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INTRODUCAO

A area de Ensino da Coordenacao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) foi criada em 6 de junho de
2011 (Portaria 83/2011), com o objetivo de promover “a media-
cao do conhecimento cientifico, a integracao entre conhecimento
disciplinar e conhecimento pedagdgico, construindo pontes entre
diferentes areas e processos educativos” (Leite, 2018, p. 331)". Os
programas de Mestrado e Doutorado vinculados a essa area tém
como publico-alvo educadores de diferentes campos do conheci-
mento. Segundo o documento de 4rea, o Ensino “envolve todos
os niveis e modalidades do ensino formal do pais, da Educacao
Infantil ao Doutorado, nos diversos campos do conhecimento,
bem como as modalidades de ensino nao formal, como a divul-
gacao cientifica e artistica em centros e museus de Ciéncias e de
Artes, entre outros” (Brasil, 2019, p. 3)2.

Na area de Ensino, tem grande relevancia, quantitativa-
mente, os Mestrados Profissionais (43,6%, segundo o docu-
mento de Area — Brasil, 2019). Os trabalhos a eles vinculados
necessitam gerar Produtos Educacionais (PE) para uso, sobre-
tudo, na Educacao Béasica, mas também, no Ensino Superior
ou em outros espacos formais e nao formais de ensino. No
contexto brasileiro, esses Mestrados tém fomentado a producao
de materiais didaticos, justamente por essa obrigatoriedade de
elaboracao de PE.

1 LEITE, Priscila de Souza Chisté. Produtos Educacionais em Mestrados
Profissionais na Area de Ensino: uma proposta de avaliacdo coletiva de
materiais educativos. In: CONGRESSO IBERO-AMERICANO EM IN-
VESTIGACAO QUALITATIVA - CIAIQ, 7, 2018, Fortaleza. Atas. Dispo-
nivel em: https://proceedings.ciaiq.org/index.php/ciaiq2018/article/
view/1656. Acesso em: 10 fev. 2023.

2 BRASIL. Ministério da Educagio. Coordenaciao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Documento de Area: Area 46:
Ensino. 2019. Disponivel em: https://www.gov.br/capes/pt-br/cen-
trais-de-conteudo/ENSINO.pdf. Acesso em: 10 fev. 2023.


https://proceedings.ciaiq.org/index.php/ciaiq2018/article/view/1656
https://proceedings.ciaiq.org/index.php/ciaiq2018/article/view/1656
https://www.gov.br/capes/pt-br/centrais-de-conteudo/ENSINO.pdf
https://www.gov.br/capes/pt-br/centrais-de-conteudo/ENSINO.pdf

Os Mestrados Profissionais em Ensino, por ser um campo
multidisciplinar, possibilitam a elaborac¢ao e desenvolvimento
de diversos tipos de PE. No documento de 4rea de Ensino,
a CAPES traz varios exemplos: “uma sequéncia didatica, um
aplicativo computacional, um jogo, um video, um conjunto de
videoaulas, um equipamento, uma exposicao, entre outros”
(Brasil, 2019, p. 15).

Por ser “essencialmente de pesquisa translacional, que
transita entre a ciéncia basica e a aplicacao do conhecimento
produzido” (Brasil, 2019, p. 3), a area de Ensino da CAPES
estipula que os conhecimentos produzidos nas pesquisas sejam
aplicados, que possam ser replicados em contextos reais. Por
isso, os Programas Profissionais nessa area exigem que os PE
sejam implementadoss3. A dissertacdo ou tese deve ser, segundo
o documento de area, “uma reflexao sobre a elaboragao e apli-
cacao do produto educacional respaldado no referencial teérico
metodologico escolhido” (Brasil, 2019, p. 15).

Assim, os trabalhos reunidos nesta coletanea emergem de
pesquisas translacionais, desenvolvidas no ambito do Programa
de P6s-Graduacao em Ensino (PPGEN) da Universidade Esta-
dual do Norte do Parana (UENP), advindas de distintas areas
do conhecimento. Centram-se na apresentacgio ou analise de PE
gerados no contexto da pesquisa (ou parte deles) e validados.

O primeiro capitulo desta obra é A avaliagdo em fases no
ensino de geografia, de Breno da Conceicao Neto e Simone Luc-
cas. Nele, os autores descrevem o PE elaborado, cujo objetivo é
tratar da avaliacao no contexto da Geografia. A implementacao
do PE ocorreu em um curso de formagdo continuada de profes-
sores composto de cinco encontros, descritos no texto. O curso
focou em um tipo de avaliacao formativa, a Avaliacdo em Fases

3 Durante o periodo pandémico da Covid-19, a CAPES permitiu que os PE
passassem por validac¢do indireta, ou seja, nao necessariamente precisa-
riam ser implementados em contextos reais, mas que nao deixassem de
ser validados cientificamente.



(AF), que nasceu na Holanda e cuja finalidade € auxiliar os estu-
dantes nas dificuldades encontradas durante a aprendizagem.
Segundo os autores, o PE buscou contribuir com os docentes
para o conhecimento de novos procedimentos avaliativos que
cooperem com 0s processos de ensino e de aprendizagem.

O proximo capitulo, de Rafaela Goncalves Ferreira e
Barbara Nivalda Palharini Alvim Sousa, intitulado Aninha e
a modelagem matematica: um paradidatico para inser¢ao
da modelagem matematica na educacao infantil, mobiliza os
usos da Modelagem Matemaéatica (MM) na Educagao Infantil.
Para as autoras, na MM, busca-se a resolucao de problemas
da realidade, transformando-os em problemas matematicos e
apontando solucoes distintas. Elas defendem que a utilizacao
de atividades dessa natureza devam estar presentes na forma-
cao dos estudantes desde a mais tenra idade. Isso porque o
emprego de alternativas pedagogicas colabora para a apren-
dizagem das criancas, o compartilhamento de conhecimentos
e contato com experiéncias sociais. Ainda, a MM envolve pro-
blematizacao, formulacao de hipoteses e tomada de decisoes,
por isso, colabora para a Educacao Matematica nos primeiros
anos de escolarizacao.

Continuando as discussoes, Caderno de atividades para
ensino de estatistica com o uso do software geogebra para a
educacao basica, de Ingridh Fernandes Beliato, Rudolph dos
Santos Gomes Pereira e Willian Damin, objetiva descrever o
trabalho com o software GeoGebra no processo de ensino e de
aprendizagem de Estatistica a estudantes dos anos finais do
Ensino Fundamental, almejando o desenvolvimento da argu-
mentacdo, do pensamento critico, da analise e interpretacao
de dados. Para tanto, produziram um caderno de atividades, o
qual esta descrito no capitulo.

Saindo das aulas de Matematica e partindo para Lingua
Portuguesa, Carla Aparecida Nunes de Souza e Marilicia dos
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Santos Domingos, em Eu sei produzir uma redac¢do do ENEM!
Nao sei...?: analise de textos produzidos por alunos do Ensino
Médio, analisam textos produzidos por estudantes do dltimo
ano do Ensino Médio durante aimplementacao de uma Sequén-
cia Didatica de Géneros (SDG) sobre o género textual redacao
do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). Em especifico,
as primeiras producoes sao examinadas (momento anterior
a insercao do género como objeto de ensino em sala de aula
que tem papel de avaliacao diagnostica). Como resultados, as
autoras observam que metade dos alunos apresentou algum
dominio do género em tela; a outra metade, bastante dificul-
dade na escrita do género. Em geral, todos os textos analisados
apresentaram mais defasagem em duas categorias analisadas:
argumentacao e proposta de intervencao.

O texto Jovens ativos: newsletter em prol da educacao
financeira, de Daniele Alves Camargo Véncio e Carlos Cesar
Garcia Freitas, relaciona a producao de textos, mais especifi-
camente de newsletter, a Educacio Financeira e a tecnologias
digitais. Nele, os autores descrevem o processo de construcao
de newsletter, o qual partiu da criacao da identidade visual
até chegar aos textos finais, que versavam sobre contetidos
da Educacdo Financeira, tais como or¢camento financeiro,
planejamento financeiro, consumo consciente etc. Para os
autores, esse trabalho colabora para uma aprendizagem mais
dinamica e envolvente.

O capitulo O ensino de ciéncias e a educacdao ambiental
emancipatoria com abordagem CTSA na formacgao de pro-
fessores, de Aline Firmino Neves Vasconcelos e Priscila Caroza
Frasson-Costa, traz um relato teérico-reflexivo de um curso
virtual de formacao docente. O objetivo do curso foi abordar
temas que possam subsidiar a preparacao de aulas na perspec-
tiva da Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente, desenvol-
vendo a Educacao Ambiental Emancipatéria. O ptblico-alvo
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foi professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental. A
formacao oferecida buscou, segundo os autores, sensibilizar os
docentes para questoes relacionadas aos problemas socioam-
bientais e mostrar que a Educacdo Ambiental pode ser traba-
lhada de forma concomitante ao ensino de Ciéncias e articulada
com os demais componentes curriculares, sem prejudicar o
processo de alfabetizacao dos alunos.

O capitulo intitulado Percepcdo dos conhecimentos pré-
vios dos professores no que tange ao autismo e a cognicao
numérica, por meio de um curso de extensdo, de autoria de
Silvia Andrea do Prado Bernardino, Marilia Bazan Blanco e
Jodo Coelho Neto, analisa os conhecimentos prévios de profes-
sores da Educacao Basica sobre autismo e cognicao numérica,
verificados durante a realiza¢do de um curso de extensao. Tal
curso teve como foco a validacao de um Manual de Atividades
Matematicas para alunos com Transtorno do Espectro Autista
(TEA), voltado para o desenvolvimento do raciocinio logico
e da interacdo do aluno autista. Os resultados apresentados
mostram que: alunos autistas apresentam pouca concentracao
e atencao nas aulas de Matematica; professores tém consciéncia
de que necessitam de formacao continuada em Matematica
para ministrar aulas para alunos autistas; tanto professores
como alunos nao se sentem motivados para ensinarem e apren-
derem nesse contexto especifico.

Andressa Felicio Coraiola Manoel e Lucken Bueno Lucas,
no capitulo Percepc¢oes valorativas de licenciandos de ciéncias
biolégicas a respeito da avaliacdo da aprendizagem, apre-
sentam resultados parciais da implementacao de um curso de
formacao inicial sobre avaliacdo da aprendizagem na perspec-
tiva da Axiologia Relacional Pedagogica (ARP), com um grupo
de licenciandos de um curso de Ciéncias Bioldgicas de uma
universidade publica localizada na regiao Norte do Parana. O
foco das analises sdo as percepc¢oes valorativas dos participantes
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do curso. Os autores destacam, na conclusao do trabalho, que o
curso proporcionou aos participantes uma ampliacao de valo-
res, em consonancia axiologica com a literatura direcionada ao
ato de avaliar e suas relacoes.

A seguir, o estudo Sequéncia virtual de formacao
docente: a producdo de artigos de opiniao por meio de sequ-
éncias didaticas de géneros, de autoria de Gabriela Pepis
Belinelli e Eliana Merlin Deganutti de Barros, centra-se no
relato tedrico-reflexivo da implementacao do que as autoras
denominam de sequéncia virtual de formacao docente, a qual
subsidiou a elaboracao do PE “Guia para implementacao de
uma sequéncia virtual de formacao docente: o artigo de opiniao
e a metodologia das sequéncias didaticas de géneros em foco”. A
finalidade dessa sequéncia de formacao foi desenvolver capaci-
dades docentes para a producao e didatizacao do género artigo
de opinido jornalistico por meio da metodologia das SDG criada
por pesquisadores filiados ao Interacionismo Sociodiscursivo
(ISD). Apesar de a sequéncia de formacao ser elaborada na
modalidade a distancia, as autoras consideram que pode ser
desenvolvida em outros contextos de formacao, inclusive, no
presencial. A intencao das autoras é fornecer uma proposta de
formacao passivel de adaptacoes.

Giselle Herbella do Prado Talhetti e Roberta Negrao de
Aragjo, no capitulo Sexualidade e ensino de ciéncias: a percep-
cao de licenciandas de pedagogia diante de um guia didatico,
apresentam um recorte das analises da implementacao do Guia
didatico para os anos iniciais do Ensino Fundamental:
a sexualidade e o corpo humano junto a licenciandas do
ultimo ano de um curso de Pedagogia de uma universidade
publica do Parana. O objetivo do capitulo é analisar dados
gerados por um questionario diagndstico aplicado aos partici-
pantes, com foco em trés categorias: 1) Objetivos do ensino de
Ciéncias nos Anos Iniciais; 2) Compreensao da sexualidade e
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3) Formacao inicial — licenciatura em Pedagogia. Respectiva-
mente, as autoras concluem que, para as participantes: 1) os
contetidos tém centralidade na “compreensao de mundo”; 2)
a sexualidade tem foco no trabalho com o conhecimento sobre
0 corpo e no aspecto biologico; e 3) permanece a necessidade
da insercao da temaética ‘sexualidade’ nos cursos de Pedagogia.

O texto Uma sequéncia de ensino por investigacdo para
a aprendizagem sobre densidade, de Maria Cecilia Fonseca
de Lima e Rodrigo de Souza Poletto, centra-se no relato da
implementacdo, na modalidade remota, de uma Sequéncia de
Ensino Investigativa (SEI) voltada ao ensino de Ciéncias, com
foco na reflexao sobre o ensino do conceito de densidade e a
relacdo com a flutuacao dos corpos, em um 9° ano do Ensino
Fundamental. Segundo os autores, a SEI pode ser utilizada em
outros contextos, desde que passe pelas adaptacoes necessarias
e que se garantam os elementos necessarios previstos.

Esperamos que esta coletanea contribua para a pesquisa
na area de Ensino em diferentes areas, como Lingua Portu-
guesa, Matematica, Geografia, Biologia e outras, por meio da
compreensao de PE em distintos contextos escolares, Ensino
Fundamental, Ensino Médio, formacao inicial e continuada
de professores.

As organizadoras
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A AVALIACAO EM FASES NO ENSINO
DE GEOGRAFIA

Breno da Conceicao Neto
Simone Luccas

Consideracoes iniciais

Este capitulo tem por proposta apresentar aspectos refe-
rentes ao Produto Educacional (PE) desenvolvido no PPGEN
da UENP, campus de Cornélio Procopio, Parana. Sua elabora-
¢do partiu da necessidade de buscar novas estratégias avalia-
tivas que cooperem com o ensino de Geografia, neste caso, a
Avaliacdo em Fases (AF). Sendo essa uma avaliacdo de cunho
formativo, pode ser utilizada por professores que atuam na
Educacao Bésica.

O PE compreende um curso de formacdo continuada
destinado a professores de Geografia, cujos embasamentos
teodricos orientam que o ensino desta disciplina deve promover
uma consciéncia cidada, e orientar o aluno para compreender
o espaco geografico no qual esta inserido, e por meio disso,
desenvolver a cidadania.

Desse modo, este estudo esta organizado em trés
momentos. No primeiro apresenta-se uma discussao tedrica
sobre a avaliacao formativa e a AF, com base em autores como:
Hadji (1993, 2001), Villas Boas (2005, 2011), Luckesi (2018),
De Lange (1987), entre outros. Seguidamente, é apresentado
o contexto de elaboragdo do PE e sua respectiva estrutura,
composta por cinco encontros, cada um com um tema rela-
cionado a avaliacao.

Por fim, a descricao de cada encontro com suas ativida-
des, sendo elas a avaliacao diagnostica, a elaboracao, aplicacao
e a correcao de uma avaliacao do tipo em fases de determinado
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conteddo geografico. No entanto, é importante que nao so6 a
prética do ensino, mas também da avaliacdo cooperem para
a formacao critica e reflexiva dos alunos. Assim, enquanto
avaliacdo formativa, a AF pode contribuir para esses fins peda-
gogicos da Geografia.

Avaliacao formativa e a avaliacao em fases

Hadji (1993) apresenta-nos trés tipologias de avaliacao.
A avaliac@o somativa, a avaliacao diagnostica e a avaliacao for-
mativa. A primeira, segundo Villas Boas (2011) é um modelo
no qual esté associada a concepcao de classificacao e atribuicao
de uma nota, normalmente aplicada ao final dos processos
de ensino e de aprendizagem, ou seja, ela capta o que o aluno
aprendeu apos o processo de ensino do contetido. Esta avaliacao
nao possibilita a intervencao nem do professor no ajuste de suas
escolhas metodologicas ou didaticas, nem o ajuste do aluno em
relacdo a sua aprendizagem durante a realizacao destes proces-
sos. Ela tem a func¢ao de ponderar/considerar o que se aprendeu
e 0 que se ensinou ao término de um trabalho pedagogico com
determinado contetido, esta caracteristica a aproxima muito
do ideal de um exame.

O segundo tipo, avaliacao diagnostica, de acordo com
Luckesi (2018), tem como finalidade levantar e analisar aquilo
que o aluno conhece ou desconhece sobre determinado conte-
udo. A ideia é que ela viabilize a acao do professor no sentido
de planejamento das atividades que serao trabalhadas com
o conteddo que se pretende ensinar, com vistas a colaborar
com a aprendizagem do aluno. O professor tendo ciéncia do
estagio de aprendizagem do aluno podera tomar decisoes frente
as dificuldades que podem ser apresentadas, inclusive com
a proposicdo de atividades que possibilitem a compreensao
inicial dos contetidos.

15



E por fim, a avaliacdo formativa, a qual para Villas Boas
(2005) é a avaliacao que

[...] promove a aprendizagem do aluno e do professor e o
desenvolvimento da escola é denominada de formativa,
em oposi¢ao a avaliacao tradicional, que visa a aprovacao
e areprovacao, a atribuicao de notas, e que se vale quase
que exclusivamente da prova (p. 30).

A avaliacdo formativa nao se prende a notas e concei-
tos, mas sim ao processo. Ou seja, a avaliacdo nao se limita,
como discutida no tipo somativo a uma intervencao realizada
no final, mas sim, a diversas atividades avaliativas realizadas
no decorrer do processo educativo. Desse modo, o professor
toma decisoes constantes a respeito da aprendizagem do aluno,
como do mesmo modo, averigua sua pratica docente, podendo
refletir sobre ela, e, consequentemente, tracar novas acoes que
contribuam com a aprendizagem do aluno.

Para Hadji (2001), a aprendizagem do aluno é a base da
avaliacao formativa. Assim, é essencial que o professor com-
preenda o ideal central que € o processo de aprendizagem. Em
adicao, Hadji (2001) defende que

[...] A avaliacio formativa implica, por parte do professor
flexibilidade e vontade de adaptacdo, de ajuste. Este é
sem davidas um dos tnicos indicativos capazes de fazer
com que se reconheca de fora uma avaliacdo formativa:
o aumento da variabilidade didatica. Uma avaliacao
que nao é seguida por uma modificacao das praticas do
professor tem poucas chances de ser formativa! (p. 21).

Por meio da avaliacao formativa, o aluno tem possibili-
dade de entender suas dificuldades com determinado contetdo,
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e, posteriormente, supera-las. De modo igual, ao reconhecer
os “erros”, podera ajusta-los. Cabe-se ressaltar, que o erro,
nesta concepcao avaliativa, ndo pode ser atrelado a conotacgoes
punitivas, mas de compreensao do conhecimento que nao foi
aprendido de forma adequada e, consequentemente, ter a pos-
sibilidade de entendé-lo (Hadji, 2001).

Sanmarti (2009) pontua que a avaliacao formativa, des-
taca-se por regular a aprendizagem do aluno e orienta-lo no
processo de construcdo do seu conhecimento. Por outro lado,
também possibilita ao professor avaliar sua prética, e, poste-
riormente, ajusta-la, para que de fato ocorra a normalizacao
tanto do ensino quanto da aprendizagem.

Ha diversos procedimentos avaliativos que podem ser
adotados pelo professor no momento da avaliacao formativa,
como, por exemplo, a AF. Essa avaliacao, segundo De Lange
(1987), nasceu na Holanda com sua participacdo no projeto
Hewet, que buscava auxiliar os alunos diante das suas dificul-
dades para que pudessem aprender melhor o contetdo ensi-
nado. Assim, este autor compreendeu que as praticas avaliativas
precisariam ser mudadas. Entdo, passaram a ser necessarias
avaliacoes que ofertassem aos discentes feedbacks que orien-
tassem os estudos (Passos, 2015). Diante disso, a tarefa em
fases (nome dado a AF) foi desenvolvida.

De Lange (1987) realizou essa tarefa em dois momentos
(duas fases). No primeiro momento, a tarefa foi realizada sobre
a supervisao do professor e com tempo delimitado. Posterior-
mente, o professor corrigiu os exercicios, os quais foram devol-
vidos aos alunos com alguns apontamentos. Assim, o estudante
deveria realizar novamente as atividades, de acordo com as
observacoes passadas, porém, em sua residéncia e podendo
consultar matérias, conseguindo assim, gerenciar o tempo para
se organizar e realizar as atividades (Passos, 2015).
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E importante salientar, que a segunda fase nio é uma
“segunda chance” ou “possibilidade de aumento das notas”. O
foco é a aprendizagem do aluno durante o processo. E uma acdo
que oportuniza ao aluno aprender aquilo que num primeiro
momento nao foi entendido e, assim, possibilitar que progrida
na aprendizagem (Mendes, 2014).

De Lange (1987) sistematizou o procedimento avaliativo
em duas fases, contudo, ha pesquisas que tém implementado
esta avaliacao em diversas fases. Neste sentido, Mendes (2014)
organizou um esquema que viabiliza a compreensao da aplicacdo
de uma avaliacao em fases, conforme apresentado na figura 1.

Figura 1 — Esquema de aplicacao de uma avaliacdo em fases.

Regulacio Erecuio Regulzcio Becugio Resultados
e -\ ro. r Fasen -\ ~
Intervencik Interveng Encerra a intervencio
2

Preparagio Teste escrito
comtempo

|
=
!

T

reparacio
do
professor

PROFESSOR

RESULTADOS

‘ \ D B o

Fonte: Mendes (2014, p. 48).

Nota-se, conforme a figura 1, que os alunos e o professor
precisam se preparar para a AF. E importante salientar que, a
quantidade de questoes nao pode ser muito grande e deve con-
templar o essencial do contetido que se esta trabalhando. Isto é,
aquilo que o aluno nao pode passar para outra etapa sem apren-
der. Assim, a quantidade de fases, é estabelecida pelo docente
de acordo com os objetivos educacionais a serem alcancados.

Ressalta-se que as intervencoes sao de grande valia, pois
elas irdo orientar a aprendizagem do educando para alcan-
car o objetivo de cada questdao. Além do mais, é importante
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atentar-se, nesse tipo de avaliacdo, a um ideal de avaliacao
formativa, com foco na aprendizagem do aluno.

O ideal formativo, na AF, conforme Prestes (2015), opor-
tuniza a aprendizagem do aluno, ja que ela considera o tempo
e o ritmo de sua aprendizagem. Nessa perspectiva avaliativa, o
professor nao somente propicia a aprendizagem de seus alunos,
como também regula seu proprio processo de ensino.

O processo de correcao dessa avaliacdo é fundamental,
pois servira como norteador da aprendizagem do aluno para
que este consiga entender e sanar suas dificuldades e, neste
sentido, os comentarios e/ou feedbacks do professor sao essen-
ciais (Ponte et al., 1997).

Assim, os questionamentos devem ser propostos como
direcionamentos, e no mesmo contexto, ndo como punitivos
em decorréncia de possiveis “erros”. Pois assim, o discente
ajustara suas respostas e, consequentemente, podera progredir
em sua aprendizagem.

Dessa maneira, é valido destacar que na corre¢io da AF,
o professor precisa questionar as respostas de modo que nos
comentarios nao haja juizo de valor e sim, foco nos critérios
estabelecidos para as respostas. Os comentarios durante as
fases da avaliacdo contribuem para que o aluno possa perce-
ber o que nao esta adequado, consequentemente, conseguindo
ajustar suas respostas e avangar na aprendizagem.

A formacao continuada de professores

Diante das transformacoes sociais, politicas, economi-
cas e ideoldgicas que emergem no final do século XX, nasce o
conceito de professor reflexivo. Uma nova ideia a qual tem sido
debatida nos encontros de formacao de professores.

Segundo Libaneo (2004), é importante que o profes-
sor promova reflexoes a respeito da sua pratica de ensino, no
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projeto pedagogico, nos curriculos e inclusive na avaliacao.
Assim, entende-se a importancia da formagao continuada.

Tal formacao, é considerada de acordo com os preceitos
de Libaneo (2004), um aprimoramento da formacao inicial.
Visto que, ao sair da universidade, o professor nao esta em sua
totalidade pronto para enfrentar os desafios da sala de sala. Em
vista disso, € imprescindivel o aperfeicoamento profissional a
partir de uma formacao continuada que oportunize o acesso
a abordagens teoricas, metodologicas e praticas que possam
cooperar com o trabalho docente diante do contexto escolar
no qual esta inserido. Em adiacgao a isso,

E em relacdo a essas novas e dificeis condices de exerci-
cio da profissdo que a formacao continuada pode possi-
bilitar a reflexividade e a mudanca nas praticas docentes,
ajudando os professores a tomarem consciéncia de suas
dificuldades, compreendendo-as e elaborando formas de
enfrenta-las (Libaneo, 2004, p. 228).

No que tange a formacao profissional, Shon (1995) tece
criticas aquela que nao possibilita uma acao reflexiva critica
para a compreensao dos desafios da pratica docente. Porém,
defende a importancia da experiéncia ser valorizada, como
também, a reflexdo na experiéncia. Para o autor, um profissio-
nal é capaz de lidar com as situacOes em que sao necessarias
reflexdes e tomadas de decisdes em contextos reais, ou seja, a
reflexdo tedrica das situacoes praticas é o caminho para que o
docente possa enfrentar os diversos desafios.

Deste modo, entende-se que a formacao docente conti-
nuada necessita ofertar aos professores capacitagcoes que va ao
encontro das insuficiéncias escolares e dificuldades dos pro-
fessores. E que proporcione momentos de reflexdes, a respeito
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da pratica docente, e bases tedricas para que o estudo possa
promover uma acao de transformacao.

Em consonancia a isso, Castellar (2007) considera que a
formacao continuada de professores precisa ter uma perspec-
tiva de mudanca da prética. Isto é, as discussoes tedricas, pra-
ticas e reflexivas contribuem para o aprimoramento do ensino.
Assim, o docente podera repensar no seu planejamento, na
maneira como ensina e como avalia.

A articulacao entre os cursos de formacao e as acoes na
sala de aula € uma condicao essencial para o desenvolvimento
profissional do professor. A formacao docente deve ser con-
siderada como base numa concepcao que une a ac¢ao tedria
e a pratica reflexiva ressignificando os saberes do professor,
desse modo, a reflexdo permite ao professor novos saberes
(Vaillant; Marcelo, 2012).

Considera-se que a formagao continuada nao é realizada
apenas a partir da participacao em cursos, mas por meio de um
trabalho que tenha reflexao critica, uma vez que o que conta
nao € a quantidade de cursos realizados, mas as reflexoes e
mudancas que podem ser realizadas a partir deles, levando-se
em conta que mudar nao ¢é algo simples, ainda mais quando
j& se tem uma pratica consolidada pelo tempo (N6voa, 1995).

Diante de tantos desafios e situacées em que o professor
tem que tomar decisoes, a reflexdo critica é basilar para que
a concepcao de ser professor possa evoluir e acompanhar as
mudancas da sociedade. Sabe-se que realizar uma modificacao
¢ algo arduo, pois nao se leva em consideracao apenas o pro-
fessor e sua pratica, mas toda uma estrutura e funcionamento
do sistema escolar.
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Contexto de elaboracio e estrutura do produto
educacional

Valendo-se das orientacgoes a respeito da formacao conti-
nuada de professores, conforme Libaneo (2004), ela deve estar
de acordo com as necessidades da escola, ou seja, um curso que
auxilie os professores nos desafios cotidianos na sala de aula.
Partindo dessa premissa, considera-se a necessidade de apre-
sentar aos professores de Geografia da Educacao Bésica novas
estratégias avaliativas que possam contribuir com o melhor
desenvolvimento educativo dos alunos.

De tal modo, ofertar aos professores novas estratégias
avaliativas, como sugere Hoffmann (2005), pode ser uma
maneira de redirecionar os olhares dos docentes sobre a ava-
liacao, respeitando as ideias que foram construindo ao longo
da formacao e do exercicio do magistério, bem como, promover
espacos dialogicos sobre a pratica avaliativa.

Em conformidade a isso, N6voa (1995) recomenda que
a formacao seja dialégica e ndo autoritaria. “E preciso colocar
a avaliacao em discussao, sem censuras e temores de desvelar
sentimentos e concepcoes individuais, porque nao ha culpados
no processo avaliativo, mas posturas diferenciadas [...]” (Hof-
fmann, 2005, p. 73).

Segundo Lopes (1991), esse planejamento é uma forma
de mediar conhecimentos e experiéncias para obter o conhe-
cimento. Por meio dessa acao é possivel oferecer um dialogo
entre os professores, ouvindo suas situacoes e promovendo uma
discussao a fim de refletirem sobre a avaliacao educacional e
suas praticas avaliativas.

O PE! compreende um curso intitulado Avaliacao em
Fases no Ensino de Geografia: curso de formacao con-
tinuada, formado por cinco encontros e cada um deles aborda
um tema relacionado a avaliacao e, especificamente, a avaliacao

1 Disponivel no site do PPGEN: https://uenp.edu.br/mestrado-ensino.
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em fases no ensino de Geografia. Vale ressaltar que, a aula expo-
sitiva dialogada foi escolhida como estratégia de ensino para a
conducao deste curso. No quadro 1 é apresentada a estrutura
geral relativa aos temas e atividades avaliativas.

Quadro 1 — Cronograma do curso.

ENCONTROS TEMAS ATIVIDADES
- PEp—
1° Avah:ir ?u examinar? Eisa | Avaliacio Diagnostica.
questao!
20 Avaliacdo em fases? Um 1. Avaliagdo em Fases;
modismo? 2. Sintese reflexiva.
° Adaptando para o Ensino de L Avaha(;ao~em Fases'; =
3 2. Elaboracio da avaliagdo em
Geografia.
fases.
° Vivenciar a pratica 1. Avaliagio em Fases;
4 avaliativa é importante! 2. Aplicacdo da prova em fases.
Avaliar é preciso: da Ma- _—
o foe 1. Avaliacdo em Fases;
5 tematica para a Geografia, X .
. . . 2. Sintese reflexiva.
avaliar em fases é preciso.

Fonte: Os autores (2023).

Conforme apresentado no quadro 1, nota-se que ha tam-
bém as atividades que serao desenvolvidas em cada encontro.
A metodologia a aula expositiva dialogada foi adotada, por
se acreditar na relevancia de tecer didlogos e provocacoes
para que os participantes, no caso, professores, pudessem
contribuir com suas vivéncias a respeito da pratica avaliativa,
e para que cada encontro fosse um momento de partilha de
conhecimentos e saberes.

Na sequéncia, no quadro 2, sdo apresentados os conteu-
dos e objetivos de cada encontro.
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Quadro 2 — Contetidos e objetivos dos encontros do curso.

ENCONTROS CONTEUDOS OBJETIVOS
Conhecer o sentido da ava-
liagdo e as ideias centrais da

10 A avaliacdo e suas avaliacdo de carter somativo,
tipologias. diagnostico e formativo e
como elas estdo associadas a
aprendizagem.
Conhecer o contexto da
20 A avaliagio em Fases e suas | avaliagdo em fases e sua
contribui¢6es no ensino. aplicabilidade no ensino de
Geografia.
A elaborac@o de uma Analisar a avaliacao em
3° avaliacdo em Fases no fases em alguns contetidos
Ensino de Geografia. geograficos.
A aplicagdo e a corregao Elaborar e aplicar uma prova
4° da avaliagdo em fases no em fases de um contetido da
ensino de Geografia. Geografia.
. ~ . L t. a
° Consideracoes finais do cvantar a pereepeao
5 sobre a avaliagdo no ensino de
curso.
Geografia.

Fonte: Os autores (2023).

Descricao dos encontros presentes no produto
educacional

O primeiro encontro, tem como proposta inicial a realiza-
cao de uma avaliacao de cunho diagnostico, considerada como
a primeira etapa da AF. A atividade é composta por questoes
sobre a avaliacdo educacional. Posteriormente, essa primeira
atividade assumira um carater de avaliacao formativa.

Na sequéncia, é proposto a apresentacao do curso, os
temas de cada encontro e seus respectivos objetivos e ativida-
des. E no ultimo momento, esta previsto a discussao sobre o
conceito de avaliacao e suas tipologias (somativa, diagnostica
e formativa), conforme os pressupostos de Hadji (1993), bem
como, a diferenca entre avaliacdao e exame. Leitura indicada
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para ser realizada ap0s este encontro: Avaliacao Formativa
e Formacao de Professores (Villas Boas, 2001).

O segundo encontro tem como proposta inicial dar con-
tinuidade a atividade realizada no primeiro encontro (denomi-
nada de avaliacao diagnostica), possibilitando aos professores
a realizacao da segunda fase. Neste momento, esta avaliacao
passa a assumir o carater formativo.

Subsequentemente, tem-se a proposta de discutir a AF,
destacando seu contexto historico e educacional, suas contri-
buicoes para os processos de aprendizagem e de ensino. O obje-
tivo é que as discussoes possam evidenciar as contribuicoes que
esse tipo de avaliacdo pode trazer para o ensino de Geografia,
haja vista, que tal area do conhecimento, conforme Damiani
(2008), busca orientar o individuo para a compreensao do
espaco geografico e da formacao do cidadao.

Assim, a premissa anterior, sustenta a ideia de Filizola
(2009), ao defender que o modelo adequado de avaliacao para
o ensino de Geografia é o tipo formativo, pois nela, pode-se
orientar o aluno para compreender o espaco geografico, opor-
tunizando sua aprendizagem.

Por fim, na ultima atividade, os participantes sao orien-
tados a escolherem um contetdo de Geografia, para que no
proximo encontro possam experienciar a elaboracao de uma
avaliacdo do tipo em fases. Ao término deste encontro indica-
-se a leitura de um artigo, com o objetivo de fundamentar no
proximo, um didlogo em torno da avaliagdo em fases (Mendes;
Buriasco, 2012).

No terceiro encontro € realizada a terceira etapa da AF
(iniciada no primeiro encontro). Na sequéncia, os participantes
sao orientados a elaborar uma avaliacao do tipo em fases para
a disciplina de Geografia.

O proposito dessa dinamica é que os professores, em
equipe, vivenciem na pratica a elaboracgao e a aplicacao de uma
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avaliacao em fases, considerando a elaboracao de questoes que
sejam de fato essenciais no conteudo escolhido. Em adicao, sao
indicadas as leituras de dois textos para fundamentar a discus-
sao do encontro seguinte Avaliacao na Geografia Escolar:
limites e possibilidades (Filizola, 2009) e A avaliacido da
aprendizagem no processo de ensino em Geografia
(Rabeco, 2010).

No quarto encontro é realizada a aplicacao da quarta fase
da atividade avaliativa em fases (iniciada no primeiro encon-
tro). E relevante salientar que alguns participantes podem ter
alcancado o objetivo da atividade, ou seja, tenham respondido
adequadamente todas as questodes tanto na segunda quanto na
terceira fase, nao necessitando de uma quarta fase. Contudo,
os participantes que ainda nao atingiram esse objetivo, tém a
possibilidade de fazé-la.

Logo depois, é proposto aos participantes que facam a
correcao das avaliacoes elaboradas pelos grupos e aplicadas aos
demais colegas. Neste momento, sdo dadas orienta¢des de como
corrigir a avaliacao em fases. A intencao € que sejam aplicadas
no minimo duas fases, conforme explicitado no quadro 3.

Quadro 3 — Orientaces para a aplicagio da AF.

12 FASE

Aplicacao com

tempo determinado pelo
aplicador;

A posteriori ao ser entre-
gue, ela sera corrigida e
feitos apontamentos e/
ou questionamentos nas
respostas.

22 FASE

O participante/aluno
recebe a avaliagdo com os
apontamentos feitos pelo
professor;

O participante/aluno é
orientado a responder os
novos questionamentos

e em seguida devolve ao
professor.

32 FASE

Poder4 ser aplicado caso

o participante/aluno nao
tenha alcancado todos os
objetivos.

Ressalta-se, que se repete
0 mesmo procedimento da
22 fase, e podera suceder
quantas fases o professor
determinar.

Fonte: Os autores (2023).

Propoe-se a aplicacdo de ao menos duas fases para que
os participantes compreendam como é este processo e de como
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se d4 a correcao deste tipo de avaliagao. No terceiro e quarto
encontros, intenciona-se oferecer uma vivéncia desta pratica
avaliativa com a elaboracao, aplicacao e correcao das avaliacoes.

A leitura indicada para este encontro tem por intuito
levar os participantes do curso a refletirem a respeito das acoes
metodoldgicas e praticas avaliativas, cujo titulo é Acoes meto-
dologicas e praticas avaliativas (Filizola, 2009).

Por fim, no tltimo encontro, objetivou-se dialogar com os
participantes acerca das concepgoes de avaliacao apresentadas
durante o curso e que podem ser realizadas no ensino da Geo-
grafia. E fundamental considerar que nada se transforma por
imposicoes, mas por reflexdes que conduzem a novas leituras
as quais permitem o contato com teorias e praticas que levem
em consideracao o contexto da formacao inicial recebida. O ser
humano, a sociedade e o mundo estao em constante transfor-
macao, e isso faz-nos refletir: O que posso melhorar? Minha
pratica avaliativa pode ser mudada?

Em adicdo, neste tultimo encontro foram recolhidas as
impressoes que os participantes vivenciaram ao serem pro-
tagonistas do processo de elaboracao, aplicacao e correcao de
uma AF, a partir do registro escrito individual.

Consideracoes finais

Elaborar propostas de cursos de formagao continuada de
professores é uma maneira de democratizar o acesso ao dialogo
sobre novas demandas que tais profissionais tém diante do con-
texto social e escolar em vivéncia. Haja vista que, o ambiente do
trabalho escolar é dindmico e carece constantemente de teorias,
préticas e reflexdes sobre como lidar com as intempéries. M
entanto, considera-se que o processo avaliativo é um desafio
para muitos professores, pois em suas formacoes iniciais tal
assunto pouco foi debatido ou dado um subsidio pratico de
como avaliar no ensino e na aprendizagem.
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A elaboracao do PE visou cooperar com os professores
para que possam conhecer novos procedimentos avaliativos
que cooperem com 0s processos de ensino e de aprendizagem.
Tratando-se do ensino de Geografia, a Ciéncia que busca ana-
lisar o espaco geografico e as mais diversas manifestagoes dos
fendmenos que nele ocorrem e se materializam, é valido pon-
tuar a necessidade de buscar avaliacoes que colaborem com o
desenvolvimento do conhecimento do espacgo geografico para
que o individuo se torne um cidadao critico e reflexivo sobre o
local em que habita.

Desse modo, ao mesmo tempo em que, deve-se ensinar
para este objetivo, é importante que o ato avaliativo seja for-
mativo, ou seja, que auxilie o aluno na compreensao do mundo,
que o ajude a recuperar sua aprendizagem, pois se isso nao
ocorre, de fato é impedido de aprender.

Ensinar Geografia para a cidadania é oportunizar as
aprendizagens, refletir sobre o ensino. Ademais, considera-se
que a avaliacdo em fases esté a favor do ensino da ciéncia geo-
grafica, haja vista que ela oportuniza a aprendizagem e permite
que o docente possa em cada etapa refletir sobre sua pratica.
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“ANINHA E A MODELAGEM MATEMATICA”:
UM PARADIDATICO PARA INSERCAO DA
MODELAGEM MATEMATICA NA EDUCACAO
INFANTIL

Rafaela Gongalves Ferreira
Barbara Nivalda Palharini Alvim Sousa

Consideracoes iniciais

O Produto Educacional (PE) apresentado no capitulo, o
livro paradidatico Aninha e a Modelagem Matematica:
investigando o cotidiano', é resultado de uma articula-
¢do tedrica sobre os usos da Modelagem Matematica (MM) na
Educacao Infantil. A base teérica apresenta uma alternativa
pedagogica para o ensino e a aprendizagem de Matematica, por
meio da associacao de situacoes do cotidiano dos estudantes e
seu uso em contextos educacionais, indo ao encontro com as
indicacoes de documentos oficiais e de pesquisas da area de
Educacao Matematica. Este livro paradidatico € um material
pedagdgico que intenciona auxiliar na insercao de atividades de
Modelagem em salas de aula pré-escolares e na familiarizacao
destes estudantes com essa alternativa pedagogica. E composto
por situacoes-problema e indicagoes para o uso de atividades de
MM na sala de aula da Educacao Infantil. Tais problematicas
visam possibilitar a investigacao de situagdes do cotidiano dos
estudantes, por meio de conceitos e ideias matematicas tteis na
solugdo dos problemas desencadeados pelas situagdes expostas
neste livro, além de serem propostas em uma histéria infantil,
o que torna a implementacdo acessivel a turmas com a faixa
etaria pré-escolar.

1 Produto Educacional associado a pesquisa de mestrado disponivel em
Ferreira (2021a).
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As situacoes-problema foram desenvolvidas pela pesquisa-
dora e por professores que atuam ou ja atuaram nesta etapa de
escolaridade que participaram de uma oficina pedagdgica rela-
cionada a MM na Educacao Infantil - Modelagem Matema-
tica na Educacao Infantil: uma alternativa pedagogica.

A historia contida no livro esta dividida em trés partes e
em cada uma, uma situacao-problema é proposta para inves-
tigacdo. Entretanto, outros problemas podem surgir a partir
destes. Apos o material didatico, sdo apresentadas algumas
sugestoes para sua implementacao em sala de aula que poderao
ser modificadas de acordo com a realidade de cada professor.

Este capitulo apresenta, portanto, um livro paradidatico
estruturado a partir de uma pesquisa qualitativa com professo-
res em servico, no periodo de vinte horas. Discussoes tedricas
e reflexoes sobre a pratica docente com uso desta tematica,
possibilitaram aos professores o contato com a MM e o plane-
jamento de situacGes-problema para compor o paradidatico.

Neste capitulo apresentamos o referencial tedrico que
baliza o desenvolvimento do livro paradidatico, aspectos meto-
dologicos do desenvolvimento das atividades, as situagdes pro-
postas no livro e, por fim, as consideracoes finais.

Fundamentacao tedrica

A fundamentacao teoérica que baliza o desenvolvimento
do material didatico aqui apresentado, se constitui no ambito
da MM na Educacdo Matematica e da Educacgio Infantil, bem
como de articulagOes entre elas. Neste contexto, abordamos
elementos da Educacao Infantil e aspectos da MM que sao
tomados quando de seu uso em sala de aula, em especial ao
considerar as atividades propostas neste capitulo.
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Usos da Matematica na Educacao Infantil

De modo geral, a estrutura da Educacao Infantil, desde a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN), ficou
dividida em duas partes: creche, para criancas de até trés anos
de idade; e pré-escola, para criancas de quatro a seis anos de
idade (Brasil, 1996). Estes espacos se caracterizam em esta-
belecimentos educacionais publicos ou privados que educam
e cuidam de criancas de zero a cinco anos de idade, por meio
de profissionais com formacao especifica (Brasil, 2009b, p. 4).

Para essa etapa de escolaridade, a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) contempla aprendizagens essenciais que
“compreendem tanto comportamentos, habilidades e conhe-
cimentos quanto vivéncias que promovem aprendizagem
e desenvolvimento nos diversos campos de experiéncias” e
constituem-se como “objetivos de aprendizagem e desenvol-
vimento” (Brasil, 2017, p. 44).

Ja o Referencial Curricular do Parana (RCP), sinaliza que
o ensinar se torna parte do cuidar, e as criancgas aprendem os
contetidos disciplinares na interacao com o outro e na experién-
cia com o mundo proporcionada pelo professor (Parana, 2018).

Kramer (2006, p. 810) indica que para além do objetivo
de educar e cuidar, simultaneamente, o brincar é considerado
importante para o aprendizado das criancas da Educacao Infan-
til. E é nessa articulagao entre educar, cuidar e brincar que os
professores exercem a funcao educativa de inserir as criancas
aos diferentes conhecimentos compartilhados na sociedade.

O sentido construido pelos sujeitos em relagao a matema-
tica, esta associado, além dos conhecimentos trabalhados em
sala de aula, com a atribuicdo de sentido aos fatos e situacgoes
que advém do contato com a familia e com a sociedade. Para
Machado e Carneiro (2017, p. 1) as criancas “observam os adul-
tos em varios processos matematicos e também os exploram

34



manipulando objetos, colocando um dentro do outro, dese-
nhando, entendendo o tempo e quantidade”.

J4 Mundim e Oliveira (2013), sinalizam que o aprendi-
zado de conceitos matematicos inicia desde o nascimento e é
na vida escolar que a crianca tem acesso aos conceitos conven-
cionados na sociedade por meio da educacao formal, com uma
intencao educativa.

Estes conceitos, também constituintes do curriculo da
Educacao Infantil, sao trabalhados por meio de diferentes ato-
res, a saber os pais, a escola, a equipe pedagogica, o professor e
a equipe educacional, sendo o professor um dos protagonistas.
Segundo Lorenzato (2006, p. 1), cabe ao professor orientar os
estudantes, para que possam “desenvolver suas habilidades em
resolver problemas”, e motiva-los a formarem hipdteses e a tece-
rem explicacOes a respeito delas e dos problemas vivenciados.

Essa articulacdo entre escola e vida esti associada a
atribuicao de sentido e a necessidade de articular o que se
aprende com as necessidades da vida. As caracteristicas, no
entanto, da Educacao Infantil, versam também sobre o tipo de
atividade desenvolvida com intencionalidade educativa, sendo
importante se atentar as caracteristicas de atividades ladicas
(Wrinkler; Arrais, 2019). Neste mesmo sentido, Leonardo,
Menestrina e Miarka (2014, p. 65) indicam que com a finalidade
de respeitar as especificidades da Educacao Infantil, as escolas
devem “proporcionar aos alunos momentos de exposicao de
ideias, discussao de resultados e criacao, de maneira a quebrar
as praticas metodicas”.

O trabalho com atividades ladicas, que permita a insercao
dos conhecimentos socialmente compartilhados e ainda o con-
tato com as vivéncias da crianca em sociedade, pode ser feito
por meio de diferentes alternativas pedagbgicas, em particular
a MM. As acoes requeridas nessas atividades estao associadas
a problematizacdo, a formulacao de hipoteses e a tomada de

35



decisoes, além de serem consideradas como um veiculo para
o desenvolvimento de nocoes matematicas e resolucao de
problemas para os estudantes nos primeiros anos escolares
(English; Watters, 2004). Tais caracteristicas vao ao encontro
do que sugere a BNCC quando assume que a crianca é um ser
capaz de observar, questionar, levantar hipéteses, concluir,
julgar (Brasil, 2017).

Modelagem Matematica na Educacao Infantil

A MM ¢ considerada por Bassanezi (2002) como a arte de
transformar problemas da realidade em problemas da matema-
tica e resolvé-los, apontando diferentes solucoes possiveis. Na
Educacao Matematica, e em particular na Educacao Infantil,
os usos da Modelagem podem ser feitos como alternativa peda-
gbgica para o ensino de Matematica (Tortola, 2012; Almeida;
Silva; Vertuan, 2016; Dias, 2005; Coutinho, 2020).

Tortola (2016, p. 69) enfatiza que “trabalhar com ati-
vidades de modelagem matematica desde os primeiros anos
escolares pode contribuir para que essas habilidades sejam
desenvolvidas e que, com isso, os alunos desenvolvam uma
maturidade com relacdo a producao e ao uso de modelos
matematicos”. Este, entre outros argumentos, aponta para a
necessidade de familiarizar os estudantes com atividades de
MM desde os primeiros anos escolares, para, por exemplo, o
desenvolvimento da autonomia e acGes de articulacao de conhe-
cimentos extra-matematicos e matematicos. Para Almeida e
Dias (2004, p. 22):

[...] a Modelagem Matematica em sala de aula pode ser
vista como uma atividade essencialmente cooperativa,
onde a cooperacao e a interacio entre os alunos e entre
professor e aluno tém um papel importante na cons-
trucao do conhecimento. Por outro lado, a relagdo com
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a sociedade também pode ser fortemente estimulada,
uma vez que o problema investigado pelo aluno tem
nela a sua origem.

Esta percepcao vai ao encontro das assertivas da BNCC,
que afirmam que o estudante precisa ser educado matematica-
mente de modo a “agir de forma independente [...]; ampliar as
relacOes interpessoais, desenvolvendo atitudes de participacao
e cooperacao” (Brasil, 2017, p. 45).

Exemplos do uso da MM na Educacao Infantil estao asso-
ciados a incorporacao e compreensao de conceitos matematicos
como as nogoes: de classificacao que pode ser trabalhada com as
criancas por meio da organizac¢ao de brinquedos da institui¢ao
(Rezende; Coutinho; Tortola, 2019); de formas geométricas,
divisdo, contagem, entre outros, que podem ser trabalhados
por meio de uma atividade com brigadeiros (Coutinho; Tortola;
Silva, 2018); além de outras que podem ser trabalhadas com
atividades extra-matematicas.

Uma atividade de MM contempla, para sua realiza¢ao, uma
série de procedimentos desenvolvidos em fases. A investigacao
de uma situac¢ao-problema extra-matematica se da por meio de
conceitos matematicos e os procedimentos e conhecimentos
associados a situacao e a matematica, sao mobilizados pelos
estudantes e pelo professor. Esses procedimentos compreendem
coleta de dados, definicao de variaveis, formulacao de hipoteses,
simplificagoes, obtencao do modelo, validacao, comunicacao,
interpretacao dos resultados; e conhecimentos: informacgoes
sobre a problematica, familiarizagdo com o tema associados a
situacdo, que permitem interpreta-la e solucioné-la dentro da
Matematica (Bassanezi, 2002; Almeida, Silva, Vertuan, 2016).

De acordo com Almeida, Silva e Vertuan (2016), estes
procedimentos podem acontecer em quatro fases: inteiracao,
primeiro contato com a situagao-problema; matematizacao,
transicao da linguagem materna para a linguagem matematica;
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resolucao do problema e das questGes pertinentes a situacao por
meio da matemaética; interpretacao de resultados e validacao
do modelo matematico e dos resultados.

Na fase de resolucao ha especial atencao aos modelos
matemaéticos. Vale dizer que na Educacio Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental os modelos matemaéticos sao,
muitas vezes, construidos e trabalhados junto com os professores
e, neste sentido, a conducao da atividade € importante e auxilia
a pensar e planejar os objetivos que norteiam a pratica docente
com essa abordagem. O PE apresentado neste capitulo incor-
pora caracteristicas da conducao de atividades de MM e busca
preservar elementos importantes dessa etapa de escolaridade.

Aspectos metodolagicos da elaboracao do produto
educacional

De modo a proporcionar um ambiente instrutivo asso-
ciado a insercao de atividades de MM na Educacao Infantil, é
preciso que os professores estejam familiarizados com o uso de
atividades dessa natureza. As atividades que constituem o pro-
duto educacional apresentado foram desenvolvidas e planeja-
das em um curso de formacao sobre MM na Educacao Infantil?,
preservando a importancia de “aprender sobre a Modelagem
Matemética”; “aprender por meio da Modelagem Matematica”;
e “ensinar usando a Modelagem Matematica” (Dias, 2005).

Cinco professores, atuantes nesta etapa de escolaridade,
se familiarizaram com atividades de MM, em um primeiro
momento, por meio da investigacao da situacao-problema
“Quanto das maos nos nao lavamos?”, com tema, informacoes
e desenvolvimento assistidos pela professora. Em um segundo
momento, o tema “Massinha de Modelar” foi sugerido pela
professora e algumas informacoes foram entregues aos grupos,

2 Aprovacio da pesquisa no Comité de Etica em Pesquisa: CAAE
37294820.0.0000.8123.
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sendo que coube a delimitacao de uma questao e sua investiga-
cao. No terceiro momento, divididos em dois grupos, os pro-
fessores investigaram uma situacao-problema de sua autoria,
desde a escolha do tema até a resposta final.

Neste estudo os professores foram denominados como
P.1,P.2, P.3, P.4 e P.5, a fim de que fossem preservadas as suas
identidades. Eles foram divididos em dois grupos, G1 (P.1,P.2 e
P.4) e G2 (P.3 e P.5), e recorreu-se aos registros dos professores
durante as atividades para apresentacao do PE e de elementos
de seu desenvolvimento.

Apresentacao do Produto Educacional

O livro paradidatico se encaixa na categoria das “Midias
educacionais (videos, simula¢oes, animacoes, videoaulas, expe-
rimentos virtuais, audios, objetos de aprendizagem, aplicativos
de modelagem, aplicativos de aquisi¢do e analise de dados,
ambientes de aprendizagem, paginas de internet e blogs, jogos
educacionais, etc.)” (Brasil, 2013, p. 27).

De carater instrutivo, a ideia do material é apresentar a
professores que atuam na Educacgao Infantil, uma histéria divi-
dida em trés partes para trabalharem com os alunos em sala de
aula. Cada uma das partes da historia contempla a indicacao de
uma situacao-problema que pode ser trabalhada pelos professo-
res em conjunto com os alunos. A figura 2 contempla imagens
do produto educacional e a introducao a situacao-problema
contida na primeira parte da historia (figura 1).
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Figura 1 — Imagens do produto educacional.
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Fonte: Ferreira (2021b).

A primeira parte do livro paradidatico sugere aos alunos
o trabalho em grupos e a solu¢ao do problema sobre massinha
de modelar, questionando “Quanto de massinha cada aluno
deve receber para que todos tenham a mesma quantidade?”.
Essa situagao foi desenvolvida e planejada pelos professores por
ser um material manipulavel utilizado na Educagao Infantil.
A problemaética apresentada no livro pode ser desenvolvida,
também, com outros subproblemas, por exemplo, “Quantas
receitas de massinha é preciso fazer para que cada aluno receba
uma porc¢ao?”, sendo que cabe ao professor trabalhar com os
alunos a definicao do ntimero de alunos e a quantidade de por-
coes de rendimento, a partir da receita de massinha de mode-
lar disponivel na situacao inicial, a formulagdo de hipoteses
sobre a quantidade de receitas e sua dependéncia em relacao ao

40



numero de pessoas, o conceito de proporcionalidade no preparo
da receita, entre outros elementos que permitam solucionar a
situa¢ao-problema com intencionalidade educativa.

O livro paradidatico apresenta a situacao-problema e, na
sequéncia, sugestoes de encaminhamento da atividade, bem
como possiveis solugdes, como indicado na figura 2.

Figura 2 — Sugestao de desenvolvimento da atividade da Parte 1.

Vejauma sugestdo para desenvolvimento desta atividade:

APRESENTACAODO TEMA PROBLEMAA Quanto de massinha cada aluno deve receber
| B Video: INVESTIGAR  hara que todos tenham a mesma quantidade?
"J = - ! L HIPOTESES 1. Os resultados podem variar de acordo com a
’ ) quantidade de alunos por grupo, podendo ser diminuida
Roda de conversa arecelta

2. Cada um deve receber uma massinha, e entdo, cada

INFORMACOES A CONSIDERAR um ficara com um pouco da massinha.

+ Receita da massinha RESOLUCAO  Para encontrar o resultado, cada aluno tira um pedaco da
massinha ficando com “um pouco” da massa feita.
Ingredientes: Para solucionar o problema pode-se utilizar a palma da
4 xicaras de farinha de mao, pois as criangas tém o tamanho das mdos parecidas
trigo e desta maneira conseguirdo segurar a mesma

quantidade de massinha de modelar.
Moldar a massinha no formato de uma bola e comparar
se todos tém o mesmo tamanho.

1 xicara de sal
1e 1/2xicara de agua
1 colher de cha de dleo

* Quantidade de alunos

VALIDACAO Comparar entre 0s grupos se todos tém ou no a mesma
‘P quantidade de massinha, observando o tamanho das
LJ\ ) )] bolinhas de todos os alunos.

Fonte: Elaborado a partir do material entregue pelos professores do Grupe 2
para o trabalho com o fema Massinha de Modelar.

Fonte: Ferreira (2021b).

Aimagem da figura 2 apresenta uma sugestao de desen-
volvimento da atividade a partir do planejamento e organiza-
cao da atividade desenvolvida pelos professores do Grupo 2.
A atividade “massinha de modelar” esta sugerida no livro e
foi desenvolvida por todos os professores do curso, sendo que
ambos os grupos indicaram diferentes procedimentos e abor-
dagens para o trabalho com os alunos, desde a construcao de
uma balanca caseira a comparacao da receita de massinha de
modelar feita pelos professores e alunos com caixas de massi-
nha de modelar compradas.
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Ja a segunda e terceira partes da historia contidas no livro
paradidatico, estao associadas a dois temas que se originaram
do trabalho dos professores. A segunda parte da historia esta
associada a utilizacao de figuras geométricas para representa-
cao de diferentes espacos do dia a dia dos alunos. O contetido
de espaco e forma entra em cena e o desenvolvimento de no¢oes
matematicas associadas a geometria ganham espaco nessa ati-
vidade (figuras 3 e 4).

Figura 3 — Sugestao de atividade da Parte 2.

Todos ja haviam se lembrado das figuras geométricas e dos
lugares que elas podem ser encontradas,
entdo, professora Maria parou, olhou para seus alunos e perguntou:

- SERA QUE E POSSIVEL REPRESENTAR UMA CASA UTILIZANDO
AS FIGURAS GEOMETRICAS?
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Fonte: Ferreira (2021b).
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Figura 4 — Sugestao de desenvolvimento da atividade da Parte 2.

TEMA PROBLEMAA Sera que é possivel montar uma casa utilizando as
INVESTIGAR  figras geométricas?

HIPOTESES 1. Os resultados podem variar de acordo com o modelo

ar N ,_;H‘;. de casa que os alunos pensarao.
INFORMACOES RELEVANTES ‘l—“h. ST 5. s30 utilizadas pelo menos trés figuras geomeétricas
- 8 ~ ‘A
+ Fipuras geométricas: . Uﬁ para a ccnst[ugao de uma casa, como triangulo,
quadrado e retangulo.
. . RESOLUGAO  Para resolver a situacdo-problema, os alunos podem
. receber wvdrias figuras geométricas com diversos

CIRCULD  QUADRADO RETANGULO  TRIANGULO {;; 4A tamanhos e cores feitas de EVAA. Com este material

. ﬁ cada um constréi sua casa, de acordo com o seu
* Situacdo-problema ara - entendimento.
turma de alunos com 4 anos.
+ Jogo das formas geométricas: VALUDACAO Apresentar a imagem de uma casa. Os alunos
. ™ g «..‘ comparam-na com seu modelo criado.
.jrilk j Colar o modelo pronto em uma folha sulfite com seu

i ,U =i nome e apresentar aos colegas. Confeccionar um painel
com os trabalhos de todas as criangas e expor no
corredor da escola,

Fonte: Elaborado a partir do material entregue pelos professores do Grupo 2 para
o trabalho com o tema Construgdo de casas com figuras geométricas.

Fonte: Ferreira (2021b).

O tema da construcao de casas e sua articulacdo com as
figuras e solidos geométricos, elaborado pelos participantes do
grupo G2, foi escolhido devido ao interesse comum dos par-
ticipantes e seu trabalho prévio com as criancas da Educacado
Infantil. A escolha de representacoes da realidade foi feita a
partir da necessidade de trabalhar com o conceito de s6lidos
geométricos na situacao-problema e da busca por identificar
quais objetos reais poderiam usar para o desenvolvimento
da atividade, de modo a articular as situacoes reais e os con-
ceitos matematicos. Neste contexto, a representacao de uma
casa poderia ser alterada para outro objeto do dia a dia dos
alunos, com o proposito de alterar os modelos matematicos
resultantes da atividade.

Enquanto os participantes do grupo G2 elaboraram uma
situacao-problema a partir do interesse comum do grupo,
os participantes do grupo G1 decidiram por trabalhar com
um assunto que, na época do desenvolvimento do material,
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causava polémica e atuava como condicao de reestruturacao
da sociedade, a pandemia da Covid-19. Assim, a terceira parte
da histoéria contida no livro paradidatico, guarda relacoes com
o momento histdrico vivenciado pelos professores e alunos na
época de desenvolvimento do PE. Portanto, esta relacionada
com a Covid-19 e a reconfiguracao do espaco escolar em tempos
de pandemia (figuras 5 e 6).

Figura 5 — Sugestao de atividade da Parte 3.

- QUANTOS METROS SAO NECESSARIOS PARA QUE NOSSA
TURMA CONSIGA ESTAR NA SALA E MANTER DE FORMA

SEGURA O DISTANCIAMENTO SOCIAL?
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Fonte: Ferreira (2021b).
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Figura 6 — Sugestao de desenvolvimento da atividade da Parte 3.

TEMA
Distanciamento PROBLEMA A Quantos metros sdo necessarios para que uma turma consiga
Social INVESTIGAR  estar na sala e manter de forma segura o distanciamento?
INFORMAGOES

A CONSIDERAR

Distenclamento sociel HIPOTESE 1. € necessario um distanciamento de 2 metros entre uma crianga e

Medida eficaz na luta contra a outra.
- ‘ B RESOLUCAO Fazer a experiéncia de colocar um aluno e medir dois metros com a régua
ﬁ\ n e assim sucessivamente até os 5 alunos estarem presentes na

experiéncia,
Representar a atividade pratica da régua gigante em malha quadriculada
por meio de desenho.

Faga sua parte!

+ Turma com 5 alunos.

+ Distanciamentosocialde VAUDACAO Comparar os resultados por meio de um registro fotografico dos alunos
2 metros. posicionados na régua gigante e do desenho na malha quadriculada.

+ Confeccio de uma régua Exposicdo oral dos resultados encontrados.

de papel Kraft com 15
metros de comprimento.

Fonte: Elaborado a partir do material entregue pelos professores do Grupo 1 parac
trabalho com o tema Distanciamento Social

Fonte: Ferreira (2021b).

A histoéria de Aninha em sala de aula e o contato da per-
sonagem com a professora e seus colegas, visa mostrar aos
estudantes, para além da ludicidade do material, elementos
importantes da fase escolar. Seja no trabalho com as formas
geométricas e as representacoes do espaco por meio da mate-
matica, seja na investigacao do distanciamento social em sala de
aula, ou em um simples problema de partilha, a articulacao entre
as situacoes e experiéncias da vida dos alunos com os conheci-
mentos matematicos se torna possivel por meio da atividade de
MM. O desenvolvimento dessas atividades e sua conducao tam-
bém tem espaco na apresentacao do PE, visto suas caracteristicas
como alternativa pedagogica (Almeida; Silva; Vertuan, 2016;
Dias, 2005). As orientacoes ao professor contemplam instrucoes
tedricas sobre MM, bem como instrugdes de materiais e usos dos
procedimentos matematicos em cada uma das fases da atividade
de MM citadas neste capitulo (figura 7).
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Figura 7 — Exemplo de orientac6es aos professores.

£ comum que no desenveolvimento das atividades de ( #
modelagem matemdtica os estudantes utilizem materiais /€ 8 5
manipuldveis para construir seus medelos matemdticos.

Jé a fase de interpretagdo de resultados e validagdo trata
de avaliar se os resultados obtidos satisfazem a situagdo-
problema e validar 0 modelo matemdtico por meio dos dados aos
quais fazem parte da atividade.

Os resultados encentrados para as problemdticas propostas
podem ser apresentados de formas diferenciadas como, a
representacdo de uma escola utilizande figuras geométricas
recortadas em papel, um padrdo de pulseira que serd copiado
durante a confeccdo da mesma, um tamanho "molde” de
brigadeiro a ser seguide, dentre outras solugdes que podem ser
apresentadas oralmente, em desenhos ou outras formas

possiveis.

Fonte: Ferreira (2021b, p. 35).

Essas orientagdes sdo importantes a medida que possi-
bilitam aos professores o tratamento com as ac¢oes requeridas
em atividades de MM, como as indicadas por English e Watters
(2004), de problematizacao, formulacao de hipoteses, tomada
de decisoes, bem como o desenvolvimento das fases da ativi-
dade de MM indicadas por Almeida, Silva e Vertuan (2016).

O livro paradidatico guarda, ainda, caracteristicas suge-
ridas para o trabalho dos conceitos mateméticos na Educacao
Infantil, como a associacao do educar, do cuidar e a preservacao
da ludicidade associada a intencionalidade educativa, como
indicado pela BNCC (Brasil, 2017).

Consideracoes finais

O PE apresentado neste capitulo foi desenvolvido com
o objetivo de ampliar o uso da MM na Educacao Infantil, em
turmas pré-escolares, a partir de um material que preserva o
ladico e proporciona instrucoes de como proceder nas diferen-
tes situacoes-problema, seja a partir de materiais do dia a dia
dos alunos na escola, como a massinha de modelar e os s6lidos
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geométricos, ou a partir de situacées-problema da realidade,
como a articulagdo com a situacdo de pandemia.

O material produzido é advindo de reflexdes teoricas e
praticas que tratam tanto da MM como corpo de conhecimento,
quanto do planejamento docente dos que participaram da for-
macao para uso da MM em sala de aula.

Os contetidos matematicos trabalhados nas atividades,
como nocoes de quantidade e no¢oes de divisao na atividade
da Massinha de Modelar, figuras geométricas e comparacgao
na atividade Figuras Geométricas, nogdoes de medidas de
comprimento, no¢oes de numero e quantidade na atividade
Distanciamento Social, podem ser trabalhados com os estu-
dantes a partir das situacoes sugeridas no material ou ainda,
em outras situacoes que possam surgir no desenvolvimento
das trés partes da historia.

O PE contempla sugestdes de atividades de MM, bem
como orientacgdes para o professor, com propostas de como as
atividades podem ser desenvolvidas na sala de aula da Educacgao
Infantil. Esta parte do livro, destinada aos professores, visa
proporcionar a introducdo da MM na etapa da Educacao Infan-
til, de modo a configurar a preparacao do professor antes de
inserir uma atividade de Modelagem na sala de aula, indicada
na literatura por autores como Dias (2005).

Por fim, o livro paradidatico é para uso dos professores
em conjunto com seus alunos e a natureza investigativa das
situagoes pode proporcionar, de forma contextualizada, o indi-
cado por Leonardo, Menestrina e Miarka (2014, p. 65) para a
Educacao Infantil, momentos de exposicao de ideias, discussao
de resultados e criagao.
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CADERNO DE ATIVIDADES PARA ENSINO
DE ESTATISTICA COM O USO DO SOFTWARE
GEOGEBRA PARA A EDUCACAO BASICA

Ingridh Fernandes Beliato
Rudolph dos Santos Gomes Pereira
Willian Damin

Consideracoes iniciais

Na atual conjuntura, o que se vé é que criancas, jovens e
adolescentes estao cada vez mais inseridos no mundo tecnolo-
gico. Com o advento da internet, estes recebem diariamente um
excesso de informacoes, pois vivem conectados praticamente o
dia todo. A maioria deles esta conectada a dispositivos eletro-
nicos em qualquer lugar, acessando suas redes sociais, pesqui-
sando, assistindo videos, discutindo sobre diversos assuntos,
ouvindo musicas e podcasts, por exemplo. Porém, o exagero
dessas informacoes, aliado a falta de determinadas competén-
cias, pode fazer com que nem sempre sejam capazes de mani-
pular tais informacoes a seu favor, bem como compreendé-las.

Levando em consideracgio que a escola atual est4 atenta
a novas maneiras de ensinar, com vistas a propiciar uma edu-
cacao embasada nas necessidades atuais, dentre os inimeros
recursos disponiveis para o ensino de estatistica, destacamos
o software GeoGebra, haja vista que é um recurso que contri-
bui para a formacao de individuos. O software nao ocupa a
posicao de ensinar contetidos, mas de oferecer um ambiente
dinamico de aprendizagem que propicie a observacao de dados
e informacOes em movimento, como as que estao disponiveis
principalmente, por meio das midias digitais, favorecendo cria-
tividade e autonomia aos alunos. Além disso, a BNCC destaca
o uso de recursos tecnologicos para o ensino de Matematica
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e descreve que esses recursos tém papel formador na vida do
cidadao, tendo em vista o mundo no qual os alunos estao inse-
ridos. Neste sentido, a escola é um meio pelo qual o aluno tem
acesso a esse conhecimento fundamental para o seu desenvol-
vimento escolar e além dele.

Sendo assim, a proposta deste artigo, e também seu
objetivo geral, é oferecer um caderno de atividades para o
ensino de estatistica para o Ensino Fundamental — anos finais,
com a utilizacao do software GeoGebra, no intuito de esti-
mular o raciocinio estatistico para que sejam desenvolvidas
habilidades de argumentacao, pensamento critico, analise e
interpretacao de dados.

Fundamentacao tedrica

Atualmente, a educacao nao ocorre apenas nas escolas,
mas em momentos e espagos diversificados, principalmente
os digitais, exigindo que os professores tenham habilidades de
orientar os alunos para que o acesso ao conhecimento lhes seja
benéfico. Dessa forma, faz-se necessario que sejam desenvolvi-
das nos alunos habilidades de interpretagio e compreensao dos
dados e informaco6es que recebem a qualquer momento. Para tal,
os professores, juntamente com as escolas, devem se preocupar
com novas estratégias de ensino para alcancar esses objetivos.

A Educacao Estatistica (EE) vem ao encontro desses
objetivos por oferecer recursos aos professores ao manusear
conteudos estatisticos, de modo a promover o desenvolvimento
das competéncias estatisticas. Os recursos oferecidos por meio
da EE se referem principalmente, a exploracao profunda e
minuciosa de dados e informacoes estatisticas com o auxilio
da tecnologia, além de atrelar esse trabalho ao desenvolvimento
das competéncias estatisticas: letramento, pensamento e racio-
cinio (Campos, 2007).
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O letramento estatistico refere-se, principalmente, as
habilidades de interpretacao e avalia¢do critica dos dados, bem
como a capacidade de discutir acerca dos dados e informacoes
e se comunicar com os demais a respeito delas. Vé-se, entao,
que é necessario que o aluno tenha conhecimento para além
do estatistico e matemaético, mas também do contexto no qual
esse problema esté inserido. Ainda segundo o autor, o professor
pode instigar que seus alunos dialoguem e discutam acerca
das suas consideracgoes e que quando confrontados saibam
questionar e refletir sobre seus entendimentos (Gal, 2002).

Tratando-se de procedimentos matematicos sem sentidos
e desconexos de entendimento aplicados a realidade, Campos
(2007) faz critica a esse modelo destacando que os alunos devem
aplicar calculos matematicos e relacionar contetidos estatisticos
para simular fenémenos reais, estimar possibilidades, realizar
inferéncias e entender como os dados sdao produzidos. Além
disso, ao aplicar esses procedimentos os alunos devem possuir
a capacidade de entender os processos que foram realizados
atrelados a cada contexto, por meio de avaliacoes e conclusoes
dos proprios procedimentos realizados. O autor chama todo
esse processo de pensamento estatistico.

Por sua vez, o raciocinio estatistico pode ser compreendido
como a maneira que as pessoas dao sentido as informacoes dis-
postas em representagdes como graficos, tabelas e até mesmo
textos, a fim de decidirem acerca do que esta disposto. O racioci-
nio vai além da decisdo, pois para tal € necessario conhecimento
estatistico e saber realizar um paralelo com o contexto inserido,
além de que, quem decide deve saber explicar o porqué da sua
decisdo, explicando os processos envolvidos (Garfield, 2002).

O objetivo é que o aluno seja entendedor e compreensivo
da proépria realidade e para isso é preciso entender seu novo
perfil. Assim, as propostas devem ser diferenciadas de modo a
propiciar uma postura mais ativa nos alunos, sendo o professor
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um mediador que lhes oferece oportunidades de discussao da
realidade. Portanto, é de extrema importancia a insercao de
tecnologias de informacao e comunicacao como o GeoGebra,
j& que essas tecnologias, com a devida orientacao do professor,
podem propiciar a exploracao de situacoes reais, criticidade
das informacoes e argumentacao de dados, favorecendo a
construcao de cidadaos criticos, pensantes e questionadores
da propria realidade.

Caderno de atividades com o uso do software
GeoGebra: uma proposta para o desenvolvimento de
competéncias estatisticas

Esse caderno contempla cinco atividades impressas e em
arquivo GeoGebra para serem desenvolvidas em trés momen-
tos. E importante que os alunos abram as atividades no software
e que o professor realize a leitura das atividades impressas
juntamente com os alunos para dirimir possiveis davidas e
oportunizar a realizacdo de discussoOes referentes aos temas
abordados nas atividades. Para cada momento é apresentado
um quadro com informacoes sobre a estrutura das atividades,
destacando os objetivos, os contetidos abordados e a duracao
prevista para sua execucao.

No primeiro momento, tém-se as propriedades do sof-
tware GeoGebra em relacao a Estatistica; principalmente sobre
a JANELA CAS, que é uma caixa de digitacao, e também a
PLANILHA do software, onde os alunos podem realizar os
calculos necessarios.

Apbés as instrucoes de uso do software, no caderno ha
uma atividade que objetiva identificar se os alunos conhecem
e compreendem os conteudos estatisticos de séries anteriores,
de modo a permitir sua orientacao em futuras atividades.

Para o segundo momento, o caderno conta com cinco ati-
vidades, sendo a primeira considerada Atividade 1 — Tempo no
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celular, composta por sete questoes para elaboracdo de uma
pesquisa estatistica e suas caracteristicas, bem como, a inves-
tigacao da capacidade de coleta dos dados, além de dispor de
questionamentos para o reconhecimento do significado de média
ponderada, mediana, variancia, amplitude e desvios em relacao
a média. As figuras abaixo ilustram a estrutura da atividade.

Figura 1 — Atividade 1: Tempo no celular.

Jovens ficam ‘grudados’ no celular
12 horas por dia

" Isso é o que aponta um estudo feito pela Motorola

RC Da redacdo com assessorias
postado em 24/01/2019 11:27 - atualizado em 24/01/2019 11:33

{icto trewp)

Uma pesquisa realizada pela Motorola em 2018, com jovens de 10 a 19
anos, sendo 65 mil apenas no Brasil, mostra que seis de cada 10 adolescentes
tém o celular 2o alcance das maos 12 horas por dia. Em outras palavras, 60% dos
jovens tém o smartphone em maos durante metade do dia. O levantamento da
Motorola descobriu que somente 1% dos entrevistados diz ter o celular ao
alcance por uma hora ou menos. Jd no outro extremo, 30% afirmaram ter o
celular ao seu lado durante as 24 horas do dia, ou seja, o deixam préximo até
enguanto dormem. "Assim como a pesquisa realizada no Brasil, as internacionais
também confirmam que os adolescentes mantém o celular ligado 24 horas por
dia. A pergunta da pesquisa da Motorola dd um passo a mais: o telefone ndo s6
estd ativo, como também fica nas mos deles praticamente o tempo todo. Ndo é
que eles tenham acesso enquanto realizam outra atividade, a atividade é o
préprio celular”, comenta Roxana Morduchowicz, especialista em cultura juvenil,

consultora da Unesco e autora do livro Ruidos na Web.
www.revistaencontro.com.br

Fonte: Jovens... (2019).
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Essa atividade busca investigar as trés competéncias
estatisticas (letramento, pensamento e raciocinio), uma vez
que para o seu desenvolvimento é requerida a leitura e a
interpretacdo dos dados que se encontram dispostos na tabela
e nos enunciados, visando a competéncia do letramento. O
letramento pode ser desenvolvido na questao 1, ao requerer a
interpretacao dos dados e do texto da noticia e ao propor que o
aluno relacione o termo “grudado” ao conceito de média.

Na questao 2, o letramento é observado quando o aluno
demonstra as horas que os colegas de classe passam no celular
por dia. J4 a questao 3, demanda a interpretacao dos dados
dispostos na questao anterior para evitar que calculos desne-
cessarios sejam realizados. O letramento pode ser observado
nas questoes 4 e 5, quando o aluno relaciona os valores obtidos
aos conceitos estatisticos.

Na questao 6, para demonstrar a caracteristica do letra-
mento é necessario que o aluno expresse o procedimento de
organizacdo dos dados para determinar a mediana e, por fim,
na questao 7, esta demonstrado o letramento quando o aluno
relaciona os valores com os conceitos de maximo e minimo
(Gal, 2002).

Quanto ao pensamento estatistico, o aluno pode apre-
senta-lo na questao 1 ao atribuir um significado ao termo “gru-
dado” como referéncia ao conceito de média. Na questdo 2 e
na questao 6, o pensamento é observado por meio da tomada
de decisao dos alunos e da escolha de estratégias para regis-
trarem e demonstrarem o que € solicitado. O aluno exibiré o
pensamento na questao 3, caso observe os dados coletados e
responda corretamente o tempo em que os colegas de classe
permanecem no celular por dia. J4 na questao 4, o pensamento
€ observado se o aluno consegue explicar como os valores se
relacionam e o que significam, bem como nas questoes 5 e 7,
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que exigem atribuicao de significado dos dados aos conceitos
estatisticos (Lopes, 1998).

Além dessas competéncias, o aluno pode apresentar pla-
nejamento na questao 2, observacoes para tomada de decisao
na questao 3, reconhecimento de padroes e/ou variacoes nas
questoes 4 e 5, avaliacao dos dados nas questoes 6 e 7 e aplica-
cao de procedimentos na questao 6, alcancando a competéncia
do raciocinio estatistico (Garfield, 2002).

Por conseguinte, a Atividade 2 — Pacote de balas,
adaptada de Marczaki, Scaldelai e Estevam (2014), tem por
objetivos desenvolver nos alunos a compreensao da média
aritmética (significado procedimental), a percepcao das carac-
teristicas geométricas da média aritmética e a compreensao
da estrutura de um diagrama de caixas (Box-Plot), além de
relaciona-lo as medidas de posicao e a dispersao dos dados,
ilustrada na figura 2.

Figura 2 — Atividade 2: Pacote de balas.
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Fonte: Adaptada de Marczaki, Scaldelai e Estevam (2014, p. 72).

A competéncia do letramento pode ser observada na
questao 1, quando objetiva que os aluns interpretem os dados
dispostos no grafico (Box-Plot), bem como identificarem, nas
questoes 2 e 3, em que os elementos do grafico se relacionam
com seus respectivos valores na planilha. Ja na questao 4, o
letramento é observado quando o aluno identifica corretamente
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a distribuicao das balas no grafico, que se refere a cada pacote
de balas (Gal, 2002).

Ao avaliar os dados para atribuir significados nas ques-
toes 2, 3 e 5, ele esta desenvolvendo as caracteristicas do pensa-
mento estatistico. Além disso, ao observar, avaliar e reconhecer
os movimentos e variacoes que acontecem ao mover o seletor
“Amostras”, também apresenta essa competéncia (Lopes, 1998).
Quanto a competéncia do raciocinio, ela pode ser observada na
questao 1 quando o aluno explicar seus calculos e procedimen-
tos realizados, na questao 4 ao justificar sua resposta e inferir
conclusoes (Garfield, 2002).

Ainda num segundo momento, a Atividade 3 — Desem-
penho da turma, adaptada de Marczaki, Scaldelai e Estevam
(2014), tem como objetivo que os alunos relacionem a tabela de
distribuicao de frequéncias e o histograma contidos no arquivo
do GeoGebra, fazendo a interpretacao dos dados da tabela e do
grafico, aprendam a respeito dos conceitos de média e frequ-
éncia em dados agrupados e explorem os aspectos algébricos,
aritméticos e geométricos da média.

Figura 3 — Atividade 3: Desempenho da turma.
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Fonte: Adaptada de Marczaki, Scaldelai e Estevam (2014, p. 80).

O letramento pode ser observado nas questoes 1 e 2,
quando o aluno identifica e interpreta os intervalos dispostos
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na tabela relacionados com os dados contidos no grafico, além
da percepcao de como os dados estao organizados, como solici-
tado na questao 3. Vale ressaltar que na questao 4 o aluno tem
a possibilidade de detalhar as interpretacoes feitas do grafico,
relacionando os dados com o ntimero de alunos e as notas.
Na questao 5, o aluno apresenta caracteristicas do letramento
ao identificar e interpretar que a linha vermelha é referente a
média dos dados e que os conceitos abordados na questado 6
sao referentes ao maximo e ao minimo. Na questao 7, pode ser
observado quando o aluno identifica as diferentes representa-
coes dos mesmos dados (Gal, 2002).

Desse modo, as caracteristicas do pensamento podem ser
observadas na questao 1 ao realizar uma avaliacao dos dados e
o planejamento de trabalho dos dados para futura decisao; nas
questoes 2 e 3, ao reconhecer padroes entre tabelas e graficos;
na questao 3, ao realizar inferéncias e especulagoes; nas ques-
toes 5 e 6, ao atribuir significados aos conceitos requeridos; e
na questao 7 ao realizar avaliacoes (Lopes, 1998).

Quanto ao raciocinio estatistico, é observado em todas
as questoes que o aluno justifica e/ou explica suas respostas.
Nas questoes 1 e 5, por exemplo, quando os alunos respondem
aos “porqués” solicitados, nas questoes 3 e 4 quando explicam
de que maneira os dados estao organizados e na questao 7,
quando conseguem explicar o entendimento das diferentes
representacoes dos dados (Garfield, 2002).

Ao final do segundo momento, indicamos a Atividade 4 —
Eleicoes, adaptada de Marczaki, Scaldelai e Estevam (2014),
com a intencionalidade de que os alunos relacionem uma
tabela de distribuicdo de frequéncias com um grafico de seto-
res, fazendo a interpretacdo dos dados da tabela e do gréfico,
compreendendo os conceitos de setor circular e identificando
a proporcionalidade entre os angulos e a frequéncia relativa de
um grafico de setores.
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Figura 4 — Atividade 4: Eleicoes.
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Fonte: Adaptada de Marczaki, Scaldelai e Estevam, (2014, p. 8).

As caracteristicas de identificacdo, interpretacao e des-
cricdo dos dados do grafico solicitados em todas as questoes
da atividade se relacionam com a competéncia letramento
estatistico (Gal, 2002). Quando é realizada a avaliacao dos
dados e o reconhecimento de padroes e a proporcionalidade,
pode-se identificar a competéncia do pensamento estatistico
(Lopes, 1998).

As explicac¢oes dos processos realizados e as justificativas
descritas em todas as questdes, bem como as respostas aos
“porqués” das mesmas, se referem a competéncia do raciocinio
estatistico (Garfield, 2002).

No terceiro momento os alunos devem realizar a Ativi-
dade 5 - Pesquisa, efetuando pesquisas relacionadas a temas
de seus interesses. Nesse momento, os alunos escolhem um
tema sob orientacdo do professor e, apos, coletam os dados,
organizam, analisam, realizam inferéncias, avaliacoes e, por
fim, divulgam os resultados.

Consideracoes finais

A motivacao para desenvolver este caderno de ativida-
des se deve a necessidade de apresentar alternativas peda-
gogicas que possibilitem o desenvolvimento de habilidades
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e competéncias nos alunos, mas também, da criatividade, do
trabalho em equipe, do raciocinio légico e da autonomia. Além
disso, é uma alternativa que pode proporcionar motivacao e
interesse por parte dos alunos, uma vez que integra ambien-
tes diferentes da sala de aula convencional e se utiliza de um
software dinamico.

Salienta-se que estes modelos de atividades sao indicados
a partir de uma determinada realidade escolar e, desse modo,
sua utilizacao € suscetivel a adaptacoes e alteracoes, sendo
considerada a possibilidade de desenvolvimento para diferentes
séries e niveis de ensino.
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EU SEI PRODUZIR UMA REDACAO DO ENEM!
NAO SEL...?: ANALISE DE TEXTOS PRODUZIDOS
POR ALUNOS DO ENSINO MEDIO

Carla Aparecida Nunes de Souza
Marilacia dos Santos Domingos

Consideracoes iniciais

Este capitulo tem o objetivo de apresentar os resultados
das analises realizadas sobre um conjunto de textos escritos
por alunos do tltimo ano do Ensino Médio, durante sua parti-
cipacdo, em 2021, na implementacao de um Produto Técnico
Educacional (PTE)' que é parte integrante de uma dissertacao
de mestrado (Souza, 2022)2.

O referido PTE configura uma Sequéncia Didatica de
Género (SDG), formada por instrugoes ao professor e atividades
direcionadas ao aluno, que tem como objetivo desenvolver capa-
cidades de linguagem nos discentes para a producao textual do
género redacao do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).

A justificativa para o trabalho com o género em questao,
ocorreu diante do fato de que em nossa experiéncia docente e
em estudos que desenvolvemos no Grupo de Pesquisa Dialo-
gos Linguisticos e Ensino: saberes e praticas (DIALE) (CNPq/
UENP), constatamos as dificuldades e davidas que muitos
alunos tém quando se trata da producao do texto solicitado

1 O mesmo que Produto Educacional (PE) e Producdo Técnico-Tecno-
logica (PTT), citados em outros capitulos deste livro. Este especifica-
mente, esta disponivel em: https://educapes.capes.gov.br/handle/ca-
pes/714709. Acesso em: 06-10-2022.

2 Produzida junto ao Programa de Mestrado Profissional em Ensino, da
Universidade Estadual do Norte do Parani, disponivel em: https://
uenp.edu.br/mestrado-ensino-dissertacoes/ppgen-dissertacoes-defen-
didas-5-turma-2020-2021/22058-carla-aparecida-nunes-de-souza/
file. Acesso em: 06-10-2022.
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como redacao no ENEM. Problemas que se revelam também
nos resultados de pesquisas divulgadas pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP),
uma autarquia federal vinculada ao Ministério da Educacao
(MEC). Por exemplo, dos 2.674.936 milhoes de candidatos que
compareceram para realizar as provas do ENEM, em 2020, ape-
nas 28 conseguiram atingir a nota maxima da redacao — 1000
pontos; 79.228 mil participantes obtiveram nota zero nessa
edicao, sendo que destes, 28.255 mil candidatos entregaram
a prova em brancos.

Chama-nos a atencao também, o fato de que o niimero
de participantes que obtiveram nota maxima na redacio vem
caindo desde 2013. Tais dados impulsionam-nos as reflexoes
sobre os motivos que levam os estudantes a terem baixo rendi-
mento nessa modalidade de producao textual e, quais conheci-
mentos precisam adquirir sobre o género textual em questao.
Neste sentido, € nossa intencao contribuir para reversao desse
quadro, neste caso, elaborando e implementando propostas de
intervencao e, principalmente, analisando os resultados, a fim
de aprimoramento de acoes docentes, de materiais didatico-pe-
dagobgicos direcionados ao ensino da redacao do ENEM. Esse
€ um género extremamente importante no cenério nacional,
uma vez ser a porta de entrada para o Ensino Superior e a pro-
gramas de financiamento estudantil em diversas universidades
estaduais e federais no Brasil e no exterior.

A base tedrico-metodolégica em que nos apoiamos € a
do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), principalmente, nos
procedimentos construidos pelos pesquisadores que integram a
vertente didatica dessa corrente, os quais indicam a elaboracao
de SDG para o ensino de linguas (Dolz; Noverraz; Schneuwly,

3 Disponivel em: https://g1.globo.com/educacao/noticia/2020/01/17/
notas-medias-do-enem-2019-caem-em-todas-as-provas-objetivas.ght-
ml. Acesso em: 22/11/2020.
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2004; Barros; Striquer; Goncalves, 2019). Em convergén-
cia, nosso corpus é formado por seis (6) redagoes do ENEM,
produzidas no momento inicial/diagnostico da SDG, o qual é
concebido pelo ISD como etapa da “primeira producao” (Dolz;
Noverraz; Schneuwly, 2004). Isto é, sdo os primeiros exem-
plares do género produzidos pelos participantes da pesquisa,
textos esses que serviram de diagnostico para identificarmos
quais capacidades de linguagem os alunos ja tinham para a
escrita do género antes do trabalho detalhado que realizamos
com o género e suas operacoes de uso nas diversas e diferentes
atividades que formam a SDG.

A sequéncia didatica de género

De acordo com os fundamentos tedrico-metodologicos do
ISD, todo e qualquer género que existe na sociedade, para que
possa ser objeto de ensino e aprendizagem precisa passar, neces-
sariamente, por um processo de transposicao didatica. Machado
e Cristovao (2006, p. 552) explicam como se d4 a transposicao
na perspectiva dessa corrente: o “conhecimento cientifico” sofre
transformacao tornando-se “conhecimento a ser ensinado”; em
seguida, o “conhecimento a ser ensinado” transmuda-se em
“conhecimento efetivamente ensinado”, e este, por sua vez, se
converte em “conhecimento efetivamente aprendido”.

Esse processo, em sintese, de acordo com Barros (2012),
envolve, entre outros procedimentos, a elaboracao de modelos
teoricos e de modelos didaticos do género e da SDG. O Modelo
Teorico do Género (MTG) é uma ferramenta que possibilita
ao professor conhecer o que € o género, por meio de conceitos
tedricos expostos por especialistas, bem como suas caracteris-
ticas especificas e regulares: os elementos que formam o con-
texto de producao, e a arquitetura textual (Bronckart, 2009).
Em nossa dissertacao discorremos detalhadamente sobre o
MTG da redagcdo do ENEM. Assim, apds conhecermos como
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se configura sociocomunicativa, discursiva e linguisticamente
o género, produzimos um modelo didatico.

Para Machado e Cristovao (2006) na construcao do
Modelo Didatico (MD) o professor identifica as dimensoes ensi-
naveis do género, as quais podem fazer parte da SDG. Assim,
sao delimitadas as caracteristicas que formam o género a serem
transformadas em contetido nas atividades que formarao a
SDG, diante de um ano escolar especifico; de um contexto
particular; dos objetivos docentes, entre outros aspectos. Na
sequéncia, o professor, entdo, produz uma Sequéncia Didatica
(SD). Conforme Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 82),
a sequéncia didatica é “um conjunto de atividades escolares
organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género
textual oral ou escrito”. A qual é apresentada por esses autores
a partir de um esquema minimo: a apresentacao da situacao, a
producdo inicial, os médulos e a produgio final. Vale destacar
que tais procedimentos sao concebidos por Barros, Striquer
e Gongalves (2019), com 0s quais comungamos, como uma
metodologia, reforcando “o compromisso tedrico-metodologico
com base de cunho sociointeracionista, descaracterizando-a
unicamente como uma estrutura basica em uma sequéncia de
quatro fases”, conforme bem explica Barros (2020, p. 127). Em
decorréncia, a denominacao é a de “metodologia das sequéncias
didaticas de géneros”, uma vez ser “entendida de uma forma
mais global, como um conjunto de procedimentos envolvendo
uma engenharia didatica, que busca mediar o procedimento de
ensino e aprendizagem da lingua sob a perspectiva da apropria-
cao de géneros textuais” (Barros, 2020, p. 128).

Voltando-nos ao esquema da SDG, no momento da
apresentacao da situacdo, a recomendacao de Dolz, Nover-
raz e Schneuwly (2004) é para que o professor insira o aluno
no ambiente comunicacional do qual participa o género, pois,
assim, o aluno tera maior aproximacgao com o cenario no qual
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pode agir tendo como instrumento o género em questio. E por
meio da primeira producao que os discentes revelam, no texto,
quais suas limitacoes e potencialidades para a producao do
género em trabalho, o que permite ao professor decidir quais
atividades serao necesséarias para sanar as dificuldades. Logo,
a primeira produc¢do é um diagndstico ao professor sobre as
capacidades de linguagem que os alunos ja tém sobre o género
em trabalho e quais precisam aprimorar e/ou desenvolver, a
fim de que possam produzir o género de forma adequada a
situacao comunicativa.

A partir da producao inicial, segue-se, entao, para a elabo-
racao dos modulos, ou seja, oficinas e/ou atividades que possam
atender os problemas apresentados na primeira producao. A
etapa final da SD, conforme indicam os tedricos do grupo de
Genebra, acontece com a producao final. O aluno faz uso dos
instrumentos e dos conhecimentos desenvolvidos durante o
processo para a producao de um texto final, permitindo ao pro-
fessor avaliar se os objetivos pretendidos com a implementacao
da SD foram cumpridos (Dolz; Noverraz; Schneuwly, 2004).

Procedimentos metodologicos

Participaram da implementagio da SDG, 47 alunos matri-
culados no ano de 2021 no ultimo ano do Ensino Médio, de
duas turmas de uma escola no interior do Estado do Parana.
Contudo, dos 47, apenas 15 alunos e seus responsaveis entre-
garam os Termo de Consentimento de Livre e Esclarecido (e
o Termo de Assentimento para Crianca e Adolescente). Para
além disso, durante o percurso da implementacao da SDG, o
cenario de 2021 promoveu afastamentos dos estudantes que
contraiam a Covid-19 ou tiveram necessidade de isolamento
por terem algum familiar positivado para esta doenca. Assim,
6 alunos conseguiram ativamente envolver-se na implementa-
cao da SDG, sendo estes, portanto, os participantes do estudo
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apresentado neste capitulo. Cumprindo-se o regimentado nas
relacOes éticas de pesquisa, os participantes foram entao deno-
minados de: P1, P2, P3, P4, P5 e P6.

Conforme os preceitos da metodologia da SDG, ao ela-
borarmos o MTG conhecemos os elementos que constituem de
forma regular e especifica a redacao do ENEM, e delimitamos,
entdo, quais seriam transformados em objeto de ensino em
nossa SDG, a saber: (1) contetido tematico; (2) ponto de vista
(elaboracao e planificacao; estratégias para construcao do ponto
de vista); (3) Argumentos (elaboracao e planificacao; tipos de
argumentos e estratégias argumentativas) e (4) Proposta de
intervencao (elaboracao e planificacdo).

Esses conteudos formam também as categorias de analise
de nosso corpus.

Analise das primeiras producoes

Para que os alunos realizassem a primeira producao de
uma redacdo do ENEM, na quarta oficina que forma a SDG,
primeiramente, foram realizadas as seguintes acoes e instru-
¢oes: leitura de uma redacdo do ENEM nota mil, realizando
destaques sobre: o tema em abordagem; o ponto de vista apre-
sentado pelo autor do texto; os argumentos de defesa; a pro-
posta de intervencao. A tematica estabelecida para a redacao
a ser produzida foi: “A falta de empatia nas relagdes sociais no
Brasil”, a qual, assim como a estrutura das instrucoes, seguiu
exatamente a apresentada pelo concurso do ENEM de 2020.

Transcrevemos, a seguir, as primeiras producoes dos
participantes e as analises realizadas sobre elas, tendo como
referéncia as caracteristicas do género, Quadro 1: (1) Conte-
udo tematico; (2) Ponto de vista (elaboracao e planificacao;
estratégias para construcao do ponto de vista); (3) Argumentos
(elaboracao e planificacdo; tipos de argumentos e estratégias
argumentativas) e (4) Proposta de intervencao (elaboracao e

69



planificacdo). Tais caracteristicas foram identificadas a partir
das seguintes consideragoes: o autor do texto domina, domina
parcialmente ou ndo domina os aspectos em questao.

Primeiramente, de forma sintética, os participantes que
mais dominam ou parcialmente dominam as caracteristicas
delimitadas sdo P1, P2 e P4. Os outros trés, nao tém dominio
do género, no caso: P3, P5 e P6, o que, a seguir, expomos de
forma analitica.

Primeira producgao de P14

Muitos desejam que o Brasil seja um pais honesto, igua-
litario, justo e seguro, contudo, um pais é feito pelo povo, é
definido com base nele. Sendo assim, para ter o desejado, é
preciso que a populacdo tenha tais caracteristicas e essas sao
fundamentadas na empatia, e a falta dela é um problema cru-
cial a todos. As consequéncias geradas sdo diversas e graves, e
infelizmente sdo encontradas no Brasil, nao so isso, mas como
duas das mais preocupantes estdo presentes ha muito tempo,
os problemas ambientais e a desigualdade social.

No Brasil, ha a maior floresta do mundo, a Floresta
Amazonica, ela é fundamental ndo so6 para a protecao da bio-
diversidade e manutencao de servicos ecolégicos, como tam-
bém para as comunidades locais e povos indigenas. Contudo,
os numeros de queimas e desmatamento sdo altos e grande
parte dos casos sdo para fins lucrativos, extracdo de madeira,
minérios, crescimento das atividades pecudrias, entre outros,
e ndo somente regioes perto da floresta, mas o pais inteiro é
afetado negativamente. Entretanto, essas atividades, com-
portamentos, existem a muito tempo, na historia brasileira,
elas comecaram com os portugueses que comandavam as
exploracoes de terras e riquezas, os quais eram feitas por

4 Todas as redagdes foram transcritas exatamente como escritas pelos
alunos.
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indigenas e negras escravizados. A grande quantidade e longa
duracdao desses abusos deixaram diversos efeitos negativos,
a falta de preocupacdo com os animais e plantas, e também
o desprezo com as pessoas negras e indigenas.

A falta de entender, ou pelo menos tentar, o que o outro
esta passando reforca problemas, pensamentos que ja exis-
tem, como racismo, machismo, xenofobia, entre outros, e eles
agravam ainda mais a desigualdade social. No livro Quarto
de Despejo, de Carolina Maria de Jesus, ela relata coisas que
aconteceram com ela e seus trés filhos, e nesses relatos é possi-
vel perceber que a fome foi presente tanto na vida deles quanto
nas outras pessoas que moravam perto da Carolina. Ela conta
que os caminhoes de comida, quando ia jogar a comida estra-
gada ou velha, colocam substancias téxicas para que nin-
guém conseguisse comer, ndo somente isso, mas o desprezo
dos outros por eles também é presente. Nao é um problema
que surgiu agora, mas é atual, ele fortalece essa estrutura que
ndo da oportunidades para as pessoas desfavorecidas porque
ela nao se importa com eles.

Em conclusdo, a auséncia de compreensao pelo o que
esta acontecendo com o outro é grave, originam diversas
consequéncias e é preciso que sejam tomadas medidas para
conseguir contornar e fazer refletir sobre elas. Desse modo, é
necessario que as escolas e os colégios incentivem atividades
que mostram diversos pontos de vistas, vidas, situacoes para
causar reflexoes, o que é possivel com leitura, teatro, deba-
tes, palestras e o Ministério da Educacdo deve investir nas
instituicoes para que tal ocorra. Ademais, é necessario que o
Ministério das Comunicacgoes compartilhe dados, informacoes
sobre a importancia da empatia, como ela reflete nas agoes e o
qudo perigosa é a falta dela. Como ja disse Mahatma Gandhi,
“Temos de nos tornar a mudanca que queremos ver”.
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Importante destacar que a redacao de P1 demonstra difi-
culdades com a modalidade mais formal da lingua, conforme
exigéncia do ENEM, mas nao as detalhamos diante de nosso
compromisso com as categorias definidas para nossas analises
diagnosticas. Tais problemas estdo presentes ainda mais no
texto de P2, o qual mostra ter, também menos dominio das
caracteristicas em investigacao, e o que é visivel igualmente
na redacao de P4.

P1 elabora o texto dentro da tematica proposta, o que
corresponde a afirmar que domina adequadamente a carac-
teristica (1) Contetido temético. Em entrelacamento, domina
a caracteristica (2) Ponto de vista, embora com fragilidades
na organizacao textual, expoe um posicionamento de que a
falta de empatia gera problemas ambientais e desigualdade
social. E, assim, argumenta (3), isto é, demonstra dominio dessa
caracteristica, também com alguns problemas de desenvolvi-
mento de ideias e confusao de alguns conceitos, mas defende
seu posicionamento por meio de contextualizagdo historica,
emprego de trabalho escravo no desmatamento da Amazonia,
em uma falta de empatia tanto no que se refere aos individuos
obrigados ao servico como ao que isso gerou para a humani-
dade. Também faz referéncia a obra Quarto de despejo, a
fim de uma concecao entre questoes sociais que ancoram a obra
que envolvem o sofrimento pela fome, pela falta de empatia em
situacoes diversas que passam os personagens.

No entanto, P1 tem dificuldades na elaboracao e planifi-
cacao da (4) Proposta de intervencao, logo a domina de forma
parcial. A Cartilha do participante da redacao do ENEM (Brasil,
2020), prescreve que a proposta de seguir cinco eixos organi-
zadores para que possa alcangar uma boa nota neste quesito: O
que é possivel apresentar como solug¢io para o problema? Quem
deve executa-la? Como viabilizar essa solucao? Qual efeito ela
pode alcancar? Que outra informacao pode ser acrescentada
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para detalhar a proposta? P1 apresenta, no caso, duas propostas
de solugao; o agente a executa-las; como viabiliza-las; meio de
viabilizacdo; mas sobre o efeito, € posto para apenas uma delas
e sem detalhamentos. E ainda, possivelmente, visando atender
ao prescrito pelo certame, “aplicar conceitos das varias areas
de conhecimento para desenvolver o tema” (Brasil, 2020, p.
8), elabora uma citacao para finalizacao do texto, contudo o
contetildo nao tem conexao direta com o ponto de vista e com
o que foi organizado como argumentos.

Primeira producao de P2

O escritor “Agusto Cury”, relata em seus varios livros a
falta de empatia no mundo, e através dos seus escritos tenta
demonstrar que uma sociedade mais empatica, com mais
igualdade e menos descriminacdo com o préximo, indepen-
dentimente de como o ser se identifica, teremos um mundo
muito melhor. Essa falta de afeto pelo outro, reflete no Brasil
também, onde temos os indices de crimes de 6dio em todo
territorio nacional, que respinga em varios aspectos sociais.
Com a falta de colabor¢ao do estado, esses atos se torna mais
visiveis e com mais frequéncia no dia a dia.

Nota-se que as entidades governamentais, fazem pouca
movimentcdo a respeito desses problemas cronicos istalados
no seio da sociedade, a falta de projetos sociais, que ajudam
vitimas desses crimes a se recurarem psicologicamente e que
assim, tende a ter um retorno para sociedade de uma forma
mais humana. Com o Minestério da Educacao trazendo pro-
Jjetos inclusivos para dentro das escolas, e incentivando os
alunos a rejeitarem qualquer tipo de comportamento e atitude
agressiva com outra pessoa.

As midias sociais, sdo um 6timo meio de comunica¢ao
para incentivar e dfender a posicdo das pessoas, mas tam-
bém se torna um hambiente muito perigoso, onde o 6dio é
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espalhado de forma rapida e que o agressor sai ileso des-
sas cueldade. Com a intélerancia zero, a inclusdo das pessos
na sociedade se torna um desafio para todos, tanto o estado
quanto o consentimento de cada um.

Portando, com tantas dificuldades, existem caminhos
que possamos atravessar para vermos uma sociedade mais
unida, com o esforco do estado, fazendo projetos inclusivos,
mostrando que nao importa o seu género, raca, sua sexuali-
dade, ou so por que vocge é mulher, a sociedade é para todos.
Com isso, as forcas de seguranca tende a repudiar qualquer
tipo de difamacao de édio, com forme o codigo penal. Uma
mensagem de carinho, confortar o outro e defender a posi¢ao
do opirmido, é mostra o verdadeiro amor pelo outro.

A respeito da caracteristica (1) Contetido tematico, P2
discorre sobre tema proposto pelo ENEM, assim, domina esse
aspecto. Contudo, o faz de forma parcial a caracteristica (2).
O participante exp6e um ponto de vista, de que existe, no Bra-
sil, assim como no mundo todo, falta de empatia, o que gera
“crimes de 6dio”, os quais afetam “varios aspectos sociais”.
Para tanto, faz referéncia ao fato de o escritor Augusto Curi
versar sobre a tematica em suas producoes literarias, o que visa
demonstrar habilidades com a articulacao com outras areas de
conhecimento. E ainda, ao final do paragrafo, P2 responsabiliza
o Estado por ndo tomar atitudes diante dos crimes de 6dio.

Sobre (3) os argumentos, P2 os estruturam em dois
paragrafos; no primeiro d4 continuidade a discussio sobre a
responsabilidade do governo, mas ao invés de explicar o pro-
blema, explicar as causas ou mesmo detalhar como a questao
se instaura, o autor do texto elabora uma proposta de solucao,
o estado poderia criar “projetos sociais” visando dar suporte
psicologico para as vitimas dos crimes de 6dio; e o Ministério
da Educacao (MEC) também deve criar projetos nas escolas
para que os alunos saibam rejeitar comportamentos agressivos
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na sociedade. Apresentar proposicoes nao é articular argu-
mentos em defesa do ponto de vista, o que era preciso que P2
tivesse feito. Ja no segundo paragrafo, momento de argumentar,
P2 exp6e novas informacoes, as quais estao desconectadas das
ideias do paragrafo anterior e da responsabilidade impetrada
ao Estado. Em decorréncia, P2 ndo domina a caracteristica (3)
argumentos e também nao domina a elaboracao e planificacao
da (4) Proposta de intervencao, a qual nao contempla os eixos
prescritos pelo ENEM, sendo uma proposicao incipiente e com
um encerramento reflexivo o que nao é regular no género textual.
E sobre a primeira producao de P4:

Primeira producao P4

Uma obra que retrata bem o tema é “Utopia” de Tho-
mas More onde é mostrada uma sociedade perfeita, onde as
pessoas se esforcam ao maximo para se adquirir a falta de
conflitos e problemas. Todavia o que se vé na realidade é o
oposto do que o autor mostra em sua obra, ja que a falta de
empatia nas relacoes sociais é muito presente na populacdo
brasileira, agora cabe avaliar os fatores que favorecem o
agravamento desse quadro na nossa populacdo.

O negligenciamento da educacao brasileira em abordar
esse assunto pode ser o causador da continuidade desse pro-
blema. Como disse Nelson Mandela “a educacdo é a arma mais
poderosa que se pode usar para mudar o mundo”. Olhando
dessa forma, agregar e ensinar a ser empdtico com o préximo
tende a ser essencial para toda populacdao, pois se todos os
individuos tem o aprendizado necessario muda drasticamente
a realidade de hoje.

Observa-se também a desigualdade género e raca em
grande escala que impulsionam. Segundo Thomas Hobbes, o
Estado é responsavel por assegurar o bem-estar social de uma
comunidade. O publico negro, com foco nas mulheres sGo umas
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das mais sofrem algum tipo de preconceito, porque apresentam
ter maior vulnerabilidade social, se comparadas aos homens.
Assim dizendo, o Estado deve prover ajuda para essas pessoas
o mais rdapido possivel, para neutralizar essa situagao.

Sendo assim, para diminuir ou acabar com a falta de
empatia nas relacoes sociais no Brasil, o Governo Federal
deve promover palestras educacionais para a sociedade, com
pessoas que sejam profissionais especializados, por meios
de conversas sobre os impactos que a empatia nas relacoes
sociais podem gerar para coletividade, com a finalidade de
anular esse problema no pais.

P4 domina o (1) Contetdo temaético, visto que a ele apre-
senta um ponto de vista (2) a proposicao, item esse que domina
parcialmente, uma vez que o texto tem deficiéncias de orga-
nizacao e planificacao textual das ideias. Primeiro porque a
redacdo conversa de forma direta com as instrucoes da prova de
redacao, na afirmacao de que “Uma obra que retrata bem o tema
é “Utopia” de Thomas More [...]”. Em esséncia, a redagao é um
texto independente, autoral, opinativo sobre o tema; segundo
P4 afirma que vai avaliar “os fatores que favorecem o agrava-
mento desse quadro [...]”, mas no decorrer do texto, o que o
autor faz é tratar da causa: “o negligenciamento da educacao
brasileira em abordar esse assunto”; e sobre o que impulsiona
a falta de empatia: “a desigualdade género e raca em grande
escala”. Consequentemente, P4 nao domina a habilidade de
elaborar e planificar (3) argumentos.

Em entrelacamento, P4 domina parcialmente o item (4)
Proposta de intervencao, pois forma sua proposi¢do em con-
formidade aos cinco elementos solicitados pelo exame, no que
se refere a falta de empatia nas relacoes sociais, mas desconec-
tadas totalmente dos argumentos expostos.

Na sequéncia, as outras trés redacoes se configuram de
forma diferente das até aqui expostas: da primeira producao
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de P3, P5 e P6, explicitamos o fato de os autores apresentarem
um titulo para os textos, o que nao acrescenta nenhuma nota
a redagao, conforme os critérios de avaliagdo estabelecidos
pelo Exame, logo promove um certo “perder tempo” para o
candidato. No entanto, o principal a ser posto é o fato de que a
redacdo de P3 nao domina o (1) Contetido tematico, visto que
nao aborda “a falta de empatia nas relagoes sociais no Brasil”. O
texto exp0Oe, em grande parte, defini¢des sobre o que é a empatia,
sob um olhar do senso comum. Em decorréncia, ndo € possivel
delimitar o (2) ponto de vista sobre o tema, bem como (3) argu-
mentos e (4) proposta interventiva. De forma geral, a redacao de
P3 é tangente ao tema, o que poderia fazer com que o texto em
situacao real do ENEM fosse penalizado durante a avaliacao. A
producao de P6, por sua vez, igualmente seria penalizada, entre-
tanto, por fugir ao tema proposto. Para confirmacao de nossas
assertivas, transcrevemos os dois textos a seguir:

Primeira producdo de P3

EMPATIA: um grande desafio

Com frequéncia, comenta-se sobre empatia, que nada
mais é do que sentir pelo outro. Uma pessoa empatica é a que
consegue discernir, pensar e ao mesmo tempo, cooperar com
aquilo que acontece junto aos demais. Ela capta as dificul-
dades, questoes, problemas e a maneira de como isso afeta o
meio emotivo de um determinado individuo e, assim consegue
perceber mudancas até no seu proprio comportamento.

Acredito que quando nos colocamos no lugar do outro, o
mundo ganha novas perspectivas. Nao é facil praticar a empa-
tia, isso é um grande desafio, ainda mais no decorrer de uma
vida agitada e pressionada que muitos possuem atualmente.

Analisando, os dados coletados, concluo que com per-
sisténcia, é possivel realizar algumas mudancas, que por
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mais que sejam pequenas no inicio, aos poucos, percebemos
as melhorias que teremos nos relacionamentos familiares,
amigaueis e sociais, perante um novo futuro.

Primeira producao P6

Situacio de moradores de rua no Brasil

Embora grande parte dos estudos sobre esse tipo de
populacao tenha sido reduzida no século XX, essa situacdao ja
vem de décadas passadas.

Emuma pesquisa cuja Instituicao, foram divulgados que
cerca de 31.922 pessoas se encontram em situacgdo de rua, que
nao por escolha, mas fizeram a rua sua morada.

O Estado criou uma assisténcia para esse tipo de pessoas
que se encontram nessa situacdo. O trabalho de assisténcia
sdo: abrigos temporarios, e albergues, que de um modo geral,
ajuda a diminuir caso dessas pessoas em situacdao de rua.

Nesse sentido, politicas deveriam ser desenvolvidas que
atuassem verdadeiramente nesse problema populacional, ndao
apenas em distribuicdo de alimentos, roupas e outros objetos
para as pessoas.

Ja a redacdo de P5, apesar de nao ser vista como uma
fuga ao tema, pois o autor trata da falta de empatia nas relacoes
sociais no Brasil, é um texto que poderia receber nota zero, visto
que nao se configura como um texto dissertativo-argumenta-
tivo. Nesse sentido, nao expoe um ponto de vista (2), argumen-
tos (3) e proposta de intervencao (4). Além disso, ressaltamos
que P5 é o0 que menos tem habilidades com a modalidade formal
da lingua, inclusive grafa de forma incorreta uma das palavras
que aparece tanto no tema como em todos os textos de apoio
oferecidos na proposta de redacao: “impatia” (empatia); nao
estrutura o texto em paragrafos; entre outros aspectos ortogra-
ficos, sintaticos e que envolvem os principios da textualidade.
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Primeira producao P5

Minha redacgao:

A situacgdo de impatia no Brasil se tornou algo distorcido
daquilo que deveria ser, nos dias de hoje nao s6 no Brasil como
em todo o Mundo a forma de interacao de diversas comuni-
dades se tornou algo “toxico” principalmente na redes sociais,
a forma de convivio dessas pessoas se resume em, pessoas
querem ce passar por certas donas da razao que tentam dar
licoes de moral para outras pessoas sem nem conhecer elas,
falem sobre direitos humanos, mais quando vem que uma
pessoa erra diante a internet, elas diferem diversos comen-
tarios ofensivos que quebram todas as ideologia dos direitos
humanos , ja sobre a “vida real” o Brasil é dito ser “o pais sem
preconseito” mais isto nao poderia estar longe da verdade, por
dia diversas pessoas sofrem por: genero, raga, sexualidade,
religiao e origem , mais existe uma forma na qual podemos
acabar com o preconceito no pais e no mundo, a “empatia”,
Ela é o ato de se colocar no lugar de outra pessoa, sentir a sua
dor, sofrimento e tristeza.

De forma a expor os dados analiticos de maneira mais
visual, sintetizamo-los no quadro a seguir. A estruturacao leva
em conta: o simbolo “S” — que o texto demonstra dominio das
caracteristicas que formam o género; o simbolo “P/S” - o texto
demonstra um dominio parcial/inicial; e “N” o texto demonstra
que o aluno ndo domina a caracteristica em investigacgao.
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Quadro 1 - Identificacdo das habilidades que os participantes
demonstram ter no inicio do processo para a producao do texto
(anéalise da primeira producao).

Caracteristicas P1 P2 P3 P4 P5 P6

1 - Contetido temético S (S |N |S |P/S|IN
2 - Ponto de vista (elaboracao e planificacio;
estratégias para construgdo do ponto de vista)

3 - Argumentos (elaboragio e planificagio; tipos
de argumentos e estratégias argumentativas)

S |P/SIN (S |N [N

S [N |[N [N [N |N

4 - Proposta de intervencao (elaboracao e

planificacio) P/S|IN |[N |[P/S|N [N

Fonte: As autoras (2023).

O quadro 1 permite visualizar que as primeiras produ-
¢oes dos alunos P1, P2 e P4 demonstram que 50% dos parti-
cipantes ja tinham algum dominio da escrita da redagao do
ENEM, de forma mais especifica, sabiam articular um texto a
partir do tema proposto, contudo com algumas deficiéncias.
Ja P5 e P6, ou seja, os outros 50% dos participantes, demons-
traram, na primeira producao, muita dificuldade na escrita
do referido género.

Também vale ressaltar do conjunto das seis primeiras
producoes escritas por alunos do tltimo ano do Ensino Médio,
no ano de 2021, no momento inicial/diagndstico da imple-
mentacao de nosso PTE/SDG que: das quatro caracteristicas
do género definidas como contetido a ensinar na SDG, as que
menos os participantes dominavam era a (3) argumentos
(elaboracao e planificacao e de estratégias) e a (4) Proposta
de intervencao. Juntos, esses dois aspectos, que envolvem o
prescrito pelo ENEM na Competéncia III e na Competéncia V,
agregam, em um bom desempenho do candidato, 400 pontos,
no total de 1.000 pontos (nota maxima). O que, portanto, foi o
ponto de partida para a construcao de atividades que contem-
plam as oficinas da SDG. Assim como outras que abordaram os
aspectos que constituem o contetido tematico (1) e elaboracao
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e planificacdo de estratégias para construcao do ponto de vista
(2), das dificuldades com os recursos linguistico-gramaticais,
bem como de outras caracteristicas do género: o campo da
atividade humana na qual o género esté inserido; a pratica
social de linguagem manifestada pela redacdo do ENEM; lugar
e extensao de tempo de producio do género; interlocutores
envolvidos na situacao de interacao.

Consideracoes finais

Os resultados das anélises, realizadas sobre um conjunto
de textos escritos por seis alunos do tltimo ano do EM, revelam
as dificuldades do grupo para a escrita da redacdo do ENEM,
em uma situacao especifica de ensino. Contudo, podem ser
vistos como uma amostragem dos problemas apresentados
por um namero grande de participantes do certame que nao
alcancam as notas maximas da redacio e/ou notas suficientes
para ingressar em universidades.

Nesse sentido, demonstram alguns dos conhecimentos
que os alunos precisam adquirir sobre o género textual em
questdo. Em decorréncia, esperamos que este estudo contribua
para acoes docentes que possam levar os alunos a desenvol-
verem capacidades de linguagem para a producdo textual da
redacao do ENEM.
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JOVENS ATIVOS: NEWSLETTER EM PROL DA
EDUCACAO FINANCEIRA

Daniele Alves Camargo Véncio
Carlos Cesar Garcia Freitas

Consideracoes iniciais

O Produto Educacional (PE) aqui apresentado, denomi-
nado Jovens Ativos é um boletim eletrénico, caracterizado
como uma newsletter. Foi desenvolvido e operacionalizado por
meio de Tecnologias Digitais de Comunicacao e Informacao
(TDIC), com a finalidade de levar ao jovem universitario temas
relevantes sobre financas pessoais, como instrumento de apoio
ao Ensino da Educacao Financeira, com énfase para a formacao
de competéncias: Conhecimentos, Habilidades e Atitudes!.

De acordo com Cesca (2006), newsletter é uma carta
informativa e representa uma publicacao de uma organizacao
destinada a um determinado piiblico de interesse. E enviada por
correio eletronico, SMS, MMS, WhatsApp®, ou outros tipos de
comunicacao eletronica. A relevancia do contetido é primordial
tanto que haja interesse pela leitura de seu contetido, como
pela continuidade do recebimento pelo destinatario. Os textos
devem ser claros, sucintos, envolventes e com a mensagem que
a organizacao deseja repassar.

O desenvolvimento desta newsletter buscou contribuir
para a promocao de varios tipos de conhecimentos e contetdos
atuais quanto a formacdo de competéncias, com o intuito de

1 E o resultado da Dissertacio de Mestrado intitulada “Educaco Finan-
ceira para Juventude: desenvolvimento de uma Newsletter como Produ-
to Educacional Digital para Jovens Mais Auténomos” (Camargo Vencio,
2022), desenvolvida junto ao PPGEN da UENP, disponivel no endereco
https://uenp.edu.br/ppgen-produtos-educacionais. Ressalta-se que as
informacoes deste capitulo foram retiradas da dissertacao.
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que os jovens possam compreender a importancia de saber
gerenciar suas finangas para uma melhor tomada de decisoes
no que diz respeito a sua vida.

Os temas abordados na newsletter seguiram a estrutura
do documento “Orientacao para Educacao Financeira nas Esco-
las” (ENEF, 2012), que aborda os contetidos em duas dimen-
soes, a espacial e a temporal, e os principios da Organizacao de
Cooperacao e de Desenvolvimento Economico (OCDE, 2005) e
da Estratégia Nacional de Educacao Financeira (Brasil, 2010),
distribiidos em seis edi¢des, que contemplam os seguintes
assuntos: Educacao Financeira; Orcamento Financeiro; Pla-
nejamento Financeiro; Consumo Consciente; Crédito e Juros;
e Investimentos.

Na historia das sociedades nunca houve tanta facilidade
para o consumo como atualmente. O desenvolvimento do sis-
tema econOmico, o fenémeno da globalizacao e a evolucio das
tecnologias tém modificado diretamente o comportamento da
sociedade e seus padroes de compra. A facilidade de crédito e
0 acesso aos varios produtos existentes no mercado globali-
zado também tém estimulado habitos exagerados de compras
de itens supérfluos e um actimulo de “coisas”, influenciando,
especialmente, parte da juventude, cada vez mais endividada,
sem expectativas e nem projetos de futuro.

Com o desenvolvimento das TDICs, houve um cresci-
mento exponencial dos acessos aos meios de comunicacao, que,
atualmente, trabalham como nunca para expor propagandas
que despertem emocdes e gerem desejos. Muitas vezes, tais
propagandas acabam incentivando as pessoas a consumirem
produtos e servicos dos quais nem precisam e cuja renda é
incompativel com tais bens, o que torna essa pratica um peri-
goso caminho para o endividamento.

Em consonincia com essa realidade, atualmente, os
jovens crescem rodeados pelas TDICs, o que torna sua utilizacao
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algo natural, pois os meios tecnolégicos como celulares, smar-
tphones, notebooks, tablets e outros dispositivos ja estao inse-
ridos em seu cotidiano, o que. em tese, deveria torna-los cada
vez mais bem informados pelo acesso a fontes diversas, prin-
cipalmente pela internet (Prensky, 2012).

Contudo, as midias sociais influenciam em muito o com-
portamento consumista dos jovens, que estimulados por um
marketing cada vez mais agressivo, tém, de modo acritico,
adquirido produtos e servicos nem sempre necessarios, aca-
bando por comprometer sua renda, quando, nao raras vezes,
se endividar, o que demonstra a importancia e a necessidade
de oferecer uma Educacao Financeira para esse publico.

Portanto, em relacao a necessidade do publico-alvo, o
jovem universitario, ao iniciar sua vida académica, comeca a
enfrentar o desafio da busca de seu espaco profissional no mer-
cado de trabalho enquanto estagiario e, consequetemente, uma
posicao efetiva e de independéncia financeira. Nesse contexto, a
Educacao Financeira tende a desempenhar um papel importante
para auxiliar os jovens a comecarem a gerir 0S poucos recursos
que possuem e a planejarem estratégias a longo prazo para atin-
girem seus objetivos pessoais e profissionais. O comeco de uma
vida profissional implica responsabilidades, pois o desempenho
do individuo depende da compreensao sobre a importancia de
saber gerenciar suas financas para uma melhor tomada de deci-
soes no que diz respeito as questoes financeiras.

Considerando esse contexto, justificou-se a criacdo do
PE direcionado a contribuir com o aprendizado da Educagao
Financeira aliado as TDICs, destinado aos jovens alunos do
Ensino Superior. A seguir, sao apresentados os elementos que
fundamentaram o desenvolvimento do PE.
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Newsletter Jovens Ativos

Jovens Ativos é uma newsletter desenvolvida para abor-
dar temas sobre Educacao Financeira alinhados ao cotidiano
dos jovens universitarios e, assim, despertar neles o interesse
pela tematica e o desenvolvimento de um senso critico sobre
sua realidade e seu comportamento financeiro.

Os contetdos elaborados na newsletter foram fundamen-
tados, inicialmente, na proposta do documento Orientacao
para Educacao Financeira nas Escolas da Estratégia
Nacional de Educacao Financeira (ENEF, 2012), que
apresenta como pilares para o trabalho com a Educacao Finan-
ceira, dois fundamentos denominados dimensoes: a espacial
e a temporal. Na dimensao espacial, os conceitos de Educacao
Financeira sao trabalhados a partir das influéncias de acoes
individuais sobre o contexto social e/ou vice-versa. Compreen-
dem-se, assim, os niveis individuais, locais, regionais, nacionais
e globais, mantendo uma inter-relacao entre eles, pois as agcoes
de um nivel refletem nos demais. Possuir uma estrutura finan-
ceira desequilibrada afeta tanto o nivel individual quanto os
niveis locais, regionais, nacionais e globais — da mesma forma
que algumas medidas globais e nacionais também interferem
na dindmica econémica dos niveis anteriores.

Ja a dimensao temporal é a relacao existente entre as
acoes que os individuos realizam e as suas consequéncias no
decorrer do tempo. Os conceitos sao desenvolvidos a partir
das decisoes realizadas no presente e que terao reflexos no
futuro, conectando o passado, o presente e o futuro, cujas
consequéncias e resultados poderao ser positivos ou negativos
(CONEF, 2014).

Complementarmente, a newsletter foi estruturada com
conteddos baseados no ensino por competéncias, apresentado
por Zabala e Arnau (2010), que compreende o conjunto de
trés elementos: Conhecimentos, Habilidades e Atitudes. As

87



competéncias sao consideradas como a capacidade de articu-
lar conhecimentos para realizacao de uma agao eficaz frente a
alguma situacdo. O ensinar através de competéncias propor-
ciona a mobilizacao do conhecimento cientifico com a habili-
dade de fazer algo, resultando em uma alteracdo na a¢ao do
sujeito, de sua atitude. Entao, por meio das competéncias, é
possivel ensinar aos alunos para que suas acoes sejam o mais
eficiente possivel (Zabala; Arnau, 2010).

Os conhecimentos correspondem aos conceitos e proce-
dimentos, as habilidades correspondem as praticas cognitivas
e socioemocionais, e as atitudes e valores estao relacionados as
resolugoes de demandas complexas da vida cotidiana, do pleno
exercicio da cidadania e do mundo do trabalho (Brasil, 2018).

Dessa forma, abordar a Educagdo Financeira por meio
do ensino por competéncias, possibilita que os jovens univer-
sitarios relacionem os conhecimentos que aprendem com as
leituras na newsletter. Assim, por meio dos exercicios suge-
ridos, podem identificar a melhor maneira para aplicar esse
conhecimento, além de testar suas habilidades. Ademais, é
possivel colocar em pratica o que aprendem frente as reais
situacoes-problema, influenciando, assim, suas atitudes e refle-
tindo sobre seu comportamento.

Para definicao e elaboragao dos contetados trabalha-
dos na newsletter, considerou-se que a Educacao Financeira
compreende os processos que envolvem ganhar, administrar,
gastar, poupar e aplicar seus recursos financeiros de maneira
eficiente. O contetdo das edicoes foi planejado conforme
demonstra o quadro 1.
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Quadro 1 — Planejamento dos conteddos da newsletter.

EDICAO TEMA DESCRICAO
O que é Educacao Financeira; A Educagio
12 edicio Educacdo Financeira em Nossas Vidas; Importancia
¢ financeira da Educacao Financeira; Triste Realidade

Financeira; e Equilibrio Financeiro.

O que é Orcamento Financeiro? Importancia
do Orcamento Financeiro. Vocé sabe o quanto
Orcamento ganha? Vocé sabe o quanto gasta? Proposta de
financeiro Metodologia para Elaboragio de Or¢gamento;
Beneficios em Realizar um Orgamento; e
Organizando as Financ¢as em 30 min. semanais
O que é Planejamento Financeiro; Quais
Procedimentos vocé deve adotar para iniciar
um Planejamento Financeiro; Beneficios de um
Planejamento Planejamento Financeiro; Dicas para reducio
financeiro de despesas para um Planejamento mais eficaz;
Proposta de Elaboracdo de um Planejamento
Financeiro; e para finalizar O que é Reserva de
Emergéncia.

22 ediciao

32 edicao

Os assuntos que foram abordados nesta edigao
sdo: O que é consumo? Necessidades ou
Desejos; Vantagens do Consumo Planejado;
Dificuldades encontradas para Planejamento
do Consumo; Consumo Consciente; Consumi-
dor ou Consumista; e Dicas para colocar em
prética o Consumo Consciente.

Crédito; Vantagens e Desvantagens do Crédito;
Juros, Aliado ou Vilao; Endividamento e

52 edicao Créditos e juros | Inadimpléncia; Atitudes que vocé deve tomar
se estiver endividado; e Empréstimos e
Financiamentos.

Consumo

A adiax
edicio .
4 ¢ consciente

Poupanca ou Investimentos; Pilares dos
Investimentos; qual é o seu perfil de Inves-
62 edicao Investimentos | tidor; Tipos de Investimentos; afinal o que é
Renda Fixa e Renda Variavel; O que é Fundo
Garantidor de Crédito; e o que é taxa Selic.

Fonte: Camargo Véncio (2022).

O processo de desenvovimento da newsletter, apos a
defini¢ao do publico-alvo, da problematica e do contetido, ini-
ciou-se com a criacao de sua identidade visual, com a escolha
de cores, simbolos e figuras que a contemplam e que resultaram
na denominacao Jovens Ativos, conforme figura 1.
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Figura 1 — Layout da newsletter.

JOVENS”ATIVOS”

Fonte: Camargo Véncio (2022).

A newsletter foi construida por meio de uma linguagem
adequada ao publico jovem e possui contetidos nao muito
extensos, além de sugestoes de artigos, exercicios, podcasts
e outras atividades, com o intuito de atrair a atencao, sem ser
cansativa. Nesse sentido, possui visual moderno e objetivo, com
figuras e indagacoes que procuram levar o leitor a reflexdes
sobre o tema antes mesmo de iniciar a leitura. Os principais
temas foram divididos, e cada edicdo abordou um tema espe-
cifico, com varios conteudos relacionados.

O layout de Jovens Ativos foi construido através do
CorelDraw®, um programa de desenho vetorial bidimensional
para design grafico, com auxilio do Photoshop®, um software
caracterizado como editor de imagens, que desenvolveu todas
as figuras inéditas do produto. As imagens e figuras trabalha-
das foram criadas a partir de muitas pesquisas em sites sobre
Educacao Financeira e, na sequéncia, foram transformadas
em inéditas com caracteristicas proprias para todas edicoes
(figuras 1, 2 e 3).
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Figura 2 — Exemplo de layout utilizado na newsletter.

Fonte: Camargo Véncio (2022).

Toda edicao contemplou uma introducao referente ao
tema abordado, com um espaco que compreendeu todos os
contetdos e assuntos ao inicio da leitura. Os temas de cada
edicao foram trabalhados com titulos que procuram atrair e
chamar a atencao do leitor. Os contetdos teéricos abordados
na newsletter foram produzidos por meio de diversos estudos e
referéncias, mas fundamentalmente alinhados com as propos-
tas da ENEF, da Associacdo de Educacao Financeira do Brasil
(AEF-Brasil) e do Banco Central do Brasil (BACEN) — com as
devidas adaptacoes aos jovens do Ensino Superior —, uma vez
que essas instituicoes possuem forte atuagdo no sentido de
potencializar a disseminacao de conhecimentos sobre a Edu-
cacao Financeira. Por fim, foi possivel provocar nos leitores
académicos reflex6es sobre a importancia de uma melhor ges-
tao financeira para a realizacao de sonhos e projetos e, assim,
conquistar um futuro mais tranquilo financeiramente.

No final de cada edigio das newsletters, ha um espaco inti-
tulado Saiba Mais, que apresenta aos leitores diversos materiais
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para contribuir com o aprendizado e conhecimento, incluindo
artigos, exercicios, videos, posdcasts, testes, entre outros.

Figura 3 — Layout da secao “Saiba Mais”.

| I
\ ’
-y -
- «»

AT S Saiba Mais

Fonte: Camargo Véncio (2022).

Como ja destacado, o PE Jovens Ativos foi planejado
e desenvolvido em seis edi¢coes que contemplam os seguintes
temas: Educacao Financeira; Orcamento Financeiro: Plane-
jamento Financeiro; Consumo Consciente; Créditos e Juros e
Investimentos (Anexo).

Consideracoes finais

O PE apresentado neste capitulo foi motivado pela per-
cepcao dos autores, com base em suas experiéncias profissio-
nais como professores de Ensino Superior, sobre a necessidade
da formacao dos jovens universitarios em Educacao Financeira,
somada a caréncia de recursos didaticos para o enfrentamento
desta realidade.

Nesse sentido, ao vislumbrar essa realidade, aprovei-
tando a oportunidade da presenca constante das TDICs na
vida desses jovens, a tecnologia digital foi tomada como aliada
na construcdo do PE newsletter Jovens Ativos na esperanca
de contribuir com um estilo de aprendizagem envolvente e
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dinamico, que visa a promoc¢ao de conhecimentos, habilidades
e atitudes sobre Educac¢ao Financeira
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Newsletter sobre Educagdo Financeira desenvolvido pela Professora Daniele Camargo

L n
ORCAMENTO Eai,jovem!!!

FINANCEIRO

Ano 21 - Ed. 02

Chegou a segunda edi¢do da Newsletter sobre Educag@o Financeira cujo objetivo é despertar
nos jovens o interesse pelo assunto, independentemente do tamanho de seu patriménio ou de
sua disponibilidade financeira, possibilitando mais conhecimentos a respeito do tema e maior
consciéncia sobre a importancia da Educagdo Financeira para sua vida. Dessa forma, procura-

mos contribuir para o fortalecimento de atitudes financeiras conscientes e assertivas, visando a

busca pela autonomia, independéncia financeira e a proje¢do de sonhos e conquistas.

Nesta edigdo, abordaremos o tema Orgamento Financeiro, demonstrando sua importancia e
concentos Afinalidade é sempre estimular a reflexdo, analise e identificagdo sobre de onde vem e para onde esta
indo o seu dinheiro, por meio da elabora¢o de um Orgcamento. Nossas decisdes financeiras se tornam mais
conscientes quando realizamos um Orcamento. Por intermédio dele, nossos sonhos e projetos ficam cada dia
mais proximos. Vocé sabe o que é um orgamento financeiro, caro jovem?

O QUE E UM ORGAMENTO

FINANCEIRO?

é uma importante ferra-
menta, que possibilita o
registro, de forma deta-
Ihada e organizada, de todos os ganhos (receitas) e
pagamentos (despesas), proporcionando um equili-
brio financeiro. Parece simples o processo, porém a
pratica e a disciplina sdo determinantes PARA QUE O
ORCAMENTO SE CONCRETIZE.

Para um orgamento financeiro efetivo, é
preciso investir tempo e controle na organizacdo das
movimentagdes de recursos financeiros, incluindo,
de modo fiel, todas as receitas (rendas), todas as
despesas (gastos) e todos os investimentos (caso
existam).

E fundamental realizar periodicamente uma
previsdo que proporcione um maior controle finan-
ceiro sobre asfinangas.

Vivemos em um ambiente onde as situa¢des
financeiras fazem parte do nosso cotidiano e precisa-
mos manter um bom controle e relacionamento com
o dinheiro para realizar escolhas financeiras consci-
entes, obtendo assim mais tranquilidade e conheci-
mentos no que se refere as finangas.

Refletir de onde vem e para onde estd indo o seu
dinheiro ja € um bom comego para iniciar um orga-
mento financeiro, ndo é mesmo???

Diagnosticar os ganhos ndo costuma ser um
grande desafio, pois a maior parte das pessoas tem
nocdo de suas receitas e estas sdo adquiridas pelo
trabalho realizado, por algum investimento efetuado
ou por beneficios recebidos.

O grande desafio esta em diagnosticar o
quanto realmente gastam e com o que gastam o
dinheiro recebido. Sabemos que muitas sdo as des-
pesas que compdem nosso orgamento pesso-

al/familiar, porém saber categoriza-las como grupos
de despesas & uma oportunidade para comecar um
controle efetivo de suas finangas.

A construgdo de um orgamento é a primeira

etapa para o desenvolvimento de um planejamento
financeiro, 0 que pode ser efetivado por meio de
planilhas, aplicativos ou agenda para registro de
todas as movimentacoes.
E vocé, prezado jovem, quem devera escolher qual a
melhor ferramenta que o auxiliara nesse processoem
busca da maior tranquilidade e equilibrio financeiro.
Contudo, n3o se esquega de que, qualquer que seja o
mecanismo escolhido, este devera ser acompanhan-
do de perto e constantemente,

A Educagdo Financeira contribui para a con-
quista e manutencdo de um equilibrio financeiro, que
pode comecar a ser conquistado por intermédio da
elaboragdo de um orgamento financeiro sustentavel,
ou seja, gastando apenas o que seus rendimentos
comportam e analisando todas as receitas e despesas.

E vocé, realiza um Orgamento Financeiro?

Se sim, ele esta sendo organizado
em sintonia com seus sonhos e
projetos futuros?

Se ndo, estd & uma 6tima oportunidade para
< comecar a controlar suas financas pessoais em
busca da realizagdo de seus sonhos!

= Proposta de metodologia
para elaboragdo de um
orgamento

- Beneficios em realizar
um orcamento

TEMAS DESTA EDICAO

-0 queéum
Orgamento Financeiro?

-Importancia de um
Or¢amento Financeiro.

- Organizando as finangas
30 minutos da sua semana

= Saiba Mais

~Vocé sabe quanto Ganha?

- Vocé sabe quanto Gasta?
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IMPORTANCIA DE UM ORCAMENTO FINANCEIRO

O Orgamento Financeiro é uma oportunida-
de para avaliar a sua vida financeira, por meio de
um diagnéstico das receitas e despesas e, conse-
quentemente, definindo as prioridades que
impactam a sua vida pessoal/familiar. Muitos o
concebem como uma ferramenta que busca cola-
borar na realizagdo de sonhos e projetos, a partir
do estabelecimento de metas e gerenciamento
dos recursos financeiros em busca da conquista
dos objetivos estabelecidos.

Sua importancia se da pela:

* Possibilidade de poder conhecer sua reali-
dade financeira;

* Escolha de seus sonhos e projetos;
lizagao de um pl o financeiro

efetivo

© Defini¢do de suas prioridades de vida;
e Identificacdo e compreensdo de seus
proprios habitos de consumo;

* Organizagao de sua vida financeira;

* Gere de imprevistos;

© Consumo consciente e continuo.

Para iniciar um orgamento financeiro, é
preciso, primeiramente, diagnosticar todas as
receitas e despesas familiares, a fim de manter um
equilibrio e viver de acordo com as suas reais possi-
bilidades, ndo comprometendo todo o seu rendi-
mento.

Saber realmente relacionar o conjunto de
rendimentos que vocé e sua familia possuem,
determinard as receitas da familia e o total que
ganham mensalmente.

As receitas representam todas as entradas
de dinheiro de um individuo, da familia ou da
empresa, ou seja, € o conjunto de rendimentos. As
entradas desses recursos sdo adquiridas por meio
do trabalho realizado, dos investimentos que
possuem ou por beneficios de direito. Quando a
receita gerada é fruto do trabalho desenvolvido, as
formas mais conhecidas sdo: saldrios, pro-labore,
faturamento de prestagéo de servigos, vencimen-
tos, subsidios, comissdes. Os recursos ganhos por
meio de investimentos podem ser resultado de
rendimentos de aplicagdes financeiras ou bolsa de
valores, prémios de seguros ou mesmo rendimen-
tos de aplicagdes ndo financeiras, como aluguel de
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Com efeito, o orgamento financeiro é uma
importante ferramenta para vocé conhecer,
administrar e equilibrar suas receitas e despesas e,
com isso, poder planejar e alcangar seus sonhos.

E vocé, sabe realmente quais sdo
suas Receitas e Despesas?

iméveis, heranga, prémios
de loteria. J& os beneficios
de direito sdo originados de
beneficios previdenciarios
ou assistenciais de progra-
mas sociais do governo.

As receitas sdo classificadas em fixas ou
varidveis. As fixas sdo aquelas que compdem o
orgamento todos os meses e tendem a nao variar
ou variam muito pouco, como o valor de saldrios e
aposentadorias. Ja as receitas varidveis tendem a
compor ou ndo o orgamento, variando sua presen-
¢a e valor, mensalmente, como, por exemplo, as
comissdes por vendas.

O reconhecimento e registro de todas as
receitas, tanto fixas quanto varidveis, que fazem
parte do orgamento familiar mensal, é essencial
para garantir o pagamento de todas as despesas e a
realizagdo de possiveis investimentos futuros.



VOCE SABE

QUANTO GASTA?

Vocé tem nogao para onde vai seu dinheiro
todos os meses? Saber identificar o quanto real-
mente vocé gasta e com o que gasta seu dinheiro
mensalmente é importantissimo para a elaboragéo
de um orgamento financeiro. Isso é considerado
um dos grandes desafios para a maior parte das
pessoas. O primeiro passo para mudar esta realida-
de é diagnosticar todas as despesas, identifica-las
e, consequentemente, classifica-las. As despesas
podem ser fixas, varidveis ou extraordinarias.

Despesas fixas sdo aquelas que estdo pre-
sentes mensalmente em nosso orgamento e seu
valor se mantém o mesmo, vez que ndo sofrem
alteragdes. As despesas varidveis sdo aquelas que
também se fazem presente mensalmente em
nosso orgamento; contudo, seus valores variam de
um més para o outro, como as contas de luz e de
4gua, que sofrem alteragdo conforme o consumo.
Ja as extraordindrias sdo compreendidas como as
despesas que ocorrem ocasionalmente.

Anotar todos os gastos, desde as despesas
fixas até as despesas varidveis e extraordinarias,
servira de base para a constru¢do do orcamento
por meio do provisionamento para os meses
seguintes. Esta nem sempre é uma tarefa simples,
porém é determinante nessa fase que as informa-
¢Bes sejam factiveis com a realidade que se viven-
cia. Os gastos anotados vdo desde o cafezinho no
meio do dia, até a cervejinha do happy hour, ou
seja, nada deve ser deixado de computar para que
vocé realmente reconhega todos os gastos e ndo
fique com a sensagdo de que o dinheiro sumiu.

ApOs realizar a anotacdo de todos os
seus gastos, os mesmos deverdo ser
classificados de acordo com as seguintes
categorias:

Alimentacdo e Habitacdo

Vestuario e Educagdo
Transportes ® Lazer

e Qutros

Saude e
Cuidados
pessoais

Apbs classificar todos os gastos, procure identificar
quais sdo os fixos e os varidveis. Quando classifica-
mos todos os gastos, é possivel detectar os supér-
fluos e qual a porcentagem de sua renda é compro-
metida com cada categoria e assim como o seu
valor monetario. As categorias devem ser explora-
das a0 maximo de acordo com seus gastos. Logo,
ndo economize na criagdo das categorias e procure
anotar tudo que é consumido, inclusive aqueles
gastos extras que muitas vezes sdo os responsaveis
pelo comprometimento do orgamento.

Controlar e repensar os gastos fixos, reco-
nhecendo sua verdadeira necessidade e estar aten-
to aos gastos variaveis, procurando alternativas
para reduzi-los, € uma boa estratégia para analisar
o seu orgamento financeiro e torna-lo organizado e
eficaz.

A veracidade das informag@es e o registro
de todas as despesas resultardo num acompanha-
mento financeiro efetivo que lhe proporcionara
uma melhor relagdo com o dinheiro e, consequen-
temente, mais tranquilidade e conhecimento acer-
cade suarealssituagdo financeira.

O balango de seu orcamento deverd ser
superavitario, neutro ou deficitario. Isso significa
que é importante saber se vocé gastou menos, o
mesmo ou mais do que recebeu. Sera de acordo
com o resultado apresentado no seu orgamento
que as escolhas e decisdes financeiras deverdo
acontecer, sempre objetivando manter as despesas
compativeis com as receitas e em busca do maximo
de beneficios, conforto e qualidade de vida.

$
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PROPOSTA DE

METODOLOGIA PARA
ELABORACAO DE UM

ORCAMENTO

Organize e planeje todas suas receitas e
despesas, com o objetivo de gastar bem o
seu dinheiro, suprir suas necessidades e
ainda realizar sonhos e atingir metas, de
acordo com as prioridades definidas.

Registre, constantemente, todos 0s gastos
e receitas, desde os mais importantes até
os mais simples.

Classifique as despesas conforme as
scategorias estabelecidas, analisando cada
uma de acordo com sua realidade e
realizando ajustes e cortes, se necessario.

sAvaIie e reflita como suas finangas se

comportaram durante o més, procurando
agir corretiva e preventivamente para 0s
préximos meses, em busca do maior
controle e equilibrio financeiro.

Considere a organizacao financeira através
do Orgamento um grande aliado para uma
melhor gestdo de seus recursos e conquis-
tadatranquilidade financeira almejada.

ﬁPRENDENDO

VOCE SABE OS BENEFICIOS EM REALIZAR UM ORCAMENTO?

ORGANIZACAO — Anotando e acompa-
nhando suas movimentacées financeiras
vocé se torna mais consciente do que real-
mente ocorre com seu dinheiro.

s PREVENGAO — O orgamento é uma estra-

tégia de prevengdo contra dividas, pois
permite que vocé entenda melhor sua
situacdo financeira com mais cuidados
com os gastos e mais planejamento, fazen-
do com que o dinheiro sobre e vocé con-
quiste um equilibrio financeiro.

REALIZAGAO DE SONHOS — O orgamento
pessoal permite uma aproximagao com a
realizagdo dos sonhos e projetos almeja-
dos, pois a maior parte dos objetivos
dependem de dinheiro, a ser: realizar
uma viagem, comprar um carro ou casa
prépria, ter mais tranquilidade no futuro
etc. E a elaboragdo de um orcamento que
permite o aumento da sua capacidade de
conquistar os objetivos definidos.

&>

0"‘ ORGANIZANDO AS FINANCAS
FARER IV £ 30 MINUTOS DA SUA SEMANA

Escolha uma ferramenta para te auxiliar (planilhas, aplicativos ou agenda) no registro de todas as movimentagdes.
Anote todos os gastos didrios.

Identifique data, valor, forma de pagamento e categoria dos gastos.

Atualize as informacdes sempre que posswel na ferramenta escolhida.

Apés 30 dias vocé h a sua fi a e 0 quanto esta gastando e com o qué.

Crie metas para os gastos semanais e mensais.

Reflita sobre o resultado, e mantenha-se firme nos registros constantes.




N Saiba Mais

Compartilhamos com vocés um Podcast sobre orgamento pessoal, onde
especialistas enfatizam a importancia do controle de gastos e organizagdo
financeira para que as dividas sejam evitadas e exista uma possibilidade de
realizagdo de investimentos.

Oucam e reflitam, vale muitoa pena!

PUDCAST https://g1.globo.com/podcast/educacao-financeira/noticia/2019/05/10/educacao-
financeira-7-como-planejar-seu-orcamento-e-fugir-do-descontrole.ghtml

Segue também sugestdo de curso que a Planejar — Associagdo Brasileira de
Planejadores Financeiros, esta oferecendo sobre "Gestdo Financeira - Criando
uma Estratégia de Orcamento”. Este é um dos vérios cursos que a Planejar oferece
de forma gratuita e que pode ser realizado apds o pré-cadastro. Segue o link:

CURSOS https://educa.planejar.org.br/pre-cadastro, @

Eisaqui o modelo de planilha desenvolvido pelo B3S.A

https://pt.scribd.com/document/447660333/Planilha-de-orcamento-pessoal-B3 :

.

PLANILHAS

Abaixo temos o link sobre informacées de um aplicativo sobre orcamento
desenvolvido SPCBrasil e Meu Bolso Feliz @

https://cndl.org.br/varejosa/spc-brasil-e-meu-bolso-feliz-lancam-aplicativo-para-o-
APLICATIVO consumidor-calcular-o-bem-estar-financeiro/

e reavaliar a possibilidade de melhorar.

Expediente

JOVENS ATIVOS - E um Produto Educacional, resultado de MARCIA CARBONE

parte da Dissertagio de Mestrad Programa Revis3o Textual

de Pés-graduagdo em Ensino (PPGEN), da Universidade

Estadual do Parané (UENP) ALEX GARCIA
Projeto Gréfico

DANIELE ALVES CAMARGO VENCIO
Autora Fale com a gente!!

Envie seus comentdrios, davidas ou sugestoes
CARLOS CESAR GARCIA FREITAS para: danicamargovencio@gmail.com ou para
Orientador telefone 18 99795 2041 whatsapp.

99



0 ENSINO DE CIENCIAS E A EDUCACAO
AMBIENTAL EMANCIPATORIA COM ABORDAGEM
CTSA NA FORMACAO DE PROFESSORES

Aline Firmino Neves Vasconcelos
Priscila Caroza Frasson-Costa

Consideracoes iniciais

Os problemas ambientais e sociais que emergem coti-
dianamente na sociedade persistem ao longo da existéncia
humana e carecem de um olhar critico frente as causas dessa
problematica. A Educacao Ambiental Emancipatoéria (EAE) é
um caminho para desenvolver no cidadao a critica necessaria
a forma como percebe suas relacées no mundo.

A consciéncia dos limites da exploracao dos recursos
naturais e dos efeitos secundarios do desenvolvimento cientifico
e tecnologico no ambiente sdo posturas possibilitadas pela EAE.
Entretanto, por envolver a dimensao critica a respeito das ati-
vidades da Ciéncia, da Tecnologia, da Sociedade e do Ambiente
(CTSA), percebemos a estreita relacao entre EAE e a perspectiva
CTSA, visto que ambas desenvolvem o sentimento de perten-
cimento, de reconhecimento de sua importancia na tomada
de decisdes e de seu direito de intervir para evitar beneficios
a grupos dominantes em detrimento de grupos socialmente
excluidos ou do proprio ambiente.

E possivel reconhecer, portanto, que as convergéncias
entre a perspectiva CTSA e EAE sao requisitos para a forma-
¢ao humana e, para tal, perpassa o processo educativo. Esses
vinculos estreitos permitem compreender a escola como ins-
tituicdo formadora de opinides, a qual se depara, ao mesmo
tempo, com a necessidade de formar seus professores, pois

100



serao eles os agentes mediadores do processo que levara os
alunos a emancipacao.

Para Silveira, Silva e Lorenzetti (2021) pensar na insercao
da Educagao Ambiental nos anos iniciais como processo forma-
tivo de professores é um ato necesséario, cujos espacos de debate
contribuem com a formacao ndo apenas dos professores como
cidadaos, mas refletem no processo formativo de seus alunos.

Nesse sentido, o presente capitulo versa sobre uma Pro-
ducao Técnico-Tecnologica (PTT) que ofereceu aos professo-
res dos anos iniciais do Ensino Fundamental uma proposta
de curso online com vistas a imersao em temas que poderao
subsidiar a preparacao de aulas na perspectiva da CTSA, desen-
volvendo a EAE em momentos formativos nessa importante
etapa da Educacao Basica.

Diante do exposto, delineou-se como questdes norte-
adoras desta pesquisa: De que forma a Educacao Ambiental
Emancipatoria e a CTSA, se abordadas na formacao continuada
de professores, podem contribuir a sensibilizacdo e a consci-
éncia ambiental desses profissionais? Em quais aspectos o uso
da metodologia dos Trés Momentos Pedagogicos (3MP), com
atividades na perspectiva CTSA, podem auxiliar na construcao
de uma proposta interdisciplinar que vise a EAE?

Nesse sentido, o curso consistiu em promover a sensibi-
lizacdo aos problemas socioambientais procurando mensurar
seus aspectos contributivos, sobretudo, analisando se o referido
curso favoreceu a proposicao de ideias para repensar a pratica
pedagdgica a partir da inclusao da EAE e de um olhar critico
para os efeitos da CTSA no cotidiano da comunidade escolar.

Convergéncias entre a EAE e a CTSA no processo
formativo

O agravamento dos problemas ambientais aliado a urgén-
cia da tomada de consciéncia critica, tém impulsionado novas
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formas de problematizar a relacio entre a EAE e a CTSA. No
ambito da educacdo cientifica, defendemos a importéancia do
reconhecimento do que é ciéncia, quais sao as normas e valores
que regem esta atividade e como sao consideradas e utilizadas
pelos membros das comunidades cientificas (Silva; Sasseron,
2021). As discussoes sobre a aplicacao da Ciéncia e Tecnologia
merecem espaco de discussao no processo educativo, na forma-
cao de professores e em espacgos nao formais, pois influenciam
diretamente na qualidade de vida das sociedades e do ambiente.

De acordo com Silveira, Silva e Lorenzetti (2021), a Edu-
cacao Ambiental deve instigar o processo critico e reflexivo dos
sujeitos, com vistas a debater as tematicas hegemonicas e que
reiteram a alienacao social. A postura contra hegemonica prevé
questionamentos sobre os interesses dominantes, os quais
possibilitam nao aceitar com passividade informacoes postas,
reforcando, assim, o envolvimento em questdes politicas que
problematizam a postura de alienac¢ao para assumir a criticidade.

Freire (1991) defende que a educacao, em si, € um ato
politico e, portanto, emancipatoério. A emancipacao é alcancada
quando o cidadao percebe que tem o direito de compreender
e opinar sobre os usos da Ciéncia e Tecnologia que exercem
influéncia na sociedade.

De acordo com Andrade (2020), Freire defende a trans-
formacao do ensino puramente instrumental e técnico em um
ensino critico e participativo. As percepcoes de Freire se fazem
constantemente atuais na medida em que essa transformacao
se mostra cada vez mais necessaria frente a problematica da
passividade com que a sociedade aceita determinados fatos,
da auséncia de atitudes reflexivas e da incapacidade de tomar
decisdes referentes as questoes com as quais se depara em seu
cotidiano e que envolvem a CTSA.

Na percepcao de Almeida e Andrade (2022), o modelo
de desenvolvimento atual reitera situacoes de desigualdade e
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injustica ambiental, de modo que o acesso aos recursos natu-
rais € priorizado a grupos socialmente dominantes. A prépria
producao cientifica é, muitas vezes, direcionada aos interesses
desses grupos. Repensar as relacdes CTSA na formacao de pro-
fessores, nessa esfera, consiste nao somente em problematizar e
colocar em reflexao os efeitos das atividades dessa tétrade, mas,
por meio da politizagao da Educacao Ambiental, propor meios
para a emancipacio de seus alunos. E aqui que vislumbramos
a EAE aliada a CTSA.

Concordamos com Aikenhead (2005) quando salienta
que a mudanca do status quo do curriculo de Ciéncias requer
intervencoes politicas, ndo podendo ser alcancado simples-
mente por inovagoes curriculares sem considerar o que é real
sobre o mundo.

Doravante, quando inseridos em discussoes reais e ati-
vidades que norteiam suas concepcoes a respeito da EAE, os
professores poderao obter embasamento para repensar a pratica
educativa a partir da construcgao de suas percepgoes. Isso signi-
fica que nao adianta apenas inserir temas sociais no curriculo,
sem qualquer mudanca significativa que incida sobre as praticas
e sobre as concepcoes pedagogicas (Santos; Mortimer, 2000).

Transformar suas concepcoes, reinventar a pratica pedago-
gica e desconstruir antigos paradigmas constitui um desafio aos
professores, principalmente quando consideramos que a CTSA
exige necessariamente a disposicao para inserir temas sempre
atuais, os quais despertem nos alunos a visao critica dos fatos.

Pratica Pedagégica Interdisciplinar: entre caminhos
da EAE e da CTSA

Os curriculos de ciéncias com énfases em CTSA sao aque-
les que tratam das inter-relagoes entre explicacao cientifica,
planejamento tecnolégico, solucao de problemas e tomada de
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decisao sobre temas praticos de importancia social (Roberts,
1991 apud Santos; Mortimer, 2002).

A fragmentagdo do ensino em contetidos desconexos e
sem contextualizacao com as vivéncias da comunidade escolar
levam a superficialidade da Educacao Ambiental, distancian-
do-a do viés critico/emancipatoério tao necessario a formacao
humana. Souza e Santos (2015) ja reforcavam a urgéncia do
debate interdisciplinar, pois a Educacao Ambiental foi sendo
tratada apenas como preocupacao das Ciéncias Naturais.

Segundo Lambert e Souza (2018), a Educacao Ambien-
tal foi instituida por meio da Politica Nacional de Educacao
Ambiental (PNEA — Lei n° 9.795/99) e, a partir de entao, sua
abordagem deve alcancar todos os niveis de ensino, podendo
ser incluida nos diferentes contetidos programaticos.

Por sua vez, os curriculos com énfase CTSA implicam em
uma pratica pedagogica amparada por um curriculo interdis-
ciplinar, a qual é pautada na contextualizacdo dos contetidos
necessarios a alfabetizacdo e que prezem pelo conhecimento de
mundo. Rodriguez e Del Pino (2017), sinalizam que a interdis-
ciplinaridade nao se resume somente a simples integracao de
contetidos, mas trata da comunicacao entre disciplinas, de tal
forma que seja possivel compreender os fendomenos estudados
em sua totalidade.

Apesar dos obstaculos a serem superados para que a
interdisciplinaridade faca parte da pratica pedagogica coti-
diana, vislumbramos na perspectiva CTSA uma ferramenta
facilitadora do alcance da EAE pois, de suas concepg¢oes, emer-
gem temas do cotidiano das comunidades em que as escolas
se localizam. De acordo com Locatelli, Rosa e Crestani (2020),
a atribuicao de uma defini¢do exata da palavra interdiscipli-
naridade ndo é o mais importante. O essencial é a busca pelo
sentido epistemologico e a forma como a interdisciplinaridade
pode ser ampliada ao campo pedagogico.
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Uma dificuldade recorrentemente apontada pelos pro-
fessores do Ensino Fundamental — anos finais, é a de que colo-
car a EAE/CTSA transversal e interdisciplinar em pratica nao
requer apenas sua iniciativa, pois os profissionais dependem
da disposicao e do preparo também de seus pares, ja que nesta
etapa da Educacao Basica, cada disciplina é ministrada por um
profissional formado em uma area especifica.

Entretanto, as condi¢des sao mais favoraveis aos profes-
sores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, pois, em razao
da formacao generalista, lecionam ao menos cinco disciplinas
do curriculo, sendo: Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias,
Historia e Geografia. Apesar de as condicOes serem propicias
para o desenvolvimento do ensino contextualizado e interdis-
ciplinar, tal pratica ndo é exercida no cotidiano escolar.

Considerando que EAE atrelada a CTSA, ainda nao se
efetivou como pratica pedagogica interdisciplinar, constituindo
uma limitacao dos docentes para o desenvolvimento de temas
transversais, validamos o potencial da aplicacao do curso de
formacdo continuada no Ensino Fundamental.

Dinamica dos Trés Momentos Pedagogicos

A dinamica dos 3MP é proposta por Delizoicov, Angotti
e Pernambuco (2018) e caracteriza-se pelo ensino organizado
em trés momentos distintos: problematizacao inicial, organi-
zacao do conhecimento e aplicacdo do conhecimento e esta
concatenada com a concepcao dialogico-problematizadora
de Freire (1987) que organiza o processo de ensino inicial-
mente pautado em situagoes reais do meio social daquele
que aprende.

Segundo Giacomini e Muenchen (2015), na problematiza-
cdo inicial sao apresentadas situacoes conhecidas e vivenciadas
pelo grupo, sdo introduzidos os conhecimentos cientificos e,
nesse interim, os participantes expoem o que pensam acerca
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do assunto, demonstrando seus conhecimentos prévios e
sendo instigados e buscar mais informacoes que embasem
suas respostas.

Na etapa da organizacao do conhecimento, por sua vez,
o aluno ira resolver problemas e atividades propostas em
livros didaticos que desempenharao uma funcao formativa
na apropriacio de conhecimentos. Bonfim, Frasson-Costa e
Nascimento (2018) apontam que recursos tecnologicos como
televisao, videos, filmes, programas tecnolégicos ou aplicativos
de celulares, por exemplo, constituem ferramentas que auxi-
liam no processo de sistematizagao do conhecimento.

Ja a etapa da aplicacdo do conhecimento, trata-se do
momento em que o professor, adotando a postura de mediador,
aborda sistematicamente o conhecimento incorporado pelo
aluno. Ao mesmo tempo, sao interpretadas as situacoes que
determinaram seu estudo. O objetivo aqui é empregar os conhe-
cimentos e articular a conceituacao cientifica as situacoes reais.

Apresentacao do Curso de Formacao de Professores

Organizado na dindmica dos 3MP, o curso formativo
considerou as dificuldades apresentadas pelos professores,
propos reflexdes sobre a pratica pedagogica e discutiu acerca de
materiais e temas orientadores do trabalho interdisciplinar, a
partir dos problemas socioambientais observados no cotidiano,
visando o desenvolvimento da EAE.

O quadro 1, a seguir, expoe a forma como se deu o pro-
cesso formativo organizado na dinamica dos 3MP.]
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Quadro 1 — Organizacao do curso e planejamento das atividades.

Caracterizacio p Atividades
Modulos .
dos 3 MP desenvolvidas

- Questionamentos acerca da

perspectiva CTSA e EAE.

- Percepcoes do entorno, registro
1° MP 1 — Perspectiva dos problemas socioambientais
Problematizacio |CTSA: Origem e observados.

Inicial Aplicacdes - Reflexdes norteadas por videos

problematizadores de problemas a

sociedade causados pela Ciéncia e

Tecnologia.

- Leituras, discussoes e reflexdes

sobre os principais documentos

~ que orientam a Educagio
2 — Educacao . RS
Ambiental no Ambiental na Educagéo Bésica:
Processo de Ensino: LDBEN - art. 32, DCNEA, PCN,
documentos oﬁciais. PNEA e BNCC.

- Historico da Educacio
20 MP Ambiental e suas principais
Organizacio do macrotendéncias.
Conhecimento

3 - Residuos Sélidos, |~ Dfeﬁmga(z e classifica¢do dos
. residuos sélidos.
Contaminacio da .
< - Tipos de poluentes do solo, da
Agua e Problemas .
. . . 4gua e do ar.
Socioambientais na . . ..
.~ - Impactos ambientais e sociais do
Visao CTSA .
crescimento urbano desordenado.
- Construcao coletiva da proposta
de ensino interdisciplinar de EAE
com discussdes CTSA.
4 - EAE e CTSA no - Leitura, analise e discussao de
Ensino de Ciéncias: |artigos cientificos com experi-
possibilidades para |éncias no ensino de Ciéncias na
a interdisciplinari- | perspectiva CTSA.
o MP dade - Artigos que tratam do desenvol-
i licacio d vimento da Educagdo Ambiental
plicacao do nas aulas de Matematica, Lingua
Conhecimento

Portuguesa, Geografia e Historia.

5 - Construcio de
uma Proposta de
Ensino Interdisci-
plinar com vistas a
EAE.

- Colocar e pratica os conhe-
cimentos adquiridos no curso
preparando uma proposta de
ensino interdisciplinar de EAE
com discussdes CTSA para

0s Anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Fonte: As autoras (2023).
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A primeira atividade consistiu na analise critica do
entorno e registro por videos ou imagens dos problemas socio-
ambientais percebidos para exposicao e discussao das causas
e origens de tais problemas na 6ptica da CTSA. Esses registros
foram refeitos no decorrer do curso, quando a compreensao a
respeito das relagoes CTSA foram aprimoradas.

Para Souza (2018, p. 49), “o Ensino de Ciéncias, na pers-
pectiva CTSA com enfoque na EAE desenvolvido nos anos ini-
ciais, deve partir de acontecimentos reais e que facam parte
do contexto ambiental”. Desse modo, analisar constantemente
os fatos ocorridos no entorno e na sociedade em que estamos
inseridos é essencial para desenvolver a capacidade de agir com
criticidade na tomada de decisoes, identificar as origens de tais
problemas e intervir para altera-los ou evita-los.

A Educacao Ambiental na formacao de professores, sob a
optica de Lopes e Abilio (2022), exige um olhar das concepgoes
teodricas e epistemologicas da Pedagogia Critica partindo do
principio de que cada ato desenvolvido no decorrer do processo
formativo deve ser planejado com intencionalidade. Nesse sen-
tido, os temas e discussoes propostos nos Modulos do curso
buscaram, intencionalmente, as bases para compreender as
relagdes CTSA e questionar a realidade nos aspectos politicos,
sociais, ambientais e econdmicos.

O Modulo 1 versou a respeito da Perspectiva CTSA, sua
origem e aplicacoes, compondo a problematizacao inicial. Esse
primeiro momento pedagogico teve como objetivo incentivar
a reflexdo critica dos professores frente aos problemas socio-
ambientais atuais.

A problematizacao foi norteada por videos de fatos viven-
ciados pela humanidade envolvendo impactos da CTSA. Entre
os temas propostos, figuravam o uso da radiagio; as bombas
atOmicas; a gestao do lixo nuclear; o surgimento de novos virus
com potenciais pandémicos e sua relacao com o desmatamento
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e comércio ilegal de animais silvestres; os virus produzidos em
laboratérios; o uso de produtos quimicos na agricultura e as
mudancas de nomenclatura dos venenos, agrotoxicos, defen-
sivos agricolas e, ultimamente, a nova mudanca que propoe a
alteracdo da nomenclatura para defensivo fitossanitario. Em
geral, os temas possibilitaram refletir sobre o que é Ciéncia e
que Ciéncia nés queremos, bem como sobre o que é Tecnologia
e até que ponto ela nos oferece vantagens.

As problematizacoes levaram os professores a refletirem
sobre os efeitos nem sempre tao positivos da Ciéncia e Tecno-
logia e sobre a importancia de promover espagos para essas
discussoOes na escola, a fim de romper com a alienacao frente
aos avancos tecnologicos sem a Alfabetizacao Cientifica (AC)
da populagio.

Aracionalidade instrumental gera um contexto de domi-
nacao ideologica, uma vez que sustenta a crenca salvacionista
de que cabe a ciéncia e a tecnologia solucionar todos os pro-
blemas (Almeida; Andrade, 2022). E preciso descentralizar a
decisao sobre as aplicacoes da Ciéncia e Tecnologia a partir
da escuta de cidaddos comuns. Nesse caso, consideramos 0s
professores agentes primordiais no processo.

O Médulo 2, intitulado “Educacdo Ambiental no Pro-
cesso de Ensino: Documentos Oficiais”, possibilitou que fos-
sem explanados assuntos referentes ao histérico da Educagao
Ambiental e suas tendéncias politico-pedagbgicas ao logo do
tempo, segundo a concepc¢ao de Layrargues e Lima (2014),
com destaque as macrotendéncias da Educagdo Ambiental
conservadora, Educacao Ambiental pragmatica e, finalmente,
a Educacdo Ambiental critica ou emancipatoéria. Almejamos que
os professores identificassem qual das concepcoes subsidiavam
sua pratica pedagogica.

O segundo momento pedagogico oportunizou a orga-
nizacao do conhecimento. Para tanto, foi importante que o
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professor se apropriasse dos documentos que regem a Educacao
Ambiental nos diferentes niveis e modalidades da Educacao, de
modo que fosse possivel obter maior embasamento no sentido
de inserir tal tematica em seu planejamento.

Este modulo foi composto também pela legislagao e pelos
documentos norteadores que melhor expressam a importancia
da Educacdao Ambiental no processo de ensino, dentre eles
ressalta-se a Lei n°® 6.938/81, intitulada Politica Nacional do
Meio Ambiente, a qual prevé no inciso X, do artigo 2°, que: “a
educagdo ambiental deve ser ministrada a todos os niveis de
ensino, objetivando capacita-la para a participacao ativa na
defesa do meio ambiente” (Brasil, 1981). Além disso, desta-
ca-se a Politica Nacional de Educacao Ambiental (PNEA), Lei
n® 9.795/99, a qual direciona a educacao ambiental como um
componente essencial e permanente da educacao nacional,
devendo estar presente de forma articulada em todos os niveis
do processo educativo (Brasil, 1999).

Nao obstante, a BNCC foi explorada no enfoque da 22
Competéncia Especifica: “[...] que o aluno compreenda concei-
tos e procedimentos da investigacao cientifica, de modo que se
sinta seguro para participar de debates que envolvem questoes
cientificas, tecnologicas e socioambientais” (Brasil, 2018). Mais
recentemente, trabalhamos com as normativas do Conselho
Nacional de Educacao (CNE), por meio da Resolucao CNE/
CP n° 02/2019 que define as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacao Inicial de Professores para a Educacao Basica
e institui a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de
Professores do Ensino Basioco (BNC-Formacao).

A partir da reflexao oportunizada pela analise dos docu-
mentos, destacamos os dois tltimos, a BNCC e a BNC-formacao
que abordam a Educacdo Ambiental ainda de forma muito
superficial citando, por exemplo, apenas a “consciéncia socio-
ambiental, o consumo responsavel em ambito local, regional

110



e global, com posicionamento ético em relacio ao cuidado de
si mesmo, dos outros e do planeta” (Brasil, 2019, p. 13). Aqui
ficam evidentes as lacunas que dizem respeito a abrangéncia
da EAE e suas inter-relacoes, ja que a passagem foca apenas
em mudancas comportamentais individuais, conferindo uma
visdo fragmentada, com pouca criticidade, a qual afasta os
aspectos politicos, sociais e culturais da Educacao Ambiental
na formacao humana.

O Moédulo 3, intitulado “Residuos So6lidos Urbanos, Con-
taminacio da Agua e outros Problemas Socioambientais Locais
na Visao CTSA”, o qual ainda esta centrado na Organizacao
do Conhecimento, abrangeu os conceitos e classificagdes dos
residuos so6lidos urbanos de acordo com a Politica Nacional
de Residuos Sélidos (Brasil, 2010). Ao trazer o descarte de
residuos s6lidos para dentro sala de aula com o enfoque CTSA,
deve-se abranger principalmente as questdes sociais, nao idea-
lizando uma sociedade perfeita, mas garantindo que os alunos
conhecam seus direitos para que possam atuar de maneira
critica e consciente (Nascimento Filho et al., 2021).

Nesse Mddulo, foram discutidos os tipos de polui¢do no
solo, no ar, na agua, além de imagens sobre o mar de plastico
acumulado no oceano Pacifico. Foram destacadas, ainda, as
tecnologias que oferecem praticidade e conforto no cotidiano,
mas que dispdem de grandes quantidades de embalagens de
plasticos e outros materiais.

O terceiro momento pedagodgico, contemplado no
Modulo 4, abordou a EAE e CTSA no Ensino de Ciéncias
propondo possibilidades para a interdisciplinaridade.
Para compor a aplicacao do conhecimento, foram apresentadas
informacoes cientificas sobre possibilidades para o alcance da
EAE em contetdos selecionados do Curriculo da Rede Estadual
Paranaense (Parana, 2018), a fim de proporcionar discussoes
dos temas da realidade local alinhados aos contetidos presentes
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na Proposta Pedagdgica Curricular (PPC) que norteia o trabalho
dos professores.

Trabalhamos com o conceito de que mesmo que a Edu-
cacao Ambiental seja erroneamente conferida como responsa-
bilidade da disciplina de Ciéncias, é necessario que a formacao
continuada proporcione aos professores o embasamento para
que identifiquem posturas hegemonicas, questionem fatos e
desenvolvam a habilidade necesséria para que insiram tais
temas numa pratica interdisciplinar. Mediar dialogos com
questoes relacionadas a desigualdade social, aos desafios e as
dificuldades enfrentadas pela comunidade no entorno da escola
buscando bem-estar e convivio social, na 6tica de Silveira, Silva
e Lorenzetti (2021), significa oportunizar conhecimentos para
além da leitura, da escrita e das opera¢des matematicas. Dito
de outro modo, significa construir conhecimentos culturais,
politicos e sociais.

Ainda nesse interim, ponderamos as ideias de Lopes e
Abilio (2022) de que a formacgao de professores esteja envolta
em debates a respeito da producao cientifica, da promocao de
conhecimento proporcionada nesse processo, possibilitando o
desenvolvimento de capacidades para analisar e problematizar
fatos concretos desenvolvendo saberes tedricos e praticos que
serao acrescentados a sua pratica pedagogica.

Para que isso fosse possivel, foram discutidas perguntas
de leitura e interpretacao de géneros textuais, dentre eles, noti-
cias, reportagens e textos informativos de fatos socioambientais
divulgados nas midias; bem como situa¢des mateméticas com
calculos de raciocinio logico e situacoes-problema com dados
divulgados em pesquisas publicadas e sites oficiais, com pro-
postas de dialogar com as questoes afetas nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Na disciplina de Histéria, foram abordados contetdos
como a reflexdo sobre a relacao entre a revolucao industrial
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e 0 consumismo, bem como os impactos socioambientais
resultantes desses avancos. No planejamento da disciplina de
Geografia, foram discutidas as paisagens e suas transforma-
¢oes impulsionadas pelo crescimento urbano desordenado, os
impactos sofridos pela populacdo menos favorecida, a instala-
cao de empresas e seus impactos no ambiente, na sociedade e
na comunidade local, a extracao de minérios e as consequéncias
do garimpo ilegal.

As reflexoes foram permeadas por exemplos como os
combates entre grileiros e comunidade indigenas e ribeirinhas,
sobretudo, no que compete a destruicao fisica e cultural dessas
populacdes. Os professores contribuiram com questoes como o
deslizamento de encostas nas cidades, o contingente de pessoas
que sobrevivem do lixo, a disseminacgao da ideia de que “jogar
lixo no lixo” resolveria os problemas ambientais do planeta e,
ainda, evidenciaram o modo como a poluicdo quimica das 4guas
¢é causada pela acao humana.

Finalmente, no encerramento do curso, ocorreu a coleta
e analise de dados a partir dos pressupostos da Analise Textual
Discursiva (ATD), de Moraes e Galiazzi (2006), compondo o
corpus de analise por meio dos feedbacks e relatos escritos,
da avaliacao final e, ainda, por meio da anéalise dos planos de
aula produzidos pelos professores. Além das reflexoes escritas
registradas por eles ao final de cada mddulo, foi realizada a
avaliacao final com questoes norteadoras das reflexées pos-
sibilitadas pela intervencao formativa. Por meio da produgao
de planos de aula correlacionando as diferentes disciplinas, os
participantes foram instigados a refletir novas possibilidades
para adaptar sua pratica de ensino.

Um diferencial que se destacou em nossa proposta forma-
tiva, foi o fato de que diferentes temas socioambientais podem ser
inseridos no decorrer da estrutura metodologica, realizando-se
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conexoes a partir de apontamentos dos proprios alunos e das
vivéncias relatadas pelos mesmos a partir de seu entorno.

Aikenhead (2005) destaca que devido a insercao de temas
sempre atualizados acerca das necessidades da sociedade, a
perspectiva CTSA favorece a investigacao das perspectivas de
professores sobre a mudancga curricular e a maneira como se
ensina, sejam iniciantes ou experientes.

Consideracoes finais

A Producao Técnico-Tecnologica convertida no material
de intervengao pedagogica intencionou indicar ao professor dos
anos iniciais do Ensino Fundamental que a Educagdo Ambien-
tal pode ser trabalhada concomitantemente ao ensino de Cién-
cias, em articulacao com as demais disciplinas do curriculo,
sem prejudicar o andamento do processo de alfabetizacao dos
alunos na relativa faixa etaria.

Os resultados das categorias de analise emergentes da
ATD evidenciaram os efeitos positivos da proposta formativa,
bem como suas limitacOes e possibilidades. A intervencao
demonstrou, ainda, que os participantes apresentaram posturas
interdisciplinares com relacao ao ensino nos anos inciais do
Ensino Fundamental; relataram preocupacgoes com os proble-
mas socioambientais locais, bem como, interesse em buscar
meios para aprimorar sua pratica pedagogica, considerando
aspectos da perspectiva CTSA com vistas a EAE, assumindo,
desse modo, uma postura mais critica e menos fragmentada.

As praticas e as estratégias adotadas com o PTT, ins-
trumentalizaram ac¢Ges que favoreceram o aprimoramento da
pratica pedagogica por meio da selecao de contetidos curri-
culares abordados dentro das discussoes CTSA. Em outros
contextos e tempos pedagogicos, acreditamos que os profes-
sores, amparados nos conhecimentos e materiais produzidos
no curso, possam subsidiar o trabalho docente, aprimorando
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um conhecimento com mais significado e refletindo em ac¢oes
concretas de insercao da EAE na pratica pedagdgica cotidiana.

As posturas interdisciplinares que buscamos com o
curso, explorando a abordagem da EAE a partir de assuntos
do cotidiano de alunos e professores, os quais partem de pro-
blematicas locais e com a propriedade da intervencao, fortale-
cerdo a funcao social da escola, no sentido de transformacao
da realidade das comunidades que a frequentam e daquelas
localizadas em seu entorno. Espera-se tenha contribuido, por-
tanto, para a atuacao de professores mais ativos para com as
questoes socioambientais e para a formacao de alunos mais
criticos, seguros, capazes de opinar e também de atuar de
maneira decisiva nas questoes socioambientais.
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PERCEPCAO DOS CONHECIMENTOS PREVIOS
DOS PROFESSORES NO QUE TANGE AO AUTISMO
E A COGNICAO NUMERICA, POR MEIO DE UM
CURSO DE EXTENSAO

Silvia Andrea do Prado Bernardino
Marilia Bazan Blanco
Joao Coelho Neto

Consideracoes iniciais

A educagao é um direito constitucional que foi estabele-
cido em 1988, pela Constituicao Federal Brasileira, tendo por
finalidade a promocao do pleno desenvolvimento de todos os
alunos, como responséaveis pela oferta, funcionamento e acesso
ao Estado e a familia (Brasil, 1988). Quando ha a determinacao
de que a Educacao é direito de todos, indica-se que todos os
alunos devam ter garantido o acesso a diversas metodologias
para que se desenvolvam, inclusive as criancas com Transtorno
do Espectro Autista (TEA).

A publicacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDBEN) (Brasil, 1996) divulgou o direito de crian-
cas com deficiéncias e trouxe valorizacao dos profissionais da
Educacdo. Cita-se, também, a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) (Brasil, 2017), que estabeleceu que os eixos estruturan-
tes da Educacao Basica sejam a interacgao e o uso de atividades
ladicas, além de indicar o emprego de metodologias ativas para
o efetivo desempenho do aprendizado de alunos, em especial,
do aluno com TEA.

O TEA é um transtorno neurobiol6gico, com niveis de
gravidade, cuja caracteristica principal é a dificuldade na comu-
nicacao e interacgao social, assim como repeticao de comporta-
mento (Klin, 2006). Brande e Zanfelice (2012, p. 44) relatam
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que “acolher alunos com deficiéncia, com transtornos invasivos
do desenvolvimento especificos, € um desafio que as escolas
enfrentam diariamente, pois infere em utilizar de adequacoes
ambientais, curriculares e metodolégicas”.

O autismo é um desafio para os educadores, gestores e
pais no processo de ensino e aprendizagem e, evidentemente,
sao necessarios professores e escolas com preparo e conheci-
mento do assunto para que se obtenha éxito no trato com as
criancas autistas. Por isso, direcionar pesquisas nesse sentido
torna-se um pressuposto fundamental.

Segundo Coelho Neto e Blanco (2017), as habilidades
matematicas basicas fazem parte da vida diaria de todos e,
portanto, tém que ser prioridade no desenvolvimento escolar
dos alunos, sejam criangas com TEA ou com dificuldades de
aprendizagem. Nesse sentido, os autores defendem que tais
conceitos devem ser trabalhados no ambiente escolar, pois
tarefas simples do cotidiano necessitam desses aprendizados.

Sendo assim, pode-se compreender a Cognicao Numérica
como um conhecimento de suma importancia para os profis-
sionais conseguirem identificar e trabalhar para a melhoria de
sua pratica de ensino, podendo intervir de forma adequada
quando se depararem com a dificuldade de aprendizagem em
Matematica. Com base nessas contextualizacoes, o objetivo
geral do estudo apresentado neste capitulo, foi analisar a per-
cepcao dos conhecimentos prévios dos professores no que tange
ao autismo e a cognicao numeérica.

Fundamentacao tedrica

O TEA, também denominado por autismo, é um trans-
torno que interfere no comportamento e na interacao social,
com manifestacoes que envolvem o déficit na comunica-
cao e padroes do comportamento restritos e estereotipados
(Pinto et al., 2016). Portanto, o TEA tem como caracteristicas
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anormalidades no desenvolvimento, com apresentacao de pri-
meiros sintomas a partir dos trés anos de idade e continuando
até a vida adulta. Possui etiologia multifatorial, relacionada
com fatores genéticos e neurobioldgicos, isto é, anormalidade
corporal ou fisiologica do sistema nervoso central, com aspectos
congénitos e influéncia genética. O diagnostico é essencial-
mente clinico por meio de analises da crianca, entrevistas com
seus familiares e uso de instrumentos peculiares (Gomes et
al., 2015).

De acordo com Camargo e Bosa (2009, p. 65) o autismo
“[...] se caracteriza pela presenca de um desenvolvimento acen-
tuado atipico na interacao social e comunicacao, assim como pelo
repertorio marcadamente restrito de atividades e interesses”. Ja
Kovatli (2003, p. 25), afirma que as criancas com este transtorno
“[...] apresentam sintomas importantes, os quais podem ser do
leve ao severo, dependendo de individuo para individuo”. Entre
os sintomas, o autor aponta algumas caracteristicas:

[...] pouco ou nenhum contato visual, riso inapropriado,
dificuldade de relacionamento com outras criangas; nao
apresenta muita sensibilidade a dor; sdo arredios, hipe-
ratividade; resisténcia em acatar as ordens, resisténcia
a mudanca de rotina; pouco medo do perigo, ecolalia
(repete palavras ou frases em lugar da linguagem nor-
mal); recusa algum tipo de carinho ou toque, dificul-
dade em expressar necessidades — costuma gesticular e
apontar no lugar de palavras; apresenta comportamen-
tos de raiva diante as frustracGes; irregular habilidade
motora — pode montar blocos e ndo querer chutar a bola
(Kovatli, 2003, p. 25).

Portanto, essas manifestacoes por niveis de gravidade
podem ter impacto no processo de desenvolvimento da crianca,
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em especial na aprendizagem. Conforme Bernardino (2022),
o autismo é um desafio para professores, equipes gestoras e
familiares, assim como, no processo de desenvolvimento da
aprendizagem. Deste modo, h4 a necessidade de que os pro-
fessores e unidades educacionais sejam capacitados para tra-
balhar com metodologias e estratégias que possibilitam obter
o desenvolvimento integral das criangas com TEA; ainda mais
no componente curricular de Matematica.

Anilise da implementacao

Trata-se de uma pesquisa qualitativa, visto analisar a per-
cepc¢ao dos conhecimentos prévios dos professores no que tange
ao autismo e a cognicao numeérica, durante a realizacao de um
curso de extensdo, o qual visou validar um Manual de Atividades
Matematicas para alunos com TEA. Intencionou-se oportunizar
o aprendizado mais prazeroso e desenvolver, além do raciocinio
logico, a interacao, facilitando a rotina diaria do aluno autista. O
Manual é formado com atividades, jogos e materiais manipula-
veis, onde ha contemplacao de aspectos a serem desenvolvidos
nos alunos com TEA, como: atengdo, a interagdo, raciocinio e
uso das praticas no cotidiano desses alunos, com a finalidade
de desenvolver a formacao de autonomia (Bernardino, 2022).

O curso de extensdo, denominado de Atividades mate-
maticas para criancas com Transtorno do Espectro
Autista, teve como publico-alvo principalmente professores
que ministravam aulas na Educacao Basica de unidades edu-
cacionais publicas, com atendimento para alunos com TEA!
Foi dividido em quatro encontros, com 2 horas cada, 8 horas de
atividades de leitura e 16 horas para a analise de material, que
visou validar as atividades contidas no Produto Educacional
(PE), assim como, propiciar momento de debate e reflexao

1 Pesquisa aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da UENP, sob o
Parecer n° 2.336.992 e CAAE33: 71351617.4.0000.8123.
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sobre a Matemaética para alunos com TEA, exibindo uma pratica
pedagdbgica contendo aprendizagem significativa.

Nesse capitulo, é analisada a Categoria “Conhecimentos
prévios dos professores”, que visa identificar o que os participantes
sabem sobre 0 autismo e sobre a cognicao numérica. Esta categoria
dividiu-se em duas subcategorias: “Alunos” e “Professores”.

A subcategoria “Alunos” visou analisar quais sdo as
dificuldades que os professores identificam nas criancas com
autismo. Ja a subcategoria “Professores”, apresenta as unidades
“Ensino da Matematica para Autistas”, que objetiva identificar
como acontece o ensino dessa disciplina; “Cognicao numérica”,
que busca identificar o que os professores conhecem sobre essa
perspectiva teorica, e “Estratégias utilizadas pelos professores”,
colocando o que utilizam para trabalhar esse tema com seus
alunos, conforme apresentado na figura 1.

Figura 1 — Categorias de analise.

Dificuldades

Alunos —_— apresentadas

Conhecimentos /
prévios dos

professores Ensino de
\ Professores _—— > matematica
para autistas

Cognigao

Numeérica
Estratégias

utilizadas

Fonte: Os autores (2023).

A Categoria “Conhecimento Prévio dos Professores” é
formada pelas subcategorias “Alunos” e “Professores” com suas
referidas unidades, sendo que a primeira delas implica averi-
guar os conhecimentos prévios dos professores em relacao as
dificuldades apresentadas por seus alunos (quadro 1). Apesar
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da importancia de todos os alunos terem o direito de desenvol-
ver-se integralmente, os professores consideram essa intencao
bastante desafiadora.

Quadro 1 — Analise da unidade Conhecimento prévio:
dificuldade do aluno.

Categoria Subcategoria Unidade Excerto

“[...] grande parte da dificuldade
do aluno vem da falta de formacao
do professor.” (P1);

“[...] falta atencao, concentracao,
e compreensao de conceitos
basicos.” (P2);

“[...] dificuldade de raciocinio e
falta de tempo para trabalhar de
modo satisfatorio, e interagao
também dificulta.” (P3);

“[...] falta de estimulo por parte
do professor, falta de formacao
continuada.” (P4);

“[...] como a dificuldade é maior ja
pela deficiéncia, o desinteresse pela
matematica, o professor deveria
ter uma “formacao mais eficaz para
trabalhar com essas criancas e
materiais apropriados.” (P5);

“[...] falta de técnicas apropriadas
passadas através de formacao

do professor, pelo fato do aluno
precisar do concreto para melhor
entendimento.” (P6);

“[...] falta de tempo para um
aprendizado com mais eficiéncia,
j& que tem a imaginagado reduzida
e baixa capacidade de interacdo,
material inapropriado por parte da
escola e falta de formagdo.” (P8);
“[...] acredito que o aluno tem
dificuldade também pela falta de
formacgao continuada do professor,
o aluno nao tem concentracgao, tem
que ter a rotina bem especificada e
pra isso precisa de estudo por parte
do professor e escola, eu mesmo s6
tive sim, uma vez ha muito tempo.”
(P9).

Conhecimento Dificuldade
P Alunos
Prévio do aluno

Fonte: Os autores (2023).
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Sobre as dificuldades apresentadas no trabalho com alu-
nos com TEA, Beyer (2007, p. 12) relata que: “os professores se
sentem despreparados [...]. Faltam a estes uma melhor compre-
ensao acerca da proposta de inclusao escolar, melhor formagao
conceitual e condi¢oes mais apropriadas de trabalho”.

Os professores que participaram do curso relataram que
uma das maiores dificuldades dos alunos autistas ¢ a falta de
atencao, concentragao e compreensao dos conceitos basicos, o
que torna dificil a sua aprendizagem. Além disso, os professores
disseram que nao tiveram uma formacao especifica e anterior
sobre o ensino de Matematica para criancas autistas, o que
também colabora para aumentar as dificuldades do processo
de aprendizagem desses alunos.

Beyer (2007, p. 80) pontuou que: “[...] tanto a formacao
inicial como a formacao continuada do professor em servico
devem englobar conceitos e uma pratica pedagogica que criem
as condicoes para uma pratica educativa coerente com o projeto
inclusivo”, ou seja, o autor afirma que a formacao docente deve
propiciar uma construcao de conhecimentos sobre as maneiras
de ensinar todas as criancas, ainda mais alunos com TEA.

Em relagdo ao ensino de Matematica para alunos autis-
tas, a Lei 12764/12 estabeleceu a Politica Nacional de Protecao
dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista
e alguns de seus direitos, dentre eles: o estimulo a formacao
e a habilitacao de profissionais especializados a cuidar de
autistas, assim como, pais e responsaveis; o acesso a educacao,
tanto na Educacao Basica como em cursos profissionalizante
e, caso precise, de acompanhante especializado. Assim, é rele-
vante que a unidade educacional e as institui¢oes superiores
provoquem a formacao de seus profissionais, para que haja
a oferta de condigOes para insercao de alunos autistas em
uma educacao de qualidade, possibilitando o desenvolvimento
integral (Brasil, 2012).
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Segundo Cardoso e Muszkat (2018), a cognicao numérica
representa a base neuro-cognitiva dos aspectos semanticos dos
numeros e das quantidades, relaciona-se com as percepcoes
de grandeza e de quantidade. O quadro 2 apresenta os conhe-
cimentos prévios dos professores em relacao ao conceito de
cognicao numérica:

Quadro 2 — Anélise da unidade Conhecimento prévio dos profes-
sores: ensino de matematica para criancas autistas.

Categoria Subcategoria Unidade Excerto
“[...] como as criancas
adquirem a compreensao
dos ntimeros.” (P1);
“[...] compreensao dos
niimeros para usar com
propriedade no dia a dia.”
(P3);
“[...] penso ser a forma com
que as criangas desenvolvem
sua habilidade com os
nameros. calculos tem a ver
COmM COMO pensar para se
chegar a algum resultado.”
(P4);
“[...] é a parte que trabalha
Conhecimento Cognicao o conhecimento dos

- Professores 2. | »
Prévio Numérica nameros.” (P5);
“[...] ndo tenho informacao.”
(P6);
“[...] n@o sei do que se
trata, talvez algo ligado a
matemética.” (P7);
“[...] forma como o circulo
interpreta os nimeros e
atividades.” (P8);
“[...] na 4rea da neurociéncia
cognitiva que entende que
a matematica evoluiu da
forma e simples com influ-
éncia por fatores biologicos
cognitivos educacional e
cultural.” (P9).

Fonte: Os autores (2023).
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Observou-se que os professores participantes do curso
ndo tinham compreensao sobre a cogni¢cdo numérica, o que
pode indicar mais um fator que impacta o processo de ensino
aprendizagem dos alunos com TEA, sugerindo a necessidade
de formacao continuada em Matematica para os professores
que atendem alunos autistas.

Sarmento (2010, p. 4) ressalta a importancia da utili-
zacao de materiais nas aulas de Matematica, relatando que a
“[...].utilizacao dos materiais manipulativos oferece uma série
de vantagens para a aprendizagem das criancgas entre outras”,
além de destacar o valor de um ambiente favoravel a apren-
dizagem, pois desperta a curiosidade das criancas e aproveita
seu potencial ladico, possibilitando o desenvolvimento da
percepcao dos alunos por meio das interacoes realizadas com
os colegas e com o professor, podendo contribuir com a des-
coberta (redescoberta) das relacdes matematicas subjacentes
em cada material.

Sobre as Estratégias utilizadas pelos professores, o
excerto de P1 evidencia que o modo de aprendizagem deve
seguir de acordo com o planejamento e a fase em que a crianca
entra. Para tanto, as atividades sao elaboradas de uma forma
concreta e contextual que apresenta diversos materiais espe-
cificos, promovendo a aprendizagem satisfatoria para criancas
com autismo. Nessa perspectiva, P6 coloca a necessidade de
materiais visuais. O excerto de P1 pontua a realizacao do pla-
nejamento das suas aulas conforme o nivel de aprendizagem da
crianca, ou seja, as atividades sao organizadas com uso de mate-
rial concreto e de forma contextualizada, visando promover a
aprendizagem significativa para criancas com TEA. O excerto de
P6 também relatou a necessidade de utilizar materiais visuais
para motivar os alunos.

Segundo Luciano (2017), o uso de materiais concretos
para ensino de Matematica é essencial, pois possibilita uma
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aprendizagem significativa e atraente, jA que esses materiais
contribuem para que os alunos construam seu aprendizado.
Para Santos e Fernandes (2019), o uso do material concreto
na educacao especial, permite que o aluno com TEA demons-
tre a sua potencialidade, aprenda brincando, interaja, simule,
experiencie e participe ativamente na sala de aula e, consequen-
temente, na sociedade.

Conforme o excerto de P3, todas as criancas, indepen-
dente da circunstancia, tém o direito de se desenvolver o
maximo possivel dentro de seus potenciais, considerando a
precisao de atencao para desenvolver a atividade, o que muitas
vezes € um desafio, ja que nao é tao simples de compreender,
perceber e promover mais atencao, o que € um ponto afrontoso
para alunos com autismo. Dessa forma, o uso de materiais con-
cretos e manipulativos, embora seja uma atividade ladica, ainda
representa um desafio no processo de ensino e aprendizagem
dos alunos com TEA.

Os excertos de P4 e P5 pontuaram que o ensino/apren-
dizagem se torna mais facil para criancas com autismo com o
uso de materiais concretos, ou seja, o conceito abstrato é mais
dificil de entendimento para esses alunos. Sendo assim, os
conceitos matematicos constituem um obstaculo para a apren-
dizagem, pois € necessario estabelecer relacoes especificas com
eles. Dessa forma, é imprescindivel considerar que as criancas
adquiram mais conhecimento por meio das atividades que se
tornam mais atraentes.

De acordo com Gikovate (2009), para planejar as estra-
tégias de ensino dos alunos autistas € essencial trabalhar com
metodologias visuais e uso de atividades ladicas, o que indica
a aplicacao de metodologias ativas, ja que os conteados visuais
podem colaborar de maneira significativa para o processo de
aprendizagem das criancas autistas, observando-se a necessi-
dade de averiguar as especificidades de cada aluno.
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Portanto, o uso de materiais manipulaveis contribuiu
para o trabalho com alunos autistas, ja que desenvolve a cria-
tividade, a autonomia, interacao com os colegas e professores e
a comunicacao de ideias. Dessa forma, o Manual de Atividades
Matematicas para alunos com TEA contempla principios que
cooperam para a aplicacao de aprendizagem e ensino signifi-
cativo dessas criancas.

Consideracoes finais

Observou-se, por meio da percepcao dos professores
advindas da categoria analisada, que os alunos autistas apre-
sentam pouca concentracao e atenc¢ao nas aulas de matematica,
o que é uma das grandes problematicas para que haja desen-
volvimento pleno dessas criancas.

A atencao nas aulas é um indicativo de que os alunos estao
interessados em entender o que o professor estd mediando,
porém deve-se ficar atento a esse aspecto, pois ha necessidade,
na maioria das vezes, do professor utilizar diversas metodolo-
gias até compreender qual a mais apropriada e eficaz para que
alunos autistas se desenvolvem.

Em relacao a subcategoria professores, ha uma unanimi-
dade entre os professores cursistas em dizer que necessitam de
formacao continuada em Matematica para ministrar aulas para
alunos autistas, ja que se tivessem esse preparo haveria maior
facilidade em entender como os alunos com TEA se desenvol-
vem e entendem os conhecimentos bésicos da Matematica.

A formacao continuada deve ser uma pratica constante
para todos os profissionais da Educacao, ja que pode muni-los
de conceitos e metodologias relevantes para ministrar aulas para
alunos autistas. A aplicacao do curso indicou que todos os pro-
fessores cursistas nao estao preparados para atender as turmas
com alunos com TEA, pois nao foram capacitados anteriormente.
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Em relacao as dificuldades apresentadas, nota-se que ha
varios pontos de conflito que impedem o desenvolvimento dos
conceitos matematicos para alunos autistas, dentre os quais
cita-se: a falta de concentracao dos alunos; pouca atencao des-
tes; dificuldade de raciocinio dos alunos; falta de motivacao
tanto dos alunos como dos professores; dos alunos, pois pre-
cisam de atividades atrativas, e dos professores, que nao tém
preparo adequado para atuar com criancas autistas.

Sobre o ensino de Matematica para criancas com TEA,
os professores que participaram do curso apresentam dificul-
dades por nao terem participado, anteriormente, de nenhuma
capacitacao para ministrarem aula para alunos autistas, o que
ficou comprovado quando foi perguntado sobre a cognicao
numérica e nenhum destes professores soube responder de
forma apropriada.

Vale ressaltar, entretanto, que os professores cursistas
buscam informaco6es por si proprios, ja que quase nenhuma
formacao é ofertada para atender alunos autistas; especial-
mente na disciplina de Matematica, embora busquem por meio
de diversos recursos e fontes, aprender sobre as estratégias e
metodologias que sao apropriadas para desenvolver o trabalho
em sala de aula.

Materiais concretos estdo dentre as estratégias que os
professores utilizam para o ensino de alunos autistas nas aulas
de Matematica, pois perceberam que os alunos tém muita difi-
culdade para assimilar conceitos abstratos e, quando usam
materiais, os autistas costumam participar mais. Percebe-se,
também, em relacdo as estratégias de ensino e aprendizagem
dos alunos autistas, que conseguem entender e ter mais aten-
cao quando sao utilizados materiais com cores mais fortes,
pois sdo bastantes visuais. Entdo, nas aulas de matematica os
professores utilizam materiais concretos, solidos, manipuléveis
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de forma contextualizada, juntamente com os colegas de sala,
para que os alunos com TEA se desenvolvam ativamente.

Em udltima anélise, pode-se afirmar que em relacao aos
conhecimentos prévios dos professores com alunos autistas,
nas aulas de Matemaética, o ponto crucial é a formacao con-
tinuada para os professores que atuam em turmas onde ha
alunos com TEA.
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PERCEPCOES VALORATIVAS DE LICENCIANDOS
DE CIENCIAS BIOLOGICAS A RESPEITO DA
AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Andressa Felicio Coraiola Manoel
Lucken Bueno Lucas

Consideracoes iniciais

Este capitulo comeca com destaque as varias pesquisas
realizadas no ambito da avaliacdo da aprendizagem (Villas
Boas; Soares, 2016) e do ensino de Ciéncias (Vieira; S4, 2015),
que evidenciam a necessidade de momentos formativos especi-
ficos aos futuros professores de Ciéncias e Biologia, com intuito
de oportunizar a percepcao da avaliacao como um ato pedago-
gico que subsidia as tomadas de decisdes sobre os processos de
ensino de aprendizagem (Luckesi, 2018).

Defendemos, neste estudo!, que toda avaliagao implica
um juizo de valor a respeito de um objeto com base nas expec-
tativas de quem avalia, e que toda valoracao resulta da relacao
do sujeito consigo mesmo e com o objeto diante de um contexto
especifico (Lucas, 2014; Luckesi, 2018). Assim, avaliar no con-
texto da educacao formal nao se restringe as acoes de classificar
ou verificar erros e acertos por meio de quantificacoes matema-
ticas, mas se estende a um ato relacional, ou seja, que resulta
de diferentes relacdes ocorridas em diversas conjunturas.

Para subsidiar tais consideracoes, este capitulo apresenta
reflexOes acerca da avaliacdo da aprendizagem na perspec-
tiva da Axiologia Relacional Pedagbgica (ARP) (Lucas, 2014),
importante fundamento filos6fico e metodoldgico que favorece

1 Agradecimentos ao Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnolo6gico (CNPq) pelo financiamento da pesquisa — Chamada CNPq
N©° 04/2021 — Bolsas de Produtividade.
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a compreensao dos aspectos valorativos no ensino. Ademais,
abrange o contexto da pesquisa a identificacao dos valores rela-
cionais de um grupo de licenciandos de Ciéncias Bioldgicas, par-
ticipantes de um curso formativo voltado a tematica avaliativa.

Avaliacao da aprendizagem na perspectiva da
Axiologia Relacional Pedagogica

Primeiramente, € necessario discorrer a respeito dos
aspectos gerais do tema avaliacao da aprendizagem, com bases
epistemoldgicas pertinentes a perspectiva dos valores.

Atrelada a uma pratica classificatoria, a avaliacdo da
aprendizagem se apresenta, por vezes, configurada como
meio para aprovacao ou reprovacao dos educandos, viabili-
zada por exames escolares sistematizados nos séculos XVI e
XVII. Na realidade, o que se demonstra na pratica avaliativa
dos professores, resulta de suas experiéncias enquanto alunos.
A exposicao a situagoes seletivas e negativas refletem, conse-
quentemente, em sua acao pedagogica, visto que a formacao
em avaliacdo se mostra deficitaria nos cursos de licenciatura
pela conclusdo de que avaliar ja € um saber efetivado no cerne
da profissao docente (Luckesi, 2018).

Assim, desde a formagao inicial dos professores, é impres-
cindivel repensar o real sentido da avaliacao da aprendizagem,
considerando a recorréncia e a preponderancia dos exames.
Retoma-se, aqui, a premissa da avaliacdo como componente do
ato pedagogico, associada a didatica, ao curriculo e ao planeja-
mento, e como subsidio para as decisOes, com vista ao aprendi-
zado efetivo dos alunos e com base nos objetivos propostos, ou
seja, no padrao de qualidade desejado a cada saber e competén-
cias a serem ensinadas (Hadji, 2001; Sanmarti, 2009).

A partir do ano de 1930, Ralph Tyler inicia um redirecio-
namento de conceito e praticas avaliativas para uma proposta
formativa da aprendizagem. Posteriormente, Hadji (2001)
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apresenta trés tipificacoes que elucidam melhor o ato pedagogico
envolto pela avaliacdo no processo de formacao dos educandos:
I) a avaliacao prognostica, entendida como o ponto de partida
para identificar conhecimentos prévios; II) a avaliacao forma-
tiva, que fornece indicios de aprendizagem durante o processo
formativo; IIT) a avaliacdo cumulativa, voltada para a verificacao
da aprendizagem ao término do processo de formacao.

Nesse sentido, o conceito de avaliacao formativa apresen-
tado por diversos autores (Hadji, 2001; Sanmarti, 2009) tem
recebido destaque pela sua principal caracteristica reguladora.
Por meio dela, o professor pode identificar os progressos e
dificuldades na aquisicao do conhecimento pelos educandos
e intervir com adaptacoes didaticas especificas. A partir desse
conceito, se consolidam novos procedimentos avaliativos, como
o feedback, a autoavaliacao e a autorregulacaoZ.

Quanto aos aspectos epistemolégicos, com origem no
latim a-valere, o termo avaliar significa “dar valor a...”. Trata-se
de conferir uma atividade inerente ao ser humano que, a todo
momento, avalia, expressa um juizo de valor de modo cotidiano
ou intencional, em senso comum ou com cuidados metodo-
l6gicos. Para conferir uma qualidade positiva ou negativa, o
avaliador realiza uma escolha, sem indiferenca ou neutralidade,
e com base em critérios, ou seja, em expectativas que subsidiam
sua valoracao (Luckesi, 2018). Em sintese, ao qualificar a rea-
lidade, atribui-se um valor — agradavel, desagradavel, bonito,
feio, certo, errado — adjetivando o objeto valorado, ou seja, o
substantivo. Essa valoracao depende dos critérios adotados em
um determinado contexto.

Na avaliacao da aprendizagem, a realidade revelada
corresponde as respostas dos educandos expressas quando o

2 Para maiozres informacoes sobre esses novos procedimentos avaliati-
vos (feedback, autoavaliagdo e autorregulacao), indicamos a leitura de
SanMarti (2009).
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professor as solicita. Tal realidade é valorada pelo professor
como satisfatéria ou insatisfatoria, de acordo com seus juizos
de valor (critérios) pré-estabelecidos. De posse do resultado
obtido, o professor faz a gestdo de acdo educativa, com tomada
de decisoes a respeito da continuidade ou retomada do pro-
cesso de ensino para que todos alcancem o padrao de qualidade
desejado. Dessa forma, a avaliacdo é um processo diagnostico e
dindamico, integrado a um projeto de acao pedagogico e orien-
tador do ensino, situado em um tempo e espaco, necessitando
ser metodologicamente sistematizada.

Tal sistematizacao € proposta por Luckesi (2018) ao apre-
sentar os passos metodologicos que tornam a avaliacdo um
processo investigativo: I) o objeto de investigacao (os conteudos
escolares); II) a coleta de dados (os registros escritos dos alu-
nos); e III) a qualificacao da realidade (a aplicacao de critérios
e a definicio de um juizo de valor sobre aquilo que se avalia).

Quanto aos critérios de avaliacao, necessitam demonstrar
expectativas relacionadas aos aspectos conceituais aprendidos,
aos procedimentos adotados pelo educando na resolucao de
problemas e as suas atitudes frente a situagoes diversas de
aprendizagem (Carvalho; Gil-PERez, 2011). Dessa maneira, é
possivel romper com o uso frequente da memorizacao e com a
reproducao de contetido tedrico visto nas praticas examinativas.

Entendendo que a avaliacdo da aprendizagem oferece
varias énfases para as pesquisas, neste capitulo, as ponderacoes
se voltam para as relacoes presentes em todo o ato avaliativo,
pois delas resultam o juizo de valor do professor as respostas de
seus alunos, como descreve a abordagem filosofica conhecida
como Axiologia ou Teoria de Valores, abrangendo as reflexdes
para a ARP (Lucas, 2014).

Para inicio desta explanac¢ao de arcabouco filoséfico, a
Axiologia discorre sobre o conceito de valor e as influéncias
axioldgicas que baseiam as escolhas e a formacao de cada
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individuo, o que serve de subsidio para uma melhor compre-
ensao da avaliacao no contexto de suas relacées. Como abor-
dagem filosofica, a Axiologia € enaltecida a partir da metade do
século XIX, e um ponto importante de suas contribuicoes esta
voltado a ndo neutralidade presente nas escolhas contextuais
e histéricas de cada pessoa.

Portanto, destaca-se, neste momento, que os valores
possuem um padrao polarizado (positivo e ou negativo), bem
como hierarquia e duracao (Lucas, 2014). Para além disso,
sao influenciados por fatores sociais, econdmicos e culturais.
Desse modo, na valoracao, a relacao entre o sujeito e o objeto
esta inserida em um contexto que deve ser considerado e que
exerce maior ou menor influéncia sobre a qualidade conferida.

Com base em Patricio (1993) e em Lucas, Passos e
Arruda (2015), é possivel afirmar que o contexto educativo
esté envolto por influéncias valorativas, sendo que tanto pro-
fessor quanto aluno adentram o espaco escolar repletos de
valores explicitos ou implicitos. No papel de professor, este
profissional se torna um guia axiologico de seus educandos
e as escolhas pedagodgicas que realiza resultam da influéncia
de seus valores cultivados historicamente.

A vista disso, manifesta-se a necessidade de uma for-
macao axiolégica consciente para os futuros professores, em
especial, no contexto da avaliacao da aprendizagem, foco deste
estudo. Nessa perspectiva, a ARP de Lucas (2014) apresenta
elementos essenciais para um referencial oportuno a compre-
ensao do cerne do processo avaliativo: o juizo de valor. Esses
elementos sdo constituidos em uma triade: o sujeito que valora,
o objeto valioso e o juizo de valor (Lucas, 2014).

Assim, a ARP oferece caminhos para responder aos
seguintes tipos de questdes: O professor, ao atribuir uma qua-
lificacdo mediante nota ou conceito a resposta de um aluno, tal
resultado conferido apos a correcao da atividade avaliativa, esta

139



na resposta em si ou na interpretacao do professor? E se outro
professor valorar a mesma resposta, a atribuicao da qualidade
permanecera semelhante?

Com base no sistema valorativo de Lucas (2014), € pos-
sivel perceber que as relacoes entre os trés elementos — sujeito
que valora (Sv), objeto valorado (Ea) e juizo de valor ou valores
possiveis (Vp) — estao associadas a um contexto valorativo (Cv)
e, ainda, que a valoracao relacional (VR) resulta dessas relacoes.

No contexto da avaliagao da aprendizagem, e como resposta
aos questionamentos anteriores, uma nova configuracao proposta
por Manoel (2021) com base no sistema valorativo de Lucas (2014)
abrange a nota ou o conceito conferidos pelo professor as respostas
de um aluno, sendo considerado um VR. Ou seja, a qualificacao
conferida nao esté totalmente nas respostas apresentadas em uma
atividade avaliativa, no juizo de valor do professor ou na imagem
do aluno em sua relagcdo com o professor, mas esta condicionada
atoda relacao entre ambos no contexto da sala de aula. O sistema
valorativo no contexto da avaliacdo da aprendizagem, conforme
apresentado na figura 1, também estabelece o VR como fruto das
relagdes entre os trés elementos: sujeito, objeto e juizo de valor.

Figura 1 — Sistema valorativo no contexto da avaliagdo
da aprendizagem.

Valores dos professores,

alunos e atividades avaliativas

Sv -
Professer Ea-
Aluno e
Atividade
avaliativa

VR
Nota
ou
conceito

Valores para os ve Valores para os alunos
professores no processo no processo de

de avaliagio Jaizoide: avaliagao

valor

Cv - Sala de aula

Fonte: adaptado de Lucas (2014).

140



Observa-se, assim, que os elementos descritos na figura
2 sao compostos, das seguintes relacoes: I) Sv — Sujeito que
valora: o professor; IT) Ea — Elemento a ser avaliado: o aluno e
a atividade avaliativa realizada por ele, demonstrando indicios
de aprendizagens; IIT) Vp — Valores possiveis: o juizo de valor
satisfatorio (os critérios avaliativos); IV) VR — Valor relacional:
a nota ou o conceito conferido pelo professor as respostas dos
alunos diante das atividades avaliativas propostas; V) Cv —
Contexto valorativo: a sala de aula; VI) Interfaces (Sv — Ea;
Sv — Vp; Vp — Ea): as possiveis relacoes entre cada elemento.

Entre as acoes do professor, esta o planejamento da inves-
tigacdo da realidade com base nos pressupostos do sistema valo-
rativo que evidencia, entre outras coisas, o processo de ensino,
os contetidos a serem trabalhados, os critérios avaliativos, além
da relacao com seus alunos e com os procedimentos avaliativos.
Considera-se, portanto, que todos esses elementos devem estar
coesos e bem-organizados para garantir que se atribua qualidade
ao desempenho dos educandos de forma consciente com as rela-
coes estabelecidas no contexto da sala de aula.

Nesse sentido, no ano de 2021, sistematizamos e imple-
mentamos um curso de formacdo inicial sobre avaliacao da
aprendizagem na perspectiva da ARP com um grupo de licen-
ciandos do curso de Ciéncias Biol6gicas de uma universidade
publica do Norte do Parana. A ARP atuou como guia epistémico
dos objetivos de cada um dos modulos do curso, com intuito
central de proporcionar aos licenciandos reflexdes acerca das
relacoes entre os sujeitos, os valores e o contexto da sala de
aula, conferindo-lhes uma formacao pedagogica em saberes
proprios do ato avaliativo.

Assim, na préxima secdo, apresentamos os resultados
dessa implementagao que denotam as percepgoes valorativas
dos participantes do curso formativo.
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Analise da implementacao

O curso de formacdo inicial aqui discutido foi elaborado
como Produto Educacional (PE) derivado de uma pesquisa
vinculada a um curso de Mestrado Profissional em Ensino, que
proporcionou, por meio da coleta de dados, a identificagdo das
percepcoes valorativas relacionais dos participantes. Para tal,
alguns procedimentos metodolégicos foram adotados.

Com duragao de quarenta horas, o curso foi dividido em
oito modulos, com encontros online de forma sincrona e ativi-
dades assincronas por meio de plataformas, oportunizando aos
licenciados reflexoes pertinentes a avaliacao da aprendizagem.

Em relacao ao contexto da pesquisa, apos a aprovagao no
Comité de Etica em Pesquisa, o curso foi ofertado a estudantes
dos 4° e 5° anos de um curso de Ciéncias Biolégicas, os quais
ja vivenciaram o contexto de sala de aula por conta do Estagio
Supervisionado Obrigatorio da Docéncia. Ao todo, contamos
com a participacao de treze licenciandos (L), que tiveram sua
identidade preservada por meio da utilizacao de codigos.

Com base em Flick (2013), para a sistematizacao dos
processos de coleta e analise dos dados dessa pesquisa, rea-
lizamos entrevistas online com os licenciandos no inicio do
curso com retomada das questodes ao final da formacgao. As
questoes presentes nas entrevistas abordaram temas centrais
da avaliacao da aprendizagem e foram considerados categorias
a priori para analise das percepcoes axioldgicas expressas nas
respostas dos participantes.

Os dados coletados foram transcritos no instrumento
analitico-axiol6gico desenvolvido por Lucas (2014), o qual pos-
sibilita a acomodacao dos trés componentes presentes em toda
valoracao, conforme mostra o quadro 1, com um exemplo da
composicao deste instrumento para analise:
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Quadro 1 - Instrumento analitico-axioldgico no contexto

avaliativo.

Estabelecimento de uma relacio

Questio valorativa 1: O que é avaliacdo para vocé?

Objeto valioso

Sujeito que valora

Resposta do licenciando:

Juizo de valor

Percepcao da avaliagio
(Tema central da
pergunta)

L
(Licenciando)

Valor acerca do objeto
(Sintese da resposta do
entrevistado)

Analise: Explanagio da valoragao realizada.

Fonte: Adaptado de Lucas (2014).

A analise das percepcoes valorativas dos licenciandos
ocorreu em uma perspectiva qualitativa (Flick, 2013) por consi-
derar a abrangéncia permitida por este modelo de investigacao
na anélise das diferentes problemaéticas e contextos envoltos de
complexidade. Nesse sentido, o objetivo foi compreender um
fendomeno baseado em praticas interpretativas dos sentidos que
as pessoas atribuem ao acontecimento.

A partir da questao de pesquisa “Que valores relacionais
sao identificados nas percepcoes de licenciandos de um curso de
Ciéncias Biologicas, participantes de um itinerario formativo,
acerca da avaliacao da aprendizagem?”, cada resposta foi ana-
lisada com o intuito de evidenciar a valorac¢ao dos sujeitos. Tal
resultado, por meio do instrumento analitico-axiologico (Lucas,
2014), possibilitou a elaboraciao de uma lista hierarquizada de
valores dos participantes sobre a avaliacao da aprendizagem,
pautada na ARP.

Em um primeiro momento, ocorreu a acomodacao das res-
postas das entrevistas, considerando as informacoes coletadas
nos momentos inicial (EA1) e final (EA2) do curso, bem como
a codificacao dos licenciandos (L1 até L13), em consonancia
com todos os elementos do instrumento analitico-axiol6gicos3.

3 Para visualizar todos os dados desse primeiro momento, consultar Ma-
noel (2021, p. 103-12).
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Posteriormente, os juizos de valor (V1, V2...) presentes nas res-
postas foram dispostos em quadros de percepc¢oes valorativas.
Tais juizos correspondem a uma sintese das respostas dadas
por cada participante as questoes das entrevistas?.

Para facilitar a visualizacao do leitor, organizamos a ana-
lise dos juizos de valores em quadros de “hierarquia valorativa”
ao considerar os valores hierarquicos (VH) em ordem decres-
cente, com base em pesquisas axiologicas (Patricio, 1993; Lucas,
2014). Tais referenciais evidenciam a constituicao de listas de
valores e desvalores de acordo com a frequéncia em que sao
encontrados, favorecendo a identificacao de perfis axiologicos.
Outros critérios foram adotados para organizacao hierarquica
dos valores nas duas entrevistas, como: critério de divisibili-
dade e duracao dos valores (Lucas, 2014).

Os quadros e consideracoes presentes neste capitulo sao
adaptacoes de Manoel (2021), evidenciando as percepcoes valo-
rativas (juizos de valor) dos licenciandos em relacdao ao tema
avaliacdo da aprendizagem no ensino, bem como as possiveis
alteracOes valorativas apds as experiéncias que vivenciaram
durante o curso que ofertamos.

Por fim, para melhor visualizacao das analises, alguns
juizos de valor destacados em cores representam os valores
presentes na EA1 e que permaneceram na EA2 com possiveis
alteracoes hierarquicas. Os demais sao valores que nao se repe-
tiram nas entrevistas. Assim, os quadros a seguir trazem tanto
percepcoes valorativas que foram suprimidas nas respostas dos
participantes, quanto novas percepcoes valorativas apresenta-
das durante as EA2.

No quadro 2, estao as analises valorativas da questao 1:
“O que é avaliacao para vocé?”.

4 Para visualizar todos os dados desse segundo passo analitico, consultar
Manoel (2021, p. 113-16).
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Quadro 2 — Hierarquia valorativa da entrevista inicial (EA1) e sua

retomada (EA2).
O que é avaliacao para vocé?
EA1 EA2
Objeto Sujeito P 5.
valioso que Juizo de Sujeito  y.170 de valor
valor que valora
valora
Procedimento
L6. Lo. Li2 para determinar Instrumento
L1 19 L2, aprendizado | L2, L4, L8 para conhecer o
3 do conteudo aprendizado (VH1)
(VH1)

Procedimento

L1, L2,Ly, |Aprovacdo para identificar

Lio (VH2) L1, 17, L1o aincidéncia de
aprendizado (VH2)
Avaliar a .
compreensao Inve§t1gar a
L3, L11 dos alunos L3, L5, L12 qualidade da
realidade (VH3)
(VH3)
- Procedimento
Percepcao . .
g para identificar
da avaliagao e s Componente do ato
L6, L1 aincidénciade |Ls, L11 Jn
aprendizado pedagdgico (VH4)
(VH4)
Instrumento Procedimento

para conhecer para determinar

L4,18 o aprendizado Lo o aprendizado do
(VHs5) contetido (VH5)
Componente do .

Ls ato pedagogico |L13 ?\5?{233 julgar algo
(VH6)
Desvalor - professor andisar

L7 teste equivocado | L6 a efetividade do
(VH7)

ensino (VH7)

Fonte: Os autores (2023).

Na analise dos valores apresentados pelos participantes,
destacou-se a inclusao de novos valores que se aproximam dos
referenciais desenvolvidos durante o curso de formacgdo em
avaliacdo ofertado.

Os valores “investigar a qualidade da realidade” (VH3)”
e “ato de julgar algo” (VH6) foram expressos em consonancia
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com Luckesi (2018), que retrata a avaliacdo como agao quali-
ficadora da realidade e diz que, para tal acao, é necessaria uma
posicao por parte do sujeito que valora, com base em critérios
avaliativos quando apresentados no contexto educacional.

Quanto a relacao existente entre os valores, foi possivel
perceber que o contexto influencia e pode alterar um valor
(Lucas, 2014; Luckesi, 2018), pois, diante do curso de for-
macdo especifico, alguns valores foram reafirmados e outros
foram ampliados, aproximando-se dos referenciais epistemo-
l6gicos adotados.

O quadro 3 elenca as interpretacoes valorativas da questao
2: “Na sua opinido, qual a fun¢io da avaliacdo para o professor?”.

Quadro 3 — Hierarquia valorativa da entrevista inicial (EA1) e sua

retomada (EA2).
Na sua opinido, qual a func¢io da avaliacao para o professor?
EA1 EA2
Objeto valioso Sujeito que Juizo de Sujeito Juizo de
valora valor que valora valor
L1, L2, L6, Certificar L2, L4, Ly, Regular o
L1o, L12 (VH1) L8, L11,L12 |ensino (VH1)
< Receber
Fun9a0~da L3, L7, L8, L1t Regular o L1, L3, Ls, feedback
avaliacdo para o ensino (VH2) | Lo, L10o, L13 (VH2)
professor -
L4 Le. L Receber Diagnostico
Lf;_;, 5 19, feedback L6 dos alunos
(VH3) (VH3)

Fonte: Os autores (2023).

Por meio da analise dos valores apresentados pelos licen-
ciandos, foi possivel acomoda-los em conceitos assumidos por
autores presentes nesta pesquisa, aproximando-se da literatura
com inferéncia relacional elencada a seguir.

Destaca-se, nesta anélise, o valor “certificar” (VH1) rela-
cionado as vivéncias dos licenciandos com a avalia¢do somativa,
habitualmente presente nos contextos de sala de aula. Nota-se,
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nos resultados da EA2, que a formacao oferecida durante o
curso proporcionou aos participantes novas percepcoes, agre-
gadas a avaliacdo formativa e alinhadas aos autores que buscam
sua constante efetivacdo no trabalho dos professores (Hadji,
2001; Sanmarti, 2009).

Assim, os valores relacionados a regulacao do ensino, ao
feedback e ao diagnostico do aluno demonstraram a importan-
cia de considerar a avaliacdo como uma resposta ao professor
em relacdo ao processo de ensino e aprendizagem, com avango
sobre a mera certificacdo ou o uso seletivo que ainda perdura
na Educacao (Luckesi, 2018).

No quadro 4, estao as analises valorativas para a questao
3: “Na sua opiniao, qual a funcao da avaliacao para os alunos?”.

Quadro 4 — Hierarquia valorativa da entrevista inicial (EA1) e sua

retomada (EA2).
Na sua opinido, qual a funciao da avaliacio para os alunos?
. EA1 7.
Objeto e ; as Z
s Sujeito que  Juizo de Sujeito que Juizo de
valioso
valora valor valora valor
Revelar avancos Revelar avancos
L3, L5, L11 e dificuldades ﬁ’é L4, Ls, L1, e dificuldades
(VH1) (VH1)
Demonstrar Incentivar o
L2, Lio, L13 conhecimento L8, Lo
(VH2) estudo (VH2)
Funcdo da Incentivar o Certificar um
avaliacdo L4,L8 estudo (VH3) L6, L1o contetido (VH3)
para 08 Certificar um Autoavaliagio
1
aunos L6, Lo contetido (VH4) 17,113 (VH4)
Ser aprovado Ser aprovado
L1, L12 L1
(VH5) (VH5)
Desvalor: Diagnostico
L7, L13 Frustrar-se L2 com critérios
(VH6) (VH6)

Fonte: Os autores (2023).
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Na EA1, observou-se a presenca de valores e desvalores
em um mesmo contexto, o que corrobora com o fato de que
os sujeitos atribuem valores distintos para um mesmo objeto,
como resultado de suas experiéncias relacionais vividas (Lucas;
Passos; Arruda, 2015).

Ja na retomada da questao, evidenciou-se um aumento
de licenciandos que voltaram sua valoracao para uma funcao
reguladora da avaliacdo, concluindo, assim, ter ocorrido uma
ampliacao quanto a essa func¢ao para o processo avaliativo.

Os valores condizentes a pratica examinativa voltadas a
memorizacao, reprodugio e nota, como “certificar um contetido”
(VH3) e “ser aprovado” (VH5), permaneceram na EA2, reafir-
mando que a relacao que os professores possuem com a finalidade
avaliativa influencia seus alunos (Carvalho; Gil-Pérez, 2011).

Apos analisar as questoes voltadas para a conceituacao
e funcao da avaliacdo, passamos para a analise das questoes
que apresentaram a possibilidade de valora¢des no contexto
metodolégico. Sendo assim, o quadro 5 traz a categoria a priori
descrita no objeto valioso “planejar e conduzir as avaliacGes”.

Quadro 5 — Hierarquia valorativa da entrevista inicial (EA1) e sua
retomada (EA2).5

Na sua opinido, o que o professor pode levar em conta para
planejar e conduzir as avalia¢oes de seus alunos?

. EA1 EA2
Objeto T > o Z
s Sujeito que Juizo de Sujeito que  Juizo de
valioso
valora valor valora valor
L1, L2, L3, L4, |Contetido Contetdo
lanei Ls, L6, L8, Lo, | trabalhado iz’ IIJ,?Z)LE;;GI,_A trabalhado
Planejar e Lio, L12,L13 |(VH1) » 110, 112, W13 | (v
conduziras ST L1, L3, L4, L6
avaliacdes 1,53, L0, L7, | Realidade dos > =3 24 L0 poalidade dos
Lo, L11, L12, 1 L7, Lo, L10, L12,
L3 alunos (VH2) L13 alunos (VH2)

Fonte: Os autores (2023).

5 Os valores manifestados pelos licenciandos foram divididos em valores
menores para melhor visualizacao e analise dos dados.
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Na analise dessa questao, verificou-se valores que facil-
mente relacionam-se entre si. Assim, pode-se inferir que os
valores “contetido trabalhado” e “realidade dos alunos” sao
fundantes (Lucas, 2014). No objeto valioso “planejar e conduzir
as avaliacOes”, os licenciandos apresentaram valores relacio-
nados ao “contetido trabalhado” (VH1), por meio dos métodos
de ensino, da escolha do recurso avaliativo e seus critérios, dos
objetivos do contetido, e questoes diversificadas. Da mesma
forma, ao tratar da “realidade dos alunos (VH2)”, os partici-
pantes evidenciaram o nivel de conhecimento dos alunos e o
comportamento da turma.

Com base nas valoracodes descritas acima, notou-se a rela-
¢ao com os passos metodologicos apresentados por Luckesi
(2018): conteudos, recursos de coleta de dados e critérios de
avaliacdo. Abrangendo tal relacao axiologica, com base no sis-
tema valorativo, observou-se que o conhecimento da realidade
do aluno ocorre por meio das interfaces Sv e Ea (sujeito que
valora e elemento a ser avaliado), ou seja, da propria relacao
professor-aluno.

Para este capitulo, acrescentamos a analise valorativa
de uma questao presente apenas em EA2, pela necessidade de
identificar valores condizentes aos critérios de avaliacao.

Vale ressaltar que, durante a formacao, os cursistas pude-
ram refletir a respeito da necessidade de os critérios de avalia-
cao estarem explicitamente presentes desde o planejamento,
em acordo com os objetivos de aprendizagem (Sanmarti, 2009).
Portanto, o quadro 6 apresenta interpretacoes valorativas sobre
a questao: “Na sua opiniao, o que um professor precisa levar em
conta no momento da correcao das avaliagoes de seus alunos?”.
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Quadro 6 — Hierarquia valorativa no momento da retomada da
entrevista (EA2).

Na sua opinido, o que o professor precisa levar em conta no
momento da correcio das avaliacoes de seus alunos?

Ob‘l].e to va- Sujeito que valora Juizo de valor
10S0
L2, Ls, L6, L11, L12 Critérios avaliativos (VH1)
L1, L2, Lg, L12 Realidade dos alunos (VH2)
L, L7, 110, L13 ?\(I)I?If)ncia das questdes com contetido
ac‘?;ﬁzg%(;g as La L Respostas com contetidos essenciais
¢ 519 (VH4)
L6 Relacdo professor e aluno (VH5)
18 Possivel ambiguidade das questoes
(VH6)

Fonte: Os autores (2023).

A analise dessa questao destacou que as valoracgoes “crité-
rios avaliativos” (VH1) e “realidade dos alunos” (VH2) eviden-
ciaram estreita relacdo com as reflexdes axioldgicas elencadas
até o momento.

Essas reflexoes embasam duas percepcoes importantes, a
saber: a presenca dos critérios avaliativos, referéncia pela qual
o professor atribui um valor a qualidade da realidade e, con-
juntamente, a relagdo entre professor e aluno como elemento
central para o conhecimento da realidade dos alunos pelo pro-
fessor, validando os elementos presentes no sistema valorativo
no contexto da avaliacdo da aprendizagem: professor, aluno,
critérios de avaliacao.

Tais valores, apresentados no quadro 6, também retra-
taram as inducoes axioldgicas realizadas durante o curso for-
mativo com a ARP presente implicitamente nos objetivos de
cada conteudo trabalhado.

150



Consideracoes finais

Ao identificar as percepgoes valorativas relacionais dos
licenciandos em Ciéncias Biologicas a respeito da avaliacao
da aprendizagem, concluiu-se que, em decorréncia das agoes
desenvolvidas no curso formativo, houve uma ampliacao de
valores em consonancia axiol6gica com a literatura voltada ao
ato de avaliar e suas relacoes.

Da mesma maneira, tais avancos valorativos correlacio-
naram-se a perspectiva da ARP de que as relacoes influenciam
os juizos de valores, seja para permanéncia ou alteracao (Lucas,
2014) do fluxo valorativo. As valoragoes dos licenciandos foram
consideradas valores relacionais no contexto da aprendizagem
a medida em que a retomada das questGes nas entrevistas evi-
denciou diversas reflexoes:

« em relaciao a percepcao da avaliacao, a presenca de
valores relacionais associados ao ambito escolar, ao anseio
por conhecer o aprendizado dos alunos e a investigacao da qua-
lidade da realidade (Luckesi, 2018), seja por meio de recursos
ou vinculada a um procedimento;

« 0 entendimento da concepc¢ao formativa da avaliacao
em concordancia a literatura presente na fundamentacao do
curso (Hadji, 2001; Sanmarti, 2009), possibilitando o seu uso
diagnostico (Luckesi, 2018) por meio da utilizacao dos resul-
tados de modo regulatorio;

« a compreensao formativa sobre a funcao da avaliacao
para os alunos, ao manifestarem o valor hierarquico “revelar
avancos e dificuldades” (VH1) em consonéncia com a finalidade
do ato de avaliar tanto para professores quanto para alunos;

« a percepc¢ao, quando do planejamento e conducao das
avaliacOes, da relacao avaliagao-professor-aluno nas valoracoes;

« em se tratando dos recursos avaliativos e, posterior-
mente, da correcao deles, as referéncias valorativas evidenciadas
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abrangeram aspectos que revelaram a percep¢ao metodologica
e axiologica das atividades avaliativas.

Portanto, a aplicacao tedrico-metodologica da ARP pos-
sibilitou a interpretacdo e a organizacao hierarquica das valo-
racoes dos cursistas, bem como a compreensao do processo
avaliativo, com avanco tedrico consideravel em sua conceitu-
acao como uma acao qualificadora da aprendizagem e com a
constatacgao de que valores relacionais foram expressos em alto
grau (de hierarquia) na retomada da entrevista (EA2).
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SEQUENCIA VIRTUAL DE FORMACAO DOCENTE:
A PRODUCAO DE ARTIGOS DE OPINIAO POR
MEIO DE SEQUENCIAS DIDATICAS DE GENEROS

Gabriela Pepis Belinelli
Eliana Merlin Deganutti de Barros

Consideracoes iniciais

Este capitulo tem como foco o relato da implementa-
cao do curso virtual de formacgdao docente para professores
de Lingua Portuguesa, que subsidiou a elaborac¢ao do Produto
Educacional (PE) intitulado Guia para implementacao de
uma sequéncia virtual de formacao docente: o artigo
de opiniao e a metodologia das sequéncias didaticas de
géneros em foco (Belinelli, 2022a).* O trabalho formativo
foi realizado nos anos de 2020 e 2021, durante a pandemia da
Covid-19, que nos fez optar pela modalidade a distancia (Costa,
2017). Em sintese, contemplamos duas etapas: um curso piloto
e outro reformulado com base na avaliacao do primeiro. Neste
trabalho, nosso foco é a apresentacao da segunda versao, que
visava desenvolver capacidades docentes para a producao e
didatizacdo de um género especifico: o artigo de opiniao jor-
nalistico. Isso porque entendemos que o professor deve “viver
ele mesmo uma experiéncia significativa com a escrita para que
depois possa fazé-lo com seus alunos” (Kersch, 2020, p. 122).

Amparadas nos pressupostos tedrico-metodologicos
do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) (Bronckart, 2006,
2009), sobretudo, na sua vertente didatica (Dolz; Noverraz;
Schneuwly, 2004; Barros, 2020), desenvolvemos o que deno-
minamos de Sequéncia Virtual de Formacao Docente (SVFD),

1 Desenvolvido no dmbito do Programa de Pds-Graduagdo em Ensino
(PPGEN) da Universidade Estadual do Norte do Parana (UENP).
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tendo o género artigo de opinido e o procedimento Sequéncia
Didatica de Género (SDG)? criado por pesquisadores do ISD
como objetos direcionadores do processo formativo. A finali-
dade da SVFD foi propor uma formacao para que os docentes de
Lingua Portuguesa pudessem nao somente reconhecer o género
artigo de opinido, suas caracteristicas e funcionalidades, mas
também, diferencia-lo de outros géneros, como a dissertacao
escolar, o ensaio jornalistico, o texto dissertativo-argumenta-
tivo do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e o artigo
de opinido como redacao do vestibular, e conhecer, de forma
articulada, uma ferramenta de didatizacao de géneros textuais
—aSDG —, que serviu tanto como objeto de ensino quanto como
modelo teérico-metodologico para a sistematizacao do préprio
dispositivo de formacao.

O encaminhamento metodolégico da formacao privile-
giou a articulagdo teoria-pratica, pois o objetivo era que os
docentes vivenciassem experiéncias de producao e analise tex-
tual e elaboracao de SDG. Para tanto, o curso foi estruturado
com atividades assincronas e encontros sincronos. As ativida-
des assincronas eram realizadas no Ambiente Virtual de Apren-
dizagem (AVA) da UENP e contemplavam estudos tedricos e
tarefas praticas, tanto de diagnostico quanto de consolidacao
do aprendizado. J4 os encontros sincronos eram realizados pelo
Google Meet®, e tinham como foco a retomada reflexiva das
atividades desenvolvidas no AVA, com respaldo teorico. Antes
de descrevermos a SVFD criada e implementada pela pesquisa,
trazemos, de forma breve, alguns pressupostos tedricos que
fundamentaram sua realizacao.

2 Os pesquisadores de Genebra, ao criarem o procedimento, o denomi-
naram sequéncia didatica. Nesta pesquisa, corroboramos com Barros
(2020) e incluimos de géneros a expressao — sequéncia didatica de gé-
neros — para marcar a filiacdo teérico-metodoldgica e diferencia-lo de
outros dispositivos.
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Fundamentacao tedrica que embasou a SVFD

Para elaborar a nossa proposta, buscamos nos espelhar
em dois procedimentos concebidos por pesquisadores filia-
dos ao ISD: a SDG (Dolz; Noverraz; Schneuwly, 2004; Barros,
2020), que ja possui uma estrutura amplamente consolidada,
e a Sequéncia de Formacgao (SF), que ainda esta em processo
de consolidacao (Dolz; Roa; Gagnon, 2018; Pontara; Cristo-
vao, 2018; Francescon; Cristovao; Tognato, 2018; Francescon,
2019). Nossas escolhas tedricas e metodologicas se dao em
razao de serem perspectivas de cunho sociointeracionista, que
estao alinhadas aos documentos oficiais da educacao vigentes:
a Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018) e a Base
Nacional Comum para a Formacao Continuada de Professores
da Educacao Basica (Brasil, 2020).

Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 96) apresentam
a SDG partindo do pressuposto de que “é possivel ensinar a
escrever textos e a exprimir-se oralmente em situacoes publicas
escolares e extra-escolares”. De modo geral, os autores gene-
brinos a concebem como “um conjunto de atividades esco-
lares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um
género textual oral ou escrito” (Dolz; Noverraz; Schneuwly,
2004, p. 97). Sendo assim, trata-se de uma metodologia que
visa a contribuir com o ensino e a aprendizagem de praticas de
linguagem, sejam orais ou escritas (e também multimodais/
multissemioticas), que se desenvolvem, originalmente, em dife-
rentes esferas da comunicacao social, tendo um género textual
como objeto unificador. Vale ressaltar que a SDG ndo tem sim-
plesmente o papel de fazer o aluno dominar a estrutura de um
determinado género textual. Trata-se de uma metodologia que
vai muito além disso, uma vez que “busca o aprimoramento
do uso da linguagem para a atuacdo do sujeito na sociedade,
instrumentalizando-o com saberes relativos ao funcionamento
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global dos géneros que circulam nas mais variadas instancias
sociais” (Barros, 2020, p. 129).

Ja o conceito de SF vem sendo utilizado por pesquisa-
dores filiados ao ISD como uma ferramenta para a formacao
inicial e continuada de professores de linguas — estrangeiras
e materna. Entretanto, diferentemente da SDG, que ja possui
uma estrutura procedimental consolidada, mesmo que passivel
de adaptacgdes, a SF tem sido mobilizada com diferentes con-
figuracoes metodologicas, tornando-se, assim, um dispositivo
genérico de formacao, mas alicercado em pilares teoricos de
cunho sociointeracionista. Segundo Francescon (2019, p. 1),
a SF “esta em processo de formulacao, ja discutido em alguns
estudos desenvolvidos por pesquisadores da Escola de Genebra
[...], assim como por pesquisadores brasileiros que utilizam a
teoria discursiva sociointeracionista”.

Na nossa pesquisa, sistematizamos um modelo de SF, par-
tindo, a priori, da nocao de metassequéncia didatica (Pontara;
Cristovao, 2018) — uma sequéncia de formacao que organiza
suas atividades a partir da logica das SDG —, além de trazer a
propria SDG como objeto de ensino. Trazemos, além disso, uma
inovacao, ao incluir uma modalidade diferente a SF, o ensino a
distancia (Costa, 2017), por isso, a nomenclatura SVFD.

Para ilustrar nossas discussoes tedricas em torno da SDG,
tomada como ferramenta do letramento escolar na Educacao
Basica, e da SVFD desenvolvida pela pesquisa, elaboramos os
tridngulos didaticos a seguir, fundamentadas em Machado e
Bronckart (2009).
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Figura 1 — Triangulo didatico da SDG e SVFD.

1 OBJETO 2 OBJETOS
GENERO DE GENERO DE
TEXTO TEXTO E 5DG

INSTRUMENTO: SDG INSTRUMENTO: SVFD

ALUNO DA
EDUCACAO
BASICA

PROFESSOR

FORMADOR PROFESSOR

DELP

EDUCACAC
BASICA

SDG SVFD

Fonte: As autoras (2023).

Em seguida, apresentamos a SVFD elaborada e desen-
volvida pela pesquisa, no ano de 2021, durante a pandemia da
Covid-19, momento em que os professores da Educacao Bésica,
cursistas participantes da formacao, estavam trabalhando na
modalidade remota emergencial.

Relato do desenvolvimento da sequéncia virtual de
formacao docente (SVFD)

A SVFD desenvolvida na pesquisa foi composta, estrutu-
ralmente, por cinco unidades, com duas oficinas e um encontro
sincrono cada. Os cursistas tinham o prazo de trés semanas
para realizar as atividades propostas em cada unidade e, ao
final, tinhamos um encontro sincrono no Google Meet® para
“fechamento” do contetido e consolidac¢ao das aprendizagens.

No quadro a seguir, apresentamos uma breve sintese
desse plano global.
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Quadro 1 — Plano global da SVFD

Oficina 1 — “Fazendo um diagnoéstico dos conhecimentos
prévios”

Oficina 2 — “Produzindo a primeira versao do artigo de opinido”
Encontro sincrono

Oficina 3 — “Identificando os diferentes tipos de artigo de
opinido”

Oficina 4 — “Trabalhando argumentacio e polémica”

Encontro sincrono

UNIDADE 1

UNIDADE 2

Oficina 5 — “Trabalhando a contra-argumentacao”

Oficina 6 — “Produzindo a primeira versdo da sequéncia
didatica”

Encontro sincrono

Oficina 7 — “Revisando e reescrevendo o artigo de opinido”

Oficina 8 — “Aprofundando os conhecimentos sobre a sequéncia
didatica de géneros”
Encontro sincrono

UNIDADE 3

UNIDADE 4

Oficina 9 — “Revisando e reescrevendo a sequéncia didatica”
LO)\\) 002N D) 9 Oficina 10 — “Chegando a reta final”

Encontro sincrono

Fonte: Adaptado de Belinelli (2022b).

Considerando que o nosso intuito era fazer com que a
SVFD se assemelhasse, teérico-metodologicamente, a uma
SDG, buscamos sistematiza-la com todas as etapas propostas
pelo dispositivo didatico genebrino. No entanto, pelo fato de o
nosso dispositivo ter dois objetos de ensino articulados entre si
(Figura 1), foi preciso criar etapas distintas de producao inicial
e final, bem como oficinas especificas para cada um desses obje-
tos. Isso porque, em nossa formacao, os cursistas participaram
de duas atividades linguageiras: a producao textual do artigo de
opinido e da SDG. Nosso objetivo, com isso, foi proporcionar
familiaridade terminolégica dos professores com a SDG, visto
que a propria SVFD ja apresentava indicios da dindmica de fun-
cionamento desse procedimento, pois foi pensada como uma
metassequéncia didatica (Pontara; Cristovao, 2018). Nesse
sentido, a estrutura da SVFD ja auxiliava, de forma pragmatica,
o entendimento de um dos objetos de ensino: a SDG.

159



A SVFD comecou com oficinas de carater diagnostico, da
mesma forma que propoe o dispositivo didatico SDG criado
pelos pesquisadores genebrinos. Na primeira oficina, o objetivo
era que os cursistas demonstrassem os conhecimentos prévios
que tinham em relacao ao artigo de opiniao, a dissertacao esco-
lar, aredacao do ENEM e ao artigo de opiniao como redacao do
vestibular. Nesse sentido, propusemos um questionario com oito
perguntas discursivas voltadas para a concepcao dos professores
a respeito desses géneros. Assim, quanto mais os docentes-cur-
sistas revelassem seus conhecimentos, mais conseguiriamos
ajustaras oficinas seguintes as suas necessidades. Além desse
questionario, disponibilizamos um férum de discussao, para
que os professores pudessem socializar davidas e reflexoes que
surgissem durante a realizagdo da primeira atividade.

Ja na segunda oficina, o objetivo era produzir a primeira
versao do género artigo de opinido, a fim de depreender a
representacao que os professores tinham dessa atividade e,
ainda, quais eram as fragilidades deles em relacao ao género
proposto. Para tanto, antes de iniciar a producao textual, pro-
pusemos um féorum de discussao sobre a questao polémica que
a nortearia. Isso porque, segundo os principios sociointeracio-
nistas da SDG, toda producao textual deve ser envolvida em
um projeto comunicativo (Dolz; Noverraz; Schneuwly, 2004),
de modo que os aprendizes compreendam o contexto em que
estao inseridos (o que vao produzir, para quem vao produzir, de
que forma vao produzir, etc.), bem como a importancia dessas
producdes nesse contexto.

Nesse sentido, buscamos partir do contexto de pandemia
em que nos encontravamos e propor uma discussao sobre as
escolas serem consideradas servicos essenciais ou nao, o que
implicaria na volta as aulas presenciais. Em seguida, dispo-
nibilizamos diversas leis, decretos e reportagens relaciona-
das ao tema proposto, a fim de proporcionar aos cursistas
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um momento de alimentacao tematica. Assim, chegamos a
producao de um artigo de opinido para que os professores
pudessem defender seus pontos de vista em torno da seguinte
questao polémica: “Escola é um servico essencial? Sendo um
servico essencial, em época de pandemia, quando s6 abrem
estabelecimentos considerados essenciais, a escola deveria
funcionar normalmente?”.

Cabe ressaltar que, nessa etapa, os professores em for-
macao nao somente puderam refletir sobre sua propria escrita,
como também se colocar no lugar de seus alunos, que passam
pelo mesmo processo em sala de aula. Entendemos, portanto,
que essa fase constituiu um duplo diagnéstico, pois as difi-
culdades apresentadas pelos docentes na producao do género
poderiam, inclusive, refletir as dificuldades relacionadas ao
proprio ensino desse género no contexto escolar.

Para finalizar a primeira unidade, propusemos a realiza-
¢ao de um encontro sincrono, voltado majoritariamente para
a discussao sobre a diferenca entre dissertagao escolar e artigo
de opinido, de modo a resgatar alguns pontos do questionario
diagnostico e preparar os cursistas para a leitura de textos teo-
ricos da oficina seguinte. Considerando que nosso dispositivo
de formacao se baseia no principio da inducdo proposto pela
metodologia da SDG (Pasquier; Dolz, 1996), nosso intuito foi
levar os professores a reflexao para, depois, permitir que aces-
sassem a teoria. Alias, essa foi uma dinamica constante no
nosso trabalho, ou seja, leva-los a tomada de consciéncia da
teoria por meio da pratica, em um processo indutivo, assim
como proposto para a SDG:

Nao se trata, com efeito, de transmitir os conhecimen-
tos aos alunos, por meio de cuidadosas explicacoes;
trata-se, ao contrario, de conduzir e orientar os alunos
para que descubram os novos saberes e se apropriem
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das habilidades indispensaveis para a realizacdo de
uma tarefa. Fala-se, nesse caso, de método indutivo, em
oposicao aos métodos transmissores frontais (Pasquier;
Dolz, 1996, p. 6).

Sendo assim, iniciamos abordando a estrutura geral do
curso, indicando a duracao de cada oficina e os prazos para
entrega das atividades. Reforcamos, também, a importancia
da entrega dessas atividades para um bom aproveitamento do
curso e, principalmente, dos encontros sincronos. Na sequén-
cia, apresentamos a corrente tedrico-metodologica que norteou
toda a formacao: o ISD. Para tanto, baseamos a nossa fala em
textos basilares de Bronckart (2006, 2009), buscando torna-lo
acessivel e didatico aos cursistas.

A seguir, apresentamos exemplos de dissertagoes esco-
lares e artigos de opinido e instauramos uma discussao sobre
as diferencas entre esses géneros, enfatizando as caracteris-
ticas contextuais de cada um. Nossa intencao, com isso, era
evidenciar que a dissertacdo é um género tipicamente escolar,
ao passo que o artigo de opinido pertence a esfera jornalistica.
Sendo assim, trouxemos para a discussao o processo de trans-
posicao didatica (Chevallard, 1991), mostrando que os géneros
de referéncia social precisam ser didatizados para adentrarem
no contexto escolar — e que isso, evidentemente, o transforma
em um género escolarizado, ou seja, uma variacao do género
jornalistico. Como Schneuwly e Dolz (2004, p. 81) sinalizam:
“[...]1 pelo fato de que o género funciona num outro lugar social
[escola], diferente daquele em que foi originado, ele sofre, for-
cosamente, uma transformacao. Ele ndo tem mais o mesmo
sentido; ele é, principalmente, sempre [...] género a aprender,
embora permaneca género para comunicar.”.

A partir das discussoes promovidas no encontro sincrono,
passamos para a terceira oficina, que objetivava compreen-
der as diferencas entre artigo de opiniao, dissertacao escolar
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e redacao do ENEM, bem como compreender as diferencas
entre o artigo de opinido jornalistico e o ensaio jornalistico.
Para tanto, iniciamos com a proposicao da leitura de textos
teoricos sobre esses trés géneros. Em seguida, propusemos
um férum de discussao para sintetizar as compreensoes que
os cursistas tiveram a partir das leituras. Por fim, solicitamos
uma atividade de leitura e analise de dois artigos de opinido:
um sobre redu¢io da maioridade penal, no qual o autor defende
um ponto de vista sobre a questao de maneira explicita, e outro
sobre gravidez na adolescéncia, no qual o autor somente discute
o tema. Embora ambos sejam publicados e rotulados como
“artigo de opinido”, consideramos que o segundo se trata de um
ensaio jornalistico (Barros K., 2011), visto ser desencadeado por
uma problematica, e ndo por uma polémica. Ademais, seu teor
¢ mais dissertativo: apesar de apresentar trechos opinativos,
ndo ha uma linha argumentativa voltada para a defesa de uma
tese, como pede um artigo de opinido. Portanto, a ideia dessa
atividade era permitir que os cursistas lessem esses textos,
refletissem e apontassem as diferencas entre ambos.

Ja na quarta oficina, o intuito era trabalhar com a dife-
renca entre problematica e polémica, e entender a diferenca
entre tema polémico e questao polémica. Para isso, a primeira
atividade que propusemos foi voltada a criacao de questoes
polémicas, uma vez que entendemos que “sem as questoes
polémicas [...] ndo existe artigo de opinido” (Severiano et al.,
2019, p. 20). Em nossa perspectiva, a argumentacao deve sem-
pre partir de uma questao polémica como motivacao. Quando
trabalhamos apenas com uma tematica, a dificuldade de gerar
um texto argumentativo é maior, porque, muitas vezes, nao
conseguimos representar essa problematizagdo do tema como
polémico (Lima; Barros, 2021). Portanto, a ideia era que, a
partir de temas mais amplos (como volta as aulas na pandemia,
reforma do Ensino Médio, namoro na escola e uso obrigatério
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de uniforme escolar), os cursistas criassem uma polémica, for-
mulando uma pergunta explicita que pudesse gerar posiciona-
mentos controversos. Ainda na quarta oficina, propusemos a
leitura de um artigo de opinido jornalistico, seguido da ana-
lise com base em um roteiro de perguntas, que visava voltar a
atencao dos cursistas para a questao polémica do artigo, a tese
defendida pela autora, os argumentos e contra-argumentos
apresentados para sustentar o seu ponto de vista e a conclusao
que ela traz. Também solicitamos que os cursistas pesquisassem
um artigo de opinido que consideravam ser um bom exemplar
do género. Desse modo, foi possivel perceber a concepcao deles
em relacdo ao que € um bom artigo de opinido e observar se os
textos que selecionaram se aproximavam dos textos que toma-
mos como modelos didaticos (De Pietro; Schneuwly, 2014).
Para concluir a segunda unidade, realizamos mais um
encontro sincrono, com foco na diferenca entre artigo de opi-
niao e ensaio jornalistico. A intencao era retomar e aprofundar
as reflexoes da atividade de leitura e analise dos artigos lidos
na terceira oficina. Além disso, buscamos reforcar a diferenca
entre problematica e polémica, para consolidar a atividade de
questoes polémicas. Por fim, abrimos espaco para possiveis
davidas em relacao aos contetidos trabalhos nas oficinas 3 e 4.
Posteriormente, na quinta oficina, trabalhamos com a
contra-argumentacao (Bronckart, 2009), a fim de compreender
e aplicar essa estratégia em artigos de opiniao. Em um pri-
meiro momento, propusemos um férum de discussao para dar
a oportunidade de os cursistas discutirem sobre essa estratégia
argumentativa e, assim, depreender os conhecimentos prévios
deles. Em seguida, propusemos a leitura de dois artigos de opi-
nido sobre a lei antifumo, sendo um favoravel e outro contrario.
Seguindo o principio da inducao proposto pela metodologia da
SDG, a ideia era que os cursistas lessem os artigos, observas-
sem suas caracteristicas, refletissem e, por fim, respondessem
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a seguinte pergunta: “Qual dos dois textos utiliza a estratégia
de contra-argumentacgao para estruturar seu texto? Explique”.
Depois de responderem a questao e entenderem como a con-
tra-argumentacao se manifesta em um texto, propusemos que
os cursistas colocassem essa estratégia em pratica. Para tanto,
deveriam reler os dois artigos, selecionar um argumento pre-
sente em cada um deles e refuta-los.

Na sexta oficina, demos inicio ao trabalho com a SDG.
Considerando que o nosso dispositivo de formacao tinha dois
objetos de ensino articulados entre si, foi necessario criar etapas
distintas de producao inicial e final, pois os cursistas partici-
param de duas atividades linguageiras: a producao textual de
um artigo de opinido e de uma SDG. Portanto, apds diagnos-
ticarmos os conhecimentos prévios em relacdo ao artigo de
opinido e obtermos a primeira versao do texto dos cursistas,
era o momento de realizar um diagnéstico de seus conhecimen-
tos prévios a respeito da SDG. Sendo assim, propusemos um
questionario diagndstico, a fim de verificar os conhecimentos
prévios dos cursistas em relacao a esse dispositivo didatico.
Em seguida, solicitamos a producao da primeira versao de uma
sinopse da SDG (Striquer; Barros, 2023), de modo que os cur-
sistas demonstrassem o que ja sabiam a respeito dessa meto-
dologia. Essa sinopse consiste em um material que condensa
todas as unidades, oficinas e atividades a serem realizadas ao
longo da SDG, sem a necessidade de sistematiza-las detalha-
damente. Com o intuito de propiciar a colaboracao e a troca
de conhecimentos prévios entre os cursistas, autorizamos a
producao em duplas.

Para fechar a terceira unidade, realizamos mais um
encontro sincrono. Nesse ponto, é importante destacar que,
embora tenhamos introduzido um novo objeto de formacao
na sexta oficina, nossa inten¢ao nao era fragmentar a SVFD
em duas partes. Pelo contrario, buscamos dar uma unidade ao
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processo formativo. Por isso, este encontro sincrono foi voltado
para uma discussao com foco na contra-argumentacao, a fim
de consolidar os aprendizados referentes a unidade anterior.

Dessa forma, disponibilizamos o seguinte comando: “Crie
um contra-argumento para o argumento ‘podemos considerar
que 2020 foi um ano perdido em termos de aprendizagem, pois
com as aulas remotas o processo de ensino e aprendizado bem
como a qualidade do ensino foram fortemente impactadas, ja
que houve pouca ou nenhuma relacao interpessoal e mediacao
do professor. Querer dizer que a aprendizagem efetivamente
ocorreu € 0 mesmo que tapar o sol com a peneira’.

Além disso, reservamos um momento do encontro para
a revisao coletiva da primeira producao do artigo de opiniao,
cujo objetivo é:

[...] a partir de um dos textos produzidos pelos alunos,
refletir sobre alguns aspectos do texto/género selecio-
nado pelo professor para ser o objeto da revisao. Essa
reflexdo deve focar tanto os pontos positivos como os
negativos do texto. A recomendacao é que a escolha dos
objetos nao seja exaustiva para que a atividade tenha
resultados mais produtivos. A intencao é que o aprendiz
possa identificar possiveis problemas no seu texto, a par-
tir daquilo que foi analisado no texto do colega. Ou seja,
a finalidade é que, a partir do “erro” do outro, o aluno
possa rever os seus proprios (Mafra; Barros, 2017, p. 41).

Para tanto, selecionamos duas producoes para analisar
junto com os cursistas: uma insatisfatoria, que apresentava
problemas em relacdo aos aspectos do género, e uma satisfa-
toria, que atendia as caracteristicas do género. A fim de evitar
constrangimentos ou desconforto por terem seus textos expos-
tos, mantivemos a autoria em anonimato e reforcamos, a todo
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momento, que a intencdo da revisdo nao era simplesmente
apontar “erros” nas producoes, mas sim encontrar caminhos
para a reescrita que seria solicitada na unidade seguinte.

Em vista disso, a sétima oficina foi voltada, justamente,
para a revisao e reescrita do artigo de opiniao. Para tanto,
consideramos importante proporcionar aos cursistas um
novo momento de alimentacao tematica, para dar-lhes acesso
a novos textos e materiais, que pudessem lhes proporcionar
novas reflexdes. Em seguida, considerando que o encontro
sincrono anterior foi voltado para a revisao dos artigos e essa
oficina era voltada para a reescrita, julgamos importante que os
cursistas tivessem acesso a teorias sobre revisao e reescrita, de
modo que pudessem realizar essas acoes em suas salas de aulas
reais. Ao final dessas atividades, chegamos a producao final do
artigo de opiniao. Conforme Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004,
p. 106) propdem na metodologia das SDG, a producao final
¢é a etapa “que da ao aluno a possibilidade de por em pratica
as nocoes e os instrumentos elaborados separadamente nos
moédulos”. E, portanto, o momento em que o aluno coloca em
pratica tudo que aprendeu ao longo do desenvolvimento das
oficinas e, assim, demonstra se as dificuldades foram supera-
das, se houve a aquisicao do dominio do género, etc. Portanto,
para reescreverem o artigo de opiniao que produziram na pri-
meira unidade, os cursistas poderiam se basear nas discussoes
realizadas ao longo das oficinas, na revisao coletiva realizada
no encontro sincrono anterior e, também, em uma ficha de
avaliacdo que elaboramos.

A oitava oficina, por sua vez, foi direcionada ao procedi-
mento SDG, mais especificamente, para o aprofundamento dos
conhecimentos acerca desse dispositivo. Sendo assim, dispo-
nibilizamos dois textos que consideramos fundamentais para
compreender a metodologia das SDG de forma detalhada: Dolz,
Noverraz e Schneuwly (2004) e Barros (2020). Posteriormente,
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propusemos um férum de discussdo, a fim de que os cursis-
tas compartilhassem suas compreensoes e reflexdes acerca da
metodologia da SDG.

Para concluir a quarta unidade, realizamos um encontro
sincrono voltado para a SDG, de modo a retomar as teorias
estudadas de forma assincrona e consolidar os aprendizados.
Também efetivamos uma revisao coletiva das sinopses produzi-
das inicialmente. Assim como na revisao coletiva dos artigos de
opinido, selecionamos duas producoes de sinopses e analisamos
junto com os cursistas. Para tanto, partimos de diversas pergun-
tas norteadoras, questionando se a sinopse contemplava todas
as etapas do procedimento SDG, se foi criado um projeto de
ensino para a producao, se havia um momento para producao
diagnostica, etc.

A partir das discussoes do encontro sincrono, passamos
para a nona oficina, destinada a revisao e reescrita da sinopse
da SDG produzida inicialmente. Para ampliar os conhecimentos
sobre a SDG, propusemos o estudo de dois videos e, logo depois,
os cursistas reuniram tudo que aprenderam ao longo das oficinas
anteriores e produziram a versao final da SDG. Para guia-los
nesse processo, disponibilizamos uma ficha de autoavaliacao.

Para concluir a formacao, realizamos a décima oficina, na
qual os cursistas deveriam sintetizar tudo que aprenderam ao
longo das oficinas e fazer uma avaliagio geral, que nos permi-
tisse identificar se elas contribuiram, de fato, para sua formacao.
Sendo assim, propusemos os mesmos questionarios diagnosti-
cos das oficinas 1 e 6. Nossa inten¢ao, com isso, era constatar
se houve mudancas nas concepcoes e nos saberes dos cursistas
em rela¢ao aos objetos da formacao. Em seguida, propusemos
um férum de discussao, para que os cursistas relatassem se o
curso contribuiu para o aprendizado deles e se restaram davidas
apos a formacao. Por tltimo, disponibilizamos um formulario
de avaliacao no Google Forms® e solicitamos que apontassem
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davidas e comentarios em relacao aos contetidos abordados ao
longo da SVFD, apontassem as contribui¢des do curso para a
formacao e a pratica docente, avaliassem a duragio do curso e
das unidades, assim como a relevancia dos encontros sincronos
e opinassem sobre outras questoes relativas a SVFD.

A SVFD foi finalizada, entdo, com um ultimo encontro
sincrono, caracterizado como um momento de fechamento da
formacao, consolidagao das aprendizagens e interagao com os
cursistas. Por isso, iniciamos fazendo uma retomada de tudo
que foi estudado ao longo das oficinas. Em seguida, questio-
namos se os cursistas conseguiram perceber a metodologia
empregada no curso, visto seguir os principios teérico-meto-
doldgicos da SDG, também objeto de ensino e aprendizagem
da formacao. O intuito, nesse caso, era constatar se perceberam
que a metodologia estudada ao longo das oficinas foi a mesma
empregada na SVFD. Ressaltamos, ainda, a importancia das
producodes dos cursistas nesse contexto. Discutimos sobre a
necessidade de eles, enquanto professores da Educagao Basica,
se colocarem no lugar de agentes produtores dos textos que
ensinam aos seus alunos. Também analisamos a versao inicial
e final de um artigo de opiniao e de uma sinopse da SDG junto
com eles, de modo a comparar as mudancas e os avancos entre
ambas. Por fim, abrimos espaco para que os professores ava-
liassem o curso, apontassem as contribuicoes proporcionadas,
relatassem as dificuldades enfrentadas ao longo do processo e
tirassem suas davidas.

Consideracoes finais

Além de ser avaliada pelos professores cursistas que
participaram da intervencao, a SVFD foi submetida a uma
validacdo didatica baseada em trés principios propostos por
Dolz (2020): legitimidade, pertinéncia e viabilidade (Belinelli,
2022b). A partir disso, n6s nao somente validamos o nosso
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dispositivo didatico de formagao, como também sintetizamos
orientacodes e possibilidades de adaptagdes com base nas difi-
culdades apresentadas pelos participantes.

Tais orientacoes foram reunidas em um guia para que
outros professores formadores possam implementar a SVFD
(Belinelli, 2022a). Trata-se de um material completo, no qual
descrevemos como se deu o processo de transposicao didatica
do género artigo de opinido; apresentamos um estudo biblio-
grafico do género, seguido de uma sintese das suas caracteris-
ticas; trazemos algumas orientacoes iniciais sobre a SVFD, bem
como uma descricao desse dispositivo didatico de formacao;
e, por fim, apresentamos as oficinas criadas para a formacao,
juntamente com orientacgoes, atividades, materiais e sugestoes.

Embora a SVFD seja baseada nos resultados de uma
intervencao realizada a distancia,consideramos que ela pode
servir aos mais diversos contextos de formacao, inclusive, ao
presencial. Portanto, nossa inten¢ao com o Guia nao é fornecer
uma proposta engessada, mas sim, apresentar uma possibili-
dade passivel de adaptacoes a depender do contexto.
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SEXUALIDADE E ENSINO DE CIENCIAS:
A PERCEPCAO DE LICENCIANDAS DE
PEDAGOGIA DIANTE DE UM GUIA DIDATICO

Giselle Herbella do Prado Talhetti
Roberta Negrao de Aradjo

Consideracoes iniciais

Este capitulo aborda um Produto Técnico Educacional
(PTE), intitulado Guia didatico para os anos iniciais do
Ensino Fundamental: a sexualidade e o corpo huma-
no.! Foi implementado junto a licenciandas do dltimo ano de
um curso de Pedagogia, ofertado em uma universidade pablica
do Parana. Durante sua implementacao, os dados empiricos
foram coletados durante trés momentos: antes, durante e
depois do desenvolvimento de um curso (Talhetti, 2020).

A interpretacao dos dados coletados foi realizada tendo
como referéncia a abordagem qualitativa, subsidiada nos pres-
supostos da Analise Textual Discursiva (ATD), fundamentada
por Moraes e Galiazzi (2007). Moraes (2003) elucida que esta
metodologia de andlise possui o objetivo de produzir novas
compreensoes sobre os fenomenos e discursos. Assim, inicial-
mente, constituimos o corpus que seria analisado: informacoes
coletadas junto as participantes do curso no qual foram apre-
sentadas atividades do Guia didatico.

As informacgoes foram coletadas por meio de trés instru-
mentos: (1) questionario diagnoéstico, (2) avaliacao das ativi-
dades e (3) questionario final.

1 Pesquisa desenvolvida no PPGEN, em um Mestrado Profissional teve
como resultado a dissertacao intitulada Sexualidade e ensino de Cién-
cias: possibilidades na formagao de pedagogos.
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O presente capitulo apresenta um recorte da analise deste
corpus, especificamente, das trés categorias a priori que foram
utilizadas para organizar o primeiro instrumento de coleta de
dados. Tais categorias estdo relacionadas as questoes que com-
puseram o questionario diagnostico apresentado no quadro 1.

Quadro 1 — Relacgio das categorias a priori e as questoes a elas
relacionadas.

Categorias a priori Questoes

Objetivos do ensino de Ciéncias

. 1 Por que ensinar Ciéncias é importante?
nos Anos Iniciais

1 O que vocé entende por sexualidade?

2 A temética tem relacdo com o ensino de
Ciéncias?

Compreensao da sexualidade |3 A partir de quais contetidos pode-se estabelecer
arelacdo com a sexualidade?

4 Quais tipos de atividades vocé utilizaria para
desenvolver e tematica sexualidade.

1 Quais disciplinas ofertadas no curso contem-
plam o ensino de Ciéncias?

2 Estas oportunizam sua atuagao para ensinar os
Formacao inicial — Licenciatura | contetidos deste componente curricular?

em Pedagogia 3 Quais disciplinas ofertadas no curso contem-
plam a temética sexualidade?

4 Estas oportunizam sua atuacio para trabalhar
com tal tematica?

Fonte: As autoras (2023).

O curso foi organizado para licenciandos de Pedagogia.
Contudo, por solicitacao da Secretaria Municipal de Educacao
de Cornélio Procopio (SEMED), foram ofertadas vagas para as
instituicoes da rede publica municipal. Assim, diferenciamos as
envolvidas pelas letras L (licenciandas) e P (professoras), segui-
das de numerais. Foram 13 licenciandas e 6 professoras. Dentre
as participantes do curso, todas do sexo feminino, 63,15% com
idades entre 20 e 30 anos (12), e 36,85% (7) com mais de 31
anos. Apenas uma professora nao cursou Pedagogia, sendo
licenciada em Educacao Fisica. Das docentes, todas finalizaram
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uma pos-graduacao lato sensu. E, considerando a totalidade,
independentemente de ter concluido ou nao a graduacao, 75%
ja atuaram (ou atuam) em sala de aula.

Dados coletados: apresentacao e analise

Considerando o questionario diagndstico, organizamos
os dados pelas categorias a priori e, consequentemente, das
questoes. A primeira categoria refere-se aos objetivos do ensino
de Ciéncias nos anos inicias, a partir da pergunta “Por que
ensinar Ciéncias é importante?”. Organizamos, no quadro 2, os
excertos mais representativos de acordo com o critério licen-
ciandas e professoras.
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Quadro 2 — Categoria 1: Questao 1 - Excertos representativos das
participantes.

Excertos representativos

13 licenciandas

Excertos representativos
6 professoras

“Pelo estudo de ciéncias as criangas
podem conhecer melhor a si e o
ambiente em que vive trazendo
suas vivéncias. E de grande valia

a ciéncia para que se desenvolva,
agilidade e curiosidades de cada dia
mais ter o prazer pela aprendizagem”
(L2)

“Por meio do Ensino de Ciéncia o
aluno é capaz de compreender,
investigar, explorar os varios
fenomenos da natureza, dos seres
vivos, inclusive do ser humano na
intera¢do com a natureza e o conheci-
mento com o proprio corpo” (L4)

“A ciéncia é importante para a
observac¢io do mundo de modo
cientifico, muitas vezes diferentes dos
saberes adquiridos no convivio social”
(Lo)

“[...] acredito que o ensino de ciéncias
seja importante pois é através da
matéria que a crianga explora e
descobre o mundo e todas as coisas
ao seu redor” (L11)

“Porque proporciona ao educando

o desenvolvimento de capacidades
necessérias para a compreensio de
mundo, suas transformacdes e nosso
papel como parte desse universo”
(L12)

“O ensino de Ciéncias é importante
porque faz parte da formacgao bésica do
estudante e o leva a obter uma melhor
compreensio sobre as transfor-
macdes do mundo que ocorrem a sua
volta” (P1)

“A ciéncia esta presente no dia a dia de
todos, sua importante é enorme, para
entender o mundo a sua volta, entdo
se faz necessério ensinar nossas criangas
desde bem pequenos” (P2)

“Ensinar ciéncias permite que as criancas
explorem o mundo em que vivem a
partir de tarefas do dia a dia. E por meio
deste ensino que a crianga vai trabalhar
sua imaginagdo e se tornar critico frente
as diversas curiosidades e problemas que
podem ser colocadas a ela” (P3)

“Porque € por meio dessa disciplina que
compreendemos o que SOMOS, COMo
somos e o local que habitamos” (P4)
“[...]Jpara conhecer os fendmenos, o
mundo em sua volta” (P6)

“Porque possibilita um novo olhar sobre
o mundo que 0s cerca, para compreen-
dé-lo, e interpreta-lo, assim como fazer
escolhas e intervengoes conscientes e
pautadas nés principios cientificos da
sustentabilidade e do bem comum”

(P7)

Fonte: As autoras (2023).

E possivel identificar a percepcao das participantes sobre
o ensino de Ciéncias, destacando que seu contetido tem como
foco a compreensao de mundo. Entretanto, um questionamento
emerge dessa compreensao de mundo: esta inclui o entendi-
mento de si mesmo? Isto porque a crianca tem o direto de
conhecer seu corpo, suas relagoes e afetividades e, como isso,
compreender o mundo. Trés argumentos reforcam o ensino

180



de Ciéncias para as criancas: (1) o direito de aprender Cién-
cias; (2) o dever social e obrigatério da escola fundamental de
distribuir conhecimentos cientificos e (3) o valor social deste
conhecimento (Fumagalli, 1998).

Bizzo (2009, p. 15) ressalta que na acao docente € rele-
vante “[...] reconhecer a real possibilidade de entender o conhe-
cimento cientifico e a sua importancia na formacao dos nossos
alunos uma vez que ele pode contribuir efetivamente para a
ampliacdo de sua capacidade”. Na mesma perspectiva, Arce,
Silva e Varotto (2011, p. 9) destacam que

O ensino de ciéncias designa um campo de conhecimen-
tos e um conjunto de atividades que oferecem uma visao
cientifica do mundo real e o desenvolvimento de habili-
dades deraciocinio desde a mais tenraidade[...]. A escola
fundamental tem o dever social de colocar a crianca em
contato com uma forma particular de conhecimento: o
conhecimento cientifico.

Neste contexto, vale ressaltar a importancia da formacao
inicial,

[...] cabe aos alunos de Pedagogia, como futuros profes-
sores, aperceberem que lhes cabe serem agentes educa-
cionais que atuem em prol das criancas, sendo preciso
para tanto irem além das resisténcias psicologicas e
emocionais que possam ter para abranger o tema da
sexualidade, porquanto uma das formas de prevencao
das agressoes € as criancas terem acesso a orientacao
sexual (Ledo, 2009, p. 292).

Assim, a pratica docente, se engessada, pode limitar o
ensino no que se refere a compreensao de mundo.
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Em relacdo ao desafio de articular a discussao da sexu-
alidade ao ensino de Ciéncias, este ainda se constitui em um
territério de embates. Todavia, ha que se considerar que da
relacdo entre professores e alunos emergem questoes relativas a
sexualidade, que perpassam a normatizacao de qualquer corpo.
Assim, o corpo deixa de ser uma “coisa” para ser algo.

Sobre conhecer seu corpo, poucos enxertos registram este
olhar; demonstram visoes restritas e, algumas falas denotam
acoes reducionistas na formacao integral do aluno. Com isso,
identificamos que a discussao da sexualidade pode ser fomen-
tada pela implementacao do Guia didatico, contribuindo para
o desenvolvimento do autoconhecimento e do autocuidado.
O ensino de Ciéncias contempla o corpo humano, portanto, é
ideal para as discussdes a respeito da sexualidade. Entretanto,
o ensino da sexualidade assume um corpo biologico, fragmen-
tado, no qual a construc¢ao de comportamentos esta relacionada
apenas as questoes anatomicas e fisiologicas do organismo.

Segundo Britzman (2007), tudo o que temos que fazer
¢ imaginar. Por meio da imaginacao € possivel desenvolver a
curiosidade. E pela curiosidade o ser humano é capaz de apren-
der. Dessa forma, quando envolvemos atividades que desafiam
a imaginacao das criancas favorecemos a reflexdo sobre seu
corpo e o do outro, bem como sobre a sexualidade.

No que se refere a segunda categoria, Compreensdo da
sexualidade, na Questao 1: “O que vocé entende por sexuali-
dade?”, elegemos cinco Unidades de Analise, além de uma sexta
que denominamos como “outra”. Estas foram indicadas a partir
dos excertos das participantes do curso. O quadro 3 apresenta
as respostas e as Unidades de Analise.

182



Quadro 3 — Categoria 2: Questio 1 - O que vocé entende

por sexualidade?

Questio 1: O que vocé entende por sexualidade?

Unidades
de Analise

L1: “Sexualidade pode ser expressa tanto por sentimentos, quanto

género, o respeito a si mesmo e ao outro, e a diversidade de
crencas, valores e expressoes culturais existentes numa sociedade
democratica e pluralista”.

P . X Expressao
por sensacoes fisicas. Sendo assim, entendo a sexualidade como ser?sa 30
uma forma de expressao e sensacoes”. ¢
L2: “Algo inerente a vida e a satide, que se expressa no ser
humano, do nascimento até a morte. Engloba as rela¢oes de o
Caracteristica

do ser humano

L3: “Sexualidade é falar sobre limites e respeito, conhecer a si
mesmo e o outro, suas diferencas e particularidades”.

Conhecimento

P1: “Que se trata de uma temética que envolve diversos fatores
comportamentais e emocionais como: problemas pessoais, rela-
cionamentos abusivos, preconceitos, tabus, entre outras causas.
Mas que, por outro lado, também orienta, aconselha e ensina as
pessoas, a lidarem com seus proprios medos, angustias, davidas
e curiosidades, por meio de esclarecimentos e conscientizacdo
relacionados a educagéo sexual”.

Afetividade
Conhecimento

P2: “Muitos tem uma visdo negativa do tema, mas é a busca pelo
prazer, satisfacdo”.

Sensacao

P3: “Entendo por sexualidade a juncdo das caracteristicas fisica,
psiquicas, emocionais e afetivas, seja do homem ou da mulher.
E através destas caracteristicas que eles irfio se relacionar com
o mundo, consigo mesmo e a partir dai se relacionar com outras
pessoas”.

Caracteristica
do ser humano

L4: “A sexualidade humana se manifesta de varias formas,
quando nos referimos a parte biologica podemos definir por meio
do aparelho reprodutor como macho e fémea, mas se pensarmos
na questdo social e historicamente construido nos referimos

pensamentos, o corpo humano”.

W .. . . ~ Expressao
ao género feminino e masculino, e ainda temos a questdo da
identidade de género que é a identifica¢do do individuo com
determinado género, exemplificando um individuo biologicamen-
te considerado fémea identifica-se pelo género masculino”.
Ls: ‘Tudo que envolve o ser humano, sentimentos, acoes, Caracteristica

do ser humano

L6: “Muita pouca coisa, o basico, como saber distinguir sinais de

abuso”. Conhecimento
P4.: “E a1~go complexo, que vai além da compreensao dos genitais e Outra
orientacdo sexual”.

[continua]
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[continuacao]

L7: “Sexualidade entendo como o ensino dos fatores internos e
externos relacionados ao sexo, que o homem e a mulher possui
alguns orgaos reprodutores que ambos tém, mais também
possui partes diferentes que influenciam na hora da reproducio
humana”.

Conhecimento

L8: ‘Sexualidade diz respeito de quem nos somos, desde nosso
nascimento, até como somos no presente e no nosso futuro,
nossas caracteristicas, nosso corpo, como nds vemos e nos
identificamos”.

Caracteristica
do ser humano

Lo: “E uma condi¢ao do ser humano construida durante a sua
vida, s@o sensagoes, sentimentos, emogoes”.

Afetividade

L1o: “Sexualidade faz parte da nossa vida, pode mudar em
determinado momento e pode ser expressada através do contato
fisico e também por meio de sentimentos”.

Conhecimento
Expressao

P5: “Afetividade compartilhada entre pessoas, esta relacionadas a
vida, sensacdes, sentimento e emoc¢oes”.

Afetividade

Li1: “Sexualidade é o ensino que auxilia a crianca e o adolescente
a conhecer seu corpo e entender que assim como todas as coisas o
nosso corpo também possui regras”.

Conhecimento

Li2: “Entendo que sexualidade nao se trata de sexo. Falar sobre
sexualidade vai muito além disso. A sexualidade atravessa
questoes fundamentais para o desenvolvimento humano, como:
a autodescoberta, a autoestima, a autoprotecao, a autonomia, a
higiene, o respeito entre outros”.

Conhecimento

P6: “Conhecer seu corpo, suas vontades”.

Conhecimento

L13: “Tudo que desperta emocao, e proporciona prazer ao corpo e
ao espirito”.

Afetividade

Fonte: As autoras (2023).

Podemos perceber que ha excertos que indicam mais do
que uma Unidades de Anélise. Assim, as consideramos quan-
tas vezes apareceram. Evidenciamos que 8 compreendem a
sexualidade como um conhecimento acerca do corpo; 6 como
uma caracteristica do ser humano, 3 como afetividade, 3 como
expressao e 3 como sensagao. Apenas a resposta de uma depo-
ente, pela forma pouco especifica, definimos seu entendimento
como “outra”. No quadro 4 sao para apresentadas as Unidades

de Analise da Questao 1.
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Quadro 4 — Categoria 2: Unidades de analise da Questao 1.

Unidades Descricao Sujeitos
de Analise ¢ J
Conheci- Ato de conhecer, passar a saber, ter nogao sobre L3, L6, L7,
mento seu corpo, sentimentos, emogoes, desenvolvimento | L1o, L11,

humano, por meio empirico ou epistémico. Li2,P1e P6
Caracteris- Ato que caracteriza o ser humano, da nogio de

. h R . L2, Ls, LS,

tica do ser alguém, tudo aquilo que faz parte da pessoa, seja
O Lo, P3eP5
humano biolégico, fisico, valores, etc.

Ato que diz respeito aos sentimentos, fendmenos
Afetividade | afetivos: tendéncias, emogoes, sentimentos, paixoes, | L9, P1eP5
no sentido de experimenta-los.

Ato de exprimir, expor por meio de palavras,

Expressao . ~ ~ L1, L4, L1o
sentimentos, sensacoes ou agdes.
< Ato de causar uma reacdo fisica ou emocional, como
Sensacao s~ L1, P2, 113
prazer, satisfacdo, contentamento.
Outra Nio se encaixa nas demais unidades, por ser ampla. | P4

Fonte: As autoras (2023).

Ainda na categoria 2, Compreensdo da sexualidade, na
Questao 2, “A tematica tem relagdo com o ensino de Ciéncias?”,
evidenciamos 3 Unidades de Analise, além de uma que nao
apresentou relacdo com as anteriores. O quadro 5 apresenta
os excertos das cursistas e as respectivas Unidades de Analise.
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Quadro 5 — Categoria 2: Questao 2 - “Relacao com o ensino de

Ciéncias”.

Questao 2: A tematica tem relacido com o ensi-

Unidades de

no de Ciéncias?

L1 “Trabalhar ciéncias néo esta apenas vinculado ao meio
ambiente ou higiene pessoal, mas sim ao corpo em um todo,
sendo assim a ciéncias tem por objetivo abordar o assunto da
sexualidade de uma forma mais tranquila com seus alunos”.

Analise

Corpo humano

La2: “Sim, através do ensino de ciéncias pode ser trabalhado
diversas dinamicas onde se envolva os alunos a pensar sobre,
como se conhecer, conhecer o préximo, sobre respeito e
desenvolvimento”.

Compreensao
sobre o individuo

L3: ‘Porque aborda diversas temaéticas relacionadas a
formacao integral do estudante’.

Compreensao
sobre o individuo

P1: “Por se tornar uma necessidade de satisfazer a vontade,
algo estudado pela ciéncia”.

Outra

P2: “E no Ensino de Ciéncias que sera ensinado fatores
importantes para sexualidade, como o conhecimento do corpo
humano, bem como seu préprio corpo, além do sistema de
reproducio”.

Corpo humano

P3: “E no Ensino da Ciéncia que o aluno conseguira aprender
sobre seu corpo, o desenvolvimento humano e a relagio entre
as questoes biologicas e sociais”.

Compreensao
sobre o individuo

L4: “Porque o estudo do ser humano é um campo da ciéncia”.

Corpo humano

Ls5: “Confesso que ndo entendi muito bem a relagéo da
temaética com ciéncias, mas acredito que tenha relagdo sim’.

Outra

L6: “E nessa disciplina que temos contato com o estudo
do corpo humano, se tornando uma das disciplinas com
possibilidades de trabalho nessa 4rea”.

Corpo humano

P4: “A sexualidade est4 atrelada com a ciéncias pois ambas de
certa forma vao abordar sobre a parte da reprodugio e para
melhor compreensio faz necessario ter conhecimento do que
esta atrelado a esse fato”.

Corpo humano

L7: “Tem total relacdo com o ensino de ciéncias, porque

é a matéria que mais nos conhecemos, desenvolvemos
pensamentos complexos e necessarios, para o entendimento
de si, do outro, da natureza, da sociedade e de tudo que é
importante para nossa vida e sobrevivéncia’.

Compreensao
sobre o individuo

L8: Ndo respondeu.

Outra

Lo: “Pois envolve o estudo do corpo humano”.

Corpo humano

L10o: “Est4 diretamente relacionada com o corpo humano”.

Corpo humano
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P5: “E na educacdo infantil e ensino fundamental que
ensinamos a crianca partes do corpo e consequentemente
precisamos ensinar sobre a sexualidade”.

Corpo humano

L11: “A sexualidade possui relagdo com o ensino de ciéncias.
Mas a mesma, entendida em seu aspecto social e histérico
continua a ser negligenciada nos curriculos escolares por ser
abordada de modo geral, sendo reduzida a questoes ligadas a
biologia e a reproducao”.

Corpo humano

L12: “Sim, pois é a crianga conheceré e estudar o seu corpo,
como funciona e diferencgas’.

Corpo humano

P6: “Faz parte do desenvolvimento do ser humano e sua
relacdo com tudo que o cerca”.

Desenvolvimento
do individuo

L13: “Porque ao estudar ciéncias se tem acesso ao desenvol-
vimento da capacidade de atuagao no e sobre o mundo, e
diversidade de conhecimentos cientificos produzidos”.

Desenvolvimento
do individuo

Fonte: As autoras (2023).

Ao definir as Unidades de Analise, pelos excertos, orga-
nizamos o quadro 6 que os apresenta.
Quadro 6 — Categoria 2: Unidades de Analise da Questao 2.

iihdlesde Descricao Sujeitos
Analise ¢ J
Relaciona-se ao ensino de Ciéncias ao estudo L1, Lg, L6,
do corpo humano, no sentido biol6gico, sistema | Lo, L10, L11,
Corpo humano . . ~ .
reprodutivo, como fonte de informacao, associado | L12, P1, P4
a sexualidade. eP5
Compreensao Relaciona-se ao contetdo cientifico enquanto
. . . . L2, L3, L7,
sobre o atividade pessoal e social, de modo a refletir sobre P3
individuo o respeito.
Desenvolvimen- . .
esenvovime Relaciona-se ao desenvolvimento do ser humano. |L13, P6
to do individuo
Outra Naio se encaixa nas demais UA ou ndo respondeu. |Ls, L8, P1

Fonte: As autoras (2023).

Observamos que dez depoentes relacionam a sexualidade
ao corpo humano; quadro com a compreensao do individuo;
e dois, ao desenvolvimento; nao conseguimos relacionar trés

das respostas.
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No que se refere a Questao 3 da categoria 2 (Compre-
ensdo da Sexualidade): “A partir de quais contetidos pode-se
estabelecer a relacao com a Sexualidade?” Pudemos evidenciar
que muitas participantes mostraram familiaridade com o tema,
bem como confianga ao aborda-lo. No entanto, outras registra-
ram inseguranca, e esta relaciona-se a falta do conhecimento.
Ao descreverem como abordam o tema e quais conteados se
relacionam a ele, destacamos alguns deles.

Partes do corpo humano (L1).

Corpo humano, histéria do nascimento (L2).

Com base no Referencial Curricular do Parana, 2018.
Podemos estabelecer relacdo no Ensino de Ciéncias na
unidade tematica Vida e Evolugdo Humana: 1° Ano
- Mudancas que aconteceram em si mesmo desde o
nascimento. Semelhancas e diferencas entre os indivi-
duos. 3 ° Ano - Diferencas entre as fases de vida do ser
humano: infancia, juventude, idade adulta e velhice. 5
9 Ano: Niveis de organizac¢dao do corpo humano: célula,
tecido, 6rgao e sistema (P3).

Corpo humano, respeito a diversidade. E de modo inter-
disciplinar com a disciplina de educacgdo fisica (L6).
Sistema reprodutor (L9).

Podemos relacionar sexualidade aos contetidos do
corpo humano (P5).

O tema de nascimento, quando uma crian¢a nasce tem
caracteristicas de um corpo sexuado e a crianca desco-
bre se é menino ou menina (L13).

Observamos que os contetidos citados se referem, sobre-
tudo, ao corpo humano e sua satide como: alimentacao, higiene,
prevencao de doencas e bem estar. Assim, o aspecto da satude
fisica, ou seja, do corpo bioldgico, teve destaque nos excertos.
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Estudos do corpo humano, sistema reprodutor, meios
de prevencdo a contracepgao (P2).

A partir do sistema do corpo humano, cuidados que
devemos ter com nosso corpo e entre outros (P4).

Os conteudos sobre o corpo humano, identidade sobre
quem é vocé, suas caracteristicas, saude, diversidade,
entre outros (L7).

Nosso corpo, doencgas, Sistemas reprodutores (L8).

Apenas dois excertos indicaram a preocupacao com o
corpo humano no seu aspecto social, como registram as parti-
cipantes L14 e Li1.

Ao trabalhar com os sentimentos, agoes, pensamentos,
crescimento e corpo humano estd também trabalhando
com a sexualidade (L14).

A sexualidade pode estabelecer relacdo com diversos
estudos, como: estereétipo, a questdo do corpo, iden-
tidade sexual, exclusdo social, género, moral, valores,
doencas transmissiveis, mitos, tabus, satide, bem estar
sexual (L11).

Considerando tal analise, ratificamos que cabe ao pro-
fessor um importante papel: definir quais estratégias o ensino
pode utilizar. Dessa forma, refletir também a respeito das
expectativas de aprendizagem, das estratégias e recursos a
serem utilizados (Parana, 2010). Assim, a pratica pedagogica
deve incorporar diferentes recursos e contextualizacées que
estabelecem relacoes com a sexualidade. Nesse sentido, o
curso oportunizou uma nova maneira de olhar o tema, como
vemos na sequéncia.

A categoria 2 ainda apresentou a Questao 4: “Quais
tipos de atividades voce utilizaria para desenvolver e tematica
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Sexualidade?” A partir dos excertos criamos as cinco Uni-
dades de Anélise: atividades ludicas, didlogo, abordagem de
ensino, literatura e arte. Isto porque as atividades possibilitam
o brincar, o entreter, o dar prazer pelo divertimento: jogos,
recreacao, dinamicas e brincadeiras. Seguem relatos de algu-
mas envolvidas.

Atividades ludicas sobre corpo humano, historias (L1).
Brincadeiras (rotineiras); atividades praticas com
experiéncias; desenhos; pinturas; pesquisas; debates;
conversa informal (L3).

Atividades de dar banho nas bonecas. Com essa ati-
vidade poderia aproveitar e explicar o que ndo pode
acontecer se alguém der banho nelas (L5).

Atividades do cotidiano da crianca, o nascimento de
um irmdo ou uma irma (L13).

As participantes evidenciaram que, para ensinar sexua-
lidade é importante considerar o contexto onde os estudantes
estao inseridos e que estes possuem sentimentos, desejos e
curiosidades, sendo imprescindivel trabalhar com a temética.
O trabalho, contudo, deve ser ladico, explorar o diadlogo e dina-
micas relacionadas a abordagem problematizadora. As partici-
pantes relataram maneiras que podem contemplar a tematica
de forma natural.
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Quadro 7 — Categoria 2: Unidades de Analise da Questao 4.

Unidades Descricio Participan-
de Analise ¢ tes
Atividades Atividades que possibilitam o ato de brincar, L1, LE2,
ladicas entreter, prazer, divertimento: jogos, recreagdo, |L3,L5, L6,
dinamicas, brincadeiras, etc. L7,L11, L13
Atividades cuja finalidade da efetivacdo do La L6. L. L8
Dialogo didlogo: rodas de conversa, debates, discussoes, L:f; P 6, U

conversa informal.

Atividades com abordagem de ensino amplo:
Sequéncias Didéticas, Oficinas temaéticas, P3, L11
Abordagem Problematizadora. etc.

Abordagem de
ensino

Atividades que abordam a leitura, o uso de livros,

contacao de historias. L2,P3,14,18

Literatura

Atividades que fazem uso de elementos artisticos,

Arte L. .
musica, desenhos, pinturas, etc.

L2,L3, L8, P6

Fonte: As autoras (2023).

Na terceira categoria a priori, Formacao inicial, a
Questao 1 abordava “Quais disciplinas ofertadas no curso de
graduacao contemplam o ensino de Ciéncias?” Somente uma
disciplina, ofertada no tltimo ano foi destacada: Metodologia
do Ensino de Ciéncias. A Questao 2, por sua vez, investigava
se “Estas oportunizam sua atuacao para ensinar os contetidos
deste componente curricular”. Houve a indicagao de sim, mas
a carga horaria (60 horas) foi apontada como insuficiente. Ja
na Questao 3, “Quais disciplinas ofertadas no curso contem-
plam a tematica sexualidade?” Obtivemos a indicagao de trés:
Psicologia da Educacao, Politicas, Educac¢ao e Diversidade e
Metodologia de Ensino de Ciéncias. Todavia, a tematica foi
contemplada minimamente. Acreditamos que as respostas
dadas a Questao 4 “Estas oportunizam sua atuacao para traba-
lhar com tal tematica?”, justificam o registro no que se refere
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a dificuldade de ensinar sexualidade, haja vista a limitacao
na licenciatura.

As respostas evidenciam que a formacao inicial nao ou
pouco aborda a temética. Desta forma, o curso contribuiu para
superar a falta de conhecimento, disponibilizar atividades que
possibilitam relacionar o ensino a sexualidade e sua associagao
ao componente curricular de ciéncias deixando de privilegiar
somente os aspectos biologicos. Fica evidente por meio das
falas das participantes a falta de estratégias e formas de pensar
e ressignificar sua pratica pedagdgica e possibilitar o ensino
sobre a sexualidade.

Durante o curso, os comentéarios apresentados pelas par-
ticipantes, nos possibilitou evidenciar o surgimento de uma
categoria que nao havia sido pensada a priori. Diz respeito
ao constrangimento em se trabalhar com a tematica. Algumas
afirmaram sentir-se constrangidas, mas também, tém a preocu-
pacao em ensinar sexualidade, assumindo postura responsavel
diante de um tema contemporaneo. Organizamos um quadro
que apresenta os excertos e as trés Unidades de Analise desta
categoria emergente. Todavia, neste capitulo, considerando a
restricao de laudas, nao apresentamos tais dados.

No decorrer do curso foram exploradas as possibilidades
de adaptagoes das atividades, bem como estratégias metodo-
logicas apresentadas no Guia, para que, desta forma, as neces-
sidades da crianca sejam atendidas. Com o intuito de validar
o Guia didatico, a partir do questionéario final, percebemos os
sentidos lhe atribuidos. As envolvidas afirmaram que o material
contribuiu para enriquecer as estratégias utilizadas no ensino
da sexualidade; e que a metodologia disponibilizou a apropria-
cdo critica dos saberes trabalhados, registraram a relevancia do
curso e a mudanca de postura com sua participacao.

Para Figueir6 (2009a, p. 162), o ensino de sexualidade
possibilita o entendimento dos “sentimentos, rever seus tabus,
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aprender, refletir e debater para formar sua propria opiniao,
seus proprios valores sobre tudo que é ligado ao sexo”. Por
meio da implementacao do Produto Técnico-Tecnoldgico (PTT)
verificamos que as participantes perceberam a importéancia de
ensinar Ciéncias e sua relacdo com a sexualidade. Os aponta-
mentos evidenciam o desenvolvimento de outra concepcao,
como indica o excerto da P4, “Antes eu achava que sexualidade
s6 tinha a ver com sexo, mas vai muito além disso”.

Alguns relatos iniciais, como de L2, L3 e P4, evidenciaram
preconceitos enraizados. Estes, por sua vez, se nao discutidos,
acabam se tornando uma dificuldade para o ensino da sexu-
alidade na perspectiva da formacao cidada. No entanto, apos
a participacao no curso os apontamentos finais superaram os
anteriormente apresentados. Isso nos remete a contribuicao
que o curso proporcionou para a formacao docente.

Pelo questionério final também foi possivel observar um
novo emergente, em destaque nas falas de P3 e P8, L1, L4 e Lo:
“conhecimento de si”. Segundo L4, “O ensino da sexualidade é
uma forte ferramenta para ensinar as nossas criancas o senso
de responsabilidade com o corpo, o cuidado com o préprio
corpo e com o corpo do outro. E ensinar a elas a verdadeira
forma que elas possuem para se proteger e se cuidar e cuidar
do outro”. Assim, o autoconhecimento e a prevencao ao abuso
sexual sao aprendizagens necessarias para uma vida cidada.

As participantes, ao compreender a sexualidade na pers-
pectiva da cidadania, evidenciam que o contexto onde o estu-
dante esta inserido é ilimitado. Logo, a discussao da referida
tematica nao pode acontecer somente fora da escola ou no
patio dela e em seus corredores, € importante que o professor
as contemple em sala de aula.

Ao analisar o questionario diagnostico, as avaliacoes
das atividades e o questionario final foi possivel evidenciar as
alteracOes de concepcao relacionadas a tematica pesquisada.
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As participantes afirmaram a contribui¢do do curso para seu
processo formativo, enriquecendo a formacao inicial que nada
ou pouco abordou sobre o ensino da sexualidade. Assim, as
discussoes, as trocas de experiéncias e o desenvolvimento de
atividades diferenciadas oportunizaram maior seguranca para
trabalhar sexualidade junto aos escolares dos anos iniciais.

O metatexto, cujos elementos sdo as categorias definidas
a priorti, foi elaborado por meio das interpretacoes que eviden-
ciaram novas estruturas de argumentacao. Assim, os sentidos
que o leitor/sujeito d4 ao corpus evidenciam uma compreensao
de linguagem que nao é neutra, mas ideolégica e carregada de
pressupostos (Moraes, 2003).

Consideracoes finais

O estudo investigou o ensino de Ciéncias, tendo como
foco o ensino da sexualidade, e a relagdo deste ensino com a
formacao do professor pedagogo, ancorada na necessidade de
ensinar as diferentes areas do conhecimento que contemplam
o curriculo escolar. Consideramos também, que a Educacao
Sexual ainda é carregada de tabus e preconceitos, embora pre-
sente no curriculo escolar. Assim, diante da necessidade de
construir um PTT, elaboramos um Guia didatico com atividades
para que os professores possam usa-las em sala de aula, de
modo a orientar seu ensino. O Guia didatico foi estruturado
com 20 atividades que indicam intervencoes ladicas, jogos,
desenhos, producio de textos e dramatiza¢Ges para mobilizar
o interesse do estudante e oportunizar sua aprendizagem.

Apos elaboracao do quadro teorico e do Guia, organi-
zamos um curso formativo, com 20 horas de duracao. Nos
encontros, as participantes responderam questionarios: um
diagndstico sobre o tema, outros referentes a avaliaciao das
atividades e um final, ap6s a participacao no referido curso.
Foi neste cenario que propusemos investigar e analisar as
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percepcoes de estudantes de Pedagogia sobre a temética sexu-
alidade a partir da participacdo em um curso formativo que
intenciou desenvolver as atividades propostas no Guia didatico.

Inicialmente, partindo das trés categorias a priori: Obje-
tivos do ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais; Compreensao da
Sexualidade e Formagao inicial — Licenciatura em Pedagogia,
analisamos as questoes a elas relacionadas. A partir disto, esta-
belecemos Unidades de Anélise para cada categoria.

Pelos excertos concluimos que, no que se refere ao obje-
tivo de ensinar Ciéncias, as participantes destacaram que seus
conteados tém como foco a “compreensao de mundo”.

Ja em relacdo a segunda categoria, as Unidades de Ana-
lise em consonancia com a compreensao da sexualidade foram:
Conhecimento, Caracteristica do ser humano, Afetividade,
Expressao e Sensacao, sendo estas as percepcoes estabeleci-
das por elas para o ensino de Ciéncias. A Unidade de Anélise
‘Conhecimento’ foi a mais expressiva, com 33 % das respostas,
seguida da ‘Caracteristica do ser humano’, com 25% das res-
postas. Foi necessario que algumas respostas fossem incluidas
em mais de uma Unidade de Analise.

Quanto ao tipo de relacao que a tematica tem com o
ensino de Ciéncias, as participantes a ligaram ao: ‘Corpo
humano’, ‘Compreensao sobre o individuo’ e para o ‘Desen-
volvimento’ do mesmo. A Unidade de Anélise ‘Corpo humano’
foi a que mais teve alocacoes, com 53%, ou seja, a relacao esta
no estudo biolégico do sistema reprodutivo associado a infor-
macoes necessarias para educacao sexual.

Desse modo, a visao sobre a sexualidade foi apresentada
com foco no conhecimento sobre o corpo e, ainda, que essa
caracteriza o ser humano, sobretudo, no aspecto biologico.
Assim, antes da participacao no curso formativo, as envolvidas
centravam-se no carater biolégico do corpo humano.
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Ao analisar a terceira categoria, conforme Ribeiro (2009),
com o advento dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
houve consideravel avanco da discussao da tematica na for-
macao docente. Porém, — mesmo o documento destacando a
importancia de o professor ter formacao para tratar da tema-
tica, a fim de possibilitar ao estudante a constru¢ao de uma
postura consciente diante de seu corpo, de seus sentimentos
e do outro — pouco foi feito no sentido de formar professores
capazes de ensinar questoes sobre a sexualidade na escola. E,
no desenvolvimento da pesquisa, pudemos verificar que na for-
macao inicial, ofertada no curso de Pedagogia, especificamente,
em relacdo ao ensino de Ciéncias nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, ainda permanece a necessidade da insercao da
tematica sexualidade.

Assim, acreditamos que o material desenvolvido podera
contribuir para que os professores promovam ensino de qua-
lidade social por meio da insercao de atividades que abor-
dem a sexualidade de forma clara, objetiva e cientifica. Com
isso, permite-se a criancga sentir-se confortavel para dialogar
sobre suas duvidas e curiosidades e o professor ensinar com
responsabilidade.

Pela analise dos dados evidenciamos que, inicialmente,
a percepcao das licenciandas e também das professoras sobre
a tematica, era equivocada. Contudo, a pesquisa contribuiu
para o avanco do conhecimento cientifico, atribuiu as futuras
professoras pedagogas e a pedagogas atuantes novas compreen-
soes e reflexdes sobre conceitos, recontextualizacoes e com um
olhar respeitoso na maneira do ensino da sexualidade. Ademais
ao disponibilizou meios para que este ensino aconteca com
qualidade na formacao cidada do estudante.

E imprescindivel considerar o professor como sujeito
que proporciona construcao de valores nos estudantes e suas
acoes ultrapassam o ambiente escolar, assim, formando o ser
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humano com atitudes cidadas. Neste viés, foi identificado nos
registros que as participantes passaram a incluir em suas pra-
ticas, atividades que possibilitem ensinar sexualidade de forma
a promover a autonomia e atitude cidada nos estudantes, tor-
nando-os atuantes para o bem coletivo.

Ensinar sexualidade, portanto, € imprescindivel e urgente
na formacao integral do educando. Desse modo, esperamos que
este estudo proporcione conhecimento para outros licenciandos
e professores e que estes possam agregar maiores e melhores
condigOes para o enfrentamento de desafios, repensando sua
pratica e trilhando um caminho que contribua para a eman-
cipacao da crianca dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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UMA SEQUENCIA DE ENSINO POR
INVESTIGACAO PARA A APRENDIZAGEM SOBRE
DENSIDADE

Maria Cecilia Fonseca de Lima
Rodrigo de Souza Poletto

Consideracoes iniciais

Esta Sequéncia de Ensino Investigativa (SEI) surge
como uma proposta metodolbgica diferenciada, para ensinar
o conceito de densidade a partir de um processo que pro-
porciona aos alunos: diagnosticar os conhecimentos prévios;
estimular a curiosidade e a observagao; fomentar o didlogo,
a organizacao de ideias e a argumentacao e conduzir a extra-
polacao do conteudo.

Estudos tém mostrado que a aprendizagem dos concei-
tos se constitui um ponto importante no ensino de Ciéncias,
estimulando o repensar, de modo que permita que os alunos
construam uma aprendizagem consistente, relacionando o
mundo com a sala de aula, pois a falta de compreensao pode
levar ao desinteresse (Mota; Santos, 2020; Broietti; Ferracin;
Arrigo, 2018; Rossi et al., 2008).

Ao final do Ensino Fundamental, especificamente no 9°
ano, os conceitos relacionados a Fisica e a Quimica sao apresen-
tados e, ao trabalhar as propriedades da matéria, a densidade é
abordada de forma mais aprofundada, dentro da unidade tema-
tica Matéria e Energia, de acordo com a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) (Brasil, 2017). O Referencial Curricular do
Parana (RCP) também enfatiza o estudo da densidade, inserido
no estudo das propriedades da matéria (Parana, 2018).

Nesse sentido, apresentamos a SEI que constitui o Pro-
duto Técnico Educacional (PTE), como desdobramento da
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dissertacao apresentada ao PPGEN da UENP. A SEI em ques-
tao foi fundamentada nas obras de Carvalho (2013) e Carvalho
(2011), oferecendo um conjunto de atividades que proporcio-
nam a reflexdo sobre o ensino do conceito de densidade e a
relacdo com a flutuagao dos corpos, com enfoque qualitativo,
trazendo exemplos de atividades teoricas e praticas de baixo
custo e com materiais de facil acesso.

Fundamentacao tedrica

O ensino de Ciéncias tem mudado ao longo do tempo.
Na atualidade, com a rapidez das informacoes e o avanco
tecnolégico, fazem-se necessarias transformacoes relaciona-
das a metodologia, levando o aluno a participar ativamente
do processo de aprendizagem. Nesse sentido, uma aula que
oportunize a investigacao, proporcionando aos estudantes a
busca e a analise de dados, para Carvalho (2013) e Krasilchik
(2008), pode trazer melhor desenvolvimento de um conjunto
de habilidades intelectuais.

As SEI, segundo Bellucco e Carvalho (2014), surgiram
no laboratério de Pesquisa em Ensino de Fisica da Faculdade
de Educacao da Universidade de Sao Paulo (USP), a partir
da organizacao de varios estudos realizados por mestrandos
e doutorandos e de vasta revisao bibliografica em relevantes
periodicos de ensino. Assim, as SEI tém se mostrado uma
opcao viavel que contempla as caracteristicas imprescindiveis
citadas anteriormente.

Para Carvalho (2013), uma SEI consiste em uma sequén-
cia de atividades que abrangem um topico do programa esco-
lar, em que cada uma delas é planejada, visando proporcionar
aos alunos: trazer seus conhecimentos prévios para iniciar
novos, terem ideias proprias e um ambiente em que possa
discuti-las com os demais alunos e professores, passando do
conhecimento espontaneo para o cientifico. Nesta perspectiva,
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é possivel entender que as SEI estabelecem-se como maneiras
de auxiliar na compreensao dos contetidos cientificos, a partir
de atividades diversas, como experimentos, visitacoes, aulas
de campo e leituras de diferentes géneros (Carvalho; Sasseron,
2012; Carvalho, 2013).

Quanto ao momento da elaboracao de uma SEI, Carvalho
(2011) faz alguns apontamentos de aspectos importantes que
precisam ser levados em conta, como:

» arelevancia de um problema para o inicio da cons-

trucao do conhecimento;

« a passagem da acao manipulativa para a acao

intelectual;

« aimportancia da tomada de consciéncia dos proprios

atos para a construcdo do conhecimento; e
« as diferentes etapas das explicacOes cientificas.

Aplicacao e estrutura geral da SEI

A aplicagio da SEI foi realizada de forma remota, divi-
dida em seis encontros, totalizando 8 horas/aula. Durante a
aplicacdo, os alunos fizeram atividades individuais e em grupo.
Com relacao a organizacao dos grupos, é importante explicar
que, na semana anterior ao inicio da aplicacao, os alunos foram
divididos em trés grupos, cada qual elegeu um representante
responsavel por receber os materiais, orientacoes e atividades
impressas. Além disso, esse aluno representante deveria pre-
encher os formularios com as respostas elaboradas pelo grupo.
Os materiais foram entregues na residéncia, pela professora,
no dia anterior a atividade, e os formularios preenchidos foram
recolhidos por ela, que, posteriormente, buscou-os na residén-
cia dos representantes.

O quadro 1 sintetiza o resumo das a¢oes desenvolvidas na
aplicacdo da SEI, em que a primeira coluna informa a sequéncia
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dos encontros, a segunda indica as estratégias de ensino, e a
terceira aponta a duracao de cada encontro.

Quadro 1 — Resumo das atividades desenvolvidas na SEI.

Encontros Estratégias de ensino Duracao

Aplicacgdo de atividade com questdes que abordavam

L . . 1 aula
indiretamente o conceito de densidade.

1

Neste encontro, foi abordado o desenvolvimento
2 de teorias cientificas a partir da observagao de 1 aula
fendémenos.

Desenvolvimento de atividades experimentais em
equipes, consistindo em observar, tomar nota, refletir
e propor uma explicacdo de por que alguns materiais
afundam e outros boiam quando colocados em um
recipiente com 4gua e de que forma o sal, quando
dissolvido em agua, altera o comportamento de
alguns desses materiais que anteriormente haviam
afundado.

Cada grupo exp0s sua teoria e respondeu a
4 questoes que surgiram de outros participantes ouda |1 aula
professora.

Nesta aula, houve a explicacdo da professora sobre
o conceito de densidade, comparando diferentes
materiais, e a leitura e a reflexdo sobre a abordagem
deste tema, de acordo com o livro didatico.

2 aulas

1 aula

Em equipes, os alunos fizeram a leitura de trechos de
um texto, disponivel em https://brasilescola.uol.com.
br/geografia/mar-morto.htm, sobre o Mar Morto, e
deverdo explicar, a luz do conceito de densidade, por
que os banhistas ndo afundam.

Ao final deste encontro, foi aplicado o segundo
questionério diagnoéstico, com o intuito de obter
indicios da aprendizagem dos alunos ao final da

SEI e coletar as impressdes dos alunos quanto a
experiéncia com a SEL.

2 aulas

Fonte: os autores (2023).

Nesta pesquisa, foram realizadas duas atividades de
problematizacido e duas de contextualizacio. Isso se deu pela
necessidade de acompanhar a compreensao dos alunos sobre o
tema envolvido, de forma individual e em grupos. Dessa forma,
inicialmente houve a aplicacdo de uma atividade de problemati-
zacao individual e outra em grupo, respectivamente e, no tltimo
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encontro, foram realizadas duas atividades de contextualizacao,
sendo a primeira em grupo e a ultima individual.

Sequéncia de ensino investigativa detalhada por
aulas

A SEI foi elaborada com base em Carvalho (2011; 2013),
no que tange aos elementos da SEI. Em relacdo aos contetidos
especificos, foram utilizados os conceitos de Cruz e Galhardo-
-Filho (2004) e Chang e Goldsby (2013) para densidade, e de
Abib (2020) para flutuacao dos corpos.

As atividades foram pensadas observando a adequacao
aos propositos investigativos, a idade dos participantes e, tam-
bém, o uso de materiais de facil acesso e manipulacao para as
atividades experimentais. Assim, a SEI proposta teve como
objetivo proporcionar atividades que possibilitem aos alunos a
aprendizagem, de forma ativa, do conceito de densidade e sua
aplicacdo relacionada a flutuacao dos corpos.

Organizacao da SEI

Serao apresentadas, a seguir, as atividades propostas
durante a SEI, abordando conceito de densidade e sua rela-
¢ao com a flutuacao dos corpos. Sera demonstrada uma série
de seis quadros que explicitardo as atividades propostas para
cada encontro. Nesses quadros, ha indicacoes de apéndices que
podem ser consultados ao final deste capitulo.

Nos quadros 2, 3, 4, 5, 6 € 7, estao as atividades propostas
para cada encontro. Na primeira coluna, de cada um dos quadros,
indicam-se os itens que compdem as atividades: o contetudo, os
objetivos, as estratégias de ensino, a duracao e a avaliacdo; na
segunda coluna, ha a descricao do que foi indicado.

No quadro 2, encontram-se as atividades programa-
das para o primeiro encontro. Nesse primeiro encontro, os
alunos foram esclarecidos sobre a pesquisa e os termos de
consentimento e assentimento. Na sequéncia, responderam
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individualmente, a primeira atividade-chave (A1) da SEI que
consistia em duas questdes sobre o conceito de densidade e a
influéncia desta propriedade na flutuacao dos corpos. O intuito
da atividade foi instigar os alunos e leva-los a refletir, individu-
almente, sobre o tema abordado na SEI. Também foi impor-
tante para diagnosticar, levantando conhecimentos prévios e
possiveis lacunas em relacao aos conceitos de massa e volume.

Quadro 2 — Atividades propostas no encontro 1.

Encontro 1 Atividade diagnéstica inicial

— Avaliacao diagndstica (A1);
Conteudo — Conceito de densidade;
— Lei da Flutuagdo dos Corpos.

— Diagnosticar conhecimentos prévios e possiveis lacunas em

Objetivos relac@o aos conceitos de massa e volume no intuito de nortear a
SEL
— Esclarecimento sobre a pesquisa e termos de consentimento e
- assentimento;
Estratégia de ’

— Realizaco da 12 atividade-chave (A1) — Apéndice A —, com o

Ensino uso de questionarios com questdes que abordavam indiretamente
o conceito de densidade.
Duracio 1 hora/aula.
Atividade-chave Instrumento avaliativo
Avaliacdo Problematizacdo individual L
(A1) — Apéndice A Questionario

Fonte: Os autores (2023).

No quadro 3, apresentam-se as atividades propostas para
o segundo encontro. Um estudo sobre a concepc¢ao de teorias
cientificas foi realizado durante este encontro. Com o uso de
recursos audiovisuais, foi mostrado aos alunos as etapas que
constituem desde a elaboracao até a validagdo de uma teoria
cientifica, por meio de linguagem simples. Depois da explicacao,
houve a elaboragdo de um organograma com as etapas desse
processo (A2).
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Quadro 3 — Atividades propostas no encontro 2.

Encontro 2 O desenvolvimento de uma teoria cientifica

Contetdo — Teoria cientifica.
— Levar os alunos a refletirem sobre como os cientistas
Objetivos desenvolvem teorias baseadas na observagio de fené6me-

nos e como a comunidade cientifica valida essas teorias.

— Uso de recursos audiovisuais;
Estratégia de Ensino | — Di4logo com os estudantes;
— Atividade formativa.

Duracao 1 hora/aula.

L Modalidade avaliativa |Instrumento avaliativo
Avaliacio

Atividade formativa (A2) Criagdo de um organograma

Fonte: Os autores (2023).

No terceiro encontro (quadro 3), foi proposta, primei-
ramente, uma sequéncia de atividades experimentais. Para
realiza-la, foram divididos em trés equipes de 4 a 5 alunos que
participaram das atividades sobre o estudo da flutuagdo dos
corpos, tendo como foco a propriedade especifica da matéria:
densidade, sem que o conceito ja lhes tenha sido apresentado.
E importante destacar que as atividades experimentais foram
realizadas de forma remota e um representante de cada equipe
recebeu, no dia anterior, envelopes com os materiais e as orien-
tagOes para a realizacao dessas atividades.

Depois de dadas as orientacOes gerais a todos os parti-
cipantes da aula, cada grupo foi direcionado para uma sala de
aula online, por meio do Google Meet®), para que as atividades
experimentais e as discussoes fossem realizadas e a tomada
de dados acontecesse. Os seguintes materiais foram utilizados
nas atividades experimentais: 4gua, areia, brita, serragem de
madeira, isopor, limao, maca, ovo e sal, e copos descartaveis ou
vasilhas plésticas. Foi solicitado para que cada aluno do grupo
providenciasse um determinado material para as atividades
experimentais, sendo: pedra brita, areia, ovo e sal.
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Na primeira atividade experimental, foi sugerido que os
materiais — isopor, limao, maca e sal — fossem colocados, um a
um, em um recipiente com agua (copos descartaveis ou vasilha
plastica), e que fosse verificado se iriam flutuar ou afundar,
e entdo tomassem nota do observado. Na segunda atividade
experimental, o ovo foi colocado em outro recipiente com agua
e, posteriormente, foi acrescentado sal e pediu-se que verificas-
sem se ocorreria alguma mudang¢a no comportamento do ovo
em relacao a flutuabilidade, e as constatacoes fossem anota-
das. Na terceira atividade, a areia foi misturada a serragem de
madeira, em um recipiente, e depois acrescentou-se agua. Nesta
atividade, os alunos puderam perceber qual material flutuava
e qual permanecia no fundo do recipiente, e posteriormente
anotaram o que foi apreciado.

Depois de concluir as experimentacoes e realizar a tomada
de notas, uma situacao-problema (A3) foi apresentada, por
meio de um formulério (Apéndice C), sobre a qual cada grupo
se debrugou utilizando os materiais que tinham disponiveis.
Cada equipe recebeu uma balanca digital e copos descartaveis
com capacidade de 50 ml, para a observacao dos fenomenos e
a anotacao de dados resultantes da experimentacao. Essa foi a
segunda atividade-chave proposta nesta SEI, por meio de um
problema experimental. O quadro 4 descreve as atividades
planejadas para o terceiro encontro.
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Quadro 4 — Atividades propostas no encontro 3.

Experimentacao / Tomada de nota /
Reflexao / Proposicio de uma teoria
— Densidade;

— Lei da Flutuagéo dos Corpos.

— 22 Atividade-chave (Problematizagdo): Propor
Objetivos atividades experimentais que possibilitem a
aprendizagem de forma ativa.

Encontro 3

Contetdo

— Atividades experimentais — Apéndice B;
— Dialogo entre os estudantes;

Estratégia de Ensino — Atividade avaliativa formativa (A3) — Apén-

dice C.
Duracio 2 horas/aula.
Atividade-chave Inst{'ul.nento
avaliativo

Avaliacao Proposi¢do de uma
teoria em formulario

proéprio (A3).

Problematizacio
experimental (A3)

Fonte: Os autores (2023).

No quadro 5, estao as atividades programadas para o
quarto encontro, no qual houve a continuidade da atividade
proposta na aula anterior (A3). Cada grupo exp0s, aos demais
alunos, a teoria proposta para responder a situacao-problema
colocada anteriormente, justificando-a com os argumentos
pensados e descritos em grupo. Foi aberto um espaco que
oportunizasse o questionamento das teorias propostas. Além
dos objetivos importantes da atividade problematizadora, essa
atividade proporcionou a identificacao de conhecimentos pré-
vios e fragilidades conceituais.
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Quadro 5 — Atividades propostas no encontro 4.

Encontro 4 Exposicao das teorias elaboradas em equipe

Contetdo — Densidade;

— Lei da Flutuacdo dos Corpos.

— 22 Atividade-chave: proporcionar um momento em
Objetivos que os alunos possam argumentar, questionar, refletir e

aprender.

— Exposicdo das teorias propostas pelos grupos;
Estratégia de Ensino | — Didlogo entre os estudantes;

— Questionamentos.
Duragdo 1 hora/aula.

Atividade-chave Instrumento avaliativo

I Probl i 1 - L

Avaliacdo rob ema ex~per1menta Observacao das exposigoes e

— continuacao do dilogo

(A3) )

Fonte: Os autores (2023).

No quinto encontro, foi apresentado aos alunos o con-
ceito de densidade, utilizando um texto sistematizador do livro
didatico que, além da conceituacao, relaciona a densidade a
flutuacao dos corpos. Apoés a leitura. a professora abordou o
assunto, promovendo reflexdes e questionamentos sobre as teo-
rias propostas pelas equipes no encontro anterior e a resolucao
dialogada de situa¢es-problema (A4). Essa foi a atividade sis-
tematizadora da SEI, tida também como uma atividade-chave
desse tipo de sequéncia de ensino. Portanto, o quadro 6 expoe
o planejamento das atividades do quinto encontro.
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Quadro 6 — Atividades propostas no encontro 5.

Encontro 5 Sistematizacio

— Densidade;

Contetido — Lei da Flutuacdo dos Corpos.
— 32 atividade-chave (sistematizagdo): apresentar o
Objetivos conceito de densidade e a rela¢do com a flutuacdo dos

COrpos.

— Sistematizagdo com o uso do texto apresentado no livro
didéatico;

— Recursos visuais (slides);

— Situagoes-problema — Apéndice D.

Estratégia de Ensino

Duracio 1 hora/aula.
Atividade-chave Instrumento avaliativo
Avaliacdo Atividade de sistematizagao (S;tuagoes—prob}e;na que
(A1) evem ser reso vidas
durante o didlogo.

Fonte: Os autores (2023).

Durante o sexto encontro (quadro 7), os grupos se reu-
niram novamente em diferentes salas de aula online, por meio
do Google Meet®, e entao foi indicada a leitura e a reflexao
de um trecho de artigo informativo (Pena, 2021). Depois da
leitura, foi apresentada uma situacao-problema (A5) na qual
o conceito de densidade e a sua relacao com a flutuacao dos
corpos foram aplicados. A luz do processo de aprendizagem
envolvido nas etapas anteriores, os alunos deveriam explicar o
fenomeno em um formuléario especifico. Essa foi a quarta ativi-
dade-chave desta SEI, cujo objetivo era a contextualizacdo do
contetido abordado. O trecho do artigo informativo e a atividade
contextualizadora (A5) podem ser verificados no Apéndice E.

Ainda neste encontro, depois de concluir a quarta ati-
vidade-chave, foi solicitado que os alunos respondessem,
individualmente, a um questionario (A6), com indagacoes e
situac¢oes-problema relacionadas ao contetdo e a experiéncia
com a SEI. Nesta atividade, os participantes puderam relatar se
esse tipo de estratégia de ensino colaborou com a sua aprendi-
zagem e de que forma ocorreu essa contribuicao, caso houvesse.
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As duas primeiras questoes relacionavam a contextualizacao,
sendo consideradas nesta pesquisa como a dltima atividade-
-chave acerca do contetudo e as demais questoes relacionavam
a experiéncia dos alunos com a SEI.

Quadro 7 — Atividades propostas no encontro 6.

Encontro 6 Extrapolacio e Diagnéstico

— Densidade;
— Lei da Flutuacao dos Corpos.

— Contextualizacao do conceito de densidade e sua relacdo
Objetivos com a flutuacao dos corpos;

— Extrapolacao do contetdo.

— Atividade em grupo;

— Trecho retirado do site: https://brasilescola.uol.com.br/
geografia/mar—morto.htm

— Dialogo entre os estudantes;

— Atividade contextualizadora (A5) — Apéndice E;

— Avaliacdo contextualizadora (A6) — Apéndice F.

Contetdo

Estratégia de Ensino

Duracgao 2 horas/aula.
Atividade-chave Instrumento avaliativo
Atividade de contextualiza-
Avaliacdo ¢d0 em grupo — As. Resolucdo de
Atividade de contextualiza- | situagdo-problema
¢do individual — A6.

Fonte: Os autores (2023).

Consideracoes finais

O ensino de conceitos cientificos nos desafia a buscarmos
estratégias didaticas que colaborem com a aprendizagem. Com
esse proposito, a SEI apresentada foi inicialmente aplicada em
uma turma do 9° ano do Ensino Fundamental, abordando o
conceito de densidade de uma forma interativa, motivando os
alunos a fazerem questionamentos, discussoes e utilizarem da
linguagem cientifica em seus argumentos.

Ao ser utilizada em outros contextos, a SEI devera, pos-
sivelmente, passar por adaptacoes, conforme a circunstancia
vivenciada. Dessa forma, cada professor que desejar aplica-la
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deve refletir se a nova abordagem garante os elementos neces-
sérios previstos para uma SEI, a fim de atender o objetivo.

E importante ressaltar que outros conceitos cientificos
podem ser abordados de maneira investigativa, e esta sequéncia
pode servir de base para abordar outros temas. Assim, esta SEI
apresenta-se como uma possibilidade para o ensino do conceito
de densidade, podendo o professor adapta-la da forma como
achar necessario.
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APENDICE A — Atividade 01 (A1)

% Lein® 15300 - D.O.E. n°7.320, de 28 de setembro de 2006. CNPJ 08.885.100/0001-54
.‘ 2 Centro de Ciéncias Humanas e da Educac&o (CCHE), Campus de Cornélio Procopio

Universidade Estadual do Norte do Parana — UENP /'W

PESQUISA DE MESTRADO - PPGEN
QUESTIONARIO 1

Data:

9°no A

Qual é o seu nome?

01 - Observe a imagem abaixo e reflita: o que esta acontecendo? Como isso pode
acontecer? No espaco abaixo, explique a sua conclusao das reflexdes indicadas.

Figura 1 - disponivel em: https; om.

/je -morto/

02 - Como vocé responderia a célebre pergunta: "o que pesa mais, um quilo de
penas ou um quilo de chumbo? Por que?
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APENDICE B — Sequéncias de Atividades
Experimentais

Lei n° 15.300 - D.O.E. n° 7.320, de 28 de setembro de 2006. CNPJ 08.835.100/0001-54
PACSS Centro de Ciéncias Humanas e da Educagéo (CCHE), Campus de Cornélio Procépio

PESQUISA DE MESTRADO - PPGEN

Ej % Universidade Estadual do Norte do Parana — UENP /Hp“

Folha 1

Sequéncia de Atividades Experimentais

92 Ano

Alunos(as):

ATIVIDADE 1
1° passo - Coloque agua no copo descartavel de 400 mL, até a marca.

2° passo — Mergulhe nesse copo um ovo, que devera afundar. (Caso ndo
afunde, utilize outro ovo).

3° passo — Va acrescentando sal a agua até que o ovo boie.

Observe o experimento, retire o ovo da agua e guarde a agua utilizada.

ATIVIDADE 2
1° passo — Encha uma vasilha com agua.

2° passo — Teste os materiais na sequéncia abaixo, observe se afundam ou
boiam, e anote os resultados de cada material.

- Limao

-Pedra

- Maca

- Bola de isopor.
- Areia

Nao se esquecam de anotar os resultados.

ATIVIDADE 3

1° PASSO — Em um copo TRANSPARENTE, misture 2 colheres de areia e
duas de cepilho de madeira.

2° PASSO — Acrescente cerca de 150mL de agua e mexa com uma colher.

Observem o que acontece e anotem os resultados.
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APENDICE C — Atividade 03 (A3)

Lein® 15.300 - D.O.E. n° 7.320, de 28 de setembro de 2006. CNPJ 08.885.100/0001-54
PA 2 Centro de Ciéncias Humanas e da Educacdo (CCHE), Campus de Cornélio Procopio

Universidade Estadual do Norte do Parana — UENP /up

Alunos: Data:

NESTE FORMULARIO VOCES DEVEM ELABORAR UMA EXPLICAGAO, COM ARGUMENTOS QUE
PODEM SER COMPROVADOS, SOBRE A QUESTAO:

POR QUE ALGUNS MATERIAIS AFUNDAM E OUTROS FLUTUAM NA AGUA LiQUIDA?
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APENDICE D — Atividade 04 (A4)

Densidade do vidro
Densidadeda goiaba 2.5gfem?

0.7 P
gfem Densidade do eucalipto

0.83 gfem®

A\

Densidade do inox
8.0g/em®

Densidade da agua
’ ’ dh 1 gfem?®

Densidade dalaranja
0.5g/cm® 2.0g/cm®
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APENDICE E — Atividade 05 (A5)

Lei n® 15.300 - D.O.E. n° 7.320, de 28 de setembro de 2006. CNPJ 08 885.100/0001-54
FA 2 Centro de Ciéncias Humanas e da Educac&o (CCHE), Campus de Cornélio Procopio

PESQUISA DE MESTRADO - PPGEN
FORMULARIO 2

Universidade Estadual do Norte do Parana — UENP /”P

Alunos:

Data:

e como seria possivel comprovar a resposta produzida pelo grupo.

Depois de ler o trecho sobre o Mar Morto, o grupo devera elaborar uma
explicacao, esclarecendo por que néo é possivel uma pessoa afundar neste rio
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APENDICE F - Atividade 06 (A6)

% Lein® 15300 - D.O.E. n°7.320, de 28 de setembro de 2006. CNPJ 08.885.100/0001-54
FA - -‘ Centro de Ciéncias Humanas e da Educac&o (CCHE), Campus de Cornélio Procopio

PESQUISA DE MESTRADO - PPGEN
QUESTIONARIO
Data: 9°no A

Universidade Estadual do Norte do Parana — UENP /”P

Qual é o seu nome?

01 - Observe a imagem abaixo e reflita: Por que alguns materiais flutuam e outros
afundam? No espaco abaixo, explique a sua conclusdo dessa reflexdo. *

Figura 1 - Disponivel em: https://www.casacienciabraga.org/single-post/2020/04/18/ci%C3%AAnciaemcasa-respostas-do-
19%C2%BA-desafio

02 - Sabemos que os plasticos podem apresentar densidades diferentes. O plastico
da garrafa PET tem densidade de aproximadamente 0,95g/cm3, enquanto o PVC
tem densidade que pode variar de 1,22 a 1,30g/cm3. E possivel separar uma
mistura de pedacos de PET e PVC utilizando a agua, sabendo que a densidade da
agua é de 1g/cm3? Explique.
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Universidade Estadual do Norte do Parana — UENP
Lein® 15.300 - D.O.E. n° 7.320, de 28 de setembro de 2006. CNPJ 08.885.100/0001-54
Centro de Ciéncias Humanas e da Educacdo (CCHE), Campus de Cornélio Procopio

PESQUISA DE MESTRADO - PPGEN

QUESTIONARIO

03 - Vocé acha que essa sequéncia investigativa facilitou sua aprendizagem?
Explique a sua resposta.

i :
i
==

04 - Em sua opinido, quais foram os pontos positivos da sequéncia de ensino
investigativa envolvendo a densidade?

05 - Quais foram os pontos negativos e dessa sequéncia investigativa?
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Mestrado em Agronomia da Universidade Estadual do Norte
do Parana (UENP).

E-mail: rodrigopoletto@uenp.edu.br

Rudolph dos Santos Gomes Pereira

Doutor em Educacao (UNESP). Docente efetivo do curso de
Matematica e do Mestrado Profissional em Ensino (PPGEN)
da Universidade Estadual do Norte do Parana (UENP).
E-mail: rudolph.matematica@gmail.com

Silvia Andrea do Prado Bernardino

Mestre em Ensino (UENP). Especialista em Educacao Especial
e Inclusiva (Faculdade de Ensino Superior Dom Bosco). Licen-
ciada em Pedagogia (FAFICOP). Professora na Secretaria de
Educac¢ao do Municipio de Cornélio Procopio.

E-mail: silvinha528 @hotmail.com

Simone Luccas

Doutora em Ensino de Ciéncias e Educacao Matematica (UEL).
Professora efetiva do curso de Matematica e do Programa de
Po6s-Graduacao em Ensino (PPGEN) da Universidade Estadual
do Norte do Parana (UENP), campus de Cornélio Procopio.
Lider do grupo de pesquisa PENSA — Pesquisas em Ensino,
Aprendizagem e Avaliacao Educacional.

Email: simoneluccas@uenp.edu.br

Willian Damin

Doutor em Ensino de Ciéncia e Tecnologia (UTFPR). Docente
da Universidade Federal do Pampa.

E-mail williandamin@unipampa.edu.br
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Os programas de Mestrado e Doutorado vinculados & érea de Ensino tém como
publico-alvo educadores de diferentes campos do conhecimento. Sequndo o
documento de area, o Ensino “envolve todos os niveis e modalidades do ensino
formal do pais, da Educacao Infantil ao Doutorado, nos diversos campos do
conhecimento, bem como as modalidades de ensino nao formal, como a divul-
gacao cientifica e artistica em centros e museus de Ciéncias e de Artes, entre
outros” (Brasil, 2019, p. 3).

Os Mestrados Profissionais em Ensino, por ser um campo multidisciplinar,
possibilitam a elaboracao e desenvolvimento de diversos tipos de produtos edu-
cacionais. No documento de area de Ensino, a CAPES traz varios exemplos: “uma
sequéncia didatica, um aplicativo computacional, um jogo, um video, um conjunto
de videoaulas, um equipamento, uma exposicao, entre outros” (Brasil, 2019, p. 15).

Dessa forma, esperamos que esta coletanea contribua para a pesquisa
na area de Ensino em diferentes areas, como Lingua Portuguesa, Matematica,
Geografia, Biologia e outras, por meio da compreensao de PE em distintos
contextos escolares, Ensino Fundamental, Ensino Médio, formagao inicial e
continuada de professores.

As organizadoras

FUNDACAO
ARAUCARIA

PARANA
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