature-
za se desenvolverem velozmente, sendo reconhecidas, validadas e 
legitimadas como conhecimento científico, com reconhecimento e 
respeito acadêmico, político e social. Entretanto, as ciências sociais 
e humanas também almejavam o reconhecimento, porém os fenô-
menos sociais são dinâmicos e as limitações do método, que espera 
isolar as variáveis, foram sentidas (COSTA; SILVA, 2015).

Há um grande arsenal teórico para o entendimento da pesqui-
sa científica. O conhecimento artístico pode ser abordado pelo mé-
todo científico, por isso a Pesquisa Baseada em Artes (PBA) não foi 
a nossa opção inicial. Chegamos à percepção desta necessidade, ao 
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refletirmos no quanto a relação humana com o Desenho é antiga, 
primitiva. Após desenvolvermos algumas escritas, os “esboços” 
iniciais da dissertação, percebemos que os textos produzidos man-
tinham invisibilizadas várias questões teóricas importantes para a 
discussão da prática de Desenho, do desenhar.

Para Barone e Eisner (2012) a PBA deve ser considerada na 
medida em que se aportam significados que de outra maneira não 
poderiam emergir. As PBA, ou a Pesquisa Educacional Baseada em 
Arte (PEBA), são métodos de pesquisa que utilizam elementos da 
experiência das artes criativas, utilizam de elementos não linguísti-
cos e buscam outras maneiras de representar a experiência. A Arte 
é a reorganização visual da experiência, torna complexo o que é 
simples, simplifica o que é complexo. não persegue a certeza, mas 
amplia perspectivas e trata de desvelar aquilo do qual não é falado, 
aquilo que se costuma dar como fato e que se naturaliza (IRWIN, 
2012; HERNÁNDEZ, 2013).

A A/r/tografia, uma modalidade de PEBA, tem seis renderin-
gs ou conceitos, como critérios de análise, quadro 1. Os renderings 
segundo Irwin e Springgay (2013) são:

Quadro 1. Renderings da a/r/tografia, baseado no texto de Irwin e Springgay (2013).

Renderings Conceitos

Contiguidade são as ideias e visões que são possíveis pela vivência dos múltiplos papéis

Pesquisa Viva é um ato de compromisso de vida com as artes e a educação por meio dos atos 
de pesquisa

Metáforas e des/criam e deslocam significados e significantes, com relações mais acessíveis 
aos nossos

metonímias sentidos

Reverberações movimento dinâmico, dramático ou sutil que força a mudança de compreensões 
do fenômeno

Aberturas do movimento das reverberações emergem as lutas na compreensão, é nestas 
lutas que as aberturas são criadas

Excessos temos um aviso para olharmos novamente o que outros deixam de lado

Fonte: Acervo pessoal (2021)
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Os conceitos de Aberturas e Excessos foram imprescindíveis 
para o olhar da pesquisa. As Aberturas sugerem que pode haver 
rachaduras, rupturas, lágrimas e cortes naquilo que percebemos, 
no que foi dado como consumado, questionam o conforto e a segu-
rança, a previsibilidade. Permitem olhar mais além, e oportuniza 
novos diálogos, o conhecimento é criado enfrentando as resistên-
cias (IRWIN, 2013; IRWIN E SPRINGGAY, 2013). Para tratarmos 
sobre os saberes do desenhar era necessário que a pesquisa gerasse 
mais questões do que respostas e que as certezas já sabidas e natu-
ralizadas pudessem ser questionadas.

A natureza rizomática da A/r/tografia faz conexões constan-
temente e possibilita diferentes formas de experimentar o mundo. 
O trajeto mais curto entre um ponto A e o ponto B é uma linha reta. 
Porém, sem experimentar mudanças nesta rota que permitam ex-
plorar o entorno, detalhes importantes do contexto podem ser per-
didos. Mesmo que esses outros trajetos aparentem um caminhar 
sem foco, com eles é possível adotar um comprometimento maior 
de perceber as particularidades do local. Os rizomas ativam o en-
tre-lugar (IRWIN; SPRINGGAY, 2013). Na Figura 4 propomos uma 
ilustração sobre as possibilidades de um caminhar e um pensar não 
linear.

Figura 4. O pensar e o caminhar, a distância e o contexto entre A e B, desenho digital.

Fonte: Autora (2021)
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Os pressupostos teóricos que nos deram suporte na pesquisa 
foram a fenomenologia a partir dos princípios de Edmund Husserl 
(1859-1938); a fenomenologia da percepção de Merleau Ponty 
(1945); a teoria da Gestalt (1920); a pesquisa baseada em Arte (últi-
mas décadas do século XX); e a A/r/tografia (2004).

Retornar às coisas mesmas, é a busca pela essência do fenô-
meno, uma postura de investigação defendida por Husserl como 
o princípio dos princípios. Quando interrogamos o fenômeno, “O 
que é isto, o Desenho?”, nos levou ao estudo da etimologia da pala-
vra Desenho, obtendo a resposta básica de que desenhar é produ-
zir um sinal, a sua própria marca. Nas palavras de Derdyk (2020), 
“o desenho é linguagem que atravessa todo o arco da história e 
está presente em todas as áreas do conhecimento”. Assim, em sua 
complexidade, retomamos a relação entre humanidade e Desenho, 
nas expressões das pinturas rupestres, para entender que a trajetó-
ria histórica do ato, da palavra e do fazer desenho, passaram por 
transformações no que tange a motivação – o registro, o prazer, a 
brincadeira, a técnica – a interação do traço e de quem risca com o 
mundo.

Na trajetória do Desenho linguagem, um aspecto que a pes-
quisa ressaltou é o caráter de interrupção e retomada deste ato 
gestual. Se, inicialmente, a infância nos impulsiona a desenhar, é 
na adolescência que esse primeiro ponto ocorre, podendo, muitas 
vezes, não ser retomado. E, no processo de voltar a desenhar, as 
pessoas se deparam com percepções como “não sei desenhar”, ou 
“não sei desenhar bonito”, mediando atribuições que o Desenho 
pode ganhar. 

Na especialização e no distanciamento das áreas, há uma sen-
sível ausência no envolvimento deste ato de desenhar e o ensino 
de Ciências. A investigação sobre o Desenho no ensino de ciên-
cias, especialmente no Brasil, nos aproximou da(s) resposta(s) para 
a questão “O que é desenho para a Ciência?”. No movimento de 
olharmos para as fases iniciais, a inserção do saber em Desenho 
nas escolas era vista como um saber necessário para a aquisição de 
conhecimento. Na fase da industrialização, passou a ser visto como 
ferramenta útil para o progresso e enriquecimento das nações, as-
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sim o ensino do Desenho disciplinado teve sua carga horária am-
pliada nas escolas. 

Observamos o declínio deste espaço da disciplina do Desenho 
nas escolas, possivelmente pelas mudanças nos processos de in-
dustrialização e como isso a perda da finalidade para aquela estru-
tura de ensino dos saberes em Desenho. Uma estrutura moldada 
nas concepções positivistas para a escola. Se considerarmos, por 
exemplo, que o livro de Abílio Cesar Borges de 1882, utilizado para 
o ensino de Desenho, foi republicado em 41 edições, até o ano de 
1959 (BARBOSA, 2015), e que a teoria da Gestalt foi elaborada por 
volta de 1920; a tese da fenomenologia da percepção foi defendida 
em 1945 por Merleau Ponty; a primeira publicação de Donis Dondis 
sobre a alfabetização visual foi em 1973, e a primeira publicação de 
Betty Edwards é em 1979, sobre seu método de ensino de Desenho, 
podemos inferir que há espaço para uma releitura das propostas de 
ensino dos saberes em Desenho a partir de outras concepções, além 
da positivista. 

No decorrer da pesquisa, fizemos uma proposta de releitura 
para alguns exercícios para o ensino de Desenho, a partir da feno-
menologia da percepção de Merleau Ponty, na percepção do corpo 
próprio aliado aos conceitos da Gestalt. Propostas que desenvolve-
mos em nossas oficinas práticas sobre o Desenho ofertada para pro-
fessores de Ciências, na intenção de recuperar a ação do desenhar. 

Ao ultrapassar o excesso de conceitos do intelecto, retornar ao 
início, à essência do Desenho como uma ação do corpo, com aten-
ção à percepção corporal, com o suporte da relação com material, 
e de exercícios de Edwards (2005), obtivemos resultados em que 
elementos emocionais foram restituídos à ação de desenhar. 

Nem todas as orientações de Edwards (2005) foram repassadas 
e acreditamos que há outros saberes em Desenho, de outras fontes 
que transitam no espaço não formal, mas poderiam contribuir para 
o ensino formal, inclusive para o ensino de Ciências. O saber em 
Desenho tem uma longa trajetória, com um rico legado de seres 
humanos dedicados. Sugerimos, portanto, uma revisão cuidadosa 
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destas técnicas que foram desenvolvidas ao longo da história, para 
uma possível reinserção na escola formal. 

Em nosso olhar, desenhar é em primeiro lugar um momen-
to de prazer, intelectualmente ativo e emocionalmente envolvente. 
É deste desenhar que compartilhamos, porque antes de contribuir 
com a Ciência, o Desenho precisa e pode contribuir com a pessoa 
que faz ou fará Ciência. 

Mencionamos aqui algumas considerações que apresentamos 
ao final de nossa dissertação, e que puderam ser apontadas a partir 
de critérios a/r/tográficos, como a busca pelas aberturas e o in-
quirir os excessos, dos fatos e certezas naturalizadas pelo tempo. 
As questões elaboradas buscaram atender a um questionamento e 
pretendem contribuir, e de modo algum esgotar a discussão, para/
na formação de professores, na interdisciplinaridade entre Arte, 
Ciência e Ensino. 

4  Considerações finais 

No âmbito pessoal, o grande diferencial após os estudos disci-
plinares do mestrado foi o entendimento da necessidade de estudo 
e pesquisa sobre a área do Ensino. Mesmo nas questões interdisci-
plinares, quando Silva e Neves atentam para o fato de que nossas 
discussões sobre a reaproximação Arte e Ciência, não se referem a 
formação de artistas ou de cientistas, mas incluem o eixo do Ensino, 
passei a repensar sobre o compartilhamento de saberes disciplina-
res, de modo interdisciplinar na construção conjunta de pontes.

Considerando que minha atividade engloba o fazer arte, en-
sinar e pesquisar, a a/r/tografia traz a mestiçagem como uma lin-
guagem de fronteira, quem vive na fronteira está constantemente 
re/pensando, re/fazendo os termos de suas identidades. A divi-
são cartesiana dos saberes, procurou estabelecer delimitações para 
marcar as fronteiras, ao custo da invisibilidade do conhecimento 
interdisciplinar. Reatar a comunicação entre as áreas requer a ex-
plicitação do que foi normalizado como desnecessário, ou até au-
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sente, inexistente. A percepção desta necessidade influiu na esco-
lha do tema para este relato. 

Esperamos que este relato, que procurou apontar algumas di-
ferenças na pesquisa a partir da Arte, incentive a utilização des-
tas metodologias em pesquisas inclusive de outras áreas, especial-
mente nos temas em que equívocos, ou ruídos, são percebidos. Do 
mesmo modo, em relação à nossa dissertação, que possa contribuir 
para discussões sobre o ensino de Desenho nos espaços formais, 
incluindo as interfaces interdisciplinares. 
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Visão do mestrado: uma reflexão sobre o impacto 
da pesquisa em ensino de física utilizando 

tecnologias digitais educacionais

Richar Nicolás Durán Andrades
Silvio Luiz Rutz Da Silva

1  Trajetória acadêmica

A Educação liberta processos, maneiras e formas de enxergar 
o mundo. Estamos sempre na busca constante por saber e com-
preender tudo ao nosso redor, sendo isso uma motivação para se 
manter dentro da formação acadêmica e de pesquisa. Sou formado 
como Licenciado em Física e Matemática pela Universidade de Los 
Andes (ULA) Venezuela. Desde que comecei a estudar física no 
ensino médio, sempre tive aquela curiosidade sobre vários fenô-
menos naturais que acontecem no mundo e em nosso cotidiano. 
Motivado por esses fatos resolvi fazer faculdade na área de Física 
e Matemática, percebendo que a cada ano dessa caminhada pela 
faculdade sentia uma atração mais forte em relação ao ensino da 
Física. Inclusive ainda estou procurando soluções e alternativas 
para que o aluno possa entender mais com situações práticas e ino-
vadoras, em que alguns conteúdos às vezes tendem a ser confusos 
e difíceis, mas com uma boa estratégia pedagógica pode ser uma 
alternativa ótima de aprendizagem. 

Após a graduação, tive a oportunidade de trabalhar como pro-
fessor colaborador na faculdade também no meu país, Venezuela, 
onde ao mesmo tempo fiz uma especialização em Educação 
Universitária, foi nesse momento que percebi a importância da 
pesquisa e na formação continuada como professor. Em 2019 recebi 
a oportunidade de embarcar em uma nova experiência, sendo sele-
cionado pelo Programa de Pós-Graduação em Ensino de Ciências 
e Educação Matemática (PPGECEM) da Universidade Estadual 
de Ponta Grossa (UEPG), junto com a Organização de Estados 

Capítulo 15
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Americanos (OEA) em parceria com o Brasil para fazer estudos de 
mestrado, sendo demonstrado o desafio de continuar a preparação 
para me tornar um profissional do ensino da Física com a orienta-
ção do professor Dr. Silvio Luiz Rutz da Silva.

Neste sentido, é uma experiência bem complexa o fato de dei-
xar meu país e decidir buscar novos aprendizados em novas terras 
e novas culturas. Isto tem sido realmente enriquecedor. Desde o 
primeiro momento em que vislumbrei a oportunidade de poder 
estudar no exterior, fiquei cheio de expectativas em poder apren-
der muito, mas na minha área de formação, o que realmente se tor-
nou realidade quando pisei neste belo país, o Brasil, e ingressei na 
UEPG. Essas perspectivas, que inicialmente eram pequenas, pro-
porcionaram uma oportunidade maravilhosa de ser hoje mestre do 
PPGECEM.

2  Como surge a ideia de pesquisa no mestrado?

Um dos tópicos que mais despertou curiosidade durante mi-
nha pesquisa no mestrado foi a grande imersão tecnológica que 
vivenciamos atualmente. Incorporar tecnologias na prática de ensi-
no constitui-se em um desafio para o educador, especialmente nas 
áreas das Ciências. Neste sentido, está na hora de adotarmos novas 
abordagens de ensino, sendo que uma delas pode ser o uso siste-
matizado de ferramentas de Tecnologia Digital Educacional que 
possibilitam um ensino mais dinâmico, de tal modo que possa ser 
mais atraente para o aluno, e gerar nele a curiosidade de se apro-
fundar mais nos temas científicos.

A utilização de tecnologias digitais no âmbito educativo traz 
consigo uma evolução com relação a conhecimentos sobre recursos 
tecnológicos, além de estudar como podem servir de apoio a estra-
tégias didáticas para ensinar um determinado conteúdo. Segundo 
Díaz-Barriga (2013), a incorporação das Tecnologias de Informação 
e Comunicação na educação tornou-se um processo que vai muito 
além do uso de ferramentas tecnológicas que compõem o ambiente 
educacional, mas constitui-se em uma construção didática, que en-
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volve criar e consolidar a aprendizagem com o uso de tecnologias 
digitais.

Além disso, vale ressaltar que ao falar sobre o uso didático 
das Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação, não nos 
referimos a atividades tais como assistir TV, navegar na Internet, 
usar telefone celular, entre outros, mas ir além, usando essas tec-
nologias de modo que se possibilite que o aluno aprenda de uma 
melhor forma. Trata-se de planejar os modos de como serão utiliza-
das como processo de ensino. Atualmente, são utilizadas diversas 
ferramentas digitais como simuladores, softwares interativos, jogos 
virtuais, entre outros que se constituem em recursos poderosos 
para alcançar uma aprendizagem significativa.

Esse tipo de aprendizado está presente no cotidiano do ser 
humano, porém, quando olhamos para o sistema educacional, 
percebemos como essas tecnologias estão sendo empregadas 
de modo incipiente, tanto pelos alunos como pelos professores. 
Existe, portanto, um ambiente que deve ser mais bem explorado, 
especialmente pelas inúmeras possibilidades didáticas que pos-
sui. Para Aguilar (2012), as tecnologias digitais constituem-se em 
ferramentas educacionais, capazes de auxiliar e melhorar a quali-
dade da aprendizagem dos alunos, e nesse sentido podem revolu-
cionar a maneira como as informações são obtidas, gerenciadas e 
interpretadas.

Do ponto de vista das práxis educativas, as tecnologias edu-
cativas, dentro do enfoque das tecnologias da inteligência no am-
biente da cibercultura, exercem tanta influência na sociedade atual, 
que não poderiam deixar de afetar um campo tão humano e trans-
formador como a educação.

Pensa-se que “a consciência é individual, mas o pensamento é 
coletivo” (LÉVY, 1993, p.170). Ou seja, antes do surgimento das di-
versas plataformas de conexão social que conhecemos atualmente, 
como por exemplo: Facebook, Twitter, Instagram, entre outras, o 
homem já pensava de maneira coletiva, e já construía conceitos em 
sociedade. Ao falar das tecnologias inteligentes que se tem atual-
mente no ciberespaço, e com relação ao armazenamento de da-
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dos, como por exemplo banco de dados e hiperdocumentos, junto 
com o raciocínio (inteligência artificial, virtual, entre outros), Lévy 
(2000) diz: 

Como essas tecnologias intelectuais, sobretudo as memórias 
dinâmicas, são objetivadas em documentos digitais ou programas 
disponíveis na rede (ou facilmente reproduzíveis e transferíveis), 
podem ser compartilhados entre numerosos indivíduos, e aumen-
tam, portanto, o potencial de inteligência coletiva dos grupos hu-
manos. (LÉVY, 2000, p.157)

Portanto, os processos educativos podem e devem ser contex-
tualizados na sociedade da informação e na cibercultura, utilizando 
diversos recursos que as novas tecnologias possibilitam no âmbito 
educacional, seja na educação formal que é representada pela es-
cola, ou na educação não-formal que surge da família. O educador 
deve oportunizar uma exploração ampla dos conteúdos, reforçan-
do a capacidade crítica, estimulando a inquietação, investigação e 
curiosidade epistemológica por meio do hábito da pesquisa. “Ser 
professor hoje é viver intensamente o seu tempo, conviver; é ter 
consciência e sensibilidade (GADOTTI, 2000, p. 9). 

3  Contribuições desta pesquisa

Esta pesquisa teve como objetivo contribuir com uma pro-
posta de inovação tecnológica e pedagógica que pode ser usada 
tanto por professores quanto por alunos, ter um manual didático 
chamada Unidade Didática (UD) para o uso de várias ferramen-
tas de tecnologia digital que podem ser empregadas para ensinar 
Dinâmica Newtoniana de uma maneira mais interativa, e que sir-
vam para que o aluno construa conhecimento teórico, além de co-
locá-lo em prática obtendo, assim, uma melhor compreensão das 
leis do movimento.

Ainda foi levado em consideração o contexto educativo que ti-
vemos pela pandemia mundial do Covid-19, que segundo Oliveira, 
Lucas e Iquiapaza (2020), foi uns dos momentos mais difíceis que 
enfrentamos durante três anos. O início de 2020 foi marcado por 
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um surto de uma misteriosa pneumonia causada por uma variação 
do coronavírus, cujo primeiro caso foi reportado em dezembro de 
2019 na cidade de Wuhan, na China. O aumento do número de ca-
sos rapidamente caracterizou a infecção como um surto, de modo 
que, no final de janeiro de 2020, a Organização Mundial de Saúde 
(OMS) declarou a situação como uma emergência em saúde públi-
ca de interesse internacional. (CASTRO et al., 2021). Sendo assim, 
decretada uma série de medidas radicais que paralisaram pratica-
mente o mundo, e em que a maioria do sistema educativo passou a 
desenvolver aulas de maneira remota. 

O ensino universitário, especificamente na área de Física, tem 
como objetivo principal prover aos futuros profissionais técnicas e 
conhecimentos suficientes que facilitem um bom desenvolvimento 
na aprendizagem dos vários conteúdos da Física. Portanto, o entu-
siasmo e o desejo de continuar descobrindo o maravilhoso mundo 
da ciência prevalecem.

Com isso, o ensino da Física, visa levar o aluno a desenvol-
ver habilidades, mas acima de tudo, despertar nele uma atitude 
de indagação, ou seja, não apenas ver a Física como um conjunto 
de conceitos, dados, princípios, mas que seja capaz de permitir aos 
sujeitos relacionar fenômenos e situações da vida cotidiana com as 
teorias aprendidas.

Do mesmo modo, estamos imersos em desenvolvimentos tec-
nológicos que estão crescendo exponencialmente e, junto com isso, 
os alunos têm acesso a todo esse tipo de informação e inovação 
tecnológica. Portanto, a educação deve trabalhar em conjunto com 
essas mudanças. Claro que é difícil para o professor que não tem 
tanto contato com tais tecnologias aprender rapidamente todas es-
sas ferramentas, que podem servir como apoio a estratégias possí-
veis de serem aplicadas em suas aulas, mas isso não é impossível. 
Para tanto, se faz necessária uma visão atualizada e aprimorada da 
atuação docente, e de como vem sendo o desempenho nos proces-
sos de ensino na educação atual.

4  Sobre a proposta
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A Unidade Didática criada foi intitulada “Tecnologia Digital 
Educacional no estudo das Leis de Newton em nosso cotidiano” e 
abordou a temática: Dinâmica Newtoniana e suas aplicações. Teve 
como objetivo buscar formas de utilizar a experimentação com fer-
ramentas digitais educacionais, para serem abordadas, discutidas e 
comprovar conceitos relacionados com os conteúdos da Força e do 
Movimento, com ênfase nas “Leis de Newton”, além de fortalecer 
os conhecimentos acerca das diversas aplicações que tem a tecnolo-
gia e sua contribuição no processo de ensino-aprendizagem.

Porém, foi necessário fazer abordagem de metodologias den-
tro do ensino híbrido com aulas não presenciais. Para isso, é im-
portante ver os pontos fracos de um ensino remoto, como o acesso 
aos equipamentos tecnológicos por parte dos professores e alunos, 
porque pode acontecer que nem todos tenham esse acesso.

Nesse contexto, foi desenvolvida uma série de sequências di-
dáticas com apoio de algumas ferramentas de tecnologia. As TDE 
utilizadas como recurso em cada atividade foram escolhidas com 
base nos seguintes critérios: acessibilidade por parte tanto do pro-
fessor como do aluno, disponibilidade do recurso, uso didático e 
entendimento operacional de maneira pedagógica. Foi feita uma 
pesquisa na web, aplicativos do Play Store no celular, e nos ques-
tionários feitos aos alunos sujeitos da pesquisa com alguns itens re-
lacionados com o uso de tecnologias digitais, tendo como resultado 
as ferramentas utilizadas na criação de cada sequência de ensino, e 
permitindo ao aluno essa aproximação com as tecnologias de uma 
forma mais didática e pedagógica.

A proposta do produto é constituída por uma série de sequên-
cias didáticas ou sequências de ensino, que contém várias aulas com 
atividades que estão focalizadas no tema da Dinâmica Newtoniana, 
seus conceitos chaves, história, e leis do movimento anunciada por 
Newton, isto com o auxílio das ferramentas de Tecnologias Digitais 
como eixo principal na proposta em cada atividade. A utilização 
dessas estratégias de ensino possibilita ao professor através de um 
ensino remoto tentar-se aproximar ao aluno nesse processo apren-
dizagem da Física, e que também ajudar nessa construção de no-
vas formas de aprendizagem inserindo competências tecnológicas. 
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Porém, fazendo parte desta realidade atual de Ensino Remoto por 
causa da pandemia, nasceu a ideia de desenvolver o projeto. 

Para a criação da proposta, inicialmente se realizou uma revi-
são de quais poderiam ser as ferramentas de tecnologia que permi-
tam mostrar o conteúdo proposto, e como elas podem ser aplicadas 
para os alunos. A partir desse ponto utilizamos estratégias que es-
tivessem relacionadas com as necessidades de aprendizagem dos 
alunos, identificadas com um diagnóstico inicial realizado em uma 
turma de licenciatura em Física como sujeitos de pesquisa. Desta 
maneira se fez a escolha das ferramentas tecnológicas que estão 
nas Sequências Didáticas (SD) dividida em cinco aulas. Todas as 
atividades apresentadas só envolveram a temática da Dinâmica 
Newtoniana. 

Além disso, também foi apoiada em diversas atividades com 
as metodologias ativas, destacando entre elas sala de aula inverti-
da e Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP), pois permitem 
que o aluno seja o centro de aprendizagem, além de ser mais ativo 
em seu aprendizado, mais ainda com um aprendizado à distância 
pelas aulas remotas, produto da pandemia. Também foram identi-
ficadas as teorias de aprendizagem de autores como Ausubel, com 
aprendizagem significativa, a interação social de Vygotsky, e Freire 
com os espaços socioeducativos.

 De igual maneira, um dos enfoques principais no desenvol-
vimento da proposta foi trabalhar com o modelo do Conhecimento 
Tecnológico e Pedagógico do Conteúdo (CTPC), proposto por 
Mishra e Koehler (2006), em que se realizou um estudo aprofun-
dado das tecnologias a serem utilizadas, os conhecimentos peda-
gógicos para seu uso nos processos de ensino, e os conhecimentos 
das teorias que o professor vai mostrar com o uso das ferramentas 
tecnologias, conforme figura 1.
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Figura 1. Esquema do contexto da utilização da TDE com o modelo CTPC

Fonte: Autores (2020)
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5  Resultados de avaliação da unidade didática por pro-
fessores especialistas na área de ensino de física

Apresenta-se uma parte de resultados desta pesquisa, que foi 
justamente a avaliação da UD por especialistas na área de ensino 
de Física, com um total de oito professores avaliadores, com o ob-
jetivo de validação da proposta, que logo foi aplicada com a turma 
do terceiro ano da licenciatura em Física na UEPG. Para realizar 
essa avaliação empregou-se um questionário por meio do Google 
Forms com um total de 14 questões fechadas de múltipla escolha, 
relacionadas com avaliação dos objetivos, conteúdos, estratégias, 
recursos e metodologias utilizadas na criação da proposta, tendo 
cada questão uma escala de avaliação (excelente, muito bom, bom, 
regular e ruim). 

No cenário do distanciamento social, por causa da pandemia 
Covid-19, se teve a necessidade de adaptar a aplicação da UD, que 
originalmente foi concebida para ser realizadas com aulas presen-
ciais, para o ensino em modo remoto. Entretanto, a despeito da 
situação descrita, a receptividade à proposta por parte dos espe-
cialistas foi bastante positiva, sendo avaliadas as ferramentas tec-
nológicas e as atividades apresentadas em cada SD, que objetiva 
constituir-se em uma alternativa que pode ser empregada no pro-
cesso de ensino-aprendizagem, independente do formato em que 
se realizem, sendo eles o ensino remoto, ensino presencial ou ensi-
no híbrido. 

A seguir apresenta-se os resultados, agrupados nas figuras 2 e 
3. Na figura 2, se encontram as questões relacionadas com a eficácia 
da UD, objetivando avaliar a sequência didática do conteúdo abor-
dado em cada uma das SD. Na figura 2, apresenta-se as questões 
relacionadas aos objetivos, às atividades propostas, às questões fei-
tas durante as atividades nas SD, com relação aos conteúdos e as 
ferramentas tecnológicas utilizadas. Posteriormente, apresenta-se a 
discussão geral sobre esses resultados. 

Na figura 2, letra a, apresenta-se os resultados da avaliação 
pelos especialistas que corroboram com uma porcentagem de 100% 
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que a UD pode ser um recurso eficiente para o processo de ensi-
no-aprendizagem, porque permite, segundo Matos (2014), adapta-
ções à esfera virtual, a partir de um trabalho constante de ajustes e 
adaptações que demandam do exercício docente ao transpor mate-
riais e recursos que poderiam ser impressos a um suporte digital, 
por exemplo, utilizando a plataforma Google sala de aula, onde 
foram disponibilizadas todas as atividades propostas na UD. Com 
relação às ferramentas de tecnologias utilizadas 80% dos avaliado-
res responderam “excelente” (figura 2, b), pelo que podemos in-
ferir que estas podem ser empregadas como recursos que tanto o 
professor quanto o aluno podem ter acesso a partir destes materiais 
por serem fáceis de se obter e de acesso livre.

Na figura 2, c, temos os resultados relacionados à proposta 
metodológica empregada para a construção da UD, em que 60% 
definem como “Excelente” e 40% “Muito bom”, entendendo que 
na construção de um material didático o papel fundamental é do 
docente, ou seja, é o professor que organiza a aula e elabora os 
objetivos de aprendizagem para um determinado conteúdo, de-
monstrando conhecimento do conteúdo e da abordagem adota-
da no conjunto de atividades. Da mesma maneira, percebe-se que 
tanto o conteúdo que foi utilizado para a construção da UD que 
é a Dinâmica Newtoniana, como as diversas ferramentas de TDE 
utilizadas em cada SD, podem ser adaptados com facilidade no 
processo de ensino-aprendizagem no ensino de Física. Do mesmo 
modo, as atividades desenvolvidas nas SD podem ser adequada-
mente evidenciadas com relação ao conteúdo central, e as diversas 
demonstrações experimentais que algumas ferramentas dispõem, 
de modo a cumprir com seu propósito, sendo avaliadas como 100% 
excelentes (figura 2, d), além disso, do conteúdo abordado nas se-
quências didáticas está bem apresentado durante a UD.
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Figura 2. Avaliação da UD pelos especialistas na área de ensino de Física parte

Fonte: Autores (2020)

Por outro lado, os objetivos didáticos na proposta estão rela-
cionados com as atividades dentro de cada uma das SD, 80% ava-
liaram “excelente” (figura 3, a), isso indica que se pode evidenciar 
uma sincronia em toda a UD proposta, também tanto os conteúdos 
e as atividades correspondem com os objetivos gerais para o qual 
foi construída (figura 3, b, c, d), sendo avaliadas como “excelentes”. 
Finalmente, as atividades de avaliação em cada SD, como as ques-
tões e desafios, estiveram relacionadas tanto ao conteúdo como 
às ferramentas de TDE utilizadas em cada aula, sendo avaliados 
como “excelente” (figura 3, e, f). Isso abriu a oportunidade de ter 
a proposta pronta para ser estudada com os sujeitos da pesquisa.
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Figura 3. Avaliação da UD pelos especialistas na área de ensino de Física parte

Fonte: Autores (2020)

6  Considerações finais

Neste contexto buscou-se, nas alternativas tecnológicas dispo-
níveis, suporte para a prática didático pedagógica, a fim de encon-
trar resposta ao problema principal da pesquisa que diz respeito ao 
uso de recursos tecnológicos no ensino de Física. Tomou-se como 
norte a criação de Sequências Didáticas, o que levou a um traba-
lho mais dinâmico e organizado para o uso da sala de aula virtual. 

a) b)

c) d)

e) f)
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Assim, busca-se avaliar possibilidades de favorecer a participação 
dos alunos na produção do seu conhecimento, permitindo aos mes-
mos serem alunos críticos e participativos (FREIRE, 2000).

A Unidade Didática elaborada no presente estudo também 
pode funcionar como uma proposição para que professores pos-
sam adaptá-la para seus respectivos alunos, considerando seu con-
texto de trabalho, os níveis de estudo, as habilidades e competên-
cias na utilização de tecnologia, entre outros. Por isso, propostas 
como a aqui avaliada, permitem integração nos processos de en-
sino-aprendizagem, que contrapõem ao ensino tradicional, ainda 
bastante utilizado talvez por desconhecimento das diversas alter-
nativas que se podem encontrar hoje em dia.

Na atualidade, o uso de ferramentas e recursos tecnológicos 
vai se tornando uma dinâmica necessária, tanto para os professores 
como para os alunos, não somente no sentido de potencializar o 
trabalho docente, mas também de modo a garantir maior acessibili-
dade com respeito à cibercultura como meio de motivar e permitir 
uma maior integração de TDE. Com isso, observa-se o desenvol-
vimento de aulas que integrem às práticas ferramentas e recursos 
tecnológicos como uma necessidade para acompanhar os avan-
ços tecnológicos da sociedade na qual estamos inseridos (SOUSA; 
MOITA; CARVALHO, 2011).

Outro ponto, para o qual Alves, Miranda e Morais (2017) cha-
mam atenção, diz respeito à falta de acessibilidade às ferramentas 
e recursos tecnológicos, situação que interfere no desempenho do 
aluno. Esta situação torna-se relevante em uma realidade como a 
atualmente vivenciada, estando o recurso ou atividade disponível 
para o aluno assistir, trabalhar e responder ao que lhe é propos-
to no ambiente virtual, como no caso da proposta deste trabalho, 
sendo que o estudante não dispõe das condições de acesso a esse 
espaço de ensino-aprendizagem. 

Entende-se que a regularidade de acesso é de grande impor-
tância para a compreensão do conteúdo, por meio da interação no 
ambiente, com os colegas e com o professor, pois possibilita-se as-
sim, entender a construção do conhecimento do aluno e ao mesmo 
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tempo incrementar metodologias que correspondam com as expec-
tativas do educando. Por fim, o desenvolvimento do mestrado foi 
de grande aprendizado durante o desenvolvimento dessa propos-
ta, podendo contribuir para que os processos de ensino-aprendiza-
gem sejam mais dinâmicos e possibilitando um aporte para pesqui-
sas futuras.
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Eu pesquisadora: o PPGECEM/UEPG 
como marco da minha trajetória acadêmica, 

profissional e pessoal

Odiméia Teixeira 
Mary Ângela Teixeira Brandalise 

1  Introdução

Neste texto apresento um relato sobre a minha vida acadê-
mica e profissional, e sobre como o Programa de Pós-Graduação 
em Ensino de Ciências e Educação Matemática (PPGECEM) da 
Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG) contribuiu para 
o meu processo formativo e minha construção como pesquisado-
ra. Me chamo Odiméia Teixeira, moro em uma cidade do interior 
do Estado do Paraná chamada Irati. Sou formada em Ciências 
Licenciatura Plena, e também em Licenciatura em Matemática. Sou 
Mestre em Ensino de Ciências e Educação Matemática pela UEPG e 
doutoranda no Programa de Pós-graduação em Ensino de Ciência 
e Tecnologia, pela Universidade Tecnológica Federal do Paraná 
(UTFPR), campus Ponta Grossa. Trabalho na Universidade Estadual 
do Centro-Oeste – Campus de Irati, como Agente Universitária, na 
função de Técnica em Laboratório. 

Por considerar o ano de 2017 como um marco temporal na 
minha trajetória, decidi por organizar o relato em função deste pe-
ríodo. Sendo assim, o texto encontra-se dividido em duas seções, 
além da introdução e das considerações finais. Na primeira apre-
sentarei a trajetória que percorri até o referido ano, e na sequência 
abordarei os caminhos trilhados desde o ingresso no PPGECEM/
UEPG como aluna especial, a angústia do processo de seleção, a 
contribuição das disciplinas, a definição do projeto de pesquisa e a 
opção de trabalhar com a Base de Conhecimento para a Docência 
do formador de professores de Matemática, e, por fim, apresento os 
principais achados da pesquisa.

Capítulo 16
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2  O início de uma trajetória

Eu não poderia iniciar este texto sem antes apresentar a con-
vicção que tenho de que somos seres humanos em construção, e que 
esta construção ocorre em função das relações que estabelecemos 
com as pessoas que fazem parte da nossa jornada neste mundo. Me 
agrada a ideia de pensar que vivemos em permanente construção, 
que podemos aprender constantemente, e com isso evoluir. 

Também não poderia deixar de ressaltar, já de início, que sou 
fruto do sistema público de ensino. Tenho grande orgulho de ter 
cursado o Ensino Fundamental, Ensino Médio, Graduação e Pós-
graduação em escolas e universidades públicas1, e dos professores 
que tive, tão comprometidos com o ensino, a educação e a constru-
ção de um mundo melhor. 

Sou brasileira, filha de pais assalariados, nascida e criada em 
bairro periférico do município de Irati/PR. Meu pai (em memória), 
era carpinteiro, concluiu apenas o Ensino Fundamental, recordo-
-me de sua letra desenhada e sua impressionante capacidade de 
realizar cálculos mentais. Minha mãe, mesmo tendo cursado so-
mente o Ensino Fundamental, foi responsável pela minha alfabe-
tização, eu adorava “brincar” com ela de aprender as letras e os 
números. A força de vontade da minha mãe foi minha primeira 
grande inspiração, ela cursou o Ensino Médio no Ensino de Jovens 
e Adultos (EJA) e fez curso de auxiliar de Enfermagem, que se tor-
nou a profissão da qual ela tirou o sustento da nossa família.

Eu fui uma criança bastante curiosa. Tinha preferência, desde 
os primeiros anos escolares, pelos conteúdos de Ciências Naturais 
e Matemática. As escolas em que estudei eram próximas da mi-
nha residência, então eu sempre buscava realizar algum tipo de 
atividade no contraturno, isso porque o que a escola proporcionava 
me fazia esquecer as dificuldades e acreditar que o estudo poderia 
transformar a realidade em que vivíamos. Eu gostava tanto do am-

1. Ensino Fundamental e Médio: Colégio Estadual João XXIII, Irati/PR. Cursos de graduação: Uni-
versidade Estadual do Centro-Oeste – UNICENTRO – Campus de Irati/PR. Curso de Mestrado: 
Universidade Estadual de Ponta Grossa-PR. Doutorado (em andamento): Universidade Tecnológi-
ca Federal do Paraná – Campus de Ponta Grossa.



234

sumário

biente escolar que fazia de tudo para passar o dia lá, participando 
no Clube de Ciências ou do Grupo de Teatro do colégio (embo-
ra não tivesse a menor aptidão para as artes), preparando experi-
mentos para Feiras de Ciências, ou perdendo a noção do tempo em 
meio aos livros da biblioteca da escola

Nesse contexto educacional, tive ótimos professores(as) em 
todas as disciplinas, particularmente nas disciplinas de Ciências/
Biologia e Matemática, duas professoras em especial foram inspira-
ção para mim, a tal ponto que a minha trajetória acadêmica e profis-
sional se constituiu tendo-as como exemplo, trata-se da Professora 
Silvana Aparecida Kszan (Ciências/Biologia) e Professora Leoni 
Malinoski Fillos (Matemática).

Terminei o Ensino Médio em 1999. Neste mesmo ano prestei 
o vestibular. Fui aprovada e ingressei no ano seguinte no Curso 
de Ciências Licenciatura Plena, o qual concluí no ano de 2003. 
Nesse mesmo ano assumi o concurso na Universidade Estadual 
do Centro-Oeste, como Técnica em Laboratório. Deste modo, por 
ter conquistado a estabilidade profissional em uma instituição de 
Ensino Superior, acabei por adiar o projeto de seguir na carreira 
docente. 

Permaneci apenas trabalhando até o ano de 2010, quando de-
cidi fazer uma especialização (Lato Sensu) em Educação Científica 
e Tecnológica, na UTFPR/PG. Nesta fase eu já planejava fazer um 
curso de mestrado, mas isso parecia algo muito distante da mi-
nha realidade, pois por serem poucos os cursos de Pós-Graduação 
Stricto Sensu na região, eles eram bastante concorridos, sem contar 
que havia a dificuldade em relação à distância e a locomoção para 
outros municípios, além do fato de que eu não me achava capaz. 
Cheguei a participar de uma seleção em um programa de Mestrado 
em Educação na cidade de Guarapuava/PR, passei pelas fases ini-
ciais (prova e análise de projeto), mas fui eliminada na entrevista. 
Na época fiquei frustrada pela reprovação, e hoje compreendo que 
não era para ser “aquele” curso, “naquele” tempo, “naquela” área. 
O que era para acontecer estava sendo preparado.
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Movida pela vontade de continuar estudando, e pelo fato de 
não me sentir suficientemente preparada para um novo processo 
de seleção de mestrado, percebi que, antes de seguir em frente, eu 
precisava dar um passo atrás. Por esse motivo, decidi cursar uma 
nova graduação. No ano de 2013 ingressei no Curso de Licenciatura 
em Matemática, o qual concluí no ano de 2016. Não foi algo fácil, 
pois assim como na graduação anterior, nesta eu também precisava 
trabalhar durante o dia e estudar à noite, de modo que os trabalhos 
e estudos concentravam-se nos finais de semana.

Ressalto que a segunda graduação realizei com maior matu-
ridade. Talvez, por esse motivo, esse curso tenha despertado em 
mim tantas inquietações e reflexões sobre o ensino e a aprendiza-
gem, de modo que saí dele com mais dúvidas do que certezas sobre 
o que envolve a docência enquanto profissão. Eu me questionava 
sobre a organização e apresentação das disciplinas, os conteúdos 
abordados e as relações entre eles e a formação docente. Minha 
concepção, na época, era de que havia uma lacuna entre as disci-
plinas específicas e aquelas que eram de cunho didático ou peda-
gógico, visto que elas muitas vezes pareciam “não se conversar”. 
Eu tinha a impressão de estar em dois cursos distintos, um volta-
do para a Matemática e outro para a Educação. Nesse contexto, eu 
me perguntava como aqueles conhecimentos compartimentados 
poderiam ser úteis para minha prática docente, uma vez que, nos 
estágios curriculares obrigatórios, que nos dão uma pequena noção 
do que é o trabalho em sala de aula, eu recorria sempre às práticas 
das quais eu me lembrava, ou das experiências que tive enquanto 
aluna na Educação Básica ou como licencianda, e as replicava.

Tais questões reforçaram a minha vontade de ingressar na 
Pós-Graduação e de desenvolver pesquisa que tivesse relação com 
o campo da formação inicial de professores. Deste modo, ainda no 
ano de 2016, me inscrevi em uma nova seleção de Mestrado em 
um programa de Ensino de Ciências e Matemática, na cidade de 
Curitiba. Desta vez um contratempo me impossibilitou de realizar 
a prova. No ano de 2017, quando tive conhecimento da existência 
do PPGECEM/UEPG e que a Formação de professores e Ensino 
de Ciências correspondia à uma de suas áreas de concentração, já 
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havia encerrado o processo de seleção para alunos regulares, sendo 
assim, restava aguardar para ingressar no programa como aluno 
especial, e me preparar para concorrer na seleção seguinte.

3  Os caminhos trilhados no ppgecem: de aluna 
especial a mestre em ensino de ciências e educação 
matemática

Esta seção destina-se ao relato dos caminhos que trilhei no 
PPGECEM/UEPG:  o ingresso como aluna especial, o processo de 
seleção como aluna regular, a definição do projeto de pesquisa e a 
escolha de trabalhar com a Base de Conhecimento para a Docência 
do formador de professores de Matemática, e por fim, os principais 
achados da pesquisa.

3.1  Os primeiros passos no ppgecem/uepg

No início do ano de 2017, ingressei na condição de aluna 
especial no PPGECEM. No primeiro semestre cursei a discipli-
na de “Relações dos Saberes Docentes com a formação Docente 
em Ciências”, ministrada pela Profª. Drª. Mary Ângela Teixeira 
Brandalise e pela Profª. Drª. Bettina Heerdt, e no segundo semestre 
a disciplina “A Base de conhecimentos para o ensino e a formação 
docente”, ministrada pela Profª. Drª. Leila Inês Follmann Freire.

Sobre essas disciplinas, ressalto que elas foram fundamentais 
na minha trajetória acadêmica, primeiramente por terem sido o 
meu primeiro contato com o Programa e com os professores do 
curso, e por adotarem referenciais teóricos que respondiam a mui-
tas das questões que me intrigavam desde a graduação. Além dis-
so, os conteúdos nelas trabalhados serviram de aporte teórico para 
a elaboração do meu projeto de pesquisa.

Em meados do segundo semestre do ano de 2017 abriu o edi-
tal do Programa para a seleção de alunos regulares. A seleção era 
composta por quatro etapas, sendo as três primeiras de caráter eli-
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minatório e classificatório e a quarta etapa, de caráter apenas clas-
sificatório. A primeira etapa compreendeu a análise do pré-projeto 
de pesquisa; a segunda, a realização de uma prova escrita; a tercei-
ra, a entrevista com uma banca composta por três professores; e a 
quarta e última etapa compreendeu a análise do Currículo Lattes. 

O período entre a abertura do edital até a publicação dos apro-
vados foi de grande angústia, pois havia a preocupação em relação 
a elaboração de um projeto condizente com as linhas de pesquisas 
do Programa e a preocupação com os estudos para a prova escrita. 
Na medida em que eu avançava nas etapas de seleção, mais próxi-
ma eu estava do ingresso no mestrado, e maior era o receio de não 
conseguir ser aprovada. 

Conseguindo a aprovação, ingressei no ano de 2018 como alu-
na regular no PPGECEM/UEPG. Nessa condição, cursei as discipli-
nas de “Fundamentos metodológicos para a pesquisa em Ensino”, 
“Introdução à epistemologia e didática da Ciência”, “Teorias e mo-
delos de ensino e aprendizagem”, e “Seminário de pesquisa”. Em 
cumprimento às exigências do Programa, realizei também o Estágio 
de Docência, o qual foi desenvolvido no curso de Licenciatura em 
Matemática, na Universidade Estadual do Centro-Oeste, em que 
eu fiz os cursos de graduação.

Sendo assim, o primeiro ano como aluna regular no PPGECEM 
foi destinado ao cumprimento dos créditos/disciplinas, realiza-
ção do exame de proficiência em língua estrangeira, realização 
do Estágio de Docência, reestruturação do projeto de pesquisa e, 
posteriormente, encaminhamento ao Comitê de Ética em Pesquisa 
(CEP) da UEPG.

No segundo ano realizei a pesquisa propriamente dita, sob 
orientação da Prof.ª Drª. Mary Ângela Teixeira Brandalise, bem 
como a qualificação, elaboração da dissertação e a defesa, isso 
tudo ao mesmo tempo em que me dividia entre o trabalho e os 
cuidados com o meu pai que havia sido diagnosticado com um 
câncer de estômago.  Relembro que muitas foram as vezes em que 
a produção escrita da dissertação aconteceu no hospital, enquanto 
eu o acompanhava no internamento.
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Pontualmente sobre o projeto de pesquisa, ressalto que a traje-
tória que eu havia percorrido até então na Pós-Graduação mobilizou 
ainda mais em mim o interesse em desenvolver um estudo na área 
da Matemática, que tivesse fundamentação nos pressupostos teó-
ricos de Lee Shulman (1986, 1987) sobre a Base de Conhecimentos 
para a docência. Deste modo, por se tratar de uma proposição 
de pesquisa voltada aos aspectos teóricos e práticos da formação 
de professores de Matemática, o estudo se enquadrou na área de 
concentração II do PPGECEM/UEPG, denominada “Formação 
de Professores e Ensino de Ciências”, e na linha de Pesquisa de 
“Práticas de Ensino em Ciências”.

Na concepção deste autor, a docência requer do professor o 
domínio de uma série de conhecimentos em diferentes esferas. Sua 
perspectiva teórica não é de estabelecer uma hierarquia entre os co-
nhecimentos basilares, mas de discutir com maior ênfase o conhe-
cimento que distingue um professor de qualquer outro especialista 
bacharel, ou seja, o Conhecimento Pedagógico do Conteúdo (PCK). 
Para Shulman (2005), esse conhecimento se constitui na prática, 
quando um professor, com o objetivo de transformar seu conheci-
mento específico em algo que seja compreensível pelos alunos, faz 
uso de diversificadas estratégias, explanações, analogias, ilustra-
ções, representações, dentre outras.

Diante da clareza em relação ao referencial a ser adotado para 
a dissertação, antes da reestruturação do projeto, foi realizada a re-
visão sistemática de literatura, a fim de identificar o que já haviam 
de pesquisas desenvolvidas sobre o tema, as lacunas ainda existen-
tes e a viabilidade do estudo, traçando-se assim o panorama da uti-
lização dos pressupostos teóricos da Base de Conhecimentos para a 
docência e do PCK nas pesquisas brasileiras da área da Matemática.

Para o mapeamento foram consideradas as produções científi-
cas dos programas de Pós-Graduação stricto sensu no Brasil, publi-
cadas no período entre os anos de 2001 e 2018, no formato de teses e 
dissertações que apresentavam referência à Base de Conhecimentos 
para a docência e ao PCK no contexto da licenciatura e da docên-
cia em Matemática. A busca foi realizada no Catálogo de Teses e 
Dissertações do Portal da CAPES, e diretamente na biblioteca de-
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positária das produções anteriores ao ano de 2013. Os dados co-
letados foram analisados com base na Análise Textual Discursiva 
(ATD), proposta por Moraes Galiazzi (2007). Além disso, foi utili-
zado o software Iramuteq2, o qual possibilitou a realização da aná-
lise lexicográfica, análise de similitude, classificação hierárquica 
descendente (CHD), e análise fatorial de correspondência (AFC).

Embora o estudo tenha evidenciado o expressivo quantitativo 
de pesquisas sobre a Base de Conhecimentos e o PCK na área da 
Matemática, ficou evidente o reduzido número de pesquisas de-
senvolvidas com esse referencial no contexto do Ensino Superior 
e da formação de professores de Matemática, de modo que os tra-
balhos identificados “configuram-se basicamente em investigações 
que abordam a perspectiva dos licenciandos” (TEIXEIRA, 2020, 
p. 60). Ou seja, constatou-se a escassez de trabalhos desenvolvi-
dos sobre o tema, no contexto da formação inicial de professores 
de Matemática segundo a perspectiva do professor formador da 
Licenciatura em Matemática, desta constatação, pode-se inferir que 
os estudos sobre a Base de Conhecimentos e sobre o PCK com foco 
no formador de professores de Matemática eram embrionários, 
sendo essa a principal lacuna evidenciada na revisão sistemática 
realizada à época.

Essa carência identificada apontou para um “potencial campo 
de estudo e de novas pesquisas sobre a formação de professores de 
Matemática, no qual os conceitos da Base de Conhecimentos para 
Docência e do PCK representaram um importante referencial para 
ser tomado por base teórica” (TEIXEIRA, 2020, p. 61).

Minayo (1993, p. 23) considera que o ato de pesquisar corres-
ponde a uma “atitude e uma prática teórica de constante busca que 
define um processo intrinsecamente inacabado e permanente. É 
uma atividade de aproximação sucessiva da realidade que nunca 
se esgota, fazendo uma combinação particular entre teoria e da-
dos”. Foi nessa perspectiva, e, partindo da ideia de que a pesquisa 
científica não se constrói individualmente, mas sim como um pro-
cesso colaborativo e não linear, que o projeto inicial foi reestrutura-

2. Download do software IRAMUTEQ em www.iramuteq.org
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do. Naquele momento, entendeu-se que seria mais viável delimitar 
a pesquisa e estabelecer o Conhecimento Pedagógico do Conteúdo 
- PCK dos formadores de professores como objeto de investigação.  

3.2  A pesquisa e seus rumos

Em termos metodológicos, optou-se por desenvolver uma 
pesquisa do tipo qualitativa. Nessa perspectiva, o estudo caracteri-
zou-se como um estudo de casos múltiplos, com abordagem explo-
ratória descritiva. Os dados foram coletados por meio de entrevista 
semiestruturada e aplicação do CoRe – Content Representation, ou 
instrumento de representação do conteúdo adaptado da proposta 
de Loughran, Mulhall e Berry (2004).

Nove cursos de Licenciatura em Matemática de Universidades 
Públicas do Estado do Paraná compuseram o cenário da pesquisa. 
Fizeram parte do estudo onze docentes que atuavam na formação 
inicial de professores de Matemática, em componentes curriculares 
que contemplam a Metodologia da Resolução de Problemas como 
conteúdo específico. A decisão de elencar os formadores de profes-
sores como sujeitos da pesquisa se deu também por considerá-los 
elementos-chave no processo de formação inicial de professores, isso 
porque considera-se que esta fase acadêmica, mediada e conduzida 
pelo formador de professores, é crucial na construção do profissio-
nal docente, na qual se “pressupõe que aconteça o preparo para a 
docência, que vai desde o aprofundamento nos conteúdos específi-
cos da disciplina, até o embasamento teórico e prático das questões 
didático-pedagógicas” (TEIXEIRA; BRANDALISE, 2020, p. 510).

Sobre a decisão de adotar, dentre tantos outros, o conteúdo 
de Metodologia da Resolução de Problemas como foco da inves-
tigação, cabe explicar que a escolha se deu pelo interesse em com-
preender por qual razão essa metodologia ainda permanece sendo 
interpretada e confundida com exercícios de fixação, sendo utiliza-
da em sala de aula de forma limitada, como um treinamento de al-
goritmos em que as respostas antecedem os questionamentos, sem 



241

sumário

priorizar o desenvolvimento do raciocínio matemático, e sendo 
deste modo, pouco efetiva para a aprendizagem dos  licenciandos.

A elaboração prévia das questões da entrevista, e a entrevista 
propriamente dita, foram realizadas a fim de obter dados sobre o 
PCK dos formadores de professores, e posteriormente discuti-lo, 
conforme previa o projeto. Todavia, as entrevistas resultaram em 
um material bastante significativo em termos de elementos para 
se discutir a os conhecimentos para a docência de um modo mais 
amplo. Esse fato foi identificado pelas professoras da banca de qua-
lificação, as quais apontaram que o material coletado oferecia con-
dições para analisar a Base de Conhecimentos dos docentes, e não 
somente o PCK. 

A sugestão proposta foi aceita, e isso implicou na mudança 
de rumo, principalmente em relação aos objetivos e à análise dos 
dados. Os ajustes necessários foram realizados, a pesquisa passou 
a ter então como objeto de estudo a Base de Conhecimentos dos 
formadores de professores das componentes curriculares que con-
templam a Metodologia da Resolução de Problemas como conteú-
do específico. Deste modo, o objetivo geral da pesquisa foi anali-
sar como se configura a Base de Conhecimentos para a docência 
dos formadores de professores para o ensino de Metodologia da 
Resolução de Problemas nos cursos de Licenciatura em Matemática 
de Universidades Públicas do Estado do Paraná3. 

Para alcançar o objetivo estabelecido, buscou-se fundamenta-
ção teórica nos seguintes referenciais: sobre as categorizações dos 
conhecimentos basilares da prática docente, o trabalho ancorou-se 
nas proposições de Lee Shulman (1986; 1987) e nas adaptações de-
finidas por Pâmela Lyon Grossman (1990); no que diz respeito às 
questões teóricas que permeiam a Metodologia da Resolução de 
Problemas, fundamentou-se em Onuchic (1999; 2013; 2011); e para 
discutir os aspectos referentes à formação docente buscou-se aporte 
nos pressupostos de Schön (1983), Mizukami (2005), Roldão (2007) 
e Diniz-Pereira (2014).

3. Dissertação disponível em: https://tede2.uepg.br/jspui/bitstream/prefix/3087/1/ODI-
MEIA%20TEIXEIRA.pdf
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No que concerne à Metodologia da Resolução de Problemas, 
Onuchic (1999; 2014; 2017) discute as distinções entre resolver pro-
blemas de modo isolado e resolver problemas com a intencionalida-
de de uma metodologia. Nessa perspectiva, a autora apresenta três 
vertentes conceituais distintas em que a resolução de problemas 
pode se apresentar: uma descritiva, em que ocorre o ensino sobre 
resolução de problemas; outra prescritiva, em que há o ensino para 
a resolução de problemas; e a terceira, com princípios analíticos, 
reflexivos e críticos, em que ocorre o ensino por meio da resolução 
de problemas. A autora defende a utilização desta última vertente, 
e o seu potencial para propiciar melhorias e transformações signi-
ficativas nos processos de ensino e aprendizagem da Matemática.

Sobre o referencial teórico da Base de Conhecimentos para a 
docência, ressalta-se que as proposições de Shulman (1986, 1987) 
emergiram como uma crítica ao modelo de racionalidade técnica 
que orientava os cursos de formação de professores até os anos de 
1980. Sua teoria foi elaborada a fim de contribuir para a formação 
mais crítica e reflexiva do professor sobre o seu papel no contexto 
educacional e, ainda, com vistas na superação dos problemas da 
formação docente. Com isso, o autor buscava a consolidação do 
aspecto profissional e a redefinição da função do professor.

A Knowledge Base for Teaching, ou Base de Conhecimentos para 
a docência, apresentada por Shulman no ano de 1986 como resul-
tado do seu programa de pesquisa, era composta inicialmente por 
três categorias: subject knowledge matter (Conhecimento do Conteúdo 
Específico); curricular knowledge (Conhecimento Curricular do 
Conteúdo) e pedagogical content knowledge (Conhecimento Pedagógico 
do Conteúdo). 

Em 1987, Shulman ampliou o número de categorias para sete, sen-
do elas: Content knowledge (Conhecimento do Conteúdo   Específico); 
General Pedagogical Knowledge (Conhecimento   Pedagógico Geral); 
Curriculum Knowledge (Conhecimento Curricular); Pedagogical 
Content Knowledge (Conhecimento Pedagógico do Conteúdo); 
Knowledge of Learners and their Characteristics (Conhecimento  dos  
Alunos e suas Características); Knowledge of Educational  Contexts 
(Conhecimento dos Contextos  Educativos); Knowledge of Educational 
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Ends, Purposes, and Values, and their Philosophical and Historical Grounds 
(Conhecimentos dos Fins, Propósitos e Valores Educacionais, e seus 
Fundamentos Filosóficos e Históricos). 

A teoria de Shulman se tornou aporte para uma série de pesqui-
sas nas mais diversas áreas de conhecimentos, dentre elas, destaca-
-se o estudo de Pâmela Grossman (1990). A autora, sendo orientada 
por Shulman, discutiu a relevância da Base de Conhecimentos para 
a docência do formador de professores, apresentou considerações 
sobre o papel desse professor na formação de futuros professores, 
e adaptou e sistematizou a Base de Conhecimentos às especificida-
des da pesquisa por ela desenvolvida, conforme mostra a Figura 1.

Figura 1 - Modelo de Base de Conhecimentos para a docência, 
proposto por Grossman (1990)

Fonte: Adaptado de GROSSMAN (1990).

Deste modo, a similaridade da nossa proposição com o traba-
lho desenvolvido por Grossman, principalmente em relação ao ob-
jeto de estudo, favoreceu a escolha da adoção dos pressupostos des-
ta pesquisadora como referencial teórico norteador da dissertação.

As informações coletadas compuseram o corpus textual da 
pesquisa, sendo organizadas, codificadas, categorizadas e poste-
riormente analisadas conforme a ATD de Moraes e Galiazzi (2007, 
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2011). As categorias (C), subcategorias (SC) e unidades de análise 
(U), apresentadas no Quadro 1, foram definidas a priori com base 
no referencial de Grossman (1990), porém adaptadas para o con-
texto universitário.

Quadro 1. Categorias e Unidades de Análise definidas a priori a partir da Base de para a 
docência estabelecida por Grossman (1990)

Fonte: Teixeira (2020).

Inicialmente foi realizada a análise empírica dos excertos, a 
qual revelou que o ensino deste conteúdo na formação inicial de 
professores de Matemática acontece pautado em princípios ora des-
critivos, ora prescritivos, ora reflexivos, conforme propõe Onuchic 
(2017), e a postura do formador de professores, ao assumir uma 
ou outra, se dá conforme suas bases epistemológicas de formação 
acadêmica. 

Num segundo momento, as respostas dos participantes foram 
consideradas no coletivo, não se buscando a generalização, mas 
sim com o intuito de identificar convergências quanto à formação 
acadêmica, ao tempo de atuação na docência, ao paradigma sob o 
qual foram formados, às suas perspectivas conceituais referentes à 
Metodologia da Resolução de Problemas, e os Conhecimentos mo-
bilizados para o seu ensino. 
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Essa análise possibilitou um entendimento sobre como se 
constituem e se relacionam os conhecimentos dos docentes. Essa 
interação foi percebida no discurso dos formadores de professores, 
e permitiu a sistematização de um modelo específico para explanar 
a Base de Conhecimentos para a docência do professor formador 
da Licenciatura em Matemática, conforme mostra a figura 2.

Além da identificação dos conhecimentos pertencentes às 
quatro categorias definidas a priori com base no modelo proposto 
por Grossman (1990), o estudo evidenciou uma quinta categoria 
de conhecimentos, correspondente aos Conhecimento do Contexto 
Escolar. Essa nova categoria emergiu de modo bastante significa-
tivo, e em decorrência da perspectiva dos professores que elenca-
ram a importância de conhecerem as particularidades deste con-
texto e de relacioná-lo aos aspectos teóricos e práticos da formação 
dos licenciandos. A categoria foi subdividida em: Conhecimento 
das Dimensões Estruturais e Organizacionais, Conhecimento das 
Dimensões Políticas e Pedagógicas e Conhecimento das Dimensões 
Históricas e Culturais.
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Figura 2. Modelo detalhado de Base de Conhecimentos para docência do professor 
formador da  Licenciatura em Matemática (2019)

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa e 
adaptado de GROSSMAN (1990).

No modelo proposto foram mantidos os Conhecimentos do 
Tema, Conhecimento Pedagógico Geral e Conhecimento Pedagógico 
do Conteúdo, conforme a proposição original de Grossman (1990). 
O Conhecimento do Contexto foi reorganizado, recebeu a denomi-
nação de Conhecimento do Contexto Universitário e foi subdividi-
do em Conhecimento sobre os Licenciandos e Conhecimento sobre 
a Comunidade Universitária. 

A representação foi elaborada de modo a manter o PCK na 
centralidade do modelo, demonstrando assim que ele influencia e 
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é influenciado pelos demais Conhecimentos da Base, os quais en-
contram-se no seu entorno.

Em síntese, o estudo revelou importantes aspectos sobre a 
complexidade da docência, visto que variáveis como a formação 
acadêmica, experiências enquanto alunos e experiências profis-
sionais na docência (em diferentes níveis de ensino) influencia-
ram diretamente na constituição da Base de Conhecimentos dos 
participantes. Isso possibilitou a inferência de que “a docência se 
constitui como profissão mais especificamente durante o curso de 
graduação, com o que nele se aprende e se vivencia” (TEIXEIRA; 
BRANDALISE, 2020, p. 534), e que a Base de Conhecimentos dos 
formadores de professores influencia diretamente na constituição 
da Base de Conhecimentos dos futuros professores de Matemática.

A pesquisa mostrou ainda que a Base de Conhecimentos para 
a docência se constitui como um importante referencial para fun-
damentar tanto as discussões sobre a formação do formador de 
professores, como também aquelas que permeiam a construção da 
identidade e a profissionalização da docência em Matemática, isso 
porque seus aspectos teóricos trazem importantes reflexões que 
podem ajudar a melhorar a qualidade do Ensino Superior e, por 
consequência, a qualidade da Educação Básica. 

4  Considerações finais

O caminho da Pós-Graduação e da pesquisa se traduz muitas 
vezes em um percurso árduo e exaustivo, afinal, conciliar estudo, 
pesquisa, vida pessoal e profissional não é uma tarefa das mais fá-
ceis, ainda mais quando as condições financeiras impedem que a 
dedicação seja exclusiva. Todavia, as dificuldades se tornam pe-
quenas diante do orgulho que sinto por ter me tornado Mestre pelo 
PPGECEM/UEPG, neste programa que é tão comprometido com 
os processos formativos de ensino e aprendizagem numa perspec-
tiva crítica e reflexiva.

O Programa, por meio das componentes curriculares, do cor-
po docente, e da Profª Drª Mary Ângela enquanto orientadora, 
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proporcionou significativas contribuições para a minha 
formação e para o meu desenvolvimento como pesquisadora. A 
pesquisa, realizada a partir dos pressupostos teóricos da Base 
de Conhecimentos para a docência, tendo revelado importantes 
aspectos sobre a formação inicial de professores de Matemática e o 
papel do formador de professores nesta fase acadêmica, inspirou a 
elaboração de novos projetos a serem desenvolvidos no âmbito do 
doutorado. Deste modo, o caminho permanece sendo trilhado com 
o propósito de continuar a desenvolver pesquisas relacionadas 
aos processos de ensino e aprendizagem de Matemática, e que 
contribuam para a valorização do profissional docente e para a 
construção da identidade profissional.
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