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APRESENTAÇÃO 

O Programa de Pós-Graduação Educação Científica e Formação de 

Professores (PPG-ECFP) – nível de Mestrado e Doutorado, está vinculado 

ao Departamento de Ciências Biológicas da Universidade Estadual do 

Sudoeste da Bahia, Campus Jequié (Ba), e integra o Sistema Nacional de 

Pós-Graduação. 

De acordo com o Regulamento do Programa, o PPG ECFP foi 

criado com a finalidade de desenvolver pesquisas no campo do Ensino de 

Ciências e Matemática, promovendo a qualificação do 

educador/pesquisador nas áreas de ensino Biologia, Física, Matemática e 

Química e, concomitantemente, gerando conhecimentos que contribuam 

para o aprimoramento dos processos de ensino e de aprendizagem na 

referida área, considerando todos os níveis de escolaridade no plano da 

educação formal e, também, em outras instâncias no plano da educação 

não-formal. 

Este compêndio reúne 04 artigos que descrevem e refletem sobre a 

organização, o planejamento, o desenvolvimento e as aprendizagens 

proporcionadas pelos componentes curriculares ofertados pelo Programa 

de Pós-Graduação em Educação Científica e Formação de Professores 

(PPG-ECFP) – nível de Doutorado, no primeiro semestre de 2024, a saber: 

Desenvolvimento Profissional de Professores de Ciências e Matemática; 

Epistemologia e Sociologia do Conhecimento: subsídios para o Ensino e a 

Pesquisa em Educação em Ciências; Currículo, Diferenças e Formação de 

Professores para o Ensino de Ciências e Matemática; e Fundamentos e 

Tendências na Educação Matemática. 

O primeiro capítulo descreve e reflete sobre o desenvolvimento e 



 

  

 

as contribuições do componente curricular Desenvolvimento Profissional 

de Professores de Ciências e Matemática.  

O segundo capítulo traz algumas considerações iniciais e 

perspectivas teóricas sobre  Epistemologia e Sociologia do Conhecimento 

bem como as suas contribuições para o desenvolvimento profissional 

docente na área da Educação em Ciências. 

O terceiro capítulo apresenta reflexões sobre um relato de 

experiência que buscou refletir as contribuições que o conhecimento sobre 

as teorias curriculares pode possibilitar para um melhor processo de ensino 

e de aprendizagem a partir das discussões que ocorreram no componente 

curricular Currículo, Diferenças e Formação de Professores para o Ensino 

de Ciências e Matemática. 

O quarto capítulo aborda as contribuições do componente 

curricular Fundamentos e Tendências na Educação Matemática e tem 

como objetivo compartilhar as potencialidades da experiência vivida no 

desenvolvimento do componente curricular. 

Boa leitura! 

Autor e Organizador, 

Gleydson da Paixão Tavares 
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REFLEXÕES SOBRE O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL 

DOCENTE E A SUA CONTRIBUIÇÃO PARA O TRABALHO 

PEDAGÓGICO 

1 INTRODUÇÃO 

A sociedade contemporânea tem sido impactada por grandes 

transformações tecnológicas e comportamentais o que tem reverberado na 

educação. Nessa direção, Marcelo (2009, p. 8) assevera que “Muito se tem 

escrito sobre a influência que as atuais mudanças sociais estão a ter na 

sociedade propriamente dita, na educação, nas escolas e no trabalho dos 

professores”. Para o autor, a profissão docente é a “profissão do 

conhecimento” e, nesse sentido,  

O conhecimento, o saber, tem sido o elemento legitimador da 

profissão docente e a justificação do trabalho docente tem-se 

baseado no compromisso em transformar esse conhecimento 

em aprendizagens relevantes para os alunos (Marcelo, 2009, 

p. 8).  

Assim, se faz necessário que o conhecimento da/do professora/r 

esteja em constante renovação, na perspectiva de uma ampliação, 

aprofundamento e, consequentemente, na melhoria da sua competência 

pessoal e profissional (Marcelo, 2009). 

Diante desse contexto, ser professora/r no século XXI exige a 

consciência de que tanto os/as alunos/as quanto o conhecimento estão 

velozmente em constante transformação “e que, para se continuar a dar 

uma resposta adequada ao direito de aprender dos alunos, teremos de fazer 

um esforço redobrado para continuar a aprender” (Marcelo, 2009, p. 8). 

Tendo em vista as reflexões realizadas até aqui, percebe-se a 
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importância do desenvolvimento profissional docente nesse processo, 

considerando que pautado nele, “os professores aprendem e se 

desenvolvem profissionalmente mediante participação em diferentes 

práticas, processos e contextos, intencionais ou não, que promovem a 

formação ou a melhoria da prática docente” (Fiorentini; Crecci, 2013, p. 

13) e, consequentemente, contribui para a qualificação do processo de 

ensino e de aprendizagem. 

Este artigo se propôs a descrever e refletir sobre o desenvolvimento 

e as contribuições do componente curricular Desenvolvimento Profissional 

de Professores de Ciências e Matemática, de um Curso de Doutorado da 

área de Ensino.  

2 ALGUMAS NOTAS SOBRE O DESENVOLVIMENTO 

PROFISSIONAL DOCENTE 

O desenvolvimento profissional de professoras e professores tem a 

docência como base e, de acordo com Nóvoa (1999), inicialmente, a 

função docente não era especializada e estava vinculada a instituições 

religiosas; com o passar dos séculos foi se consolidando por meio da 

configuração de saberes, técnicas, normas e valores específicos da 

profissão. Segundo o autor, a vinculação e submissão dos professoras/es 

ao Estado lhes conferiram um estatuto de autonomia e de independência 

em relação à igreja.  

As/os professoras/es tornam-se atrizes/atores principais do 

processo de escolarização no século XIX, pois, assumem a 

responsabilidade de promover a educação e, dessa forma, contribuem para 

valorização das suas atribuições. A partir daí, há uma reivindicação 
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das/dos professoras/es para assegurar uma “formação específica e uma 

especialização especializada e longa” para a atuação no magistério 

(Nóvoa, 1999). 

Para Nóvoa (1999), na segunda metade do século XIX foi um 

momento essencial para à compreensão da ambiguidade da profissão 

docente, pois, não eram considerados nem burgueses e nem da classe 

popular; deveriam possuir um bom número de conhecimento e, ao mesmo 

tempo não precisavam ser intelectuais, não podiam privilegiar nenhum 

grupo social, mas deviam se relacionar com todos eles. Nesse período, 

surge também um movimento para uma melhor organização da classe de 

professoras/es por meio de associações, com vistas a consolidação da 

profissionalização, bem como para a unificação do pensamento comum e 

dos seus interesses. 

Nesse cenário, a/o professora/r aparece como protagonista, 

momento em que é imputado a ela/ele “um poder simbólico”. De acordo 

com Nóvoa (1999, p. 20), durante os anos 20, o processo histórico de 

profissionalização da/do professora/r compreende quatro etapas e duas 

dimensões: “exercem a atividade docente o tempo inteiro [...]; são 

detentores de uma licença oficial[...]; seguiram uma formação profissional, 

especializada e relativamente longa [...]; e participam em associações 

profissionais [...]”. Em relação às duas dimensões o autor afirma que, 

Possuem um conjunto de conhecimentos e de técnicas [...] e 

aderem a valores éticos e normas deontológicas, que regem 

não apenas o quotidiano educativo, mas também as relações 

no interior e exterior do corpo docente [...]” (Nóvoa, 1999, p. 

20). 
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Ao longo do tempo, há uma expansão da escolarização e da 

universalização da escola e, consequentemente, um grande aumento no 

volume de professoras/es nas sociedades contemporâneas. O autor faz uma 

crítica de que nesse aspecto, há docentes que não investem na profissão, 

que não possuem competências mínimas e que não se engaja 

suficientemente nas ações da docência. Complementa afirmando que a 

classe como um todo é penalizada por meio de diretoras/es coniventes que 

não fazem intervenções para ajustar esses profissionais e, por sua vez, os 

sindicatos defendem os interesses de todos os mesmos. Com isso, Nóvoa 

tenta demonstrar que há uma “solidariedade” desses agentes para com 

as/os professoras/es que não atendem satisfatoriamente às suas atribuições. 

Por fim, desenvolvimento profissional docente (DPD) seja na 

perspectiva individual, seja na coletiva, deve possibilitar a criação de 

condições para que cada professora/r possa definir “os ritmos e os 

percursos da sua carreira e para que o conjunto de professores projete o 

futuro desta profissão, que parece reconquistar, neste final de século, novas 

energias e novas fontes de prestígio” (Nóvoa, 1999, p. 30). 

Considerando que o século XXI é atravessado por um acelerado 

ritmo de transformações nas áreas de robótica, automação, informática, 

internet, entre outras, surge um grande desafio à/ao professora/r no sentido 

de redobrar o esforço para continuar aprendendo e, com isso, retornar essas 

aprendizagens desenvolvidas em conhecimentos para as/os alunas/os.  

O autor Marcelo (2009), assevera que o desenvolvimento 

profissional docente pode ser compreendido como uma atitude contínua de 

investigação, de elaboração de questões e busca de soluções. Ademais 



 
 

 

 

 17 
 
 

[ 

17 
 
 

defende que o DPD é um campo de conhecimento muito amplo e diverso 

e que o desenvolvimento da profissão docente é fundamental para garantir 

uma aprendizagem de qualidade às/aos alunas/os. 

3 ATRAVESSAMENTOS DA FORMAÇÃO CONTINUADA: AS 

EXPERIÊNCIAS DE UM DOUTORAMENTO 

A formação continuada é um processo essencial para o 

desenvolvimento profissional das educadoras e educadores, permitindo a 

atualização constante de conhecimentos e práticas pedagógicas. O 

doutorado nível strictu sensu forma pesquisadoras e pesquisadores em alto 

nível, e as/os prepara também para a docência no ensino superior, desta 

forma, quando conectamos esse processo ao conceito de experiência 

trabalhado por Jorge Larrosa, podemos aprofundar nossa compreensão 

sobre a importância da vivência e da reflexão crítica no desenvolvimento 

do fazer docente. 

O teórico Jorge Larrosa (2017) destaca que a experiência não se 

trata apenas de vivenciar acontecimentos, mas de refletir sobre eles de 

maneira profunda e significativa. Larrosa (2017) sugere que a experiência 

é algo que nos acontece e nos transforma, exigindo tempo, desejo e 

disposição para que possamos realmente aprender com ela. Nesse sentido, 

a formação continuada no processo de doutoramento deve ir além da mera 

transmissão de conhecimentos e técnicas. É preciso se propor a vivenciar 

situações significativas e, sobretudo, para que reflitam criticamente sobre 

essas experiências. 

Antes de mais nada destrincharemos de qual modo estamos 

pensando a experiência. De acordo com Jorge Larrosa é preciso pensar a 
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experiência no par ― experiência/sentido” (Larrosa, 2002, p. 20) 

percebendo que as palavras que surgiram durante o processo de formação 

continuada em um componente curricular no doutoramento, “produzem 

sentido, criam realidades e, às vezes, funcionam como potentes 

mecanismos de subjetivação” (Larrosa, 2002, p. 21). Assim sendo, ficamos 

imersas/os em cada palavra dita no espaço da sala de aula, a ponto de nos 

tocar por meio de cada palavra que nos faz e nos fizeram (re)pensar o 

processo de formação. 

Desta forma, compreendemos que a formação continuada, quando 

orientada por esse entendimento de experiência, valoriza o percurso 

pessoal e profissional de cada educadora/r. Isso significa reconhecer que a 

prática docente é repleta de momentos significativos que podem e devem 

ser explorados e discutidos coletivamente. No processo de (des)construção 

de conhecimentos e saberes.  

Durante o componente curricular Desenvolvimento Profissional de 

Professores de Ciências e Matemática, foram proporcionados momentos 

para que as/os docentes em formação compartilhassem suas histórias, 

desafios, enfrentamentos e sucessos, objetivando pensar sobre a docência 

como base da categoria docente e de que forma podemos construir um 

caminho para refletir conceitualmente sobre o “desenvolvimento” de uma 

profissão e de uma/um profissional professora/professor. 

Assim, essa formação continuada possibilitou que essas 

experiências se tornem fonte de aprendizagem e crescimento para todas/os 

as/os envolvidas/os. Além disso, esse componente curricular fomentou 

uma atitude investigativa e reflexiva em nós, professoras e professores que 
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estamos no processo de formação, com vistas a pensarmos e questionarmos 

nossas práticas e buscarmos olhar para nossa caminhada profissional, as 

vantagens, benefícios, lutas e condições históricas que nos trazem até este 

momento, afinal, estamos formando-nas/-nos pesquisadoras e 

pesquisadores, mas já somos docentes alguns iniciantes e outros com mais 

de dez anos de vivência em espaços educacionais. Deste modo, a formação 

continuada a qual vivemos, transformou-se em um processo dinâmico e 

interativo, onde a troca de experiências e a reflexão crítica são centrais para 

a construção de um conhecimento pedagógico mais robusto e 

contextualizado. 

Percebe-se, portanto, que a formação docente continuada, quando 

integrada ao conceito de experiência de Jorge Larrosa, enriquece o 

processo de desenvolvimento profissional ao valorizar a vivência e a 

reflexão crítica como elementos fundamentais. Isso não só promove a 

melhoria da prática pedagógica, mas também contribui para a construção 

de uma identidade profissional mais consciente e comprometida com o 

processo da transformação do profissional da educação. 

É necessário dizer que ao falar da formação docente no processo do 

doutoramento e apresentar as reflexões vividas num componente curricular 

por meio das experiências, não desejamos diagnosticar, mas perceber as 

minuciosidades, singularidades e particularidades que permearam as/os 

professoras/es que estão em curso. Assim o componente curricular ainda 

que tenhamos tido leituras de livros, artigos, escrita de resumos e 

apresentações de seminários, tais movimentos são apenas apostas e não 

devem ser vistas como (im)posições de que todas(os) docentes saíram com 
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a compreensão sobre a profissão docente.  

Assim sendo, o intuito deste texto é tecer alguns olhares para esse 

componente curricular, ainda que tenhamos consciência que será apenas o 

nosso olhar, diante da nossa experiência, a partir daquilo que nos tocou, 

talvez possamos até considerar que o componente curricular, ainda que 

obrigatório, é uma aposta, um investimento que nos proporciona a reflexão 

sobre nossa profissão e como historicamente somos violadas/os e não 

sabemos nos posicionar.  Desta forma, buscamos aqui trazer o sujeito de 

experiência como aquela/e que em algum momento da formação foi 

afetada/o pelo território de passagem, onde permitiu-se muitas marcas, 

ainda que ao se expor venha à tona algumas marcas (Larrosa, 2002). 

Uma das nossas percepções sobre o processo de doutoramento é 

que muitas pessoas adentraram ao curso de formação com intuito apenas 

da titulação e/ou de compreender algumas informações importante, mas 

segundo Jorge Larrosa (2017) é necessário compreender a diferença de 

informação para a experiência, pois  

[...] a informação não faz outra coisa que cancelar nossas 

possibilidades de experiência. O sujeito da informação sabe 

muitas coisas, passa seu tempo buscando informação, o que 

mais o preocupa é não ter bastante informação; cada vez sabe 

mais, cada vez está mais bem informado, porém, com essa 

obsessão pela informação e pelo saber (mas saber não no 

sentido de sabedoria, mas no sentido de estar informado), o 

que acontece é que nada lhe aconteça (Larrosa, 2017, p. 19). 

Quando Jorge Larrosa preocupa-se em diferenciar a informação da 

experiência é porque precisamos parar com essa insistência em acreditar 

que só o fato de as pessoas terem informação, já se tornam pessoas com 

experiência, mas ele nos alerta que o saber não é garantia de experiência, 
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que o sujeito foi tocado e transformado, ou seja, ao passar pelo processo 

de formação continuada, ainda que a/o docente compreenda o que esta 

sendo dito, não existem garantias de transformação. Então, quais 

experiências foram produzidas para nós ao estudarmos o componente 

curricular que fortaleceu reflexões sobre o processo histórico em 

formar/formar-se pesquisador/a, e ao mesmo tempo percebermos as 

singularidades no (re)fazer docente?  

4 PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS 

De acordo com Minayo (2009, p. 14) a metodologia “inclui 

simultaneamente a teoria da abordagem (o método), os instrumentos de 

operacionalização do conhecimento (as técnicas) e a criatividade da/o 

pesquisadora/pesquisador (sua experiência, sua capacidade pessoal e sua 

sensibilidade)”. 

A metodologia da pesquisa desempenha um papel fundamental na 

efetiva operacionalização do trabalho científico e, para tanto, se faz 

necessário um bom delineamento do planejamento e desenvolvimento da 

pesquisa.  

Este estudo é de natureza analítico-descritiva-reflexiva, de 

abordagem qualitativa, e utilizou-se do método (auto)biográfico para 

respaldar as narrativas de nossas experiências tendo como fundamento a 

reflexão.   

A opção pelo método (auto)biográfico foi essencial para relatarmos 

as experiências vivenciadas durante o nosso processo de desenvolvimento 

acadêmico, mediante a proposta do componente curricular 
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Desenvolvimento Profissional de Professores de Ciências e Matemática, 

desenvolvido no primeiro semestre de 2024, por uma professora 

formadora, com uma turma do Programa de Doutorado em Educação 

Científica e Formação de Professores – PPG ECFP, de uma Universidade 

pública do interior da Bahia.  

De acordo com Passeggi (2011, p. 153) a reflexividade 

autobiográfica é “entendida como o retorno sobre si mesmo, para tirar 

lições de vida, e a noção de formação”. Nessa direção, Souza (2008, p. 38) 

compreende a abordagem (auto)biográfica “como uma metodologia de 

trabalho que possibilita tanto ao formador, quanto aos sujeitos em 

processos de formação significar suas histórias de vida, através das marcas 

e dispositivos experienciados nos contextos de sua formação”. 

A pesquisa documental também foi outra técnica metodológica 

adotada para a produção das informações. Nesse sentido, Lüdke e André 

(1986, p. 38) afirmam que “a análise documental pode se constituir em 

uma técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja 

complementando as informações obtidas por outras técnicas, seja 

desvelando aspectos novos de um tema ou problema”. Ademais, para as 

autoras, “os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde 

podem ser retiradas evidências que fundamentem afirmações e declarações 

do pesquisador. Não são apenas uma fonte de informação contextualizada, 

mas surgem num determinado contexto e fornecem informações sobre esse 

mesmo contexto” (Lüdke; André, 1986, p. 38).  

As análises e discussão tiveram um cunho qualitativo, pois, 

mediante os resultados pudemos realizar análises precisas e discussões 
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fundamentadas para o alcance dos objetivos propostos nesse trabalho. 

5 RESULTADOS E DISCUSSÃO 

5.1 O plano de curso do componente curricular: organização e 

planejamento 

O componente curricular Desenvolvimento Profissional de 

Professores de Ciências e Matemática (DPPCM) foi ministrado por uma 

professora e, segundo a ementa do Programa, o componente, 

Redesenha a docência como base uma categoria que define o 

lugar de onde se fala quando o assunto é tornar-se 

professor/a. Estuda a constituição identitária do professor de 

ciências e matemática, seu desenvolvimento profissional e 

suas questões de categoria. Mobiliza reflexões sobre as 

condições históricas do forma-se professor, do licenciar-se 

correlacionando com a história de vida e formação de um 

grupo social. Reflete sobre questões em torno dos estudos 

sobre os saberes/fazeres da profissão professor/a nos níveis 

dos anos iniciais e finais da Educação Básica, do ensino 

médio e do ensino superior (Brito, 2024, p. 1). 

De acordo com a professora formadora, o componente DPPCM tem 

os seguintes objetivos: 

- Refletir sobre a docência como base da categoria docente – 

em especial professores de ciências e matemática no cenário 

de países como o Brasil – cenários construídos... por novos 

cenários; - Analisar as condições históricas, legais e sociais 

do formar/formar-se professor/a, do licenciar-se 

correlacionando com a história de vida e formação de um 

grupo social; - Refletir sobre questões em torno dos estudos 

sobre os saberes/fazeres da profissão professor/a nos níveis 

dos anos iniciais e finais da Educação Básica, do ensino 

médio e do ensino superior; - Construir um caminho para 

refletir conceitualmente sobre o “desenvolvimento” de uma 

profissão e de um/a profissional professor/professora (Brito, 

2024, p. 1). 

A metodologia do trabalho foi desenvolvida a partir de análise de 



 
 

 

 

 24 
 
 

[ 

24 
 
 

textos e filmes, apresentação de seminários e construção de sínteses por 

cada encontro realizado de aulas. 

O processo avaliativo consistiu na participação nas atividades 

propostas como a construção de resumos dos textos lidos e produção de 

um resumo científico. 

5.1 O desenvolvimento do componente curricular 

O componente curricular Desenvolvimento Profissional de 

Professores de Ciências e Matemática (DPPCM) integra o Núcleo de 

Disciplinas Optativas do PPG ECFP, possui carga horária de 30 horas, 02 

créditos teóricos, e foi ministrada no decorrer do primeiro semestre de 

2024. 

No decorrer das aulas tivemos a oportunidade de realizar 

discussões que contribuíram para a nossa formação pautadas em questões 

que versavam sobre docência, tornar-se professora/r, desenvolvimento 

profissional de professoras e professores de ciências e matemática, 

identidade docente, categoria de classe, história da docência, estudos sobre 

saberes/fazeres da profissão, cenário internacional das/dos professoras/es, 

reflexões sobre licenciar-se, entre outras temáticas. 

O componente teve como suporte o Google Sala de aula, espaço 

digital onde a professora formadora estabelecia também contato com a 

turma, disponibilizava orientações e textos. Por outro lado, as/os discentes 

discutiam e compartilhavam os trabalhos propostos neste ambiente. 

Ressaltamos que a professora formadora exibiu um documentário 

intitulado “Un poquito de tanta verdade”, a partir de fatos acontecidos no 
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ano de 2006 que remetem a uma greve de professoras/es da cidade de 

Oaxaca no México. O governo mexicano de Ulises Ruiz Ortiz com o apoio 

de um canal de TV tentou deslegitimar o movimento, colocando as/os 

professoras/es como algozes do movimento, na tentativa de manipular a 

opinião pública e ordenando o uso de forças policiais para minar a 

manifestação. Entre outras questões, as/os professoras/es denunciavam 70 

anos de não investimento em educação e, consequentemente, o 

sucateamento educacional bem como a precarização da profissão docente. 

Merece destaque o poder de organização das/os professoras/es enquanto 

categoria profissional e as diversas manifestações pacíficas realizadas.  

Além dessa atividade, no decorrer do semestre, a turma foi dividida 

em 10 (dez) grupos e, para cada um, foi destinado um texto para que fosse 

apresentado e discutido em sala de aula. Autores e autoras como Claude 

(2005), Lopes (1991), Mariano (1991), Hypólito (1991), Nóvoa (1999), 

Marcelo (2009), Cruz (2017), Domingos (2002), contribuíram para 

realizarmos reflexões sobre docência, identidade social e profissional, 

autonomia da/do professora/r, trabalho pedagógico, profissionalidade 

docente, profissionalismo e proletarização, e o desenvolvimento 

profissional docente.  

 Além dessas apresentações, cada discente deveria apresentar, por 

encontro, três reflexões sobre o vivido em cada debate, o que foi agregado 

em nossa condição de viver a formação e profissão de professora/r. Estes 

textos eram postados no Google Sala de Aula. 

Como atividade final, cada discente deveria produzir uma lauda 

relatando alguma situação de enfretamento vivenciado por cada um no 
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exercício da profissão.   

5.3 Contribuições do componente curricular “Desenvolvimento 

Profissional de Professores de Ciências e Matemática”: experiências 

da formação continuada 

Iniciaremos este tópico apresentando as ideias centrais trazidas no 

componente curricular Desenvolvimento Profissional de Professores de 

Ciências e Matemática, lembrando que tudo exposto aqui, é com base nas 

nossas experiências, nas situações as quais nos tocaram e de como 

percebemos a relevância deste componente curricular para o Programa de 

Pós-Graduação em Educação Científica e Formação de Professores (PPG 

ECFP), em uma Universidade pública do interior da Bahia. Assim, essas 

experiências dizem de nossas inquietações e de nosso olhar para a 

docência. 

O componente curricular tem a carga horária de 30 horas e são 

poucos encontros para discussões tão potentes. Percebemos que saímos 

mais inquietas/os do que acomodadas/os, pois, pensar o desenvolvimento 

profissional docente, foi/é olhar para nossa jornada a partir do campo 

científico e prático do fazer docência constantemente. 

Marcelo Carlos (2009) conceitua o que ele compreende como o 

“desenvolvimento profissional de professores”. Todavia, o autor acredita 

que este termo é mais adaptado com à compreensão da/o professor/a 

enquanto profissional do ensino. Já o termo “desenvolvimento” é 

compreendido como continuidade e/ou evolução, ou seja, para Marcelo 

Carlos o desenvolvimento profissional docente é visto como um processo 

permanente de inquietações e procura de soluções. 
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Ainda para este autor, o conceito de identidade profissional docente 

é construído ao decorrer de sua carreira profissional e todos os fatores que 

a atravessam constroem essa identidade docente enquanto são afetados no 

caminho, entretanto nos questionamos se essa identidade é construída pelo 

que as/os toca, ou, apenas pelas vivências e informações que são adquiridas 

ao longo da carreira docente? 

O foco de Marcelo Carlos foi discutir os debates sobre a profissão 

docente, focando no processo do ensino e da aprendizagem e de como essa 

é uma área da educação que tem despertado interesses de muitas/os 

pesquisadoras/es. Percebemos que esse artigo se aproximou muito da obra 

de Antônio Nóvoa, intitulada “Profissão professor”, pois o autor iniciou 

abordando sobre o passado e o presente dos professores. 

Antônio Nóvoa discute o processo histórico de profissionalização 

do professorado e destrincha sobre a situação atual da profissão docente. 

Nessa obra, Nóvoa aborda diversos temas relacionados à identidade e 

função da/o professor/a ao longo do tempo. Assim sendo, percebemos a 

necessidade de compreender o desenvolvimento profissional docente e sua 

identidade que é moldada ao longo de sua carreira diante das reformas 

educacionais, as epistemologias que refletem/analisam a profissão, os 

espaços educacionais onde essas profissionais trabalham e o contexto 

políticos que se vive no país. 

Também nos aprofundamos em Fernández Enguita Mariano (1991) 

quando também destaca sobre a identidade profissional docente e nos faz 

perceber que existe uma crise de identidade das/dos docentes e que é 

refletida em conflitos sociais e ocupacionais, que vai desde a questão 
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salarial, a valorização de sua imagem e o reconhecimento social da/do 

professora/r. Em um olhar histórico o autor apresenta a necessidade de 

voltarmos a nossa atenção para as/os docentes não como meros 

trabalhadoras/es do ensino, mas como profissionais da educação e que 

precisamos ser valorizadas/os pelo exímio papel que exercemos. 

Todas essas percepções que tivemos neste componente curricular, 

nos fez perceber que apenas a diplomação em licenciadas/os, mestras/es 

e/ou doutoras/es não nos formará com a identidade profissional docente, 

pois é preciso ir além como sabiamente nos apresentou o Jorge Larrosa, 

quando diz que  

A experiência é o que nos passa, o que nos acontece, o que 

nos toca. Não o que se passa, não o que acontece, não o que 

toca. A cada dia se passam muitas coisas, porém, ao mesmo 

tempo, quase nada nos acontece. Dir-se-ia que tudo o que se 

passa está organizado para que nada nos aconteça. (...) Nunca 

se passaram tantas coisas, mas a experiência é cada vez mais 

rara (Larrosa, 2014, p. 18). 

Deste modo, percebemos que o desenvolvimento profissional 

docente deve perpassar também pelo aquilo que nos tocou, nos 

transformou e nos inquietou para adentrarmos ao doutorado strictu sensu, 

e a leitura que fazemos deste componente curricular, dentre tantas 

possibilidades é que é preciso ter um desejo pelo estudo, pela docência e, 

sobretudo, pela pesquisa.  

Mas, será que o processo de formação continuada é garantia de 

aprendizagem para cada pessoa que fez este componente curricular? Ainda 

que as/os autoras/es tenham apresentado a identidade do profissional 

professor, será que estamos prontos para compreender que por meio da 

formação continuada temos a possibilidade de transformações e 
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experiências? E, afinal, é possível ter experiência, com base em Jorge 

Larrosa (2017) no processo do doutoramento? Percebemos, portanto, que 

saímos com muitas interrogações e questionamentos em nossa 

profissionalização, em nossa atuação como pesquisadoras/es e 

professoras/es, o que nos faz/fez acreditar que estamos no caminho certo, 

como sabiamente nos disse Rubem Alves (1994) antes das/os educadora/es 

serem especialistas em instrumentos do saber, deveriam se especializar em 

amor e aprender a interpretar sonhos. 

6 CONSIDERAÇÕES 

Este capítulo se propôs a descrever e refletir sobre o 

desenvolvimento e as contribuições do componente curricular 

Desenvolvimento Profissional de Professores de Ciências e Matemática, 

de um Curso de Doutorado da área de Ensino.  

Ao longo dos estudos do componente curricular pudemos ampliar 

e aprofundar os nossos conhecimentos sobre a temática central da 

disciplina que é o desenvolvimento profissional docente por meio da 

metodologia de trabalho desenvolvida pela professora formadora que, pela 

exibição de vídeos, de apresentações de seminários, discussões e produção 

de textos, possibilitou significativas aprendizagens para a nossa formação 

acadêmica.  

A formação continuada por meio do Curso de Doutorado também 

contribuiu, sobremaneira, para o nosso processo de desenvolvimento 

profissional docente com vistas à efetiva produção de conhecimento, a 

vivências e experiências significativas bem como é um espaço de reflexões 
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críticas dessas experiências.  

As reflexões e as discussões realizadas contribuíram para que nós, 

professoras/es em formação ou em exercício, conhecêssemos o histórico 

de profissionalização do professorado, refletíssemos sobre as abordagens 

dos paradigmas e sobre as divisões e movimentos classistas docente. 

Também nos fez refletir sobre a importância de constituirmos e 

fortalecermos a nossa identidade profissional bem como possibilitou um 

novo olhar para os movimentos e organização profissional na luta por uma 

educação de qualidade e condições objetivas para obtê-la.  
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EPISTEMOLOGIA E SOCIOLOGIA DO CONHECIMENTO NO 

PPG-ECFP/UESB: REFLEXÕES E CONTRIBUIÇÕES PARA O 

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE 

1 INTRODUÇÃO ESTENDIDA - CONSIDERAÇÕES INICIAIS E 

PERSPECTIVAS TEÓRICAS 

Em setembro de 2008, durante os festejos da padroeira Nossa 

Senhora de Nazaré, na cidade de Capistrano (CE)1, um jovem do Ensino 

Médio questionou sobre minha experiência como maestro da banda de 

música: “Professor, há quanto tempo o senhor é maestro da banda? Deve 

ser fácil reger uma banda com 22 instrumentos distintos, já que o senhor 

parece apenas balançar as mãos? Essa observação simples oferece uma 

analogia valiosa para refletir sobre a prática docente. 

Assim como reger uma banda não se resume ao movimento das 

mãos, mas requer compreensão profunda da harmonia entre os 

instrumentos, coordenação de ritmos e adaptação a diferentes sons e 

estilos, a prática docente também transcende a superfície aparente. Ela 

exige coordenação, qualificação e equilíbrio para lidar com a diversidade 

de necessidades e estilos de aprendizagem dos(as) alunos(as). 

Dito de outro modo, ambas as funções demandam uma combinação 

de conhecimento profundo, sensibilidade e habilidade para criar um 

resultado coeso e harmonioso, revelando a verdadeira profundidade e 

complexidade que se escondem por trás das aparências. 

Como destaca Morel (2019, s/p), “para melhorar a qualidade da 

 
1Capistrano é uma cidade cearense situada no Maciço de Baturité, a aproximadamente 

100 km da capital, Fortaleza. 
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educação brasileira, um ponto é essencial: o professor.” O papel do(a) 

professor(a) é crucial para alcançar a qualidade educacional desejada. Para 

isso, é necessário implementar políticas robustas de valorização e 

formação continuada, abrangendo conhecimentos técnico-pedagógicos e 

epistemológicos que preparem os(as) docentes para os desafios 

contemporâneos. 

A Epistemologia, segundo Japiassú (2001), é a disciplina que 

investiga as Ciências, integrando a crítica do conhecimento científico, a 

Filosofia das Ciências e a História das Ciências. Essa definição ressalta a 

relevância da Epistemologia para a análise crítica das Ciências e a 

construção de uma base teórica sólida. 

Neves e Monteiro (2017) destacam que a Epistemologia da Ciência 

pode fornecer soluções para problemáticas relacionadas à natureza e 

limites do conhecimento científico, questionar programas e resultados sem 

validação científica e discutir o conhecimento científico como um modo 

de saber revelado pela natureza e sociedade. Em um cenário educacional 

em constante “evolução”, a formação de professores(as) é um campo fértil 

para a integração de novas perspectivas teóricas e práticas. Dito isso, é 

importante reter o seguinte: para atender às expectativas com as quais 

os(os) professores(as) agora se deparam, faz-se urgente uma preparação 

sólida e robusta em Epistemologia. 

A Epistemologia, descrita como a Ciência da Ciência ou Filosofia 

da Ciência, envolve o estudo crítico dos pressupostos e resultados das 

diversas áreas do conhecimento. Seu objetivo é analisar e (re)construir o 

processo gnosiológico da produção de conhecimento, considerando 
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perspectivas sociológicas, filosóficas e históricas (Tesser, 1995). Gamboa 

(2012) observa que a ausência de uma base filosófica sólida limita os 

estudos científicos a uma abordagem prática e convencional, enfatizando 

a importância da fundamentação epistemológica para os(as) 

professores(as). 

Diversos pesquisadores(as) destacam a importância da 

Epistemologia e da Sociologia do conhecimento na formação de 

professores(as) de Ciências (Porlán; García Pozo, 1998; Praia; Cachapuz;  

Gil-Pérez, 2002). Santos e Bruno (2015) apontam a necessidade de 

incorporar a Epistemologia nos cursos de formação docente para superar a 

visão empírico-indutivista predominante. 

Corroborando Cavalcanti (2014, p. 987), “não existe professor de 

Ciências sem uma epistemologia de fundo, sem uma base epistemológica 

que lhe dê sustentação para o seu trabalho pedagógico.” Reconhecer e 

refletir sobre essas bases epistemológicas é crucial para aprimorar a prática 

educativa. 

Este manuscrito é produto da minha experiência com a disciplina 

"Epistemologia e Sociologia do Conhecimento: Subsídios para o Ensino e 

a Pesquisa em Educação em Ciências", oferecida pelo PPG-ECFP da 

UESB. O propósito deste trabalho é descrever e refletir sobre a realização 

dessa disciplina, bem como apresentar suas contribuições para o 

desenvolvimento profissional docente na área da Educação em Ciências. 

Para essa empreitada, organizo o texto da seguinte forma: 1 - 

Considerações iniciais e perspectivas teóricas em uma introdução 

estendida; 2 - Descrição da trajetória metodológica do relato de 
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experiência; 3 – Explorando o PPG-ECFP e a Disciplina. Por fim, 

apresento a seção 4 - À Guisa de (In)conclusão e Referências. 

2 TRAJETÓRIA METODOLÓGICA 

Adotei uma abordagem qualitativa (Flick, 2009; Creswell; 

Creswell, 2021), com ênfase no Relato de Experiência, que, segundo 

Daltro e Faria (2019), é um tipo de texto acadêmico apropriado para as 

Ciências Humanas e a Pós-Modernidade. Além disso, utilizei elementos 

do método (auto)biográfico (Souza, 2008) e da análise documental 

(Cellard, 2008).  

Entendo a autonarrativa ou (auto)biográfico na mesma perspectiva 

de Souza (2008, p. 38), que a define como “uma metodologia de trabalho 

que possibilita tanto ao formador quanto aos sujeitos em processos de 

formação significar suas histórias de vida, através das marcas e 

dispositivos experienciados nos contextos de sua formação”.  

Nesse diapasão, é importante ressaltar que o enfoque narrativo 

interessa-se pelas experiências de significados, potencializando o(a) 

pesquisador(a) a valorizar sua própria percepção do vivido e, ao mesmo 

tempo, possibilita a reflexão crítica sobre sua perspectiva, seja ela cultural 

ou de ponto de vista. Isso implica na construção da própria experiência 

profissional (Trahar, 2009). 

Assim, ao lançar mão da autonarrativa ou (auto)biografia, procuro 

operacionalizar duas dimensões possíveis que essa metodologia pode 

oferecer e que se inter-relacionam, segundo Souza (2006): a dimensão 

investigativa e a formativa. Dito de outro modo, a autobiografia, conforme 
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Bueno (2002) pode fomentar uma consciente formação profissional 

continuada, um processo investigativo temático e um contramovimento 

cultural, implicando resistência às formas de submissão e opressão de 

poder. Portanto, “narrar é muito mais do que informar” (Camasmie, 2007, 

p. 3). É o que “dá forma ao vivido” (Delory-Momberger, 2011). 

Neste viés, acolho a pesquisa documental como um procedimento 

teórico-metodológico que utiliza diversas técnicas para compreender a 

realidade e gerar novos conhecimentos a partir de documentos (Cellard, 

2008; Sá-Silva et al., 2009). Essa abordagem foi acionada devido à 

utilização da ementa e do programa da disciplina como fontes de pesquisa, 

descrição e reflexão do pesquisador. 

A técnica de investigação do tipo relato de experiência, conforme 

Daltro e Faria (2019), é um dispositivo político-social para análise da 

realidade. Ela se configura como um documento analítico e interpretativo 

do mundo vivido, próprio da Ciência, sob uma perspectiva implicada, onde 

o sujeito cognoscente é afetado e constrói memórias ao longo do tempo, 

em diferentes momentos da experiência. 

O lócus da vivência foi à sala do PPG-ECFP da UESB, localizada 

em Jequié, no sudoeste da Bahia, a 365 km da capital, Salvador (IBGE, 

2024). O curso, com uma carga horária de 60 horas distribuídas em 15 

encontros semanais, foi oferecido no primeiro semestre de 2023, de 9 de 

março a 6 de julho, no turno matutino, das 8h às 12h. A interlocutora da 

disciplina para os(as) doutorandos(as) de 2023.1 foi a Dra. Talamira Taita 

Rodrigues Brito, professora e coordenadora do PPG-ECFP.  

Por fim, e não menos importante, é relevante assinalar que o 
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presente relato também utilizou como instrumento de produção de dados 

meu diário2 particular de anotações. Este diário foi utilizado ao longo de 

todo o itinerário formativo na disciplina, sendo a consulta e confecção 

desta escrita realizada nos meses de julho e agosto de 2024. 

3 EXPLORANDO O PPG-ECFP E A DISCIPLINA: PERSPECTIVA 

DISCENTE E SUAS CONTRIBUIÇÕES PARA O 

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE 

Nesta seção, apresento minhas reflexões enquanto discente do 

PPG-ECFP sobre a organização do PPG-ECFP e da disciplina de 

Epistemologia e Sociologia do Conhecimento. Demonstro a estrutura, os 

objetivos, os conteúdos e o processo avaliativo da disciplina, refletindo 

sobre suas contribuições para meu desenvolvimento profissional docente. 

3.1 O Programa de Pós-Graduação e a Disciplina: Estrutura, 

Objetivos, Conteúdos e Processo Avaliativo na Perspectiva Discente 

O Doutorado em Educação Científica e Formação de Professores 

evoluiu a partir do Mestrado Acadêmico, iniciado em 2011, e foi 

expandido para incluir a área de concentração em Ensino de Ciências e 

Matemática em 2021. Localizado em Jequié-BA, o programa visa 

qualificar professores(as) das áreas de Física, Química, Ciências 

Biológicas, Matemática, Pedagogia, Filosofia, Ciências da Natureza, 

Filosofia e Geociências.  

O programa é estruturado para formar educadores/pesquisadores 

comprometidos com três aspectos principais: (I) excelência acadêmica e 

 
2Caderno de anotações, registros de atividades e reflexões sobre o assunto.   
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científica; (II) desenvolvimento do pensamento crítico voltado para 

desafios educacionais; e (III) uma compreensão abrangente das questões 

educacionais no Brasil, especialmente na Educação Científica. Este perfil 

abrange tanto o sistema formal de ensino, com foco na escola pública, 

quanto os processos formativos em ambientes não escolarizados, como 

museus e mídias (PPG-ECFP, 2024). 

Bransford et al., (2019) destacam a urgência de uma base sólida de 

conhecimento para a melhoria da educação brasileira, sendo este um dos 

objetivos centrais do PPG-ECFP. Este programa atrai estudantes de 

diversas partes do Brasil, interessados nas linhas de pesquisa em Formação 

de Professores(as) e Currículo, e Processos de Ensino e Aprendizagem, 

buscando promover práticas pedagógicas de qualidade para a Educação 

Básica e Superior. 

A disciplina Epistemologia e Sociologia do Conhecimento, 

obrigatória no PPG-ECFP da UESB, foi oferecida no primeiro semestre de 

2023, com início em 9 de março. Seu principal objetivo foi proporcionar 

uma base epistemológica e filosófica sólida para nós, doutorandos.  

Quadro 1 – Disciplinas obrigatórias ofertadas pelo PPG-ECFP 

ESTRUTURA 
CURRICULAR 

DISCIPLINAS CARGA 

HORÁRIA 
CRÉDITOS 

 

 

 

 

Disciplinas  

Obrigatórias 

Doutorado (240 

horas) 

Currículo, Diferenças e Formação de 

Professores para o Ensino de Ciências e 

Matemática. 

60 04 

 Epistemologia e Sociologia do 

Conhecimento: subsídios para o ensino 

e a pesquisa em Educação em Ciências. 

60 04 

Fundamentos e Tendências da Pesquisa 

em Educação Matemática. 
60 04 

Linguagem e Ensino: fundamentos para 60 04 



 
 

 

 

 40 
 
 

40 
 
 

pesquisas em Educação em Ciências.  

Pesquisa Educacional: teses, 

paradigmas e questões 

teóricas e metodológicas.  

60 04 

Fonte: Elaborado pelo pesquisador a partir da Proposta Curricular do PPG-ECFP (2024) 

Quadro 2 – Objetivos que guiaram a Disciplina  

 

Fonte: Elaborado pelo pesquisador a partir do Programa da Disciplina 2023.1 (2024) 

 

Os conteúdos propostos foram elaborados a partir de estudos que 

abordam as complexas interações entre Ciência, Epistemologia e 

Sociedade na produção do conhecimento. Esses estudos exploraram 

aspectos filosóficos tanto internalistas quanto externalistas dessa dinâmica. 

Como contribuição para meu desenvolvimento profissional e acadêmico, 

a disciplina proporcionou um aprofundamento teórico significativo, 

trazendo questionamentos essenciais para a compreensão, discussão e 

problematização da natureza do conhecimento científico. 

A disciplina também promoveu debates abertos e seminários sobre 

11 Epistemólogos e Sociólogos do Conhecimento: Japiassú, Bachelard, 

Objetivos 

1 - Proporcionar aos alunos 
uma base sólida em 

Epistemologia e Filosofia da 
Ciência através do estudo de 

textos canônicos e de 
compiladores/comentadores

2 - Abordar as Sociologias da 
Ciência e do conhecimento, 
analisando seus impactos e 

relações com a Epistemologia 
e a Filosofia.

3 - Introduzir e discutir autores 
e textos que questionam e 
desafiam a hegemonia do 

cânone ocidental na 
Epistemologia e no 

pensamento sobre as 
Ciências.
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Thomas Kuhn, Paul Feyerabend, Robert Merton, Pierre Bourdieu, Peter 

Berger, Thomas Luckmann, Bruno Latour, Boaventura de Sousa Santos e 

Edgar Morin. Apresentamos e discutimos a vida, obra e as contribuições 

desses pensadores para o Ensino de Ciências e Matemática. Além disso, 

tivemos contato com autores(as) das Epistemologias do Sul, Feministas e 

do Perspectivismo Ameríndio, como Viveiros de Castro. 

Quadro 3 – Conteúdos e Cronograma das Atividades da Disciplina em 

2023. 

DATA CH ATIVIDADE 

09.03 04 Aula 01 – Apresentação da disciplina, professora e alunos(as). 

Discussão em torno da definição de Epistemologia. 

16.03 04 Aula 02 – Discussão de textos introdutórios sobre 

Epistemologia e sua importância para a Pesquisa em Educação.  

23.03 --- Sucupira

  

30.03 04 Aula 03 – Debate sobre Gaston Bachelard e sua obra A 

Formação do Espírito Científico. 

06.04 04 Aula 04 – Debate sobre Thomas Kuhn e sua obra A Estrutura 

das Revoluções Científicas. 

13.04 04 Aula 05 – Debate sobre  Fayerabend e sua obra Contra o 

Método. 

20.04 04 Aula 06 – Debate sobre Robert Merton e sua obra Ensaios sobre 

a sociologia das ciências. 

27.05 04 Aula 07 – Debate sobre Pierre Bourdieu e sua obra Os Usos 

Sociais da Ciência. 

04.05 04 Aula 08 – Debate sobre Peter L. Berger e Thomas Luckmann e 

sua obra A construção social da realidade. 

11.05 04 Aula 09 - Debate sobre Latour e sua obra A Vida de 

Laboratório. 

18.05  Colóquio do PPPG-ECFP UESB/JEQUIÉ. 

25.05 04 Aula 10 – Debate sobre Pensamento CTS na Sociologia da 

Ciência. 

02.06 04 Aula 11 – Debate sobre Boaventura Santos e sua obra Um 

discurso sobre as Ciências. 

08.06 ---- CORPUS CRISTI. 

15.06 04 Aula 12 – Debate sobre Edgar Morin e sua obra Introdução ao 

Pensamento Complexo. 
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22.06 04 Aula 13 – Virada Decolonial e a Epistemologia do Sul. 

29.06 04 Aula 14 – Debate sobre Viveiros de    Castro e o 

Perspectivismo Ameríndio. 

06.07 04 Aula 15 – Encerramento da Disciplina. 

Fonte: Programa da Disciplina 2023.1. Elaborado pelo Pesquisador (2024). 

No processo avaliativo da disciplina, foram adotados critérios que 

transcenderam a mera quantificação do desempenho acadêmico. Além da 

frequência e participação nas aulas, foram considerados aspectos como a 

realização de apresentações de seminários, a participação nas discussões 

de textos e a elaboração de um trabalho final. Essa abordagem visou avaliar 

não apenas o conhecimento adquirido, mas também valorizar o 

engajamento na construção coletiva do conhecimento e na reflexão crítica 

sobre os conteúdos abordados ao longo da disciplina. 

3.2 Quais contribuições à disciplina de Epistemologia e Sociologia do 

Conhecimento trouxe para o desenvolvimento profissional docente? 

Há disciplinas que marcam uma reviravolta em nossa vida 

acadêmica e profissional. A "Epistemologia e Sociologia do 

Conhecimento: Subsídios para o Ensino e a Pesquisa em Educação em 

Ciências", ministrada pela professora Dra. Talamira Taita no PPG-ECFP 

da UESB, é uma dessas disciplinas que deixou uma marca singular em 

minha formação. Embora as contribuições sejam numerosas, destacarei 

duas dimensões principais: o aprofundamento teórico e o impacto na 

prática docente de um professor de Ciências do município de Itapiúna 

(CE). 

No que diz respeito ao aprofundamento teórico, a disciplina foi 

inovadora ao introduzir a necessidade urgente de integrar História da 
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Ciência, Epistemologia e a Discussão sobre o impacto social da Ciência na 

formação de professores(as) e nas aulas Ciências, constatação essa 

corroborada em Holton (1979). Essa abordagem desafia os modelos 

teóricos reprodutivistas, promovendo uma visão da Ciência como um saber 

em constante construção. 

O impacto da disciplina na minha prática docente foi de relevância 

crucial. A condução das aulas me apresentou novos conceitos e 

perspectivas, permitindo-me explorar como as Epistemologias podem 

influenciar a pesquisa e a prática docente, constatação que está alinhada a 

Kluber (2016). Dessa forma, a formação oferecida ampliou meu repertório 

teórico, aprimorando minha capacidade de operar e refletir sobre minha 

prática docente. 

Embora não esgote todas as contribuições da disciplina, apresento 

a seguir um quadro contendo alguns dos Epistemólogos estudados e as 

contribuições para a Educação Científica e a Formação de Professores(as) 

de Ciências com base em minha experiência na disciplina. 

Quadro 33 – Epistemólogos e suas Contribuições para a Educação 

Científica e Formação Profissional Docente 

 
EPISTEMÓLOGO CONTRIBUIÇÕES  

 

Gaston Bachelard 

(1999) 

Epistemologia  

Histórico-Crítica 

Bachelard nos ensina que o equívoco é fundamental para o 

avanço do entendimento científico. Seguindo essa abordagem, 

encorajo meus estudantes a encarar o equívoco (erro) como 

uma oportunidade de evolução. Sua filosofia sobre a resolução 

das quebras (ou rupturas) conceituais inspira uma visão 

 
3Devido ao número significativo de Epistemólogos estudados na referida disciplina e às 

limitações de espaço deste manuscrito, optei por apresentar apenas aqueles que, na minha 

perspectiva, contribuíram de forma mais intensa para minha formação acadêmica e 

desenvolvimento profissional docente.  
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flexível da Ciência e promove um ensino que respeita a fluidez 

do saber. Portanto, ele nos convida a promover uma pedagogia 

da complexidade. 

 

 

 

Karl Popper 

(1974) 

Racionalismo 

Crítico 

Penso que Popper foi um dos melhores Epistemólogos de sua 

época. Suas contribuições são significativas na Educação 

Científica, na Epistemologia e na Filosofia da Ciência. Destaco 

duas de suas principais contribuições: o critério de 

falseabilidade, que determina que as teorias científicas devem 

ser testáveis e potencialmente refutáveis; e o reconhecimento 

da falibilidade e corrigibilidade do conhecimento científico, 

que nos ensina que o conhecimento científico é sempre falível, 

corrigível e provisório. Em termos de pedagogia, adotar as 

ideias de Popper e Bachelard significa promover a Ciência 

como um conhecimento corrigível e em constante mudança, 

valorizando o erro e a refutação. 

 

 

 

Thomas Kuhn 

(1997) 

Teoria dos 

Paradigmas 

Kuhn é considerado um Epistemólogo notável com efeitos 

significativos na Epistemologia Pedagógica. O 

desenvolvimento profissional dos professores(as) e a formação 

dos(as) alunos(as) são significativamente apoiados pela sua 

teoria dos paradigmas. Kuhn nos orienta que o conhecimento 

científico avança através de períodos de estabilidade seguidos 

de mudanças disruptivas. Assim, a teoria dos paradigmas 

incentiva o pensamento crítico, a preparação para mudanças 

perturbadoras e a apreciação da evolução do conhecimento. 

Dito de outro modo, pedagogicamente nos provoca sempre a 

questionar e a problematizar o conhecimento. 

 

 

 

Pierre Bourdieu 

(1983, 2004) 

Teoria da Prática e 

Capital Cultural 

Bourdieu trouxe contribuições significativas e singulares para 

a Epistemologia Pedagógica e para o campo da Educação 

Científica, na minha perspectiva. Seus conceitos de habitus e 

capital cultural incentivam os(as) professores(as) a valorizar 

as experiências e os contextos sociais dos discentes, pois estes 

fatores influenciam o processo educativo. Bourdieu também 

destaca a necessidade de vigilância em relação ao sistema 

educacional, pois este pode reproduzir desigualdades sociais. 

Além disso, sua noção de reflexividade enfatiza que 

professores(as) e pesquisadores(as) devem estar cientes de seu 

papel social e dos efeitos decorrentes para a prática 

pedagógica. 

 

 

 

Paul Feyerabend 

(2011) 

Anarquismo 

Epistemológico 

Alinho-me aos(às) pensadores(as) que valorizam a diversidade 

metodológica tanto no campo científico quanto pedagógico. 

Isso ocorre apesar de muitos teóricos(as) e estudantes 

considerarem o Anarquismo Epistemológico como uma 

abordagem de "ausência" total de organização metodológica. 

Feyerabend desafia a rigidez metodológica e critica a adesão a 

métodos científicos exclusivos. Ele também defende a 
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diversidade de itinerários metodológicos. Como resultado, 

acredito que a diversidade metodológica e a criatividade na 

pesquisa são essenciais para resolver diferentes problemas do 

cotidiano. Assim entendo que o maior contributo Paul para 

pedagogia seja fomentar a (re)criação de metodologias 

pedagógicas e de pesquisas diferenciadas, contrapondo-se ao 

modelo cartesiano de fazer Ciências. 

Fonte: Programa da Disciplina 2023.1. Elaborado pelo Pesquisador (2024). 

Em resumo, posso dizer que a Epistemologia e a Sociologia do 

Conhecimento foram muito importantes para meu crescimento como 

professor de Ciências nos anos finais do Ensino Fundamental e para minha 

formação acadêmica. Para mim, esta disciplina representou/representa 

“uma possibilidade de ruptura epistemológica com concepções 

equivocadas de ciência e com práticas docentes irrefletidas” (KLUBER, 

2016, p. 15). 

4 À GUISA DE (IN)CONCLUSÃO  

Este texto objetivou descrever e refletir sobre a realização da 

disciplina de "Epistemologia e Sociologia do Conhecimento: Subsídios 

para o Ensino e a Pesquisa em Educação em Ciências" oferecida pelo 

PPG-ECFP da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia, Campus 

Jequié. 

A disciplina ofereceu uma contribuição teórica significativa para 

todos os doutorandos do PPG-ECFP da Universidade Estadual do Sudoeste 

da Bahia, proporcionando uma compreensão aprofundada dos 

fundamentos e dinâmicas que moldam a produção do conhecimento 

científico.  

Através do estudo crítico de diversos Epistemólogos e suas teorias, 



 
 

 

 

 46 
 
 

46 
 
 

desenvolvi uma perspectiva crítica e reflexiva sobre minha prática 

pedagógica e científica, desafiando as bases ontológicas e metodológicas 

das ciências. Esses conhecimentos teóricos são essenciais para a formação 

de professores(as) e pesquisadores(as) que não apenas reproduzem, mas 

também inovam e transformam o campo educacional. 

No âmbito formativo, a disciplina promoveu o desenvolvimento de 

habilidades críticas fundamentais para a atuação acadêmica e profissional. 

A análise das diferentes correntes epistemológicas e suas implicações 

práticas ampliou minha compreensão da Ciência como um 

empreendimento socialmente construído, influenciado por contextos 

históricos, culturais e políticos.  

Enfim, considero o PPG-ECFP um Programa essencial para 

qualificar professores(as) na área da Educação Científica em um mundo 

em constante transformação. A inclusão de disciplinas como 

Epistemologia e Sociologia do Conhecimento ofereceu/oferece, em minha 

perspectiva, um aprofundamento sólido e crítico da produção do 

conhecimento científico, impactando diretamente práticas pedagógicas 

orientadas epistemologicamente. 
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ESTUDOS SOBRE CURRÍCULO E DIFERENÇAS EM UMA 

DISCIPLINA DO PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO EM 

EDUCAÇÃO CIENTÍFICA E FORMAÇÃO DE PROFESSORES 

1 INTRODUÇÃO 

Neste capítulo, procuramos tecer sobre as contribuições que os 

estudos sobre currículo podem fornecer para formação profissional e a 

reflexão sobre a prática dos professores de ciências. Este campo de ensino 

deve constituir o desenvolvimento e uma compreensão melhor de mundo 

para uma atuação crítica no meio social, como estabelecido nas áreas de 

conhecimento dos PCN’s (Brasil, 1998, p. 62). 

O aprendizado é proposto de forma a propiciar aos alunos o 

desenvolvimento de uma compreensão do mundo que lhes dê 

condições de continuamente colher e processar informações, 

desenvolver sua comunicação, avaliar situações, tomar 

decisões, ter atuação positiva e crítica em seu meio social. 

Para isso, o desenvolvimento de atitudes e valores é tão 

essencial quanto o aprendizado de conceitos e de 

procedimentos. Nesse sentido, é responsabilidade da escola 

e do professor promoverem o questionamento, o debate, a 

investigação, visando o entendimento da ciência como 

construção histórica e como saber prático, superando as 

limitações do ensino passivo, fundado na memorização de 

definições e de classificações sem qualquer sentido para o 

aluno. 

Primeiro, traçaremos um breve histórico sobre as teorias de 

currículo. Falaremos sobre suas transformações que acompanharam as 

mudanças políticas, sociais e culturais de cada época, os caminhos que 

levaram a demarcação de características e tendências associadas à prática 

do ensino de ciências da atualidade, como apontou Krasilchik (2000). Esse 

processo de desenvolvimento deve contribuir para o avanço do 
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conhecimento, a melhoria do ensino, a compreensão das relações entre 

ciência e sociedade e aplicação dos conhecimentos adquiridos em 

situações cotidianas.  

Segundo, discutiremos a relevância dos estudos sobre currículo 

para a formação e a prática pedagógica dos professores de ciências, 

elucidando as múltiplas redes de subjetividade e cotidianos de cada 

vivência escolar, como afirma Lopes (2006): 

O currículo se tece em cada escola com a carga de seus 

participantes, que trazem para cada ação pedagógica de sua 

cultura e de sua memória de outras escolas e de outros 

cotidianos nos quais vive. É nessa grande rede cotidiana, 

formada de múltiplas redes de subjetividade, que cada um de 

nós traçamos nossas histórias de aluno/aluna e de 

professor/professora. O grande tapete que é o currículo de 

cada escola, também sabemos todos, nos enreda com os 

outros formando tramas diferentes e mais belas ou menos 

belas, de acordo com as relações culturais que mantemos e 

do tipo de memória que nós temos de escola. 

Abordaremos também, as considerações de uma disciplina do 

Programa de Pós-Graduação em Educação Científica e Formação de 

Professores (PPG-ECFP) que realiza as suas atividades com o intuito de 

formar e aperfeiçoar educadores/pesquisadores para o exercício da 

educação científica. Neste propósito, o Programa ofertou o componente 

curricular obrigatório Currículo, Diferenças e Formação de Professores 

para o Ensino de Ciências e Matemática (CDFP), que tem como objetivo 

discutir questões do campo do currículo e as políticas curriculares para o 

ensino de ciências e matemática, frente aos desafios socioculturais visando 

o desenvolvimento de práticas pedagógicas e a formação profissional na 

perspectiva da diversidade. Assim, elucidaremos algumas das principais 

teorias sobre currículo, a fim de realizar um exercício de reflexão a respeito 
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das contribuições destas com a aproximação como escopo para o 

desenvolvimento da prática docente.  

Neste contexto, as instituições educacionais não têm o papel apenas 

de formar, mas também, atribuir aos estudantes o senso crítico, e prepará-

los para uma sociedade em transformação, motivando-os com vistas às 

produções de projetos e ações que possibilitem a melhora da vida das 

pessoas. Desta forma, refletir o valor das teorias de currículo para o 

desenvolvimento da prática educacional apresenta-se como um desafio 

relevante para o campo de ensino, pois os estudos sobre estas podem não 

garantir todas as respostas aos questionamentos, entretanto, fomentará 

discussões curriculares no ambiente escolar, favorecendo o 

aprofundamento dos diferentes recursos pedagógicos e sociais que 

orientam as decisões em torno dos conhecimentos e dos conteúdos. 

(Sacristán; Pérez, 2001). 

A luz disso, refletir sobre as possíveis relações entre as teorias 

curriculares e ensino de ciências, apresenta-se como discussão relevante, 

pois diante das críticas que a prática docente recebe, fomentar a reflexão 

sobre alternativas que possam potencializar o processo de ensino e de 

aprendizagem em ciências faz-se necessário. 

Assim, este texto foi produzido a partir da participação na 

disciplina CDFP do referente Programa de Pós-Graduação e traz um relato 

de experiência que buscou refletir as contribuições que o conhecimento 

sobre as teorias curriculares pode possibilitar para um melhor processo de 

ensino e de aprendizagem a partir das discussões que ocorreram no 

componente curricular, das interações do autor com professores da área de 
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ciências e estudantes da rede pública estadual e de referenciais teóricos que 

dialogam com os temas na perspectiva da educação científica. 

2 BREVE HISTÓRICO SOBRE AS TEORIAS TRADICIONAIS DE 

CURRÍCULO 

A educação é o processo que possibilita o acesso a conhecimentos, 

habilidades e competências que permitem aos indivíduos desenvolverem-

se, melhorar sua qualidade de vida e contribuir para o desenvolvimento da 

sociedade. Traçaremos uma breve linha do tempo sobre o a origem e a 

história do currículo, que está intimamente ligada à educação. Este 

processo sempre esteve atrelado ao contexto político, histórico e cultural 

em que está inserido, sendo reformulada de acordo com os interesses da 

coletividade. (Lopes; Macedo, 2002)  

O termo “currículo” tem origem no latim curriculum, que significa 

“uma corrida” ou “curso a seguir”. Na sua origem, esse termo referia-se ao 

percurso formativo de um estudante ao longo de sua educação, passando 

por vários níveis. Esse conceito foi desenvolvendo-se com o tempo e 

passou a englobar não apenas os conteúdos e disciplinas a serem ensinados, 

mas também, outras práticas pedagógicas relacionadas ao processo de 

aprendizagem, como objetivos educacionais, metodologias de ensino e 

avaliações (Wiles, 2008; Sacristán, 2000). 

Nesta perspectiva, citaremos eventos relevantes do processo para o 

nosso objetivo. Segundo Gesser (2002), compreender os diferentes 

movimentos históricos que marcaram os estudos e o desenvolvimento do 

currículo como um campo de trabalho no cenário educacional é condição 

necessária para entendermos a nossa realidade escolar. 
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Seguindo a etimologia da palavra currículo, entender que a 

organização e planejamento do ensino é inerente ao processo educacional 

parece estar explícito, entretanto, selecionar o que precisa ser ensinado 

nem sempre foi tão claro. Alguns pesquisadores se debruçaram sobre estes 

movimentos históricos do currículo (Lopes; Macedo, 2011; Gesser, 2002; 

Goodson, 1995, Moreira, 1990, Sacristán, 2013). Na idade média, o 

currículo compunha de uma classificação do conhecimento composta das 

disciplinas instrumentais (trivium) e das disciplinas pragmáticas 

(cuadrivium). Este tipo de formação dividida em dois campos, a dos modos 

de como se adquire o conhecimento e a que sustenta uma finalidade mais 

prática, perdurou por vários séculos e era centrada em valores regidos pela 

religião e pela família até o século XVIII, com o ensino tradicional dos 

jesuítas focado no desenvolvimento de certas faculdades da mente num 

primeiro momento, e com a reforma protestante num segundo momento 

através do calvinismo, quando ocorreram mudanças curriculares com base 

na igreja, na severidade e rigor dos pais e transmissão das disciplinas 

consagradas pela tradição por meio dos professores.  

Contudo, emergia uma onda de que educar pelos clássicos já não 

era suficiente, era preciso também centrar o ensino na experiência de vida 

e na observação. Esse movimento baseado no espírito científico fortalece 

a perspectiva iluminista e, a luz da metodologia científica os princípios 

religiosos começam a ser criticamente verificados. O currículo não se 

baseia mais na fé, mas na razão, no método científico e nas experiências 

para prover a base de julgamento com relação as formas justas e adequadas 

para viver em sociedade.  
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No início do século XIX, com o processo de industrialização e as 

mudanças nas demandas sociais que acompanharam este fenômeno, mais 

uma vez, a utilidade do que se ensina volta para pauta de discussão. Com 

o advento da sociedade industrial, ocorreram vários fluxos populacionais 

de imigração em busca de melhores condições de vida, o que gerou 

emergentes necessidades para as novas conjecturas de currículo.  

No entanto, o movimento de imigração e a revolução industrial 

demarcam explicitamente a batalha pelo currículo desta época, 

influenciando nos conflitos de classe social e de etnias em vários países, 

inclusive no Brasil. O conceito de currículo que surgiu para organizar um 

percurso de conhecimento foi transformando-se ao longo do tempo e 

criando demarcações, limitam o modelo de ensino, como afirma Sacristán 

(2013, p. 17): 

O conceito de currículo e a utilização que fazemos dele 

aparecem desde os primórdios relacionados à ideia de 

seleção de conteúdos e de ordem na classificação dos 

conhecimentos que representam, que será a seleção daquilo 

que será coberto pela ação de ensinar. Em tempos modernos, 

poderíamos dizer que, com essa invenção unificadora, pode-

se, em primeiro lugar, evitar a arbitrariedade na escolha de o 

que será ensinado em cada situação, enquanto, em segundo 

lugar, se orienta, modela e limita a autonomia dos 

professores. Essa polivalência se mantém nos nossos dias. 

A luz desta disputa, o conceito de currículo foi inserido no discurso 

da educação principalmente quando a escolaridade se converteu em um 

fenômeno de massa (Kemmis, 1986). Neste aspecto, destacaremos duas 

perspectivas de currículo: a tecnicista, representada por Bobbit e Tyler, 

como modelo educacional que tem como principal característica a ênfase 

à preparação dos indivíduos para o mercado de trabalho e aplicação prática 
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dos conhecimentos, priorizando o desenvolvimento de habilidades e 

competências técnicas em detrimento do desenvolvimento crítico, criativo 

e reflexivo, com disciplinas organizadas de forma hierárquica, visando a 

transmissão eficiente dos conteúdos específicos para cumprir com a 

demanda de mão de obra qualificada; e a progressista, representada por 

Dewey, modelo que valoriza a participação ativa dos estudantes em seu 

próprio processo de aprendizagem, priorizando a experiência, a interação 

social e a relevância dos conteúdos para a vida dos estudantes. Neste a sala 

é vista como um ambiente de diálogo e os professores são mediadores do 

processo de aprendizagem.  

Neste contexto, as lutas pelo currículo se mostram atreladas as 

mudanças sociais, em uma perspectiva em que o professor é o centro e 

instrutor para qualificação dos estudantes através das técnicas dos manuais 

e em outra, o professor é o facilitador do processo do conhecimento 

valorizando a experiência dos estudantes. No Brasil, este movimento 

Escola novista chega no período de 1945. (Kliebard, 1995; Silva, 1999; 

Moreira, 1990).  

Neste cenário de pós-industrialização e de avanços científicos, 

surgem novas demandas sociais como o agravamento da desigualdade 

social favorecida pelo modelo capitalista e a emergente luta pelos direitos 

civis relacionais à liberação e igualdades das mulheres, negros e 

homossexuais conduzindo a uma nova discussão e necessidade de reforma 

do currículo. Surge então, reflexões sobre a libertação do indivíduo através 

do estudo crítico da realidade social, política e econômica, visando discutir 

as estruturas sociais estabelecidas, os grupos desprivilegiados em busca de 
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justiça social e equidade. E, de certa forma chamando a atenção para a 

diversidade de perspectivas de currículo, perspectivas que, mesmo com 

críticas, ganham vida novamente diante das transformações sociais, como 

por exemplo, a obsessão pelo avanço tecnológico e científico que reforçou 

o modelo tecnicista no mundo e posteriormente também no Brasil na 

década de 80, impulsionados pelas descobertas científicas e a guerra fria. 

(Freire, 1987; Apple, 1979, Moreira, 1990).  

As palavras educação, currículo e reforma têm uma história 

tal que parecem andar de mãos dadas. Durante as últimas 

décadas, educadores e investigadores vêm trabalhando no 

sentido de desenvolver meios efetivos para resolver os 

problemas de nossa sociedade por meio da educação. Hoje, 

esta tendência parece continuar com discussões relevantes 

para reforma pedagógica do currículo, no sentido de rever o 

papel do professor neste processo, visando uma educação 

multicultural que promova a justiça social na sociedade mais 

ampla (Gesser, 2002). 

Já as teorias curriculares pós-críticas emergiram a partir das 

décadas de 1970 e 1980, partindo dos princípios da fenomenologia, do pós-

estruturalismo e dos ideais multiculturais. Esta perspectiva fez críticas 

duramente as teorias tradicionais, mas elevaram as suas condições para 

além da questão das classes sociais, indo direto ao sujeito.  Assim, mais do 

que a realidade social dos indivíduos, era preciso compreender também os 

estigmas étnicos e culturais, tais como a racionalidade, o gênero, a 

orientação sexual e todos os elementos próprios das diferenças entre as 

pessoas.  

Nesse sentido, lutar por sua inclusão no meio social, emerge como 

uma questão relevante no combate à opressão de grupos semanticamente 

marginalizados. Esta abordagem reforça o modo legitimador que os 
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currículos tradicionais atuavam favorecendo e legitimando os preconceitos 

sociais. Assim, no viés pós-estruturalista não existe um conhecimento 

único e verdadeiro, sendo esse uma questão de perspectiva histórica, ou 

seja, que se transforma nos diferentes tempos e lugares (Silva, 1999). 

As reformas curriculares são mudanças planejadas e 

implementadas nos currículos escolares com o objetivo de atualizá-los, 

torná-los mais adequados às necessidades educacionais contemporâneas, 

promover a inovação pedagógica e melhorar a qualidade da educação 

oferecida aos estudantes. Essas reformas podem ser motivadas por 

diversos fatores, como mudanças nos paradigmas educacionais, avanços 

tecnológicos, demandas da sociedade, avaliações educacionais, entre 

outros.  

Este tópico buscou elucidar o processo de disputa do campo do 

currículo, apontando as principais correntes, tradicional, critica e pós-

crítica Nesta conjuntura, é importante ressaltar que as recentes mudanças 

na educação foram impulsionadas pela discussão a respeito da evasão 

escolar e, na baixa atratividade da prática docente. Entretanto, apesar dos 

marcos teóricos apontarem para uma formação integral, indiretamente, o 

esvaziamento dos componentes curriculares da base e a ampliação dos 

componentes diversificados justificados por uma política educacional 

embasada na cultura e nas identidades de forma mal estruturada e 

incipiente, apontam para uma formação mais voltada para o mundo do 

trabalho e o reducionismo da aprovação em avaliações. No tocante ao 

desenvolvimento do ensino ciências há uma tentativa de direcionamento 

aos desafios contemporâneos na busca do aprofundamento do pensamento 



 
 

 

 

 60 
 
 

 

60 
 
 

científico crítico e da habilidade de tomar decisões éticas e conscientes, 

diante das situações-problema com as quais se percebe envolvido, 

aplicando conhecimentos acadêmicos contextualizados, tornando 

significativas as aprendizagens adquiridas em sua formação escolar, pois 

“conhecer não é apenas reter temporariamente uma multidão de noções 

anedóticas ou enciclopédicas. Saber significa, primeiro, ser capaz de 

utilizar o que se aprendeu, mobilizá-lo para resolver um problema ou 

aclarar uma situação” (Giordan; Vecchi, 1996, p. 11). 

3 PERSPECTIVAS DE CURRÍCULO E OS PROFESSORES DE 

CIÊNCIAS 

O ensino de Ciências visa contribuir com uma formação integral 

dos estudantes, não apenas no âmbito dos fenômenos naturais e 

tecnológicos, mas também com a perspectiva de resolução de problemas 

do cotidiano através da investigação científica e a utilização de métodos 

que fundamentam este tipo de conhecimento. No decorrer da história da 

educação brasileira, o componente Ciências, nas diferentes organizações e 

proposições curriculares para a educação básica, sempre ocupou um lugar 

de destaque. Mesmo antes dos anos 1960, já se fazia presente na educação 

em Ciências a intencionalidade de assegurar a formação científica dos 

estudantes (Silva; Cicillini, 2010). A ciência e a tecnologia estão 

intimamente ligadas, é inviável pensar num processo de ensino e de 

aprendizagem que objetiva o entendimento de mundo pelos estudantes sem 

considerar esta relação, como afirmam Silva e Cicillini (2010): 

Vivemos e assistimos a essa articulação indissociável entre 

ciência e tecnologia e, à medida que se define para a escola a 

formação de sujeitos com possibilidades de ler e 
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compreender a sociedade e de nela atuar a partir dessas 

transformações tecno-científicas, não nos é possível deixar 

de perceber a importância que os conteúdos científicos 

assumem nas formulações dos currículos escolares. 

Entretanto, não é possível ignorar as dimensões políticas, sociais, 

culturais e econômicas do campo de disputa das intencionalidades 

associadas a que ciência deve ser ensinada.  Queremos enfatizar aqui, os 

valores econômicos e morais associados a composição deste campo do 

currículo, que estão atrelados aos modos de como se pensa a ciência e o 

conhecimento e aos interesses da organização social e da vida humana.  

Segundo Chalmers (2003), nos tempos modernos, a ciência é 

altamente considerada. Aparentemente há uma crença amplamente aceita 

de que há algo de especial a respeito da ciência e de seus métodos. A 

atuação do termo “científico” a alguma afirmação, linha de raciocínio ou 

peça de pesquisa é feita de um modo que pretende implicar algum tipo de 

mérito ou um tipo especial de confiabilidade. Nesta linha, a especificidade 

da ciência é se destacar do conhecimento comum, ganhando valor na 

construção de um progresso científico.  

As teorias científicas são derivadas de maneira rigorosa da 

obtenção dos dados da experiência adquiridos por observação e 

experimento, é baseada no que podemos ver, ouvir, tocar etc. Opiniões ou 

preferências pessoais e suposições especulativas não tem lugar na ciência, 

ela é objetiva. O conhecimento científico é conhecimento confiável porque 

é conhecimento provado objetivamente. Essa visão de ciência tornou-se 

popular durante e como consequência da Revolução Científica que ocorreu 

principalmente durante o século XVII, levada a cabo por grandes cientistas 

pioneiros como Galileu e Newton (Chalmers, 2003). Essa visão 
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cientificista foi reforçada no século XIX com a corrente filosófica do 

Positivismo de Auguste Comte, que valoriza o conhecimento científico 

empírico como única forma legítima de compreender o mundo e solucionar 

os problemas; somente aquilo que pode ser observado, medido e verificado 

deve ser considerado válido, através de uma abordagem sistemática e 

objetiva para estudar os fenômenos naturais e sociais (Fédi, 2024). Essa 

visão de ciência está bem presente no currículo e, ainda hoje, é possível 

identificar traços desta perspectiva que precisa ser superada na prática 

docente. 

Atualmente, com a crise da razão e mudanças paradigmáticas, a 

formação docente não pode mais contentar-se com uma perspectiva 

reducionista. Neste sentido, as mudanças repercutem no ensino de ciências 

e, alguns estudos vêm demonstrando de forma consensual a relevância de 

entender o currículo como campo de disputa no exercício profissional dos 

professores de ciências (Kliebard, 1995; Silva, 1999; Moreira, 1990; Silva, 

Cicillini, 2010).  

Há um consenso no campo da teorização crítica do currículo 

quanto ao fato de que o conhecimento escolar é fruto de uma 

seleção cultural, condicionada por fatores de ordens diversas, 

socioculturais, político-econômicas, para além de critérios 

exclusivamente epistemológicos. Esse conhecimento é 

entendido como organizado, para fins de ensino, por 

mecanismos de pedagogização, constituindo o conhecimento 

escolar (Macedo; Lopes, 2002, p. 75). 

Nilles e Leite (2023, p. 117), destacam a resistência dos professores 

brasileiros com relação às políticas curriculares.  

 

A cada nova proposição de políticas curriculares no Brasil as 

interpretações dos professores, inicialmente, se caracterizam 

por certa resistência. Tal característica nos leva a pensar que 
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prevalece uma compreensão de currículo como objeto, como 

algo que está pronto e acabado. 

Chamamos a atenção para o fato de que nem toda mudança pode 

ser benéfica, entretanto, é preciso ver o currículo como um lugar de 

transformação e não um objeto acabado. Neste aspecto, uma formação 

docente incipiente do conhecimento sobre currículo limita a prática 

docente de ciências à reprodução do livro didático e seus conceitos pré-

estabelecidos (Silva; Cicillini, 2010). 

Neste contexto, entendemos a relevância de promovermos 

discussões que provoquem reflexões acerca do que é currículo, exercício 

que precisa acontecer frequentemente no âmbito escolar e na formação 

docente. Esta preocupação é justificada pelas dificuldades que os 

professores de ciências demonstram no processo de construção de um 

currículo que efetivamente expresse a identidade do contexto, fomentando 

a construção de um processo de ensino e de aprendizagem significativo 

para os estudantes. Para Nilles e Leite (2023), o conhecimento sobre a 

história do currículo é muito importante para entendermos as diferentes 

perspectivas e transformações curriculares, seus momentos e discursos que 

contribuíram para os avanços, de uma perspectiva tradicional para crítica 

e, também, para uma perspectiva pós-crítica de currículo. Assim, 

precisamos avançar em novos direcionamentos para construção do 

currículo escolar como afirma Goodson (2007, p. 242): “precisamos 

mudar de um currículo prescritivo para um currículo como identidade 

narrativa; de uma aprendizagem cognitiva prescrita para uma 

aprendizagem narrativa de gerenciamento da vida4”. 

 
4Grifo do autor. 
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Neste cenário, o papel do entendimento sobre o que é currículo, não 

só na formação do professor de ciências como também em sua atuação em 

sala de aula, mostra-se relevante. Como afirma Siqueira (2011), ao citar a 

importância dos entendimentos abstratos e estruturados das políticas 

curriculares implantadas para que este campo não se torne apenas um 

reprodutor de ideologias de massa: 

 

Quanto à definição do currículo, penso que devem ser 

considerados, sobretudo, o contexto social e a linha política 

da instituição implantando o que é e será tratado como 

conteúdo curricular. Além disso, o nível de entendimento dos 

estudantes também é outro fator a ser levado em 

consideração, pois é pertinente a estimulação de 

entendimentos abstratos e estruturados. Do contrário, o 

currículo privilegia aqueles que querem que o ensino seja 

entendido por poucos, mas ao mesmo tempo seja levado a 

“todos”, não importando a metodologia utilizada para 

alcançá-lo, ou o grau de compreensão dos estudantes ou o 

contexto social (Siqueira, 2011, p. 45). 

Dessa forma, é possível verificar que as tendências atuais do ensino 

de Ciências apontam para uma íntima relação com os temas Ciência, 

Tecnologia, Sociedade e Ambiente. E, ainda, a aproximação dos estudos 

com a área da Sociologia da Ciência, nas últimas décadas, vem 

considerando a ciência como uma produção cultural (Silva; Cicillini, 

2010), desenvolvendo assim, novas discussões e associações a novos 

direcionamentos temáticos mais contemporâneos do conhecimento 

científico e a busca contínua de superação do positivismo. 

4 RELATOS SOBRE O COMPONENTE CURRICULAR CDFP E A 

PRÁTICA DOCENTE 

A Disciplina Currículo, Diferenças e Formação de Professores para 
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o Ensino de Ciências e Matemática (CDFP), tem uma carga horária de 60 

h, é de caráter obrigatório, sendo ofertada pelo Programa de Pós-

Graduação em Educação Científica e Formação de Professores (PPG-

ECFP) para doutorandos, tendo como objetivo discutir questões do campo 

do currículo e as políticas curriculares para o ensino de ciências e 

matemática, frente aos desafios socioculturais, visando o 

desenvolvimento de práticas pedagógicas e a formação profissional na 

perspectiva da diversidade. 

As metodologias de ensino foram estruturadas a partir de leitura e 

discussão de texto, exposição dialogada, apresentações de seminários e 

mesas-redondas. A disciplina foi estruturada a partir da leitura de uma 

vasta lista de referências que abordaram três eixos: 

O primeiro eixo da disciplina tratou do currículo como campo de 

investigação e produção de conhecimento, no qual, discutimos a teoria e a 

história do currículo, baseada em Goodson (1995), Silva (1999) e Moreira 

(1990), abordando de forma abrangente e aprofundada a evolução das 

teorias e práticas curriculares ao longo da história da educação. Segundo 

Goodson (1995), diferentes concepções de currículo surgiram em 

contextos sociopolíticos específicos e essas visões influenciaram a 

organização e o desenvolvimento dos sistemas educacionais, com destaque 

a relevância de compreender o currículo como um reflexo de ideologias, 

valores e interesses presentes na sociedade e não como um objeto acabado, 

um conjunto de conteúdos e disciplinas. Durante as discussões deste eixo, 

foi possível identificar aspectos relevantes sobre a construção histórica dos 

currículos que necessitam estar inseridos na formação docente para que se 
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entenda melhor o processo de ensino e de aprendizagem, suas finalidades 

e objetivos implícitos e explícitos para que desenvolva a possibilidade de 

garantia de uma educação de qualidade. Aspectos como a organização, a 

integração e a avaliação do currículo e suas relações com o contexto social 

e a disputa de interesses políticos e econômicos.  

Neste sentido, o currículo precisa ser entendido como um lugar de 

disputa de poder e em constante transformação. Ao discutir as teorias de 

currículo (Silva, 1999), foi possível identificar características marcantes 

que regem seus objetivos no processo de ensino e de aprendizagem, 

enquanto teorias consideradas tradicionais nas quais, não havia a 

preocupação com reflexões mais radicais diante dos arranjos educacionais 

vigentes, das formas de conhecimento e da estrutura social predominante 

– explicitamente, pregam a passividade e a acomodação com o que está 

posto. 

As teorias críticas questionavam o pensamento monótono e 

enfadonho que a educação tradicional desencadeava até então e, se 

empenham no discurso do questionamento para a tomada de decisão e 

transformação da sociedade.  

Em especial, as teorias pós-críticas, a luz das críticas às políticas de 

dominação e enquadramento impregnados no currículo, chamam a atenção 

para uma perspectiva em particular, para enfatizar e dar voz às 

diversidades, nas quais grupos culturais subordinados (negros, mulheres, 

homossexuais) iniciaram uma forte crítica àquilo que consideravam como 

cânon literário, estético e científico do currículo tradicional. No campo do 

currículo brasileiro (Moreira, 1990), discutimos os programas 
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educacionais implantados no país, as reproduções importadas, 

principalmente as estadunidenses e as discussões que regem este campo 

com críticas ao sistema tradicional de currículo que são reavivados em 

muitos momentos da história do desenvolvimento curricular brasileiro 

trazendo sempre à tona as intenções tecnocráticas implícitas em vários 

documentos de base, inclusive os atuais. 

No segundo eixo abordamos o currículo como produto/r - 

(re)produtor de políticas: educacionais, sociais, de identidade e 

ideológicas; onde, discutimos o desenvolvimento das políticas de currículo 

aqui no Brasil. Nesse contexto, refletimos à luz de Lopes e Macedo (2011), 

que apresentam como foco central a compreensão do currículo como uma 

prática cultural e política, enfatizando as relações de poder, as influências 

ideológicas e contextos socioculturais na construção e implementações dos 

currículos educacionais.  

O currículo não é neutro, nem universal, mas apresenta-se como já 

destacamos, como um espaço de disputas, tensões e negociações em torno 

do conhecimento e dos valores que são transmitidos nas escolas. Vale 

ressaltar, neste momento das discussões, a ênfase na diversidade cultural e 

na valorização dos saberes locais e experiências dos estudantes como 

elementos centrais na elaboração dos currículos, visando uma educação 

mais inclusiva, democrática e emancipatória, principalmente, nos 

contextos das pluralidades de vozes e identidades.  

Considerando também, como relevante para esse processo, a 

formação docente contínua e reflexiva, para fomentar a reflexão sobre o 

papel da escola, dos professores e dos estudantes no processo educativo. 
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Este eixo, também contou com apresentações de seminários por equipes 

sobre a política curricular dos componentes de matemática, biologia5, 

química, física e pedagogia, nos quais, discutimos os valores, as intenções 

e objetivos explícitos e implícitos nos documentos.  

Neste cenário, foi possível identificar características implícitas nos 

documentos que ainda sustentavam um viés tradicionalista e tecnicista, 

apesar de os documentos apresentarem muitos referenciais críticos e pós-

críticos. Para Siqueira (2011), as teorias críticas tradicionais estavam 

acomodadas ao sistema e, dessa forma, as teorias críticas chegaram como 

um movimento a fim de mexer com a estabilidade da instituição escolar e 

com a sociedade como um todo. Temas que não entravam na escola 

passaram a ser debatidos, questionados e ganharam visibilidade também 

no currículo escolar. Criava-se, assim, uma nova tradição. Ainda que 

traços marcantes das antigas tradições ainda estivessem explícitos. 

No terceiro eixo nos debruçamos sobre as discussões sobre a 

diferença como movimento curricular: aspectos teóricos e de escuta 

daqueles que fizeram o currículo acontecer e as invisibilidades de 

currículo. Neste momento, algumas equipes realizaram mesas redondas 

sobre educação inclusiva, etnias e sexualidades. Debatemos a necessidade 

de garantia de educação de qualidade a todos independente de suas 

necessidades especiais, sobre práticas exitosas para a promoção da 

inclusão dos estudantes com deficiência, enfatizando a relevância da 

inclusão social e o papel da escola neste aspecto, como afirma Silveira 

(2020, p. 21 e 22): 

 
5Apresentado pela equipe do autor. 
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A inclusão deve ser iniciada na escola, visto que a instituição 

de ensino é um espaço democrático, onde os diferentes 

sujeitos podem ser agentes multiplicadores das ideias, bem 

como levar tal prática para a comunidade interna e externa 

da escola. A Educação Inclusiva nesse aspecto, surge como 

um direito a diferença dos diferentes discentes, além de ser 

uma importante ferramenta para fazer da escola, um 

ambiente participativo. 

Discutimos sobre as lacunas e omissões do currículo em relação à 

história, cultura e experiências dos povos indígenas, negros e outras etnias 

minoritárias, indo de encontro a hegemonia da cultura eurocêntrica 

presente nos currículos e a falta de sensibilidade em relação às questões de 

racismo, discriminação e desigualdades étnico-raciais, enfatizando a 

necessidade de implementar discussões sobre a construção destas 

identidades para combater o preconceito dos marcadores identitários 

raciais que categorizam de forma estereotipada e reduzida as etnias. Como 

ressalta, Canen (2014, p. 91): 

Discursos contraditórios têm marcado e polarizado 

discussões sobre a questão da incorporação de perspectivas 

anti-preconceituosas em currículos. Por um lado, o mito da 

democracia racial leva a uma perspectiva de cegueira racial, 

reduzindo a questão do fracasso escolar a dimensões de 

classes sociais desvinculadas da análise das relações sociais, 

econômicas e culturais desiguais e dos preconceitos que 

atingem os percursos escolares de crianças e jovens negros, 

que acabam por visualizá-los como “estrangeiros”, 

“diferentes” em sua própria terra. Por outro lado, a 

essencialização do marcador identitário racial na análise das 

desigualdades, formas de combatê-lo, pode ser evitada na 

medida em que se reconheçam, no seio deste marcador, as 

hibridizações identitárias e marcadas por diferentes inserções 

e histórias de vida que marcam os sujeitos e seus processos 

de construções identitárias. 

E, tratamos sobre como a educação sexual está sendo abordada nas 

escolas, de que forma as diferentes orientações sexuais e identidades de 
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gênero são consideradas e a importância de inclusão de temas como 

consentimento, diversidade sexual, prevenção de infecções sexualmente 

transmissíveis e saúde reprodutiva no currículo; e, os principais desafios 

de enfrentamento na implantação efetiva das políticas e práticas destas 

diversidades e a necessidade de capacitação docente adequada para que o 

processo de ensino e de aprendizagem contemplem e desenvolvam estas 

temáticas. Louro (2013, p. 21), reforça a relevância de fomentar discussões 

sobre diferenças e desigualdades de gênero a partir da análise dos 

processos sociais que marcam e reforçam este tipo de discriminação: 

Quando nos dispomos a discutir a produção de diferenças e 

de desigualdades de gênero, considerando-se todos os 

desdobramentos do conceito, também estamos, ou 

deveríamos estar, de algum modo, fazendo uma análise de 

processos sociais mais amplos que marcam e discriminam 

sujeitos como diferentes, em função tanto de seu gênero 

quanto em função de articulações de gênero com raça, 

sexualidade, classe social, religião, aparência física, 

nacionalidade etc. E isso demanda uma ampliação e 

complexificação não só das análises que precisamos 

desenvolver, mas, ainda, uma reavaliação profundadas 

intervenções sociais e políticas que devemos, ou podemos, 

fazer. 

No decorrer das aulas tivemos a oportunidade de realizar 

discussões que contribuíram para a nossa formação a partir de questões 

que versavam sobre as principais teorias de currículo. A luz destas, 

refletimos sobre os vários aspectos das teorias e discutimos as possíveis 

potencialidades construídas a partir do conhecimento histórico destas 

perspectivas no processo de formação docente. 
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5 CONSIDERAÇÕES 

Muitas pesquisas têm demonstrado os esforços para discutir as 

teorias curriculares, no sentido de dar novas formas para escolas e 

currículos e, desta configuração, implementar mudanças na sociedade 

(Kliebard, 1995). Segundo Gesser (2002), algumas reformas curriculares 

foram efetivas e alcançaram seus propósitos, enquanto outras nem foram 

aceitas e desapareceram. Atualmente, continuamos lutando com relação ao 

currículo, na tentativa de encontrar um caminho para propor uma política 

curricular efetiva que possa corresponder potencialmente às necessidades 

diversas dos indivíduos que representam a sociedade mais ampla. 

Compreender a história dos esforços em torno das teorias de 

currículo pode nos ajudar a entendê-la melhor e, então, propor 

transformações que contribuam efetivamente com a sociedade por meios 

educacionais. Para Freire (1987), um processo educacional autêntico 

deveria ser culturalmente e historicamente fundamentado. Assim, entender 

a história de desenvolvimento das teorias nos permite adquirir experiências 

que podem potencializar os direcionamentos a cerca de um melhor 

currículo que realmente atenda a diversidade de demandas sociais de forma 

integral, sem polarizações, classificações ou interesses de grupos 

específicos. 

Com relação ao ensino de ciências identificou-se grandes 

transformações no seu processo de desenvolvimento, principalmente no 

contexto atual, que exigem novas demandas e características para abranger 

as discussões das temáticas vigentes. Apesar dos avanços das diretrizes e 

leis que regem sobre o assunto, estas ainda estão longe de possibilitar uma 
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educação científica de qualidade e que favoreça a formação crítica dos 

estudantes.  

Chamamos a atenção a crítica em contraposição ao cientificismo. 

Esta abordagem científica trata da crença na superioridade 

da ciência perante os demais entendimentos humanos sobre a realidade, ou 

seja, seria a crença na autoridade do método científico sobre os demais 

métodos. Essa visão sobre a ciência floresceu ao longo da Revolução 

Científica dos séculos XVI e XVII, assinalada por avanços expressivos 

da astronomia, física e matemática, com as contribuições de Galileu 

Galilei, Johannes Kepler e Isaac Newton, impactando a forma como se via 

o mundo. O uso do método científico, com base em observação, 

experimentação e análise lógica possibilitou avanços importantes para 

entender o universo (Chalmers, 1993).  

Essa linha de pensamento, é reforçada no século XIX com a 

corrente filosófica do Positivismo de Auguste Comte, que valoriza o 

conhecimento científico empírico como única forma legítima de 

compreender o mundo e solucionar os problemas, somente aquilo que pode 

ser observado, medido e verificado deve ser considerado válido, através de 

uma abordagem sistemática e objetiva para estudar os fenômenos naturais 

e sociais (Fédi, 2024).  

Queremos abordar aqui, o que vamos chamar de “Positivismo 

Estrutural”6: positivismo, pois é uma visão hegemônica histórica de que a 

verdade só pode ser comprovada através da validação por métodos 

científicos rigorosos e sistemáticos; e, estrutural, pois esta perspectiva está 

 
6Grifo e termo do autor. 
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enraizada nas estruturas sociais e hegemônicas na formação dos 

professores de ciências e reproduzidas até de forma inconsciente e acrítica 

na sua prática (Cavalcanti, 2014). No Brasil, levamos o positivismo até 

mesmo na bandeira, cujo lema “Ordem e Progresso” foi uma adaptação da 

frase: “O Amor por princípio e a Ordem por base. O Progresso por fim”, 

escrita por Auguste Comte. Por isso, é necessário refletir sobre essa prática 

e fomentar alternativas para superação desta barreira. 

Neste sentido, no componente curricular Currículo, Diferenças e 

Formação de Professores para o Ensino de Ciências e Matemática (CDFP), 

realizamos várias discussões que favoreceram algumas reflexões a respeito 

das teorias tradicionais de currículo e a importância deste conhecimento 

para formação docente. Por meio das ponderações desenvolvidas através 

das aulas na disciplina, da nossa prática docente e dos referenciais teóricos, 

foi possível identificar características do conhecimento sobre as teorias 

curriculares que tem potencialidade para favorecer o desenvolvimento da 

educação científica. Destacamos a crítica ao ensino dos métodos pré-

estabelecidos, sem a consideração do contexto e enfrentamentos da época 

e a prática corriqueira dos docentes que se limitam ao livro didático. 

O traço peculiar mais impressionante desse tipo de ensino é 

que, num grau absolutamente inexistente em outros ramos 

criativos, ele é conduzido inteiramente através de livros-

texto (..) e os estudantes de ciências não são encorajados a 

lerem os clássicos históricos de suas áreas - obras onde eles 

poderiam descobrir outras formas de considerar os 

problemas discutidos em seus livros-texto (..) esse ensino 

permanece uma mera iniciação dogmática a uma tradição 

pré-estabelecida (Kuhn 1959, p. 229). 

Nesta conjunção, os professores de ciências se tornam apenas 

reprodutores do conhecimento pré-estabelecido, sem análise crítica, sem 
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contextualização e propagam ainda mais os marcadores sociais 

estabelecidos pelo modelo eurocêntrico. Assim, as reflexões na disciplina 

fomentam a ressignificação do conceito de currículo, que nos primórdios 

surgiu como a organização sistemática de um percurso educativo, refletido, 

por exemplo, na prática acrítica de seguir um livro-texto como norteador 

principal do processo de ensino de ciências, para uma reflexão sobre que 

educação queremos para os nossos estudantes, quais assuntos são mais 

significativos, que metodologias utilizar para promover uma educação 

integral que considere as realidades sociais, culturais, políticas e 

econômicas, em prol de uma formação crítica que vise a transformação 

social e valorize as diversas identidades.  

Conhecer os processos dos enfrentamentos históricos sobre a 

construção do currículo é fundamental para que os professores possam 

refletir sobre uma nova perspectiva conceitual de currículo. Como afirma 

Moreira (1993, p. 51): 

Na importância do que é hoje aceito por autores de diferentes 

áreas e correntes pedagógicas: organizar o currículo e o 

ensino com base nas experiências, na cultura e nos 

conhecimentos anteriores do aluno […] é altamente positiva 

a preocupação de não restringirmos o currículo ao que o 

aluno já sabe: seus horizontes podem e devem ser ampliados, 

através da valorização da discussão e da crítica dos diversos 

saberes […]. 

Vale destacar a crítica sobre a inconsciência e a forma acrítica na 

prática docente dos professores de ciências. No contexto contemporâneo, 

em que a ciência é posta em questão, não é possível pensar a formação 

docente à margem das discussões sobre as teorias curriculares.  

Sem uma base para entender as perspectivas por traz dos currículos 
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que dê sustentação para o seu trabalho pedagógico, os professores apenas 

reproduzirão o que está pré-estabelecido desenvolvendo uma prática 

inconsciente e acrítica em relação a produção científica, tornando o 

processo de ensino e de aprendizagem, desmotivador, sem contexto social 

e sem significado. 

Contudo, as discussões sobre currículo devem promover uma 

educação mais inclusiva, contextualizada, significativa e voltada para o 

desenvolvimento integral dos estudantes. É importante que essas 

mudanças sejam planejadas de forma participativa, considerando as 

especificidades locais e as necessidades reais das escolas e dos alunos.  
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FUNDAMENTOS E TENDÊNCIAS DA PESQUISA EM 

EDUCAÇÃO MATEMÁTICA: UMA EXPERIÊNCIA DE 

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL 

1 INTRODUÇÃO  

Continuar em processos formativos, para além da formação inicial, 

aponta possibilidades e percursos para o  crescimento profissional para 

cada indivíduo. O ingresso em um curso de pós-graduação no campo 

educacional propõe diferentes rotas que contribuem para a formação 

humana. Para além do título ou certificação, as experiências formativas 

contribuem para o desenvolvimento profissional, corroborando em um 

conjunto de conhecimentos que ampliam as dimensões técnica, didática e 

humana, todas elas conectadas com a ação docente de cada professor e 

professora. 

As dinâmicas formativas, quer sejam em cursos, escolas, 

faculdades, seminários, eventos e em outros espaços que fomentem 

conhecimentos, demandam indivíduos atentos e com vontade para 

aprender. Não importa o nível em que estão, que discussões, interações e 

compartilhamento de saberes tenham acesso, o importante mesmo é 

comprometer-se com a qualificação que participam. Em nosso contexto, 

referimo-nos às ações que contribuem com os processos formativos de 

professores e professoras.  

Esse investimento em novas competências consolida um desafio 

diário para novas aprendizagens. Falar sobre essa dimensão é compreender 

o que nos moveu a integrar-se, mais uma vez, ao ambiente acadêmico para 

o desenvolvimento doutoral. Para Day (2001), esse movimento é nomeado 
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como desenvolvimento profissional docente, caracterizado pelo conjunto 

de todas as experiências de aprendizagem que participamos. Essas 

vivências promovem benefícios para o indivíduo, ou o grupo que participa, 

a escola que integra e, desse modo, reverbera em qualidade educacional. 

Day (2001) enfatiza que é no dia a dia que os professores se 

desenvolvem na profissão, por meio de mudanças, atualizações, 

ressignificação de saberes, ampliação das vivências, por ações individuais 

e coletivos, que qualificam o ensino e a aprendizagem. Este autor  também 

afirma que esses processos ocorrem com as experiências profissionais, por 

posturas críticas, pela observação das próprias ações e pelas reflexões da 

prática educativa que desenvolvem.  

Diante do exposto, cursar a disciplina Fundamentos e Tendências 

da Pesquisa em Educação Matemática, no primeiro semestre de 2024, no 

Programa de Pós-Graduação em Educação Científica e Formação de 

Professores (PPG-ECFP), contribuiu para desenvolver profissionalmente. 

Esse contexto promoveu direcionamentos que qualificam a ação docente, 

com novas aprendizagens para a profissão. 

 Com isso, esse relato tem o objetivo de compartilhar as 

potencialidades da experiência de cursar no desenvolvimento doutoral a 

disciplina Fundamentos e Tendências na Educação Matemática. 

Descrevemos os aspectos que caracterizaram o que foi desenvolvido pelas 

atitudes e posturas colaborativas entre professores e estudantes, que 

resultaram em uma experiência de crescimento e desenvolvimento para 

exercer a docência com atitudes ajustadas a todos envolvidos. 
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2 O CAMINHAR PROPOSTO PELA DISCIPLINA  

Fazendo utilização da perspectiva descritiva, do  tipo  relato  de 

experiência, apontamos como ocorreu a imersão nesse componente 

curricular. Após ter êxito na seletiva para o doutorado acadêmico, foi 

realizada a matrícula para iniciar as aulas no primeiro semestre  de  2024. 

O aceite para o percurso pretendido oportunizou cursar um quadro de 

disciplinas obrigatórias e optativas, estas últimas foram definidas a partir 

do nosso interesse e diálogo com a minha orientadora de pesquisa. 

A disciplina Fundamentos e Tendências da Pesquisa em Educação 

Matemática, ofertada como obrigatória para o doutorado na área de 

matemática, estava prevista para o primeiro semestre do curso. Conforme 

o programa da disciplina, com carga horária de 60 horas, os estudos foram 

planejados com duração de março a julho de 2024, com aulas programados 

para acontecer nas quintas-feiras no turno matutino.  

A condução dessas atividades estava sob a supervisão de 02 

professoras vinculadas à instituição e 10 estudantes que manifestaram o 

interesse pela disciplina através da matrícula.  Nesse grupo, 07 estudantes 

eram matemáticos e eram 03 pedagogos com pesquisas nessa área. A 

ementa da disciplina indicava as ações pretendidas, os fundamentos, 

teorias e as tendências matemáticas contempladas no planejamento. As 

discussões propostas, com foco no ensino e aprendizagem, compõe o 

campo de estudos da Educação Matemática (Quadro 01). 
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Quadro 01. Ementa da disciplina Fundamentos e tendências da 

Pesquisa em Educação Matemática, do PPG-ECFP. 

EMENTA: Desenvolvimento histórico e importância da pesquisa em Educação 

Matemática e suas implicações para o ensino da Matemática. Fundamentos e Teorias 

da Educação Matemática. Tendências e linhas de pesquisas em ensino e aprendizagem 

da Matemática. 

(Teoria e Filosofia da Educação Matemática, Psicologia da Educação Matemática, 

História da Educação Matemática, Etnomatemática, Resolução de Problemas e 

Modelagem Matemática, Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação, 

Formação de Professores, entre outras) e suas contribuições para a Educação 

Matemática no país. 

Fonte: Programa da disciplina, em 2024. 

 

As temáticas apontadas no programa da disciplina eram 

consolidadas (Resolução de Problemas, Etnomatemática, Didática 

Francesa, Interdisciplinaridade, etc...) no campo da Educação Matemática 

Esse programa também estruturava às dinâmicas e processos a serem 

desenvolvidos na disciplina por ações  dos professores e dos estudantes. 

O Quadro 02 apresenta como foram desenvolvidos os créditos 

avaliativos por ações individuais e coletivas que valorizaram a participação 

e o envolvimento dos estudantes. O planejado foi socializado pelas 

professoras com oportunidades para os estudantes manifestarem suas 

opiniões e sugestões. O modo como esse planejamento foi construído 

demarcou um ambiente com características do trabalho colaborativo. 

Quadro 02. Resumo dos créditos da disciplina Fundamentos e 

Tendências da Pesquisa em Educação Matemática, do PPG-ECFP. 

Crédito Atividades 
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1º Seminário em 

grupo 

O grupo vai desenvolver um seminário com a temática 

indicada. Precisa usar no mínimo dois textos como base, 

que devem ser disponibilizados com antecedência. 

2º Seminário 

individual 

O estudante vai desenvolver um seminário com a temática 

indicada. 

3º Frequência e 

Participação 

A frequência nas aulas, empenho e participação ativa em 

cada ação desenvolvida na disciplina. 

4º Relato de 

experiências e 

aprendizagens 

A partir da experiência nas atividades da disciplina, cada 

estudante vai elaborar um relato de experiência/artigo. Esse 

texto deve ser submetido a uma revista até o final do 

semestre. Critérios de avaliação: elaboração e submissão. 

Fonte: Programa da disciplina, em 2024. 

 

Ibiapina (2008, p. 25) afirma que o trabalho colaborativo “[...] faz 

com que professores e pesquisadores produzam saberes, compartilhando 

estratégias que promovam o desenvolvimento profissional”. Define como 

um “trabalho de coprodução”, pela compreensão de que nem todos os 

envolvidos devam participar das tarefas com a mesma intensidade.  

Nessa relação dialógica, os papéis a serem desenvolvidos foram 

demarcados pelas professoras ao construírem e apresentarem a proposta da 

disciplina. No entanto, os estudantes em relação a esse planejamento 

tiveram a oportunidade de interferir com a proposição de novas ideias. 

Com isso, as ações foram constituídas pelos envolvidos, mesmo havendo 

uma liderança, propondo as diretrizes e organizando a vida em conjunto.   

O grupo agiu em torno de um interesse coletivo, por meio de 

relações ajustadas a todos, pelas responsabilidades assumidas nas ações a 

serem desenvolvidas. O diferencial, na verdade, estava no 

comprometimento em participar, na disponibilidade de estar junto, no 

compartilhamento dos aspectos teóricos e práticos, que conduziam a nossa 
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formação e, ao mesmo tempo, a formação do outro. 

Ferreira (2013, p. 152) assegura que nos processos de colaboração 

“[...] são criadas oportunidades para o professor explorar e questionar seus 

próprios saberes e práticas, bem como conhecer saberes e práticas de 

outros professores”.  A disciplina proporcionou refletir sobre o próprio 

saber e também aprender com o outro, aspectos da ação docente e também 

sobre os conteúdos trabalhados. No quadro 03 informamos sobre os 

critérios de avaliação para aproveitamento dos estudos na disciplina. 

Quadro 03. Avaliação dos créditos da disciplina Fundamentos e 

tendências da Pesquisa em Educação Matemática, do PPG.ECFP. 

CRITÉRIOS PARA AVALIAÇÃO: Serão considerados a frequência e participação; 

escolha e estudo de textos; discussões; seminários; elaboração de resumos, resenhas, 

que serão assim distribuídos: 

1ºSeminário individual (20,0);  

2º Seminário em grupo (20,0);  

3º Frequência e participação (10,0);  

4º Relato de experiências e aprendizagens (50,0). 
Fonte: Programa da disciplina, em 2024. 

Na apresentação do que estava proposto para o desenvolvimento da 

disciplina, foi informado como as professoras sistematizaram o caminhar, 

com ações individuais, coletivas, que as envolviam e também, como seria 

a participação dos estudantes do doutorado. Esse foi um momento 

dialogado com as interferências de todos, para dirimir dúvidas, apresentar 

proposições, expressar interesse em relação aos temas que estavam 

conectados as investigações pretendidas e esclarecer como as dinâmicas 

propostas seriam desenvolvidas. 

 A disciplina foi desenvolvida por encontros presenciais e virtuais. 

Dois encontros presenciais aconteceu no campus da universidade em 
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Jequié. O primeiro encontro foi nas atividades inaugurais do programa no 

início do semestre, com uma programação voltada à interatividade entre os 

estudantes e professores. Ainda nesse dia, fomos conduzidos a sala de aula, 

onde a professora responsável apresentou a proposta da disciplina. Nesse 

momento, as narrativas dos estudantes revelaram suas histórias e os 

aspectos relacionados à formação,  grupos de pesquisa que integravam, os 

orientadores, as intencionalidades de pesquisa e campo investigativo.  

Os outros momentos de aulas aconteceram de modo remoto, por 

momentos síncronos, devido às professoras que conduziriam a disciplina 

residirem em outras cidades distantes da universidade. Essas aulas 

ocorreram em tempo real pela conexão entre os estudantes e as professoras 

que estiveram conectadas simultaneamente, no mesmo horário e na mesma 

sala virtual, construindo conhecimentos. 

Conforme já mencionado, as aulas ocorriam às quintas-feiras, no 

período matutino, de 8 h às 12 h, por videoconferência na Plataforma 

Meet, utilizada pela licença institucional. O Quadro 04 apresenta o 

percurso desenvolvido na disciplina, com informações que revelam como 

ocorreram os encontros estruturados a partir das Fundamentos e 

Tendências da Educação matemática a serem conduzidos em algumas 

situações pelas professoras e as demais pelos estudantes. 

Quadro 04. Distribuição das ações por encontro da disciplina 

Fundamentos e tendências da Pesquisa em Educação Matemática, do 

PPG.ECFP. 

ENCONTROS ATIVIDADES CH. 

14 de março  
Atividades inaugurais do semestre letivo. 

Apresentação dos Grupos de Pesquisa. 
4 
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Local: Anfiteatro do Manoel Sarmento 

21 de março  

Apresentação da professora e estudantes; 

Responder a um instrumento inicial 

Apresentação da disciplina e cronograma; 

Vídeo do Ted Talk e discussão do texto: 

• Educação: a mudança é a única constante - leitura 

Construção de um mural de ideias a respeito do texto. 

Organização dos seminários individual e em grupo. 

4 

04 de abril  

Educação Matemática: percursos históricos 

Leitura dos fichamentos e discussão dos textos: 

• Fincando Estacas: uma tentativa de demarcar a 

Educação Matemática como campo profissional e 

científico.  

• A educação matemática: breve histórico, ações 

implementadas e questões sobre sua disciplinarização.  

4 

11 de abril  

Concepções do ensino de Matemática 

Leitura dos fichamentos e discussão dos textos: 

• Alguns modos de ver e conceber o ensino da 

matemática no Brasil.  

• Fundamentos norteadores das teorias da Educação 

Matemática: perspectivas e diversidade. 

4 

18 de abril  

Seminário em Grupo I – Teorias psicológicas de 

desenvolvimento e aprendizagem e suas relações com a 

Educação Matemática. 
4 

25 de abril  
Seminário em Grupo II -  Teorias: Equidade e Didática 

Francesa. 4 

02 de maio  

Seminário em Grupo III –  Idoneidade

 didática e 

Inter/transdisciplinaridade. 
4 

9 de maio  
Idoneidade Didática: discussão conduzida por uma das 

docentes da disciplina. 4 

16 de maio  
Seminário Individual I – Educação Matemática Crítica e 

Tecnologias Digitais da Informação e Comunicação. 4 

23 de maio  
Seminário Individual II – História da Educação 

Matemática e História da Matemática. 4 

30 de maio  
Feriado – Carga horária destinada à elaboração do artigo 

da disciplina. 4 

6 de junho Seminário Individual III – Resolução de problemas. 
4 

27 de junho  
Seminário Individual IV – Modelagem Matemática e 

Etnomatemática. 4 

04 de julho  
Etnomodelagem: discussão conduzida por uma das 

docentes da disciplina. 
4 

11 de julho  
  Entrega dos artigos/apresentação dos artigos/relatos; 

  Avaliação da disciplina. 4 
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Carga horária 60h 

Fonte: Adaptado do Programa da disciplina, em 2024. 

 

Para além dessa interação proporcionada pelo formato presencial e 

também remoto, a disciplina foi organizada no Google Sala de Aula, onde 

todas as ações eram registradas pelos envolvidos. Formamos um grupo da 

disciplina no WhatsApp para conexões mais rápidas, como envio de textos, 

links, compartilhamento de arquivos e outras interações. Esses locais 

foram referenciados por todos, oportunizando que estudantes e 

professores, com os contatos institucionais e também pessoais, estivessem 

autorizados para explorar e socializar os materiais disponibilizados. 

Apresentando uma estrutura fluída e também formativa, a 

disciplina foi pensada para potencializar o protagonismo dos estudantes. 

Para isso, foi proposto como forma metodológica e didática o 

desenvolvimento de Seminários Individuais e Seminários em Grupo. No 

planejamento proposto para a disciplina, estavam previstas aulas 

expositivas e dialogadas pelas professoras, com temas sugestivos e com a 

participação de convidados para socializar suas experiências e vivências 

de pesquisa.  Essas ações ocorreram com a utilização de recursos que 

integram as tecnologias, como slides, vídeos, fotos, textos em arquivos e a 

própria plataforma online, local de encontro para os momentos dialogados. 

Para apropriação de conhecimento, as temáticas trabalhadas foram 

fundamentadas por teóricos com leituras prévias que embasaram as 

discussões. O planejamento construído oportunizou que os responsáveis 

por cada tema disponibilizassem o material a ser lido com antecedência. 

Esse gesto viabilizou a interação dos participantes nos momentos das 



 
 

 

 

 89 
 
 

 

89 
 
 

apresentações pelas articulações entre teoria e prática, oportunizando o 

engajamento nos seminários desenvolvidos. Para cada Seminário, eram 

elaborados os slides para direcionar as discussões, com apontamentos 

considerados importantes pelos responsáveis. Terminado cada encontro, 

os slides e todo material utilizado era disponibilizado no Google Sala de 

Aula, para que todos tivessem acesso aos arquivos. 

Nacarato et al. (2013, p. 204) identificam marcas do trabalho 

colaborativo: (1) o compartilhamento de saberes durante as atividades 

práticas; (2) tempo de preparação da aula e amadurecimento de ideias; (3) 

momento de análise, apresentação e discussão da aula; (iv) reflexão sobre 

a própria prática e avaliação do processo vivenciado. Essas características 

demarcaram esse caminhar e se fizeram presentes nas interações entre os 

envolvidos no desenvolvimento da disciplina. 

3 A DINÂMICA PESSOAL COM AS TEMÁTICAS DE NOSSA 

RESPONSABILIDADE  

No encontro presencial de apresentação da disciplina ocorreu a 

divisão das ações para o desenvolvimento das aulas. As temáticas foram 

apresentadas, bem como as metodologias para o seu desenvolvimento, que 

estavam estruturadas em Seminários Individuais e em Grupo.  Fomos 

conduzidos às temáticas por critérios não estabelecidos, mas existentes, 

pois as aproximações e interesses perpassavam pelas trajetórias de 

pesquisa e investigação de cada estudante da turma.  

Para o Seminário Individual, o percurso de desenvolvimento da 

dissertação nos direcionou para a Resolução de Problemas, campo de 

investigação em que estávamos habilitados a socializar saberes, práticas e 
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perspectivas. Quanto ao Seminário em Grupo, onde o tema seria 

compartilhado com outros estudantes, a intencionalidade do 

desenvolvimento da tese conduziu a escolha pela Equidade, que no 

planejamento da disciplina foi estruturado para ser apresentado com a 

Didática Francesa. 

Os seminários foram desenvolvidos nas aulas com duração de 

quatro horas e pela livre organização pelos responsáveis. Fomos orientados 

que o desenvolvimento ocorresse em dois momentos, com  um intervalo 

entre eles. A proposição era que cada grupo utilizasse diferentes recursos, 

como a participação externa, dinâmicas e interações entre os envolvidos, 

com discussões e reflexões propostos por cada tema. 

Apresentamos nessa sessão como desenvolvemos esses dois 

movimentos, o desenvolvimento da temática relacionada à Equidade e 

Didática Francesa e a discussão com a Resolução de Problemas. Tais 

momentos potencializaram a ampliação de conhecimentos nessas áreas de 

investigação,  contribuindo com a socialização das experiências e 

vivências que demarcam nossa trajetória enquanto pesquisador. 

4 EQUIDADE E DIDÁTICA FRANCESA 

Para ingressar no doutorado, apresentamos como proposta de 

pesquisa o projeto que apresentava o tema: Formação Continuada de 

Professores em uma Rede de Educação: possibilidades para ensinar 

Matemática com Equidade. Como integrante do Grupo de Pesquisa de 

Educação Matemática Estatística e Ciências (GPEMEC), que investiga a 

Equidade no ensino e aprendizagem dos conhecimentos matemáticos e 
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cuja tese a ser desenvolvida envolve esse tema. 

Como a Equidade estava associada com a Didática Francesa, 

formamos um grupo com outros 02 colegas da turma que desenvolveram 

pesquisas nessa área. Com isso, estávamos certos que a partir dessas 

experiências poderíamos socializar os conhecimentos aprendidos com a 

turma, bem como as referências teóricas utilizadas em nossas dissertações. 

Sendo assim, a reflexão sobre Equidade ficou sob responsabilidade do 

autor desse artigo, enquanto a Didática Francesa foi conduzida pelos 

colegas do grupo. Nesse relato apresentamos as discussões referentes a 

Equidade. 

Concomitante a participação na disciplina, semanalmente no grupo 

de pesquisa estávamos envolvidos em discussões sobre a Equidade. Assim, 

com a experiência pessoal e as contribuições do GPEMEC, estruturamos 

o seminário com o foco de ampliar as discussões que fundamentam a 

Equidade. 

Para isso, revisitamos artigos, experiências de formação de 

professores, dinâmicas, ilustrações e materiais que estavam sob nosso 

domínio, para compor a apresentação do Seminário em Grupo. Após essa 

busca, para direcionar a reflexão a ser desenvolvida, definimos como 

referência o artigo “Equidade e Educação Matemática” de  Guilherme 

Henrique Gomes da Silva, publicado em 2016, na Revista Educação 

Matemática.  

Silva (2016) apresenta um panorama das discussões da Equidade e 

sua conexão com a educação matemática, e no resumo do seu artigo 

informa: 
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De forma geral, o conceito de equidade é subjetivo. Em 

muitos casos, as pessoas possuem um entendimento próprio 

sobre esse termo, sendo influenciadas pelo contexto social 

em que estão inseridas. Na educação matemática, as 

pesquisas que lidam com o conceito de equidade aproximam-

se basicamente de três abordagens, uma materialista, uma 

liberalista e outra pós-estruturalista. Neste artigo será 

apresentado um panorama geral sobre essas pesquisas, 

evidenciando os principais posicionamentos e contradições 

existentes em relação ao conceito de equidade. Em especial, 

serão destacadas quatro dimensões importantes na busca por 

equidade em contextos nos quais a educação matemática 

atua: acesso, realização, identidade e poder. Por fim, tais 

dimensões serão relacionadas com a ideia de justiça como 

equidade de John Rawls (Silva, 2016, p. 397). 

A partir desta referência, organizamos o Seminário e, como ponto 

de partida para abrir a discussão sobre Equidade, utilizamos um trecho do 

filme “Harrison Bergeron”, um curto conto de ficção que contribui com o 

entendimento sobre esse conceito. Em seguida, com as imagens da Figura 

01, dialogamos sobre as trajetórias e percursos de cada ser humano. Na 

corrida, com o mesmo ponto de partida, existem obstáculos no percurso de 

cada indivíduo que interferem em seus resultados. Retirando as barreiras, 

a disputa é desigual e, identificar os vencedores da corrida, não seria difícil, 

uma vez que eles seriam os mais velozes. Associamos esses apontamentos 

com os percursos dos estudantes na atualidade e essa reflexão demarca as 

discussões sobre a geração de oportunidades. 
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Figura 01. Slide utilizado no Seminário de Grupo com o tema 

Equidade 

 
Fonte: Slide elaborado pelo autor (Paiva, 2017; Pereira, 2023). 

Esta reflexão contribuiu para entender o princípio da diferença, 

citado por Silva (2016) quando afirma que, por maiores que sejam as 

desigualdades de renda, estas devem beneficiar efetivamente os menos 

favorecidos. Para ele, as desigualdades existentes têm de satisfazer a 

condição de beneficiar os outros, tanto como a nós mesmos.  

Para perceber como os estudantes da disciplina entendiam a 

Equidade, promovemos uma tempestade de ideias com o uso do Padlet. 

Foi utilizado um link com antecedência no grupo do WhatsApp para que 

fossem apontadas cinco palavras, que para eles significava Equidade. Os 

dados dessa participação foram utilizados na apresentação do seminário, 

como informa a Figura 02. As palavras mencionadas convergem com as 

áreas de interesse das reflexões equânimes. 

O diálogo estabelecido com os estudantes da disciplina contribuiu 

para ressignificar o trabalho docente. As abordagens dessa experiência 
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podem levar os professores a interferir na realidade que encontram nas 

salas de aula e intervir nas iniquidades praticadas pela escola. Para 

Gutiérrez (2002), atitudes como essa potencializam ações pedagógicas na 

promoção de um ensino mais equitativo e com justiça social, 

oportunizando os estudantes com desempenho inferior a melhores padrões. 

Figura 02. Padlet dos envolvidos no Seminário de Grupo com o tema 

Equidade 

 

Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

Para fomentar o entendimento do tema, utilizamos ainda um vídeo 

da “Dinâmica do Sapato” utilizado por pesquisadores da Rede de 

Educação Matemática do Nordeste (REM-NE) que investigam a Equidade, 

da qual faço parte. A experiência compartilhada no vídeo aconteceu em 

um processo formativo de professores de um município baiano.  

Os participantes ficaram animados com o que viram, gerando 

questionamentos sobre o conceito e revelando seus entendimentos sobre o 
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que de fato é Equidade. O momento serviu também para perceber que 

Equidade difere de Igualdade e que a subjetividade em torno de sua 

compreensão contribui para que os teóricos que a entendam como justiça.   

Apresentamos as dimensões da Equidade propostas por Gutierrez 

(2012) que são: acesso, realização, identidade e poder, estruturadas em 

eixo dominante (acesso e realização) e eixo crítico (identidade e poder). 

Apontamos, com base no texto, como operam as iniquidades, que na visão 

de Silva (2016) podem estar no núcleo da sociedade, nos sistemas escolares 

e nos focos de pesquisas que ainda precisam questionar os sistemas na 

totalidade. Essas reflexões proporcionaram provocações que questionam o 

contexto de educação igualitária que promovemos, por reflexões que nos 

mobilizam da zona de conforto.  

Finalizamos o seminário dialogando sobre a visão de Silva (2016) 

quanto a interlocução da Equidade com a Educação Matemática. Para o 

autor o acesso, realização, identidade e poder contribuem para que a 

Equidade seja alcançada em contextos onde a Educação Matemática atua. 

Mas que essas ações não atacam a  iniquidade que está na política e na 

sociedade,e com isso orienta a justiça como Equidade. 

A Figura 03 foi apresentada  para que os estudantes percebessem 

os cenários que apresentam  sistemas escolares sobre duas perspectivas. O 

momento gerou problematizações diante das abordagens do Seminário e 

os diferentes contextos da vivência onde estão os estudantes. Possibilita 

pensar como o ensino e a aprendizagem dos conceitos matemáticos devem 

ser desenvolvidos, com proposições que contemplem a realidade do 

estudante com temáticas de relevância social. 
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Figura 03. Contextos para reflexão sobre a educação matemática e a 

equidade 

Fonte: Slide elaborado pelo autor (Crédito: Francesco Tonucci). 

 Também contribuem para repensar o verdadeiro papel da escola e 

como o sistema escolar opera. Os depoimentos finais, apontaram que a 

Equidade é uma dimensão que precisa ser potencializada nos espaços 

educacionais e que estabelecem relações com as marcas representativas de 

gênero, raça, etnia, sexo, distribuição de renda e posição social, que 

interferem nas trajetórias educacionais dos estudantes. 

5 RESOLUÇÃO DE PROBLEMAS 

No Seminário Individual proposto no planejamento da disciplina, 

assumimos como responsabilidade a temática sobre a Resolução de 

Problemas. Utilizamos essas reflexões que a metodologia da resolução de 

problemas oportunizou para o desenvolvimento da dissertação e o aceite 

em assumir essa temática foi importante para revisitar esses 

conhecimentos, socializar nossa experiência e ampliar o repertório. 

O planejado era que esse seminário fosse individual, no entanto, 
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com o início da disciplina e com o planejamento já consolidado, a turma 

recebeu mais uma estudante que chegou posteriormente devido a 

problemas com a matrícula. Diante do interesse em relação ao tema, 

acolhemos sua escolha em contribuir e, com isso, formamos uma dupla.  

Iniciamos o Seminário com uma problematização profícua sobre o 

tema, com o questionamento: O que é um problema? estimulando o grupo 

de estudantes a participarem. Com isso, relataram suas experiências com a 

temática no decorrer da carreira profissional e estivemos atentos aos 

conhecimentos prévios, dúvidas e perspectivas que foram socializadas. 

 Fazendo parte dessa apresentação inicial, refletimos também sobre 

o conceito de problema definido por diferentes concepções de estudiosos 

e pesquisadores (Dante, 1991; Polya,1995; Pozo,1993; Brasil, 1998; 

Onuchic; Allevato, 2012; Van de Walle, 2009). Refletir sobre essas 

abordagens proporcionou ampliar o debate e contrapor os conceitos com a 

definição de exercício. Sobre as diferentes contribuições quanto ao 

conceito de problema matemático, Nunes (2010) afirma: 

Todas essas concepções têm algumas características comuns: 

o problema deve ser acessível ao revolvedor e, para tal, é 

necessário que ele tenha um conhecimento prévio de 

conteúdos matemáticos necessários para chegar a sua 

solução; que se sinta motivado em resolvê-lo; e que favoreça 

o desenvolvimento de sua intuição e criatividade, levando-o 

a exercitar o seu pensar matemático (Nunes, 2010, p.77). 

Utilizamos o contexto histórico da Resolução de Problemas com o 

foco de situar como o ensino de matemática estruturou-se ao longo dos 

anos, por diferentes contribuições. Polya foi um dos precursores na década 

de 60, posteriormente o Conselho Nacional de Professores de Matemática 

(NCTM) enfatiza que a resolução de problemas deva ser o foco da 
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matemática escolar, o que promove investigações e direções para o ensino 

de matemática no mundo. 

 Esse novo contexto contribuiu para que os currículos fossem 

revistos, fato que também ocorreu no Brasil com as orientações dos 

Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN) e com o surgimento de grupos 

que desenvolvem pesquisas com a Resolução de Problemas. O grupo que 

assumiu esse direcionamento com maior ênfase foi o Grupo de Trabalho e 

Estudos em Resolução de Problemas (GTERP) da UNESP/Rio Claro, 

liderado pela Professora Dra. Lourdes Onuchic. Apontamos esse percurso 

histórico no seminário, conforme demonstra a Figura 04. 

Figura 04. Breve Histórico da Resolução de Problemas 

 

Fonte: Slide elaborado pelo autor (Fiorentini, 2012). 

Informamos sobre as tendências, que agregam as experiências de 

pesquisa de resolução de problemas, agrupadas de acordo com as 

abordagens:  

(1) Ensinar sobre Resolução de Problemas: modelos de resolução 
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de problemas apreendidos pelos alunos e professores;  

(2) Ensinar Matemática para resolver problemas: conteúdo 

matemático precisa ser primeiro aprendido e depois aplicado; e  

(3) Ensinar Matemática através da Resolução de Problemas: a 

ênfase recai sobre o aluno, os processos da aprendizagem e da resolução 

de problemas, apostando na capacidade e criatividade. 

Como perspectiva mais atual para Resolução de Problemas 

assinalamos o que sugerem Allevato e Onuchic (2014) ao colocarem o 

problema como ponto de partida para aprender e ensinar matemática. Estas 

pesquisadoras desenvolveram a metodologia de Ensino-Aprendizagem-

Avaliação através da Resolução de Problemas propondo etapas para o seu 

desenvolvimento, são elas: (1) proposição do problema, (2) leitura 

individual, (3) leitura em conjunto, (4) resolução do problema, (5) observar 

e incentivar, (6) registro de resolução na lousa, (7) plenária, (8) busca do 

consenso, (9) formalização do conteúdo e (10) proposição e resolução de 

novos problemas.  

Para esse diálogo no seminário, enfatizamos sobre o conhecer e 

levar para a sala de aula as diferentes possibilidades metodológicas da 

resolução de problemas. As pesquisas nesse campo apontam que esses 

movimentos, reconfiguram a sala de aula, pois têm como foco o 

protagonismo do aluno. Para efetividade das ações de ensinar e aprender 

matemática nessa direção, as abordagens em torno do estudante devem 

permitir que ele se sinta acompanhado, apoiado e desafiado a buscar a 

resolução dos problemas matemáticos. 

Neste contexto, o aluno é o ator principal mediante a aprendizagem 
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e o professor desenvolve suas ações como o mediador, aquele que conduz 

o percurso, incentiva e mobiliza. Objetivando o ensino, o professor no 

momento oportuno formaliza o conteúdo matemático num ambiente 

favorável para o estudante propor a resolução a partir do seu repertório. A 

Figura 05 apresenta o desenho metodológico apresentado por Allevato e 

Onuchic (2014). 

Figura 05. Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliação através 

da Resolução de Problemas, proposto por Allevato e Onuchic. 

 
Fonte: Slide elaborado pelo autor (Allevato; Onuchic, 2014). 

A metodologia da Resolução de Problemas, promove um contexto 

propício para o ensino de matemática. Demonstramos para os estudantes 

que por meio da oferta do problema gerador, o estudante sente-se desafiado 

quanto a resolução e por conseguinte oportuniza que as outras etapas se 

concretizem. As finalizar esse ciclo, que na visão das autoras não é linear, 

como última e mais recente etapa, poderá ocorrer a proposição de novos 

problemas. Momento em que o professor poderá consolidar conceitos, 
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linguagem, técnicas operatórias e outras habilidades matemáticas ao 

propor a retomada das ações com um novo problema. 

Para além das discussões teóricas e experiências da prática, com 

vistas a finalizar o seminário, apresentamos um exemplo de pesquisa com 

a Resolução de Problemas. Como o autor do relato investigou nesse 

campo, foi decidido apresentar no seminário a pesquisa intitulada 

“Resolução de Problemas e o Ensino de Sistema de Equações do 1. ° grau: 

o Trabalho Colaborativo como estratégia de Formação Continuada de 

Professores” (Lago, 2016). 

A pesquisa apresentou como objetivo investigar as contribuições 

de um trabalho colaborativo com professores em formação continuada ao 

planejarem, experimentarem e refletirem o Ensino-Aprendizagem-

Avaliação do Sistema de Equações do 1° grau através da Resolução de 

Problemas. Para isso, os professores participaram de ciclos formativos 

apoiados em contribuições teóricas. Após esses encontros, o grupo de 

professores planejou problemas matemáticos visando a experimentação e, 

por fim, refletiram sobre as experiências com a metodologia. 

A pesquisa ocorreu em uma escola pública de município baiano, 

com a participação de cinco professores de matemática que atuavam nos 

Anos Finais (6° ao 9°) do Ensino Fundamental. A escola e os professores 

da pesquisa acolheram a investigação contribuindo com o pesquisador que 

fazia parte desse grupo, por ser professor efetivo na rede municipal. 

Os dados foram produzidos pela observação, entrevistas, 

questionários, diálogos gravados em áudio, diários reflexivo e as 

produções dos professores. Os encontros formativos aconteceram em 
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serviço, durante a AC’s (atividade complementar) da carga horária dos 

professores.  

Como resultado da pesquisa, as informações produzidas 

demonstraram a apropriação de conhecimentos pelos professores com o 

planejamento com discussões do processo formativo. Eles levaram a 

Metodologia para a sala de aula e perceberam que a experiência 

oportunizava novas possibilidades para ensinar e aprender matemática. Na 

reflexão, perceberam que é possível articular a teoria e a prática que 

desenvolvem, gerando ganhos para o desenvolvimento profissional.  

Finalizamos as discussões sobre a Resolução de Problemas com a 

perspectiva prática apresentada pela pesquisa que informava a importância 

da formação de professores para a socialização das possibilidades teóricas. 

A interatividade dos apresentadores do seminário permitiu que os 

participantes estivessem envolvidos durante o tempo destinado à 

apresentação, com mediação da professora da disciplina. 

6 CONSIDERAÇÕES QUANTO AO ÊXITO DESSE PERCURSO  

As informações apresentadas nesse relato responderam ao objetivo 

de compartilhar as potencialidades da experiência de cursar no 

desenvolvimento doutoral a disciplina Fundamentos e Tendências na 

Educação Matemática. Partilhar e construir saberes com os estudantes da 

turma e as professoras responsáveis pela disciplina demonstraram 

contribuições para o desenvolvimento profissional dos envolvidos.  

Inicialmente, apontamos como potencialidade a maneira como a 

disciplina foi estruturada pela relação dialógica, com participação, 
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interesse e compromisso. As alterações no cronograma, formação dos 

grupos, interesse pelos temas e as demais ações que atendiam a todos 

exemplificam como cursar uma disciplina com diálogo e construções 

coletivas sem comprometer o rigor do nível acadêmico. 

Outra possibilidade foi romper com os moldes tradicionais de 

construção de conhecimento, historicamente replicados com aulas 

expositivas. A maturação da turma, por estar no nível de doutoramento, 

pode ter contribuído para que esta perspectiva acontecesse, ao consolidar 

uma inspiração para desenvolver ações nessa direção. O ambiente 

construído pelas professoras fomentou o prazer de estarmos semanalmente 

reunidos por ações colaborativas, dialogando sobre os fundamentos, os 

temas e as tendências da Educação Matemática. 

Algumas dificuldades interferiram no desenvolvimento dos 

seminários, mas não comprometeram sua realização. Os percursos e 

contornos de vida de cada um incidiram sobre o planejado, no entanto, as 

relações estabelecidas nessa experiência por processos humanizados 

contribuíram para nos apoiarmos no desenvolvimento da disciplina. 

Circunstâncias de ordem pessoal, como luto, saúde, prazos, logística e de 

outra natureza, foram compreendidas por todos com a promoção de novos 

direcionamentos que garantiram que o planejado fosse realizado. 

Aprender de forma horizontalizada, com o protagonismo dos 

colegas ao assumir os temas, com proposição de textos e autores a partir 

de suas leituras, com contribuições por questionamentos, inserções e  

equilíbrio na condução, consolida potencialidades nesse percurso. Houve 

temas que revisitamos e outros acessados pela primeira vez, o que tornou 
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o momento enriquecedor e propositivo para a construção de  

conhecimentos, com associações e aproximações com as dimensões 

pretendidas nas investigações. 

O vivenciado ao cursar a disciplina suscita inspirações e também 

reflexões sobre o desenvolvimento profissional. Todos já apresentavam 

experiências educacionais em diferentes níveis de ensino e isso não 

inviabilizou a construção de novas aprendizagens. No percurso, foram 

potencializadas possibilidades teóricas e práticas, para melhor formar-se 

com contribuições ao ensino e aprendizagem no campo da Educação 

Matemática. 

Ratificamos que essa experiência vivenciada pela coletividade 

tende a  especializar-se cada vez mais, com o desenvolvimento dessas 

ações em outros espaços, com novas dinâmicas e por um planejamento que 

envolva a todos. O percurso apresentado demonstrou que esse contexto foi 

inspirador, pela participação, envolvimento e interesse, motivando os 

envolvidos a construírem possibilidades de aprender e também ser fonte 

de aprendizado com o desenvolvimento da disciplina.  
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