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APRESENTAÇÃO 

Este e-book representa a concretização de um desejo, o de compartilhar 

experiências e reflexões relacionadas às ações do Programa Institucional de Bolsa de 

Iniciação à Docência, da Universidade Federal de Goiás (Pibid-UFG) nos quatro 

municípios em que a Universidade Federal de Goiás tem câmpus: Catalão, Goiânia, 

Goiás e Jataí. 

Goiás possui 246 municípios e uma população de mais de 6 milhões de 

habitantes de acordo com o Censo Demográfico de 2010 do Instituto Brasileiro de 

Geografia e Estatística (IBGE)1. De uma população total de 5.092.674 pessoas acima 

de 10 anos de idade, cerca de 2 milhões e meio nunca frequentou a escola ou possui 

apenas o fundamental incompleto. Mais de 924 mil pessoas possuem o ensino 

fundamental completo e o ensino médio incompleto e cerca de 1 milhão e duzentos 

mil pessoas possuem o ensino médio completo. Esses dados revelam que muito há o 

que ser feito pela educação em Goiás e reforçam a relevância do trabalho que tem 

sido realizado pelo Pibid-UFG. Somos hoje 44 subprojetos, que envolvem 903 

bolsistas atuando em 63 escolas. 

O Pibid-UFG iniciou suas atividades em 2008. Temos certeza de que as ações 

de formação propostas nos projetos institucionais, ao longo desses anos, impactarão 

positivamente a qualidade da educação em Goiás a médio e longo prazo. Ao final da 

edição que se encontra em vigor, cerca de 1 mil e quinhentos licenciandos terão tido 

a oportunidade de formação profissional por intermédio das experiências vivenciadas 

no Pibid-UFG. 

Os textos que compõem este e-book constituem não a totalidade mas uma 

parcela significativa daquilo que vem sendo realizado pelo Pibid-UFG e são de dois 

tipos – artigos científicos e experiências didáticas – e foram selecionados por 

comissão constituída especificamente para esse fim a partir de edital lançado pela 

Pró-Reitoria de Graduação da UFG no ano de 2013. São relatos de experiência e 

reflexões teóricas que dirigimos principalmente a alunos de graduação, bolsistas de 

iniciação à docência (licenciandos que integram o Pibid) e professores de educação 

                                            

1 Dados disponíveis em: http://www.ibge.gov.br/estadosat/perfil.php?sigla=go (acesso em 12 nov 2014) 

http://www.ibge.gov.br/estadosat/perfil.php?sigla=go
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básica (fundamental e médio), e revelam algumas das concepções que embasam 

nosso trabalho. 

Para cumprir o seu principal objetivo – elevar a qualidade da formação inicial de 

professores nos cursos de licenciatura, promovendo a integração entre educação 

superior e educação básica – o Pibid deve se sustentar em determinadas concepções 

e abandonar outras. 

Um dos aspectos que consideramos pertinente destacar como ponto de partida 

nessa discussão é nossa concepção de professor. Discordamos do posicionamento 

que defende a ideia de que ser professor é um dom, uma vocação que alguns têm e 

outros não.  Essa forma de conceber a docência desvaloriza a profissão de professor. 

A docência, assim como tantas outras profissões, não é uma capacidade inata. É uma 

carreira que pressupõe esforço pessoal e formação adequada que possibilite o 

domínio de conhecimentos teóricos e práticos relacionados ao processo de ensino e 

aprendizagem. O Pibid tem contribuído com a valorização da docência, na medida em 

que insere, no cotidiano das escolas, licenciandos já no início de sua formação 

profissional, proporcionando-lhes oportunidades de criação e participação em 

experiências metodológicas, tecnológicas e práticas docentes inovadoras que 

busquem a superação de problemas identificados no processo de ensino-

aprendizagem. Dessa forma, o Pibid contribui para a valorização do magistério, e 

consequentemente ajuda a combater a evasão que ocorre em cursos de licenciatura. 

Compreendemos ainda que os cursos de licenciatura têm importante papel em 

formar profissionais autônomos. Se, por um lado, são ensinados conhecimentos e 

técnicas que se repetem em cursos de todo país, porque são considerados básicos 

ao desempenho do professor na escola. Por outro, não se pode esquecer que a 

atividade docente é localizada e historicamente situada. Ao inserir o licenciando numa 

realidade escolar específica, o Pibid possibilita que o futuro professor compreenda o 

momento histórico particular no qual está atuando e sinta-se estimulado a procurar 

soluções para os problemas que lhe são apresentados. É autônomo o profissional 

capaz de construir soluções não previstas durante a sua formação, de colocá-las em 

prática e de avaliar a eficácia delas. A autonomia é construída com o exercício 

cotidiano de fazer-se professor. 
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Schön (1992)2, ao trazer em seus escritos o debate sobre profissional reflexivo, 

nos fornece a base teórica para propor ações de formação docente no Pibid que 

possibilitem o desenvolvimento de um trabalho sedimentado em uma prática reflexiva 

e investigativa. Essa forma de conceber a formação dos bolsistas de iniciação à 

docência faz com que privilegiemos a análise das situações de ensino a partir dos 

conteúdos curriculares e dos saberes docentes aprendidos nos cursos de licenciatura 

sem se esquecer de sua inter-relação com a prática e com a realidade problematizada. 

Nessas análises, as propostas de solução de problemas apresentadas pelos 

acadêmicos sob a orientação do Supervisor (professor da escola parceira) precisam 

ser o eixo condutor das ações do Pibid. O exercício da autonomia passa pela 

reflexão/investigação por parte dos estudantes sobre suas ações, após o 

desenvolvimento de estratégias elaboradas por eles, a partir de uma perspectiva 

dialógica incentivada no Pibid-UFG. Assim, as equipes que constituem os projetos do 

Pibid-UFG enfrentam o desafio de desenvolver um trabalho colaborativo, em que 

Coordenador de Área (professor do ensino superior), Supervisor (professor da 

educação básica) e Bolsistas de Iniciação à Docência (licenciandos) que integram o 

Pibid estabeleçam um profícuo diálogo a fim de buscar propostas significativas que 

visem tanto à melhoria das ações pedagógicas nos contextos escolares em que os 

projetos são executados quanto a uma formação profissional diferenciada do 

licenciando.     

Ao longo dos anos, temos procurado aprimorar nossas propostas de formação 

docente e de organização administrativa do Pibid-UFG, tendo como pressuposto que 

a formação docente se constitui na tessitura das relações políticas, interpessoais, 

sociais, econômicas, culturais, científicas, educacionais, afetivas, epistemológicas, 

dentre outras. Por isso, o contato por meio da observação direta e participante da 

realidade escolar, a intervenção nessa realidade multifacetada e reflexão 

sistematizada/científica permitem, como ensina Shön (1992, p. 90)3, “uma descrição 

                                            

2 SCHÖN, Donald. Formar professores como profissionais reflexivos. In Antonio Nóvoa (Coord.) (1992). Os 

professores e a sua formação, Lisboa, Dom Quixote e IIE. 

3 SCHÖN, Donald. Formar professores como profissionais reflexivos. In Antonio Nóvoa (Coord.) (1992). Os 

professores e a sua formação, Lisboa, Dom Quixote e IIE. 
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detalhada do comportamento e uma reconstrução das intenções, estratégias e 

pressupostos”. O resultado tem se mostrado positivo, embora saibamos que ainda há 

muito a fazer. Como veremos em muitos trabalhos que compõem este e-book as 

atividades desenvolvidas no Pibid tem contribuído significativamente na formação dos 

bolsistas. 

O conjunto de conhecimentos que caracteriza o profissional professor é 

composto por conhecimentos acadêmicos e por conhecimentos oriundos da prática 

docente, que devem ser vistos como complementares. Esses conhecimentos podem 

ter diferentes origens, mas devem formar um todo e é essa totalidade que deve ser 

objeto das ações do Pibid, de forma a rejeitar uma outra concepção que prejudica a 

formação docente, aquela que afirma recorrentemente que “a teoria na prática é 

outra”. 

É a partir da prática docente que conhecimentos específicos e conectados com 

a realidade local emergem, constituindo assim a tão almejada busca da formação 

docente pela práxis. Ainda que não seja sistematizado, esse conhecimento precisa 

ser valorizado. No entanto, esses conhecimentos oriundos da prática docente 

somente são úteis se forem incorporados a um corpo teórico que permita a 

sistematização deles de forma que se tornem passíveis de serem ensinados a outrem. 

Assim, a apropriação do saber docente construído a partir da prática dos professores 

das escolas da educação básica não deve originar-se de uma apropriação acrítica 

dessas mesmas práticas, mas deve ser precedida de reflexões que levem em 

consideração condições sócio-históricas local, regional e nacional/internacional bem 

como a capacidade de articulação com os saberes científicos apreendidos durante a 

formação acadêmica. 

A concepção de formação docente que sustenta as ações do Pibid-UFG é a de 

que a formação acontece no processo de reflexão sobre o real e não na ação sobre o 

real ou na reflexão puramente teórica, descontextualizada do real. O momento da 

ação sobre a realidade escolar, embora componente fundamental da ação Pibid, não 

esgota ou constitui a formação em si. A formação acontece quando os acadêmicos se 

apropriam da ação por meio da reflexão e da elaboração dos fatores que levaram a 

ação do grupo aos resultados obtidos. Neste sentido, não existe ação com sucesso 

ou insucesso em um grupo do Pibid, já que se aprende também com o que não deu 
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certo.  Todas as ações devem propiciar reflexão sobre a realidade escolar, com base 

em determinado conhecimento sistematizado. É na reflexão sobre a realidade escolar, 

realizando as conexões com os saberes docentes curriculares e com os saberes 

docentes oriundos das diferentes práticas docentes, que vai se definindo o perfil do 

professor reflexivo.  

O confronto com a realidade educacional, em muitos casos, antes mesmo do 

período do estágio profissional tem permitido a muitos estudantes e professores 

pensarem sobre que tipo de professor querem ou não ser, sobre sua prática, sobre o 

papel da universidade no contexto da formação docente, sobre o papel da escola 

como parceira do processo de formação dos profissionais da área da educação. Com 

esse movimento, o Pibid-UFG espera formar profissionais mais conscientes e 

comprometidos com a educação, mais autônomos e auto-avaliadores/auto-críticos. As 

dinâmicas promovidas nos grupos de trabalhos do Pibid tem permitido que sejam 

promovidas interações pessoais e profissionais por meio daquilo que Nóvoa (1992, p. 

13)4 defende como ponto relevante para o desenvolvimento profissional do docente 

por meio de “um trabalho de reflexividade crítica sobre as práticas e de (re)construção 

permanente de uma identidade pessoal” que dará ao futuro professor um sentido ao 

quadro das suas histórias de vida (NÓVOA, 1992).  

O Pibid-UFG, portanto, tem buscado na realidade das escolas em que atua 

situações potencialmente formadoras para os bolsistas de iniciação à docência. É 

nesse espaço que Coordenadores de Área, Supervisores e Bolsistas de Iniciação à 

Docência,  no conjunto de situações do cotidiano escolar sobre as quais atuam, 

partilham experiências uns com os outros em nível coletivo inter-psíquico e individual 

intra-psíquico, por meio da exploração, discussões em grupo, aplicação de propostas 

educativas, que potencializam a construção de conhecimentos e habilidades 

cognitivas e afetivas que - espera-se - leva ao desenvolvimento profissional docente 

de modo mais autônomo, curioso, sensível as diferentes realidades humanas e 

institucionais com as quais lidam. 

                                            

4 NÓVOA, António. Formar professores como profissionais reflexivos. In Antonio Nóvoa (Coord.) (1992). Os 

professores e a sua formação, Lisboa, Dom Quixote e IIE.Disponível em: 

http://docs.di.fc.ul.pt/handle/10451/4758. Acesso em: nov. de 2014. 

http://docs.di.fc.ul.pt/handle/10451/4758
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Neste contexto o Coordenador de Área assume o papel de orientador do trabalho 

pedagógico/investigativo em parceria com o Supervisor, que deve atuar como 

coformador dos bolsistas de iniciação à docência. Juntos, Coordenador de Área e 

Supervisor assumem o papel de contribuir com a formação do futuro professor. Essa 

concepção do papel do Supervisor nos estimula a repensar duas práticas comuns no 

meio escolar e acadêmico. A primeira refere-se ao desejo de algumas escolas em dar 

ao bolsista de Iniciação à Docência o lugar de professor, solicitando que substituam 

eventualmente algum docente 

A segunda prática refere-se à representação social de que o professor supervisor 

venha a se tornar um aprendiz quando desenvolve trabalho em parceria com a 

universidade. No contexto do Pibid, os bolsistas de Iniciação à Docência não podem 

desenvolver, sem supervisão, atividades próprias de professor. Além disso, embora 

partilhemos da ideia de que todos têm algo a ensinar e a aprender, especialmente em 

um processo interativo, em que são mobilizados e elaborados conhecimentos que 

possibilitem o enfrentamento adequado de problemas, não julgamos adequado 

conceber o Supervisor no mesmo patamar de aprendiz em que se encontra o bolsista 

de Iniciação à Docência. Portanto essa ideia de que o supervisor é um aprendiz 

quando em contato com a universidade não coaduna com os princípios norteadores 

do programa, tendo em vista que precisa atuar como coformador do licenciando. 

Assim, temos buscado desenvolver um trabalho coletivo e dialógico em que 

todos os sujeitos com suas experiências e conhecimentos contribuam para a formação 

do futuro professor e para a melhoria da educação em seus diferentes níveis.  

Esperamos que os trabalhos aqui apresentados, divididos em duas sessões – 

Artigos e Experiências Didáticas -, possam contribuir com a formação de professores 

de modo que estes “assumam a responsabilidade do seu próprio desenvolvimento 

profissional e que participem como protagonistas na implementação das políticas 

educativas” (NÓVOA, 1992, p. 16)5 qualitativamente transformadoras e 

comprometidas com mudanças sociais reais. Esperamos que, depois de formados, 

                                            

5 NÓVOA, António. Formar professores como profissionais reflexivos. In Antonio Nóvoa (Coord.) (1992). Os 

professores e a sua formação, Lisboa, Dom Quixote e IIE. Disponível em: 

http://docs.di.fc.ul.pt/handle/10451/4758. Acesso em: nov. de 2014. 

http://docs.di.fc.ul.pt/handle/10451/4758
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nossos egressos retornem às escolas públicas para desenvolverem, agora como 

professores, ações que construam uma educação básica com mais qualidade. 

 Para abrir a seção Artigos, contamos com o texto Formação de Professores no 

contexto do Pibid/UFG, em que os professores Jaqueline Araújo Civardi, Sandramara 

Matias Chaves, Rusvênia Luíza Batista Rodrigues Silva e Ivanilton José de Oliveira 

apresentam um panorama geral do Pibid na UFG, especialmente em relação aos 

resultados já alcançados e aos obstáculos que ainda precisam ser superados. 

No texto Reflexões do Pibid na formação do professor de Psicologia, a 

Professora Jordana de Castro Balduíno e os acadêmicos Felipe Mariano de Miranda, 

Gabriel Silveira Mendonça e Luiza Borges Pinheiro discutem as contribuições do 

Programa para a formação dos licenciandos em Psicologia da Universidade Federal 

de Goiás - Regional Goiânia, analisando a importância das experiências vividas na 

escola parceira para a formação dos estudantes diante dos desafios enfrentados na 

implementação do projeto. 

O professor Cláudio José Bertazzo e a acadêmica Laydiane Cristina da Silva, da 

Regional Catalão, no texto Aprender Geografia fazendo bonecos de pano, relatam a 

experiência vivenciada em uma oficina realizada na escola parceira em que os alunos, 

antes de construírem seus próprios bonecos, realizam pesquisas, para escolher, por 

exemplo, com que tipo de roupa devem vesti-los. Além da criação dos bonecos, a 

experiência se mostrou produtiva também no momento da apresentação dos 

resultados das pesquisas realizadas. 

No texto Pibid, conteúdos curriculares e formação cultural na Educação Física 

da UFG/CAC e na escola parceira, a Professora Andreia Cristina Peixoto Ferreira e 

os acadêmicos Ana Cláudia Martins, Bruna Kelly da Silva Pereira, Leandro Kenner de 

Carvalho, Lílian Pereira dos Santos, Luciana Felipe Barbosa, Ludimila Rosa Parreira, 

Michele Christine Borges, Paulo Maciel Martins e Tereza Radhakrisna Steil abordam 

a temática  “currículo, formação e intervenção pedagógica de professores de 

Educação Física na contemporaneidade”, tendo como objeto de análise as 

experiências conceituais e procedimentais realizadas no interior do Pibid da área de 

Educação Física da UFG/Campus Catalão. 

As professoras Fernanda Cunha Sousa e Kelly Cristine Ferreira Prado Duarte, 

ao refletirem sobre o trabalho realizado pelo Subprojeto Letras Português, da Regional 
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Jataí, defendem, no texto Práticas de ensino do português culto (padrão) para alunos 

do Ensino Médio, que as aulas de Língua Portuguesa no Ensino Médio devem 

proporcionar a aprendizagem do português culto, mas devem também fazer com que 

os alunos saibam articular opiniões e argumentos em textos de diversos gêneros. 

Dessa forma, serão capazes de se expressar com eficácia em diversas situações 

comunicativas, o que lhes servirá de base para o exercício crítico da cidadania. 

No artigo Language and Literature – reflexões sobre o Pibid Letras Inglês, os 

professores Neuda Alves do Lago e Vitalino Garcia Oliveira estabelecem relações 

entre as diretrizes nacionais para o ensino de língua inglesa e as propostas de 

atividades do Subprojeto Letras Inglês da Regional Jataí, especificamente as 

referentes ao uso de textos literários em aulas de inglês. Relatam experiência da 

utilização de textos simplificados desenvolvidos a partir dos grandes clássicos da 

literatura mundial, com o objetivo de oferecer aos alunos a oportunidade de lerem um 

livro inteiro em língua inglesa e de conhecerem tanto os grandes enredos da literatura 

inglesa quanto vários aspectos culturais dos países anglofalantes. 

Os professores Ana Flávia Vigário e Klayton Marcelino de Paula e os acadêmicos 

Kely Daiany Garcia Porto, Loraine Fonseca dos Santos, Luan Aparecido Oloco de 

Oliveira e Maxwellen Campos Fernandes, no texto Pibid Biologia em Catalão: a 

trajetória de uma experiência de aproximação da universidade com a educação 

básica, partem da necessidade de interação da universidade com o ensino básico das 

escolas públicas, para descreverem e analisarem as ações realizadas durante a 

execução do subprojeto na escola parceira.  

Partindo da constatação de que o ensino de Ciências da Natureza na Educação 

Básica tem exigido dos professores uma atualização contínua de conhecimentos e 

metodologias para dar conta dos crescentes avanços nessa área, os professores 

Regisnei Aparecido de Oliveira Silva e Keny Alessana Souza Rocha, no texto 

Aprendendo ciências com jogos didáticos: uma produção do Pibid para alunos do 

ensino fundamental e médio de uma escola pública de Jataí-GO, propõem que deva 

haver grande variedade de instrumentos pedagógicos e, nesse sentido, dão destaque 

à utilização de jogos didáticos, como forma prazerosa de possibilitar o aprendizado. 

As ideias pedagógicas de John Dewey, especialmente as provenientes das 

experimentações desenvolvidas por esse filósofo e pedagogo em sua escola 
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laboratório, serviram de embasamento teórico para as reflexões feitas pelos 

professores Mauro Antônio Andreata e Antônio Carlos Martins de Araújo e pelos 

acadêmicos Ana Paula Stoppa Rabelo, Danielle Guimarães de Oliveira, Ismael Ribeiro 

de Assis, Jerônimo Rosa dos Santos Júnior, Marcus Pereira Magalhães e Thaianne 

Lopes de Souza, no texto Atividade Experimental: um “novo” olhar no ensino de Física, 

sobre as atividades desenvolvidas pelo Subprojeto Física da Regional Catalão na 

escola parceira. 

Contribuindo também com reflexões sobre o ensino da Física, o professor 

Frederico Augusto Toti, no texto Renovação curricular e o enfoque CTS no ensino de 

Física: formação docente e o contexto do Programa Institucional de Bolsas de 

Iniciação à Docência, descreve e analisa atividades desenvolvidas pelo Subprojeto 

Pibid Física, da Regional Jataí, a partir de abordagens temáticas, com enfoque na 

Ciência-Tecnologia-Sociedade (CTS). O objetivo principal prendia-se ao desejo de 

favorecer a formação de futuros docentes para a Educação Básica, atentos às 

dinâmicas demandas curriculares. 

Tendo como pano de fundo o papel social da escola, o artigo das professoras 

Dayane Graciele dos Santos e Simara Maria Tavares Nunes, intitulado “Na trilha da 

Reciclagem”: um jogo didático para o auxílio da aprendizagem sobre a problemática 

do lixo, procura alertar sobre os impactos que as ações cotidianas das pessoas podem 

causar à sociedade. Com essa preocupação, o Subprojeto Química da Regional 

Catalão elaborou um jogo didático para a discussão de temas relacionados à coleta 

seletiva de lixo e à reciclagem de materiais. 

Encerrando a seção Artigos, o texto Refrigerantes naturais: uma proposta de 

experimentação para o ensino de Química, de autoria do professor Wesley Fernandes 

Vaz e dos acadêmicos Elton Faria de Souza Lima e Lorena Carvalho Costa, descreve 

e analisa uma das atividades desenvolvidas na escola parceira pelo subprojeto 

Química da Regional Jataí que consistiu na fabricação de refrigerantes caseiros, com 

o objetivo de levar os alunos a compreenderem as relações existentes entre acidez e 

alcalinidade, mas também a conhecerem aspectos concernentes a transformações 

físicas e químicas, alimentos naturais, conservantes químicos e alimentos 

industrializados. 
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Abrindo a seção Experiências Didáticas, temos o trabalho Proposta 

metodológica no Pibid Psicologia: a importância da prática no processo de 

ensino/aprendizagem, da professora Jordana de Castro Balduíno e dos acadêmicos 

Henrique Batista Almeida, Izabela Barroso Clemente Rocha e Stéfany Bruna de Brito 

Pimenta, que relata uma das experiências vividas no subprojeto Psicologia da 

Regional Goiânia, relacionada a aulas ministradas pelo Professor Supervisor na 

disciplina optativa “Cidadania”, ofertada a duas turmas de Ensino Médio da escola 

parceira, com o objetivo de integrar o sentido de conteúdos trabalhados em sala de 

aula com a realidade cotidiana. 

No trabalho A entrevista como possibilidade de renovação das práticas de ensino 

da Filosofia, os professores João da Silva e Maria de Souza e o acadêmico Joaquim 

Onofre Silva Neto apresentam os resultados de uma experiência, desenvolvida pelo 

Subprojeto Filosofia da Regional Goiânia, por meio da qual foi utilizada a entrevista 

como ferramenta pedagógica nas aulas de Filosofia. 

As professoras Lucinéia Scremin Martins e Ilma de Oliveira Dias e os 

acadêmicos Morgana Souza Assunção, Rafael Aparecido Mateus de Barros, Paulo 

Vítor Gomes Coelho, Lauanda Meirelle dos Santos, Janice Pereira Gomes da Silva e 

Márcia Dayane Martins Silva, no trabalho Experiência didática do Pibid em Ciências 

Sociais: a importância do cinema do processo ensino-aprendizagem no Ensino Médio 

e na formação de professores de Sociologia, evidenciam a importância da utilização 

do cinema como estratégia de ensino na formação de professores de Sociologia, 

especialmente para a elucidação de conteúdos sociológicos.  

Tendo como pressuposto que o ensino de história regional tem suscitado nos 

últimos anos importantes debates para o campo do ensino da História e da 

historiografia, a Experiência Didática intitulada O uso de diferentes linguagens no 

ensino de história regional: experiência didática do Pibid História, dos professores 

Murilo Borges Silva e Danielle Sousa Marques e dos acadêmicos Dayane da Silva 

Alves, Eduardo Assis Carvalho, Luana Paula Lopes, Marcos Bricius, Marcos Roberto 

França da Silva e Silvon Alves Guimarães revela os resultados de oficina realizada na 

escola parceira pelo subprojeto História da Regional Jataí, que se utilizou de 

diferentes linguagens para dar visibilidade sujeitos ausentes nas narrativas históricas 

tradicionais.  
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No trabalho A construção do pluviômetro artesanal para o estudo das chuvas, as 

professoras Zilda de Fátima Mariano e Régia Estevam Alves e os acadêmicos Elisa 

Regina da Cruz, Taís Aparecida Oliveira, Rosilene Carvalho de Paiva Aguiar, Luline 

Silva Carvalho, Fagner Moema de Souza e Elina Pereira da Silva relatam a 

experiência da construção de pluviômetro por alunos de Ensino Fundamental da 

escola parceira do subprojeto Geografia da Regional Jataí, com o objetivo de propor 

formas lúdicas para trabalhar determinados conteúdos da Geografia. 

Com o título Inserção da dança no Colégio Estadual Nestório Ribeiro: uma 

experiência do Pibid Educação Física da UFG Jataí, a experiência didática relatada 

pela professora Lílian Ferreira Rodrigues Brait e pelos acadêmicos Iara Lázara Batista 

de Souza e Andreâne Rodrigues Ramos, reforça a importância da utilização da dança 

nas aulas de Educação Física para que os alunos expressem seus sentimentos e 

desenvolvam habilidades para além de simples montagens coreográficas. 

A utilização do jornal em aulas de língua materna foi o mote escolhido pelo 

subprojeto Letras Português da Regional Jataí na experiência didática relatada nesse 

e-book. Com o título Proposta metodológica do Pibid Letras Português em Jataí-GO: 

o uso do jornal como objeto de estudo, as professoras Fernanda Cunha Sousa e Kelly 

Cristine Ferreira Prado Duarte e as acadêmicas Ayanna Duran, Isa Mara Vilela de 

Moraes, Jéssica Carolina Ferreira Félix, Sueli Rodrigues Dutra. Susana dos Santos 

Oliveira e Vânia Rodrigues de Carvalho defendem que concebendo-se o texto como 

discurso, o ensino da leitura e da produção textual pode contribuir para uma maior 

conscientização do aluno/leitor acerca das estratégias linguístico-discursivas 

envolvidas na construção do texto. 

O trabalho Aumente o som! Ensino de vocabulário com música no subprojeto 

Pibid Letras Inglês, de autoria dos professores Neuda Alves do Lago e Vitalino Garcia 

Oliveira e dos acadêmicos Afrânio Pedro Martins Neto, Valdilene Cardoso de Oliveira 

Pacheco, Carlos Eduardo Alves Lopes, Tácio Assis Barros e Pedro Henrique do 

Prado, relata experiência com utilização de músicas como recurso no ensino e na 

aprendizagem de língua inglesa, com a justificativa de que são capazes de despertar 

o interesse, motivar e descontrair o aluno. 

As professoras Cleidimar Aparecida Mendonça e Silva e Gabriela Brito de Bessa 

e as acadêmicas Dayane Novais da Silva, Joelma Aguiar Rodrigues, Júlia Martins 



24 

 

Ferreira, Lorena Alves de Oliveira Sousa, Naiman Soares dos Santos, Raphaela Elias 

Xavier, Ruth Soares dos Santos e Wellyna Késia Franca de Sousa relatam, sob o título 

Parcerias interdisciplinares: uma aposta do subprojeto Pibid Letras Espanhol, 

experiências que buscaram diálogos interdisciplinares por meio da elaboração de 

materiais didáticos. 

Projeto temático “Química e energia em prol do desenvolvimento sustentável” foi 

o título escolhido pelas professoras Simara Maria Tavares Nunes e Dayane Graciele 

dos Santos e pelas acadêmicas Fernanda Welter Adms e Scarlet Dandara Borgens 

Alves para o relato da experiência desenvolvida no âmbito do subprojeto Química da 

Regional Catalão, com o objetivo de estimular não apenas o desenvolvimento 

cognitivo mas também a formação crítica e reflexiva dos alunos do Ensino Médio da 

escola parceira. 

O trabalho RPG no ensino de física: da fantasia à realidade, dos professores 

Mauro Antônio Andreata e Antônio Carlos Martins de Araújo e dos acadêmicos Ana 

Paula Stoppa Rabelo, Danielle Guimarães de Oliveira, Ismael Ribeiro de Assis, 

Jerônimo Rosa dos Santos Júnior, Marcus Pereira Magalhães e Thaianne Lopes de 

Souza relata a experiência, desenvolvida pelo subprojeto Física da Regional Catalão, 

que consistiu na utilização do Role-Playing Game para despertar e manter o interesse 

dos alunos, melhorar a fixação da aprendizagem e, dessa forma, implementar um 

processo dinâmico no ensino-aprendizagem de Física. 

Fechando a seção Experiências Didáticas, temos o trabalho O uso de energia 

nuclear na produção de energia elétrica, uma experiência didática no Pibid Física com 

alunos do Ensino Médio, dos acadêmicos Eder Dourados dos Santos e Francys Assis 

de Freitas e dos professores Frederico Augusto Toti e Carolina Prado Brignoni, que 

relatam diversas sequências didáticas desenvolvidas na escola parceira do subprojeto 

Física da Regional Jataí, com o objetivo de proporcionar oportunidades de 

aprendizagem de temas que, embora relevantes e ressaltados nos Parâmetros 

Curriculares Nacionais, não têm feito parte de forma efetiva dos planos de aulas em 

escolas públicas. 

 Este e-book é o primeiro de uma série que pretendemos publicar para 

compartilhar nossas reflexões e experiências. Agradecemos à Coordenação de 

Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior-CAPES pelo apoio recebido para as 
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atividades do Pibid e desejamos que nossos leitores percorram um caminhar 

inquietante, que os estimulem a continuar os debates aqui iniciados.  

 

Jaqueline Araújo Civardi 

Maria de Lourdes Faria dos Santos Paniago 
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Coordenadora Institucional - Edição 2009 

Ivanilton José de Oliveira 

Coordenador Institucional – Edição 2009 

Pró-Reitoria de Graduação/UFG 

  

 

A preocupação com a formação docente nas últimas duas décadas vem 

ganhando espaço em termos de pesquisas na área e ênfase nas políticas 

educacionais. As intensas transformações sociais têm redimensionado o papel 

atribuído à escola, ao professor e à formação profissional. 

Programas e ações foram implantados nesse período no sentido de oferecer 

melhor qualificação aos professores. Na atualidade, vemos emergir um programa de 

formação docente diferenciado em sua lógica e estrutura, denominado Programa 

Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência (PIBID), financiado pela Coordenação 

de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES). O PIBID tem por 

finalidade conceder bolsa de iniciação à docência para licenciandos de instituições de 

ensino superiores brasileiras e para coordenadores (formadores) e supervisores 

(professores da educação básica) responsáveis pela formação dos futuros 

professores.  

O PIBID tem potencializado um trabalho coletivo de aprendizado, no qual 

licenciandos trocam experiências com os formadores, professores da educação 

básica e com a realidade e prática vivenciadas no cotidiano escolar. O professor tem 

se qualificado, e o formador redimensionado concepções e ações pedagógicas. 



27 

 

A Universidade Federal de Goiás (UFG) participa desse movimento por meio de 

projetos aprovados nas três edições do PIBID, isto é, dos editais publicados pela 

CAPES desde o ano de 2007. Nossos objetivos com este artigo são: 

- Apresentar o movimento histórico de implantação dos projetos submetidos desde o 

primeiro edital; 

- apresentar alguns resultados obtidos pelo PIBID edições 2008, 2009 e 2011. 

Dessa forma, esperamos dar um panorama das iniciativas e do trabalho que se 

desenvolve no PIBID/UFG desde sua implementação. 

 

1. Histórico do PIBID na UFG 
 

A UFG, desde 2008, submeteu seus projetos de formação à docência a todos os 

editais do PIBID divulgados pela CAPES. O primeiro projeto institucional foi submetido 

ao Edital nº 001/2007 MEC/CAPES/FNDE (BRASIL, 2007) e intitulou-se “Formação 

de professores em ciências e matemática”, sob a coordenação do professor Ivanilton 

José de Oliveira. Tal projeto tinha como objetivo promover a transformação da prática 

dos professores do ensino básico por meio de atividades inovadoras de pesquisas 

metodológicas e científicas. Ao mesmo tempo, implementaria ações que envolvessem 

os alunos dos cursos de licenciatura em situações de estudos, pesquisas e reflexão 

sobre a prática docente (UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIÁS, 2008). 

Na ocasião em que se deram as discussões sobre o primeiro projeto do PIBID, 

todos os coordenadores de cursos de licenciatura da universidade, nos câmpus de 

Goiânia, Catalão e Jataí, foram convidados a participar e discutir os termos da 

inserção da UFG no PIBID (conforme consta no documento UNIVERSIDADE 

FEDERAL DE GOIÁS, 2008). Uma das decisões tomadas foi de que a Coordenação 

de Licenciatura da PROGRAD assumiria a elaboração do projeto institucional, com a 

colaboração dos representantes das licenciaturas interessados em ingressar no 

PIBID. Contudo, somente os cursos de Química, Física, Matemática e Biologia (áreas 

com grande déficit de professores nas redes públicas estaduais e municipais) desses 
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três câmpus foram contemplados com o total de 44 bolsas de iniciação à docência6, 

12 bolsas de coordenação de área7 e 11 bolsas de supervisão8, consideradas as 

prerrogativas do próprio edital.  

Outras discussões subsidiaram a elaboração do primeiro projeto, dentre elas 

destacam-se aquelas realizadas no âmbito do “Arranjo Educativo do Estado de 

Goiás”, que congrega a UFG, a Secretaria Estadual de Educação de Goiás (SEE), a 

Secretaria de Ciência e Tecnologia de Goiás (SECTEC), o Instituto Federal de 

Educação, Ciência e Tecnologia de Goiás (IFG), a Universidade Estadual de Goiás 

(UEG) e a União Nacional dos Dirigentes Municipais de Educação (UNDIME) – Seção 

Goiás. Com base nos debates implementados, a UFG procurou subsidiar seu projeto, 

buscando atender as demandas das secretarias de educação, respeitando a 

autonomia dos cursos de licenciatura da UFG na condução dos subprojetos. 

Uma vez aprovado o projeto pela CAPES, suas atividades se iniciaram em 

fevereiro de 2009, nas escolas parceiras (escolas de educação básica) localizadas 

nos municípios de Goiânia, Catalão e Jataí.  

Para a seleção das escolas parceiras, levou-se em consideração o baixo 

rendimento nas avaliações realizadas pelo MEC (como o IDEB e o ENEM) e os 

contatos prévios realizados com as instâncias administrativas (direção, coordenações 

pedagógicas etc.). A finalidade era explicar-lhes em que consistia a proposta de 

trabalho e a priorização das escolas inseridas em programas como o “Mais Educação” 

(programa do Ministério da Educação que oferece educação integral aos alunos do 

ensino fundamental da rede pública de ensino). 

O segundo projeto institucional da UFG intitulado “Formação inicial de 

professores na UFG” foi submetido ao EDITAL Nº 02/2009 – CAPES/DEB, no ano de 

2009 (BRASIL, 2009). Esse projeto procurou manter a coerência com a primeira 

proposta, “corrigindo as falhas que surgiram e incorporando idéias e procedimentos 

bem sucedidos, já na orientação de criação dos novos subprojetos e deste projeto 

                                            

6 Bolsas de iniciação à docência – bolsas destinadas aos estudantes dos cursos de licenciaturas; 

7 Bolsas de coordenação de área – bolsas destinadas aos formadores das instituições de ensino 

superior; 

8 Bolsas de supervisão – bolsas destinadas aos professores da educação básica. 
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institucional” (UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIÁS, 2009). Por meio desse edital, 

oito cursos de licenciaturas da UFG foram contemplados com as bolsas do PIBID, 

sendo eles Filosofia, Letras-Português, Artes Visuais, Educação Física e Música no 

câmpus Goiânia; Educação Física e Pedagogia no câmpus Catalão e Matemática no 

câmpus Jataí. 

Na segunda versão do projeto institucional do PIBID/UFG, além da expansão 

dos cursos de licenciaturas participantes, houve também um aumento do número total 

de bolsas, conforme se pode constatar no gráfico a seguir: 

 

Gráfico 1: Número de bolsas Pibid/UFG 

 

 

Alguns resultados significativos foram obtidos com o desenvolvimento desses 

projetos. Dentre alguns deles, destacamos: 

- Valorização do magistério pelos bolsistas de iniciação à docência; 

- estímulo ao trabalho em equipe; 

- aumento da maturidade e confiança dos licenciandos; 

- aquisição de conhecimentos pedagógicos por meio de reuniões periódicas do PIBID; 

- maior troca de experiências com outros cursos de licenciaturas; 
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- incentivo ao uso de novas tecnologias durante o processo de ensino-aprendizagem 

dos licenciandos; 

- incentivo à participação dos licenciandos em eventos científicos e publicações de 

trabalhos científicos; 

- melhoria da participação dos alunos da educação básica em sala de aula; 

- aumento da socialização dos alunos da educação básica e interação entre eles;  

- melhora da qualidade e rendimento das aulas pelo uso de novas metodologias e 

recursos didáticos; 

- aulas das disciplinas envolvidas nos projetos, que se tornaram mais dinâmicas; 

- aumento do interesse pelas disciplinas envolvidas nos projetos e aumento da 

participação dos alunos durante as aulas; 

- redução do índice de faltas dos alunos da educação básica; 

- aumento da motivação dos alunos da educação básica pelos estudos dos conteúdos 

daquelas disciplinas que integram o programa; 

- entusiasmo dos alunos da educação básica pelas atividades de ensino que 

envolviam jogos, experimentos e visitas de campo. 

Passados cerca de dois anos e meio de execução dos projetos PIBID na UFG, 

em 2011, uma terceira proposta foi submetida naquele momento ao EDITAL Nº 

001/2011/CAPES (BRASIL, 2010). A seguir, apresentamos com maior detalhe a 

proposta que se encontra em execução após sua aprovação, em maio de 2011. 

 

2. Os projetos PIBID em vigor na UFG 
 

Os dados apresentados no item anterior desencadearam, no ano de 2011, em: 

um grupo de formadores que atuam nos cursos de licenciatura da UFG; distintas 

áreas de conhecimento, e desenvolvimento de um projeto de formação de 

professores que contemplasse a qualidade das ações acadêmicas integradas à 

formação profissional prática. Esta última deveria possibilitar aos licenciandos “uma 

visão caleidoscópica do mundo do trabalho e dos seus problemas” (ALARCÃO, 1996, 

p. 14), por meio do diálogo e das reflexões que surgissem da relação entre o 

observado e o vivido na escola e o estudado na academia. 
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Com base nesse entendimento, em janeiro de 2011 uma comissão composta por 

diretores de unidades foi convidada a participar da terceira edição do PIBID que, sob 

a presidência da pró-reitora de graduação da UFG, Sandramara Matias Chaves, 

reuniu-se e discutiu sobre alguns critérios que subsidiariam a terceira versão do 

projeto institucional do PIBID na UFG. Nesta discussão, definiu-se que cada 

representante de curso ali presente deveria convocar os membros dos conselhos 

diretores de seus cursos e selecionar os novos coordenadores dos subprojetos que 

fariam parte da nova proposta. Nesse mesmo período, a professora Jaqueline Araújo 

Civardi passou integrar a equipe da Pró-Reitoria de Graduação da UFG, tornando-se 

a coordenadora institucional na edição 2011 do programa com o projeto: “Formação 

docente, profissionalização e práticas pedagógicas na UFG”.  

Com esse projeto, no ano de 2011, a equipe PIBID passou a ter duas edições 

vigentes em andamento no contexto da UFG, isto é, a edição de 2009, que continuou 

sob a coordenação do professor Ivanilton de Oliveira Machado até junho de 2011. 

Após esta data, foi substituído pela professora Rusvênia Luiza Batista Rodrigues 

Silva, que vem dando continuidade ao projeto “Formação inicial de professores na 

UFG” e também ao novo projeto, ou seja, aquele submetido ao EDITAL n. 1 

PIBID/Capes no ano de 2011 (BRASIL, 2010). 

O novo projeto teve inicialmente como meta a inserção, no cotidiano de escolas 

das redes estadual e municipal do estado de Goiás, 99 licenciandos de 16 cursos de 

licenciaturas, proporcionando-lhes a oportunidade de integrar os saberes construídos 

ao longo de sua formação acadêmica e aos saberes produzidos pelas experiências 

profissionais, pedagógicas e sociais, que configuram a cultura escolar.  

Na mesma vertente, compreendíamos, naquela época, que o supervisor se 

formaria por meio da interação que estabelecesse com os demais atores do programa 

e da reflexão gerada por meio desse movimento, de observar a prática com 

curiosidade epistemológica acerca do processo de aprendizagem e as variáveis que 

lhe envolvem. É difícil pensar sobre a prática à luz da teoria e novamente voltar a ela 

com um olhar mais crítico e inconformado ante fracassos que persistem assolar a 

educação básica. 
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3. Justificativas que levaram à proposição do projeto institucional 
PIBID/UFG/2011 
 

Dentre algumas das reflexões teóricas que subsidiaram a construção do projeto 

institucional PIBID/UFG/20122, estão as ideias de Donald Schön, na década de 1970, 

que levantou a uma discussão sobre a formação inicial dos profissionais, procurando 

compreender a essência da atividade profissional e sua relação com a formação 

acadêmica. Segundo Schön (1988), os profissionais recém-formados sentem muitas 

dificuldades de resolver os problemas com os quais se deparam quando integram o 

mundo do trabalho. O autor argumenta que uma das razões desencadeadoras dessa 

problemática seria a formação inadequada a que são submetidos os futuros 

profissionais nas universidades (SCHÖN, 1988). À luz dessa discussão, Alarcão 

(1996) mostra sua preocupação acerca dos cursos de formação de professores que 

padecem de problemas similares àqueles mencionados por Schön. Segundo essa 

autora, as universidades não teriam sabido “compreender as exigências que comporta 

a formação integral do professor e, [...] dar o justo valor à dimensão prática da 

formação profissionalizante como núcleo do desenvolvimento construtivo e pessoal 

do futuro professor” (ALARCÃO, 1996, p. 29). 

Passadas duas décadas da discussão implementada por Schön (1988) e 

concomitante às reflexões desenvolvidas por Alarcão (1996), o Brasil promoveu uma 

mudança de rumos quanto à organização curricular tanto na educação básica quanto 

na educação superior, com a promulgação da Lei de Diretrizes e Bases da Educação, 

em 1996. Nesta Lei, diretrizes foram delineadas com o intuito de promover novas 

relações entre as políticas curriculares e a prática pedagógica (SCHNEIDER; DURLI; 

NARDI, 2009). No que tange à formação de professores, o Conselho Nacional de 

Educação (CNE) instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) conforme 

legislação ainda vigente (BRASIL, 2001; BRASIL, 2002a, 2002b). Nestes documentos, 

a prática deixa de ter um papel coadjuvante e passa, ao lado da teoria, a ter papel 

relevante na formação dos futuros professores. 

De acordo com as DCNs, as matrizes curriculares dos cursos de licenciaturas 

devem: 
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- Articular as dimensões teóricas e práticas em distintas disciplinas que contemplem 

ao longo de todo o curso de formação inicial de professores a relação entre a teoria e 

a prática; 

- ampliar os momentos da prática, não os reduzindo ao momento do estágio;   

- enfatizar a prática na forma de procedimentos que valorizem a observação e a 

reflexão, a partir da atuação em situações contextualizadas; 

- enriquecer a prática profissional quando esta não prescinda da observação e ação 

direta, com o uso das novas tecnologias da informação e da comunicação (TIC); 

- oferecer o estágio a partir da segunda metade do curso; 

- destinar no mínimo 400 horas de prática ao longo dos cursos de formação de 

professores e 400 horas de estágio supervisionado. 

Com base nas Resoluções CNE/CP1 (BRASIL, 2002a) e CNE/CP2 (BRASIL, 

2002b), no Regulamento Geral dos Cursos de Graduação (RGCG) – Resolução 

CONSUNI n. 6/2002 (UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIÁS, 2002), e na Resolução 

CEPEC nº 631 (UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIÁS, 2003), que define as políticas 

de formação de professores da UFG, os cursos de formação de professores da UFG 

reformularam seus currículos e elaboraram novos regimentos para funcionamento dos 

estágios supervisionados. Tais iniciativas provocaram uma discussão profícua nos 

cursos de formação de professores acerca do perfil do profissional que a UFG deseja 

formar e sobre o papel que a prática exerceria nessa formação.  

A despeito de reconhecermos avanços, nesse sentido, a UFG ainda tem muito 

a contribuir com a formação do profissional docente da educação básica, mesmo 

entendendo que a variável “currículo” não é a única responsável pelo desencanto que 

muitos egressos manifestam pela profissão que um dia resolveram exercer. Além do 

currículo, a natureza do trabalho do professor merece ser posta em evidência no 

âmbito dessa discussão, como um elemento que provoca dúvidas quanto à 

permanência ou não do professor formado no lócus da escola e da sala de aula.  

Ao tratar do trabalho docente, Tardif (2002) focaliza-o como um tipo de trabalho 

humano constituído de diferentes componentes que merecem ser analisados. Um dos 

componentes que mereceu destaque em sua análise é a relação entre o ensino e seus 

objetivos. Ensinar, segundo Tardif (2002, p. 125), “é perseguir fins, finalidades”. O 

problema é que os objetivos do ensino e, consequentemente, o trabalho do professor, 
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nem sempre são claros, pois essa é uma tarefa coletiva e temporal de resultados 

incertos e remotos que poucos professores conseguem realizar sozinhos, sendo de 

difícil alcance. Além disso, os objetivos do ensino escolar são geralmente gerais, não 

operatórios, numerosos e variados, heterogêneos e pouco coerentes (TARDIF, 2002).  

Diante dessa realidade, o autor afirma que, distintamente do trabalhador 

industrial, o professor precisa “o tempo inteiro, reajustar seus objetivos em função da 

tarefa que está realizando e de todas as suas limitações temporais, sociais e 

materiais” (TARDIF, 2002, p. 127). O professor precisa ser autônomo, buscando, por 

meio da reflexão e da ação no processo de ensino-aprendizagem, interpretar os 

objetivos, dando-lhes sentido em função das situações concretas e construir situações 

que possibilitem sua realização.  

Agregado ao que fora mencionado acerca do trabalho do professor, Tardif (2002) 

propõe a assertiva de que o objeto do trabalho docente impõe a este profissional 

algumas incertezas, visto que o professor trata com seres humanos individualizados 

e socializados, cujas relações também são humanas. Por possuir essas 

características, o trabalho docente tem que lidar com: 

- A particularidade e, ao mesmo tempo, a heterogeneidade dos indivíduos com quem 

trabalha; 

- os julgamentos das pessoas envolvidas no processo pedagógico e ante as 

características socioculturais de seus alunos; 

- a recepção afetiva do alunado em relação ao seu trabalho; 

- a relação atividade, liberdade e o controle, tão emergentes em seu ambiente de 

trabalho, em particular na sala de aula; 

- a complexidade que é o ser humano, que integra concomitantemente as 

componentes física, biológica, individual, social e simbólica. 

Mediante a complexidade do trabalho pedagógico e outras variáveis como a 

desvalorização profissional/social, baixa remuneração do trabalho docente tanto no 

setor público quanto nas redes particulares, alta jornada de trabalho, formação 

continuada em horários distintos ao do trabalho do professor na escola, ambiguidade 

do papel do professor na atual conjuntura social e educacional,  estrutura física e 

organizacional deficitária nas escolas para o bom desenvolvimento das atividades de 

ensino, dentre outras, muitos licenciandos optam, antes mesmo de concluírem seus 
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cursos, por não exercerem o magistério na educação básica. Muitos deles preferem 

carreiras administrativas, realizar concursos em outras áreas diferentes da 

educacional ou, ainda, carreira do magistério no ensino superior.  

Observamos, nos últimos anos, que para fazer frente a essa realidade tem 

havido um movimento de proposição e implementação de políticas públicas, a curto, 

médio e longo prazos, que buscam minimizar alguns desses problemas. Entendemos 

que o PIBID é uma dessas políticas. Na esteira dessa iniciativa, a UFG elaborou a 

terceira proposta de formação docente, com a finalidade de contribuir com a formação 

de qualidade do professor e estimular sua permanência nas escolas e salas de aulas 

das redes públicas de educação básica do Estado de Goiás.  

Para cumprir esse fim, mantiveram-se concepções e ações que apresentaram 

resultados positivos nas versões anteriores e redimensionaram-se outros objetivos e 

ações, cujos resultados não foram alcançados ou tão positivos. 

No projeto PIBID do biênio 2011-2013, procurou-se manter parceria com as 

secretarias municipais e estaduais de educação e respeitar a seleção de escolas da 

educação básica, cujos Índices de Desenvolvimento da Educação Básica (IDEB) ou 

avaliações realizadas pelo MEC, como por exemplo o ENEM, tivessem obtido índices 

abaixo da média nacional. E, ainda, naqueles bem sucedidos, conforme 

especificações do Edital PIBID 2011/CAPES, em diferentes regiões do Estado, nas 

quais a UFG tem seus câmpus instalados.  

Adicionalmente aos motivos já apresentados e ao interesse em dar continuidade 

ao trabalho dos projetos PIBID de 2008 e 2009, outra razão que nos levou a responder 

ao Edital PIBID 2011 foi o fato de continuarmos empenhados em transformar o quadro 

tão alarmante do baixo índice de matriculados e excluídos que assola alguns cursos 

de licenciatura que integram esta proposta. 

Tendo por base os motivos elencados anteriormente, a coordenação institucional 

do PIBID Edição 2011 e os subprojetos dos cursos de licenciaturas que compuseram 

o projeto inicial, a proposta foi estruturada em seis eixos norteadores, baseados nos 

subprojetos dos diferentes cursos de licenciaturas, sendo eles: 

- Eixo 1: Formação inicial e continuada de professores: construindo um olhar 

investigativo sobre a prática docente; 
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- Eixo 2: Formação de professores para o uso das TIC em atividades pedagógicas, 

concebendo-as como mediadoras no desenvolvimento das funções intelectuais dos 

estudantes; 

- Eixo 3: Análise, elaboração e produção de materiais pedagógico-didáticos, criação 

de softwares educativos, desenvolvimento de metodologias de ensino inovadoras; 

- Eixo 4: Incentivo à instalação e consolidação de laboratórios de ensino e à 

socialização de experiências educativas exitosas; 

- Eixo 5: Promoção de eventos acadêmicos e cursos de formação destinados a alunos 

e professores da educação básica: feiras científicas e artístico-culturais, oferta de 

disciplinas ou vagas em disciplinas dos cursos de licenciatura, oficinas, fóruns e 

seminários de discussão acerca dos resultados do PIBID; 

- Eixo 6: Divulgação dos resultados dos trabalhos desenvolvidos no PIBID por meio 

de publicações.  

Salientamos que, após a elaboração da primeira versão do projeto institucional, 

este foi encaminhado a todos os coordenadores de áreas que, em um movimento 

dialógico, aportou contribuições que originaram a sua versão final.  

No ano de 2012, propusemos uma ampliação do PIBID, submetendo ao EDITAL 

CAPES nº 11 (BRASIL, 2012) uma proposta na qual 16 novos cursos dos câmpus 

Goiânia, Catalão e Jataí passaram a integrar o projeto institucional da Edição 2011. 

Um novo eixo de trabalho foi, então, incorporado ao projeto original, sendo ele: 

- Eixo 7: Promoção de formação docente interdisciplinar, de modo que diferentes 

cursos planejem e executem suas atividades a partir das experiências e do apoio dos 

grupos de trabalho já em andamento e de suas próprias reflexões. 

Ademais dos eixos de trabalho anteriormente apresentados, definiram-se ações 

e metas, além de critérios comuns para a seleção dos alunos bolsistas, dos 

professores supervisores e das escolas parceiras selecionadas para participar da 

edição 2011 do projeto PIBID/UFG. Após ampliação, a referida edição passou a contar 

com mais 96 bolsistas de iniciação à docência, mais 16 supervisores e mais 16 

coordenadores de área no seu quadro de bolsistas. 

Contabilizando todos os bolsistas que integram o projeto desde a edição 2009, 

temos: 
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Tabela 1: Total de bolsas do PIBID/UFG/Edições 2009/2011 

 

Fonte: PIBID/PROGRAD/UFG. 

 

4. Resultados já alcançados com o PIBID / UFG / 2009 / 2011 
 

A caminhada do PIBID no contexto da UFG permitiu que vários resultados fossem 

alcançados. A seguir, elencamos alguns que consideramos representativos e que 

foram expostos nos relatórios parciais tanto pelos coordenadores de áreas quanto 

pelos supervisores, bolsistas de iniciação à docência e pela equipe da coordenação 

institucional.  

a) Em termos da formação de professores, o PIBID tem: 

- Aprimorado a formação docente por meio da vivência de experiências no contexto da 

rotina escolar, discussões efetuadas nos grupos de trabalhos compostos por 

coordenadores, supervisores e bolsistas de iniciação à docência (GTs) e em encontros 

multidisciplinares; 

- aumentado o interesse dos bolsistas de iniciação à docência em elaborar matérias 

digitais como vídeos, seleção de imagens, edição de imagens etc., de forma 

consciente e planejada;  

- dado a oportunidade ao professor da escola básica de se envolver em reflexões sobre 

o fazer pedagógico, conceitos específicos de suas áreas de conhecimentos, 

abordagens metodológicas, dentre outras;  
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- gerado inquietações e aprendizados coletivos entre bolsistas de iniciação à docência 

e professor supervisor; 

- motivado os bolsistas a criarem estratégias de ensino com vistas a manter o interesse 

dos alunos da educação básica, tomando por base as reflexões desenvolvidas nos 

GTs; 

- promovido a participação dos licenciandos e professores supervisores em eventos 

científicos; 

- promovido a participação dos bolsistas de iniciação à docência nos cursos de 

idiomas; 

- promovido o intercâmbio com bolsistas e experiências do PIBID/UFG e em eventos 

nacionais; 

- problematizado sobre o papel do professor e da escola e suas atividades motivadas 

pelo envolvimento dos bolsistas em atividades nas quais estavam presentes a 

comunidade escolar; 

- aumento do interesse de bolsistas do PIBID pelas atividades propostas mediante 

ações desenvolvidas durante o projeto; 

- melhorado a capacidade da expressão oral, visto que os bolsistas têm apresentado 

maior segurança e clareza nas suas argumentações; 

- promovido a revisão conceitual e ampliação do conhecimento a respeito das teorias 

e práticas educacionais; 

b) No âmbito das licenciaturas, temos:  

- Divulgado as ações dos subprojetos em eventos que promovam um diálogo 

interdisciplinar; 

- realizadas pesquisas que integram resultados do PIBID e os trabalhos de conclusão 

de cursos realizados. 

c) Na educação básica, constatamos:  

- Aumento do IDEB referente em 14 das 15 escolas públicas das redes municipal e 

estadual das cidades que acolhem o projeto PIBID/UFG/2011; 

- aproximação dos professores com a realidade das escolas públicas no Estado de 

Goiás; 

- maior envolvimento dos professores supervisores com as atividades da escola e 

formação mais crítica dos alunos da escola; 



39 

 

- produção de materiais desenvolvidos no contexto das atividades do PIBID, em 

especial aqueles relacionados ao emprego das novas tecnologias, que têm sido 

incorporados na prática do professor supervisor em diferentes situações em sala de 

aula; 

- aumento do envolvimento dos alunos da educação básica nas propostas 

desenvolvidas por vários grupos PIBID; 

- melhoramento da desenvoltura e autonomia dos bolsistas tanto na escolha quanto 

na aplicação das atividades previstas em distintos subprojetos; 

- revitalização de acervos bibliográficos de escolas parceiras e laboratórios escolares; 

- o PIBID forneceu apoio à escola junto à Secretaria Estadual de Educação de Goiás 

e autonomia na construção de projetos políticos pedagógicos que tenham como 

característica a criação de salas ambiente. 

d) Em nível da Pós-Graduação, ocorreu: 

- Inscrições e aprovações de bolsistas PIBID em processos seletivos de programas de 

mestrado da UFG. 

e) Nas escolas participantes, constatou-se: 

- Aumento do apoio de gestores em nível da escola e das Secretarias de Educação 

Municipal de Goiânia, Municipal e Estadual de Jataí e Municipal de Catalão para a 

realização das atividades do PIBID. 

 

5. Considerações finais 
 

Apesar de muitos resultados positivos, avaliamos que ainda há obstáculos a 

serem superados, como por exemplo, propiciar melhor infraestrutura para as reuniões 

dos grupos nos diferentes câmpus, fortalecer a diálogo com as secretarias estadual e 

municipais nas quatro cidades que fazem parte do programa, organizar um sistema de 

captação dos documentos (relatórios, formulários de seleção, dentre outros), definir 

melhor o papel do supervisor nas ações do PIBID, minimizar a evasão dos bolsistas 

do programa e seu movimento para outros programas, aprimorar o incentivo e a 

participação das escolas parceiras na elaboração das propostas dos subprojetos, 

dentre outros.  
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 Apesar disso, mas conscientes de que estamos trilhando um caminho que 

aponta para um horizonte promissor é que pretendemos ampliar e consolidar o PIBID 

na UFG por meio de ações, como: 

- Elaboração do regimento interno do PIBID; 

- consolidação dos núcleos de formação de professores nos quatro câmpus destinados 

ao desenvolvimento de atividades promovidas pela coordenação institucional do PIBID 

e dos diferentes grupos; 

- fórum interno de discussões sobre as atividades do PIBID; 

- articulação do PIBID com outros programas da educação básica da CAPES; 

- aumento da divulgação das atividades do PIBID no meio universitário e junto às 

secretarias estadual e municipais da educação; 

- criação do banco de atividades do PIBID/UFG. 

Com tais ações, nossa finalidade maior é oportunizar aos futuros docentes que 

integram o programa a oportunidade de experimentarem um processo de formação, 

cuja prática seja reflexiva, e que a reflexão leve a atitudes propositivas e de 

transformação de si e dos outros. Desta maneira, a justiça, a ética, a solidariedade e 

o bem comum superarão comportamentos humanos que provocam a opressão ou o 

desrespeito mútuo. 
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Introdução 
 

Este texto discute as contribuições do Programa Institucional de Bolsa de 

Iniciação à Docência (PIBID) para a formação dos licenciandos em Psicologia da 

Universidade Federal de Goiás - Câmpus Goiânia, desenvolvido entre 2012 e 2013. 

Em 2012, o curso de Psicologia da UFG iniciou um projeto do PIBID com o Instituto 

de Educação de Goiás. Ao longo de três semestres, seis bolsistas realizaram 

atividades de pesquisa e ensino na instituição e ministraram uma disciplina optativa 

para alunos do 3º ano do Ensino Médio. O presente trabalho visa analisar as 

contribuições dessa experiência para a formação dos estudantes de Psicologia diante 

dos desafios enfrentados na implementação do projeto. 

O curso de Psicologia da UFG - Câmpus Goiânia, desde sua criação, em 2005, 

contempla tanto a formação do psicólogo quanto a formação de professor de 

Psicologia e, em decorrência dessa licenciatura, inseriu-se no Programa Institucional 

de Bolsas de Iniciação à Docência (PIBID) em agosto de 2012. Neste texto, 

pretendemos refletir acerca das contribuições do PIBID na formação dos professores 

de Psicologia e seus principais desafios. 

Em 2013, por meio da Lei n. 12.796/2013, o referido programa passou a 

constituir uma política nacional para a formação de professores para eles atuarem na 

educação básica, visando à valorização da formação docente e melhoria da qualidade 

da educação básica. Direciona-se às instituições de Ensino Superior (públicas ou 
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privadas), que oferecem cursos de licenciatura, de modo que cada curso deve 

elaborar um projeto de iniciação à docência a ser realizado em parceria com escolas 

de educação básica da rede pública de ensino. 

O PIBID apresenta-se como um elemento que incita problematizações sobre a 

formação de professores a partir da “inserção dos estudantes no contexto das escolas 

públicas desde o início da sua formação acadêmica para que desenvolvam atividades 

didático-pedagógicas” (http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid). Dentre 

as finalidades de maior destaque estão a articulação entre teoria e prática e a 

aproximação entre a universidade e a escola desde o início da formação em 

licenciatura. 

O número de projetos de Psicologia inseridos no PIBID ainda é reduzido devido 

ao escasso número de cursos de graduação que ofertam essa formação da 

licenciatura. Porém, a Resolução nº 5 de 2011, que diz respeito à obrigatoriedade da 

oferta da licenciatura de Psicologia em cursos de graduação, tende a configurar uma 

nova realidade que, por sua vez, apresenta desafios atinentes à formação do 

professor de Psicologia e sua possível inserção no ensino básico. 

As discussões decorrentes da implantação e  realização do PIBID de Psicologia 

apontam muitas contribuições tanto na formação dos licenciandos como na formação 

dos alunos da escola parceira, mostrando também os desafios e os limites da 

valorização de uma formação voltada para a prática educativa. Assim, de acordo com 

Miranda (2008),  

[...] convive-se, na atualidade, com o primado da ação sobre a 

reflexão, da prática sobre a teoria: a ação deve predominar sobre 

o pensar, a prática sobre a teoria, a experiência sobre a reflexão. 

Dois graves reducionismos decorrem dessa maneira de 

relacionar teoria e prática: o praticismo e a instrumentalização 

da teoria, que se manifestam de distintas maneiras (p. 30).  

 

Nessa direção, o presente artigo tem como objetivo apresentar e discutir o 

projeto do PIBID de Psicologia da UFG ‒ Câmpus Goiânia, analisando suas principais 

http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid
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contribuições na formação do licenciando e os desafios enfrentados em seu 

desenvolvimento. Essa discussão faz-se necessária, uma vez que a questão da 

formação repõe dilemas e desafios da aproximação entre Psicologia e educação. 

 

Por que o Ensino Médio? 
 

 A partir das novas diretrizes curriculares nacionais para os cursos de graduação 

de Psicologia (Resolução nº 5 de 15 de março de 2011/BRASIL, 2011), em que se 

estabelece a obrigatoriedade da oferta da licenciatura, recoloca-se, de forma 

imperativa, a necessidade de se pensar as contribuições de uma disciplina com 

temáticas da Psicologia na educação básica pública brasileira. Entre os 

desdobramentos da discussão a respeito da formação do professor de Psicologia, se 

encontra a possibilidade de um campo de atuação a partir do Projeto de Lei (PL 

105/2007) em defesa da inserção da disciplina de Psicologia no Ensino Médio. Essa 

proposta foi defendida pela Associação Brasileira do Ensino de Psicologia (ABEP), 

em parceria com a Associação Brasileira de Psicologia Escolar e Educacional 

(ABRAPEE),  o Conselho Federal de Psicologia (CFP) e também com o Fórum de 

Entidades Nacionais de Psicólogos Brasileiros (FENPB), que lançaram, em meados 

de 2008, a campanha “Oito Razões para aprender Psicologia no Ensino Médio”.  

Tal reivindicação expressa tensões e contradições inerentes ao processo de 

constituição da Psicologia da Educação no Brasil (ANTUNES, 2000) e provoca a 

problematização a respeito tanto desse campo de atuação como da formação desse 

professor. O PIBID no curso de licenciatura em Psicologia da UFG/Goiânia-20129 

possibilitou uma aproximação do aluno de Psicologia como professor no Ensino Médio 

para se repensar criticamente as contribuições que a Psicologia poderia oferecer a 

essa etapa da educação básica. 

 Como o Ensino Médio não apresenta em seu currículo obrigatório a disciplina 

de Psicologia para a realização desse projeto, realizou-se um levantamento prévio 

                                            

9 Inicialmente, o projeto teria como prazo de realização o período entre agosto de 2012 e julho de 

2013, contudo, o edital se estendeu até dezembro de 2013. 
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das escolas técnicas profissionalizantes públicas no nível médio em Goiânia, porém, 

é escasso o número de cursos em instituições públicas que ofertam módulos de 

Psicologia na região metropolitana da capital goiana. Desta forma, foi considerada a 

matriz curricular para o Ensino Médio em vigor, que contém a obrigatoriedade de se 

ofertar disciplinas optativas no 1º, 2º e 3º anos. A proposta do nosso projeto consistiu 

na elaboração e execução de uma disciplina optativa, coordenada pelo professor de 

Sociologia da escola e com temas sociais que são objeto de estudo tanto da Psicologia 

como da Sociologia no Instituto de Educação de Goiás (IEG).  

O IEG, localizado em região central da cidade, é uma instituição que 

historicamente se constituiu como formadora de professores, fundada em 1858 como 

Escola Normal Modelo do Estado de Goiás. Na data de realização do projeto, o 

instituto contava com cerca de dois mil alunos do Ensino Médio, funcionando nos 

turnos matutino, vespertino e noturno.  

Para realizar as atividades propostas, formou-se uma equipe composta pela 

coordenadora do subprojeto (professora de Psicologia coordenadora do projeto), seis 

bolsistas de Psicologia da Faculdade de Educação da UFG, um supervisor/professor 

de Sociologia do Instituto de Educação de Goiás (IEG) e duas turmas formadas por 

alunos de diversas salas de 3º ano que optaram por fazer a disciplina. 

De modo geral, o projeto em questão teve como objetivo desenvolver ações que 

propiciassem a atuação do licenciando em Psicologia no IEG, a fim de contribuir para 

a formação crítica dos alunos com a discussão de temáticas da Psicologia. Constituiu-

se, assim, um espaço de discussão e estudo entre os professores da escola, os 

professores de licenciatura de Psicologia e os licenciandos. Pretendeu-se também 

envolver os licenciandos de Psicologia em estudos, pesquisa e reflexão no âmbito da 

Psicologia da Educação para apreender e refletir sobre distintos desafios inerentes à 

docência da Psicologia no Ensino Médio e sobre a função social da escola, 

considerando-se sua realidade sócio-histórica. 

Um estudo etnográfico para se aproximar da escola 
 

O desenvolvimento do projeto, em seu primeiro momento, partiu da perspectiva 

metodológica da etnografia por compreendê-la como uma forma de apreender a 
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realidade por meio de uma aproximação com o cotidiano, a fim de elaborar uma 

descrição densa do que foi apreendido. De acordo com André (1995), a etnografia  

caracteriza-se por ser um trabalho de observação de campo que possibilita maior 

aproximação com as pessoas, situações e os lugares a serem estudados. Neste tipo 

de investigação, é permitido ao pesquisador responder ativamente às circunstâncias 

que o cercam, modificando técnicas de coleta (se necessário), revendo as questões 

que orientam a pesquisa e a metodologia ainda durante o desenrolar do trabalho, 

localizando novos sujeitos.No 1º semestre do projeto (2012/2), uma pesquisa 

etnográfica foi realizada por meio de observações, entrevistas, aplicação de 

questionários e análise documental com instrumentos para levantamento. Esta última 

nos permitiria compreender o contexto da escola, subsidiando a sistematização e as 

análises iniciais a respeito de seu aspecto socioeconômico e sua estrutura 

administrativa, física e pedagógica.  

Por meio das observações, os bolsistas conheceram as atividades educativas 

realizadas na escola parceira pelo acompanhamento dos professores em diferentes 

aulas do Ensino Médio e pela participação em conselhos de classe e reuniões. 

Entrevistas e questionários foram aplicados a professores e estudantes do IEG, 

visando analisar de que modo os sujeitos compreendem as possibilidades de 

contribuição de uma disciplina de Psicologia no Ensino Médio, bem como quais 

possíveis temas poderiam ser pertinentes à proposta. Paralelamente, na universidade, 

os bolsistas discutiram documentos e textos referentes à educação e ao Projeto 

Político Pedagógico da escola, sob orientação da professora coordenadora do projeto 

e do professor supervisor da escola parceira. 

O início de uma longa caminhada... 
 

A disciplina ministrada em duas turmas de 3º ano em 2013 se inseriu como uma 

matéria optativa com o nome oficial “Cidadania”, pois esta era ministrada 

anteriormente pelo professor de Sociologia. Após diversas reuniões, decidimos que a 

disciplina teria por eixo central a temática “Subjetividade, sociedade, diversidade e 

formação”, por considerar que, desta forma, contemplaríamos importantes conteúdos 

que fossem de fato contribuir para a formação dos adolescentes do Ensino Médio. 
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A construção do plano de curso contemplou algumas demandas dos alunos 

encontradas na análise dos questionários aplicados no semestre anterior. Entretanto, 

entende-se que a construção de uma disciplina não poderia se basear apenas nas 

demandas trazidas pelos adolescentes da escola. Por isso, foi realizada uma pesquisa 

bibliográfica que visasse a Psicologia enquanto disciplina no Ensino Médio e nos 

deparamos com uma proposta curricular do CRP - 06 (SP) de 1986. Após um período 

em que as disciplinas das ciências humanas foram retiradas do currículo da educação 

básica, o estado de São Paulo fez um movimento diferente na educação em tempos 

da redemocratização do Brasil, e a Secretaria Estadual de Educação implementou a 

disciplina de Psicologia na educação básica nos anos 1980. A publicação do CRP-06 

traz os conteúdos abordados no currículo de São Paulo e foi de grande contribuição 

para a estruturação da disciplina, pois foi possível perceber que muitas das demandas 

atuais e específicas do IEG eram contempladas no material. O resultado final foi a 

construção de um plano de curso dividido em quatro unidades didáticas a serem 

trabalhadas ao longo do ano.  

A primeira unidade consistiu em uma apresentação da Psicologia enquanto 

ciência, utilizando-se de elementos que vão além do conhecimento do senso comum. 

Antes mesmo de adentrar as especificidades da Psicologia, realizou-se uma 

explanação das diferentes formas de conhecimento, culminando com a caracterização 

da ciência enquanto um saber sistematizado, dentro do qual se encontraria a 

Psicologia. A unidade se encerrou com a discussão de vários campos de atuação, nos 

quais a Psicologia poderia inserir, a fim de mostrar aos alunos a ampla gama de 

possibilidades dessa área do saber. 

 Uma vez caracterizado o foco da disciplina, a segunda unidade teve como 

objetivo trabalhar a multideterminação do homem, a constituição da subjetividade e a 

tensão entre o que é inato e adquirido no desenvolvimento humano. Para o andamento 

da disciplina, foram desenvolvidas atividades que permitiram aos alunos olhar para si 

mesmos e para a sociedade em que estão inseridos de forma mais concreta. Aulas 

expositivas e dialogadas que intercalavam temáticas do cotidiano dos alunos de 

escola pública, de período pré-vestibular, ingressos no mercado de trabalho, foram a 

base para o desenvolvimento da unidade. 
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Visto que as inscrições para o vestibular se encerrariam em meados do 2º 

semestre, retornamos no 3º bimestre com a unidade três, que envolveu discussões 

sobre trabalho e profissão, pois nossos alunos, mesmo que não escolhessem o 

caminho da universidade quando saíssem do Ensino Médio, provavelmente 

ingressariam no mundo do trabalho. A unidade buscou caracterizar o modo de 

produção capitalista e a apresentação da UFG (cursos e benefícios aos estudantes) 

e instigar os alunos a pensarem em seu futuro profissional, baseado em seus 

interesses e habilidades pessoais.  

Encerramos o período letivo com temáticas que permeassem a discussão da 

diversidade humana, abordando temas como preconceitos, machismo, racismo e 

bullying. No caso do racismo, especificamente, houve demanda dos próprios alunos 

de realizarem uma discussão mais profunda, voltada pelo debate do sistema de cotas 

para ingresso na universidade. Para tanto, fez-se um debate em que a sala foi dividida 

entre prós e contras do sistema de cotas, onde foi possível perceber alguns resultados 

que vinham sendo construídos desde a primeira unidade, como a percepção de uma 

configuração social por trás dos aspectos mais simples da vida desses alunos, como 

o ato de prestar vestibular.  

Os desafios dessa experiência 
 

Conforme descrito acima, atualmente a Psicologia não participa do currículo 

obrigatório da educação básica e há muito tempo se discute sobre o projeto de lei que 

é tão fomentado e defendido por diversas instituições a respeito da inserção de mais 

essa disciplina no currículo do Ensino Médio. Assim, refletir sobre as possibilidades 

reais e as experiências concretas sobre essa inserção se faz necessário, porém, isso 

não pode ser feito sem reconhecer os desafios. 

O primeiro desafio que podemos levantar é a dificuldade de se construir um plano 

de curso. Por não haver a disciplina na grade curricular do Ensino Médio, não havia 

material de Psicologia específico para este público e, apesar da possibilidade de 

contar com o apoio do material elaborado pelo CRP-06, os tempos são outros e a 

realidade também. Por isso foi árduo o trabalho de selecionar quais conteúdos da 

Psicologia poderiam ser trabalhados nesta etapa da educação básica.  
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Com o propósito de realizar uma autoavaliação do desenvolvimento do projeto, 

foi frequente a retomada dos nossos objetivos iniciais para reconhecer, no cotidiano 

da sala de aula, os progressos ou limites encontrados na atuação. Procurava-se, 

principalmente, identificar contribuições para a formação docente dos licenciandos e 

avanços no desempenho dos alunos na forma como lidavam com a disciplina e  a 

escola. 

Por meio da experiência em sala de aula, encontrou-se também o desafio da 

transposição didática: Como transpor um conteúdo científico relevante e muito 

específico para adolescentes do Ensino Médio de uma escola pública? Como adequar 

a linguagem à faixa etária e a formação cultural dos alunos sem esvaziar o sentido 

dos conteúdos? Como vencer esses desafios com “nossa didática” ainda em 

formação? Esse último ponto foi bastante trabalhado no projeto. Nas reuniões 

semanais, sempre se discutiam as melhores formas de ministrar o conteúdo 

programado, pensando em novas metodologias e dinâmicas, sem esvaziar o sentido 

ou instrumentalizar o conhecimento. 

Um exemplo concreto ocorreu durante o planejamento das aulas sobre 

sexualidade.  Como ensinar esse tema, apesar de tão debatido hoje em dia,  relevante 

para a realidade dos jovens e  discutido pela Psicologia,  sem cair em uma 

instrumentalização ou moralismo sobre o tema? Após várias pesquisas bibliográficas 

e discussões no grupo, optou-se pela exposição do conteúdo a partir da perspectiva 

psicanalítica, por entender que Freud, na elaboração da Psicanálise, discutiu acerca 

do tema de forma inovadora e significativa, mostrando com novos olhos a existência 

humana e a sexualidade, influenciando toda uma ciência. 

Foi difícil decidir o recorte da temática a ser levado para os adolescentes, 

selecionar o que de fato seria relevante e o que seria apenas “vontade” da parte dos 

bolsistas, por estarem inseridos em discussões na área e terem afinidade com o 

assunto. Foram as incessantes reuniões e discussões entre os bolsistas, a 

coordenadora e o supervisor que permitiram estudos e reflexões para chegar a um 

ponto que, de fato,  decidisse o conteúdo a ser ministrado e a metodologia a ser 

utilizada em sala de aula.  

Outro desafio na implementação das ações previstas e um dos principais 

elementos a ser destacado foi a realidade concreta da instituição. Esta refere-se tanto 
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à situação da escola pública no Brasil quanto às suas especificidades em Goiás e  

particularidades do IEG. No momento nos referimos propriamente ao contexto do 

colégio, destacando três elementos principais: a estrutura da escola, organização 

institucional e as aulas. A estrutura da escola passava por uma reforma que se 

estendia por mais de dois anos e, enquanto isso, os primeiros prédios reformados já 

começavam a apresentar rachaduras e infiltrações. A reforma alterava bastante a 

dinâmica das aulas. Em certo período, duas turmas dividiam o espaço do refeitório, 

enquanto outras estavam no saguão ou mesmo tendo aulas improvisadas em 

corredores. 

Em termos de organização, pode-se dizer que a escola apresentava dificuldades 

relacionadas à falta de funcionários suficientes para a demanda de trabalho e 

consequentes problemas para a organização das atividades pedagógicas. Até quase 

a metade do ano letivo de 2013 a escola não tinha responsáveis na portaria, um 

exemplo que evidencia casos em que funcionários se sobrecarregam com múltiplas 

atribuições e ainda sem condições adequadas. Esse problema institucional é reflexo 

também da grande interferência que as instâncias estaduais têm na dinâmica do dia 

a dia escolar, as quais atrapalham o planejamento previsto das atividades 

pedagógicas realizado pelos profissionais da instituição. 

Essa dinâmica institucional como um todo era refletida no desenvolvimento das 

aulas e também no desenvolvimento educacional dos alunos. Foi difícil lidar com as 

condições disponíveis e possíveis para a organização da disciplina eletiva, 

caracterizadas pela falta de cadeiras e pelo surgimento de alunos novos a cada dia, e 

a formulação de um diário de classe, que não estava efetivada até às vésperas do fim 

do 1º semestre letivo. Em uma das turmas, por exemplo, os bolsistas passaram quase 

um mês sem ministrar aulas e, juntando feriados, reuniões pedagógicas e provas 

educacionais externamente estabelecidas, as turmas ficaram até quatro semanas sem 

novos conteúdos.  

São desafios que não estão registrados em livros, nem mesmo as formas de 

solucioná-los, mas que fazem parte do cotidiano dos professores das escolas públicas 

no país. Em grande medida, essas dificuldades atingem a própria disposição daqueles 

que se envolvem com o trabalho escolar, os quais dependem de diversos elementos 

que atingem e prejudicam diretamente o trabalho do professor. Neste sentido, a 
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experiência mostrou o quanto a realidade da educação vai além das paredes da sala 

de aula.  

Uma forma concreta de perceber esses desafios diz respeito ao resultado das 

primeiras avaliações individuais escritas, que refletiram o quanto os alunos, embora 

já estivessem concluindo o Ensino Médio, tinham dificuldade de ler, interpretar textos 

e escrever. As respostas discursivas dos alunos muitas vezes contemplavam o que 

se esperava que eles respondessem, mas a construção de texto não parecia ter 

coesão, e os erros ortográficos e de concordância pareciam distantes do que se 

espera de um aluno que está concluindo a educação básica. É possível enxergar isso 

como reflexo das condições em que se encontra a educação pública, pois não se pode 

simplesmente culpabilizar o professor, a organização da escola ou mesmo os alunos 

e desconhecer os determinantes que estão além. Para alunos vestibulandos estarem 

apresentando tais condições de leitura, interpretação e escrita, sem dúvida o problema 

foi construído durante todo o percurso escolar desses estudantes. 

As contribuições do projeto na formação dos bolsistas e alunos do 
IEG 
 

Para superação dos desafios postos e da contribuição na formação de futuros 

docentes, a articulação entre teoria e prática que permite o PIBID foi imprescindível. 

Todos os bolsistas possuíam um plano de trabalho individual para realizar estudos 

acerca da relação entre Psicologia e Educação. Os conhecimentos adquiridos eram 

compartilhados nas reuniões, nos congressos e nas publicações, por isso uma 

experiência docente articulada à pesquisa. 

Além disso, para ministrar as aulas, foi preciso revisitar autores e estudar tantos 

outros para embasamento teórico da exposição do conteúdo. Deste modo, os 

bolsistas vivenciaram a experiência da sala de aula, imersos na realidade da 

educação pública, numa práxis que contribuiu de forma imensurável para a formação 

dos licenciandos e também para o futuro trabalho como psicólogos. 

 O compromisso com um conhecimento científico sistematizado e sua 

propagação é uma significativa contribuição possível por meio do programa 

desenvolvido. Isso porque se compreende o conhecimento científico como um 
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elemento cultural historicamente acumulado, capaz de contribuir para processos de 

desideologização e desnaturalização de estigmas cristalizados na nossa cultura. Este 

elemento faz parte do trabalho do professor de Psicologia e do psicólogo em geral, na 

medida em que, desvelando o senso comum, vai além das aparências para possibilitar 

o entendimento dos múltiplos determinantes dos fenômenos da individualidade e da 

subjetividade humana. Desta maneira, o conhecimento da ciência psicológica se 

tornou acessível a cenários educativos para além das universidades e dos espaços 

da profissão. 

Reflexões finais 
 

Quando um debate gira em torno da inserção da Psicologia no Ensino Médio, 

surgem vários tipos de posicionamento. Há preocupações de essa inserção ser 

defendida apenas por questões corporativistas que visem uma reserva de mercado10. 

Há também aqueles que defendem e acreditam na inserção como fundamental para 

a formação crítica e cidadã dos alunos da educação básica, e há quem defenda a 

inserção da disciplina, porém, com um olhar mais receoso, pontuando que, a despeito 

das tensões e contradições da realidade objetiva da educação pública, os resultados 

esperados da inserção da disciplina não sejam alcançados. 

Considerando os objetivos da inserção da Psicologia como convergentes com 

os objetivos da Sociologia e Filosofia a respeito da apropriação da parte humana e 

crítica do currículo, tememos que ocorra com a Psicologia a mesma 

instrumentalização que vem acontecendo com  estas disciplinas em várias escolas, 

ou mesmo seu engessamento em propostas conteudistas que impedem a devida 

reflexão necessária para esta área do saber. Os próprios bolsistas disseram que, 

quando cursaram o Ensino Médio, essas disciplinas foram tratadas com muito 

descaso, sendo  ministradas apenas uma vez na semana e, em alguns casos, até 

quinzenalmente. Afirmaram, ainda, que, durante essas aulas, os alunos eram 

                                            

10 Preocupações a respeito da discussão da reserva de mercado já haviam sido abordadas, mesmo na 

publicação do CRP-06, 1986.  
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retirados de sala para ouvirem palestras diversas ou participarem de outras atividades 

interdisciplinares da escola. 

Nesse sentido, teme-se que ocorra o mesmo com a Psicologia enquanto 

disciplina. Entende-se que o projeto foi um espaço de reflexão sobre como será se a 

Psicologia for aprovada como integrante do currículo obrigatório do Ensino Médio e, 

mesmo assim, considera-se em um lugar privilegiado, pois, em uma disciplina 

optativa, as exigências burocráticas foram ligeiramente menores do que uma 

disciplina de núcleo comum. Se, mesmo em um espaço privilegiado, já se pode 

apontar tantos desafios e barreiras para uma ação docente que vise à formação crítica 

dos alunos, colocam-se em questão os possíveis desdobramentos da Psicologia como 

uma disciplina obrigatória, submetida às mesmas questões burocráticas que todas as 

outras. 

O projeto realizado em conjunto com a escola pública, as discussões, os estudos 

e as publicações decorrentes podem possibilitar uma análise crítica a respeito das 

concepções presentes na formação do professor e uma compreensão da educação 

no seu sentido mais amplo enquanto prática social. Destarte, entendemos que a 

contribuição do projeto transcende  um determinado campo de atuação, pois traz 

discussões a respeito da prática social constitutiva da relação entre indivíduo e 

sociedade. 
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Introdução 
 

A utilização de diferentes recursos didáticos é fundamental no dia a dia da sala 

de aula, como confirmam os discursos de Kaercher (1999, 2006), Callai (2005, 2010) 

e Straforini (2008). Quanto mais diversos forem, mais se amplia a possibilidade de os 

professores e alunos explorarem novas formas de construção e reconstrução dos 

conceitos geográficos que os levem a ter uma leitura de mundo ampla e integrada aos 

processos sociais que protagonizam. 

Dessa forma, o uso de diferentes recursos e materiais didáticos no processo de 

ensino e aprendizagem poderá contribuir para tornar o conhecimento construído na 

escola mais profundo, crítico e capaz de gerar competências e habilidades que 

permitam aos sujeitos atuarem nas distintas situações socioespaciais que permeiam 

suas vidas. Igualmente é importante reconhecer que a utilização de diferentes 

recursos didáticos na escola deve estar articulada com os contextos socioambientais 

em que atuam os discentes, para que as práticas escolares lhes sejam mais 

motivadoras, dinâmicas e significativas. 

Nesse contexto, o lúdico representado no presente trabalho pelos bonecos de 

pano assume um papel importante na busca pela construção dos conhecimentos 

geográficos de forma mais articulada com a realidade dos alunos do Ensino 

Fundamental, pois faz parte da cultura lúdica popular do meio no qual estes alunos 

estão inseridos. 

 



56 

 

A cultura lúdica e os bonecos de pano 
 

Kimura (2008) discute a importância da participação da comunidade e da família 

na escola por meio de um projeto coletivo que busque soluções para os problemas 

enfrentados no processo de ensino/aprendizagem. Alguns desses problemas dizem 

respeito à falta de infraestrutura e de recursos diversos que deveriam ser de 

responsabilidade do governo. No entanto, sabe-se que a maioria de seus deveres fica 

somente no papel. Na maioria das vezes, é por meio do diálogo entre escola, 

comunidade e família que muitos problemas são resolvidos.  

Segundo Kimura (2008),  

 

[...] juntas, escola, comunidade e família podem construir um ambiente 

articulado e indissociável para uma aprendizagem mais generosa e 

construtiva, ao se proporem a essa empreitada que é eminentemente uma 

prática política (p. 41). 

 

 

O Projeto Político Pedagógico do Colégio Estadual Maria das Dores de Campos 

cita que a referida instituição busca estabelecer parceria com a comunidade e a 

família. No entanto,  

 

[...] a comunidade não participa muito da escola, principalmente os pais, que 

não frequentam as reuniões e procuram a escola apenas quando são 

convocados. A escola acredita que isso acontece porque a maioria dos pais 

trabalha e não tem tempo disponível para participar da vida escolar dos filhos 

(PPP, 2010, p. 57). 

 

 

Concordamos com a afirmação de que os pais não participam da vida escolar 

dos filhos. Contudo, entendemos que há outro meio de envolvê-los com a escola e de 

solicitar tal participação, além da simples presença nas reuniões escolares. Na 

proposta de trabalho com o lúdico por meio da construção de bonecos de pano que 

retratou sujeitos de diferentes regiões brasileiras, procuramos envolver a família na 

confecção, nas vestimentas e até no apoio à pesquisa das características da região 
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que cada um dos bonecos representava. Este trabalho pôde ser realizado na própria 

casa, onde os alunos realizaram as etapas da pesquisa proposta com os familiares 

sobre o tema a investigar. 

Nessas atividades, a discussão acerca da cultura popular foi de fundamental 

importância. É notório que a cultura popular é uma importante fonte de conhecimento 

da qual comumente nos servimos  na escola. As famílias das crianças que a 

frequentam têm uma história de vida que pode e deve ser valorizada pela escola, 

como base para construção de novos conhecimentos. As brincadeiras tradicionais da 

cultura popular fazem parte desta história de vida e, quando trazidas e resgatadas 

pela escola, há uma maior aproximação do conhecimento social e cultural da família 

com o conhecimento produzido/construído na escola, atribuindo maior sentido e 

significado a esse conhecimento. 

Os bonecos de pano fazem parte da manifestação da cultura popular infantil. Por 

meio das experiências proporcionadas por eles, os alunos se apropriam da cultura 

presente na sua sociedade, de forma a reformulá-la e atribuir-lhes significados, a partir 

das interações simbólicas vividas na cultura. 

A cultura lúdica, portanto, é construída socialmente. Os brinquedos fazem parte 

desta cultura e são apresentados às crianças pelos adultos. São os adultos que 

iniciam as crianças no universo das brincadeiras e depois estas alcançam sua 

autonomia, todavia, sempre mantendo as raízes dos primeiros ensinamentos. É assim 

que os bonecos, bichos e outras representações confeccionadas com panos e trapos 

entram na vida das crianças e as inserem na cultura das sociedades em que 

participam. Particularmente, pela boneca de pano, as meninas representam situações 

vivenciadas no seu cotidiano (MELO E SOUSA, 2012). 

Apesar das discussões apresentadas pelo autor referirem-se à boneca de pano 

utilizada pelas meninas para brincar, e esta representar papéis sociais culturalmente 

atribuídos às meninas, o exemplo serve também para a representação dos bonecos 

para os meninos. Sabe-se que esses bonecos representam, nas brincadeiras dos 

meninos, seus heróis, e, desta forma, um mundo de fantasias em que geralmente são 

os defensores do bem contra o mal. 

As discussões apresentadas pelos autores supracitados servem para ilustrar a 

importância dos bonecos no processo de ensino e aprendizagem infantil. Quando 
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utilizados na escola, os alunos poderão internalizar e expressar práticas culturais que 

aprenderam nos espaços coletivos que frequentam; e, por meio desses objetos 

conhecidos, têm a oportunidade de transformá-las conforme seus interesses. Estes 

objetos (bonecos de pano) constituem, assim, um meio de estabelecer relações entre 

o seu modo de viver e o de outras pessoas. 

Além disso, os bonecos constituem fatores de aprendizagem, na qual o aluno 

tem a oportunidade de conhecer e formar, aos poucos, sua identidade sociocultural e 

geográfica, situando-se no espaço e no tempo, expressando diferentes ações. 

Quando os objetos são construídos pelos próprios alunos, a aprendizagem se torna 

mais significativa e prazerosa, e eles têm a chance de poder perpetuar a cultura 

popular acumulada historicamente. 

Melo e Sousa (2010) citam que as bonecas de pano fazem parte da cultura 

popular brasileira e que, apesar da industrialização dos brinquedos, ela ainda continua 

sendo produzida artesanalmente. 

 

A boneca de pano parece ser um dos poucos brinquedos, ditos populares, 

construídos de maneira artesanal que ainda consegue resistir aos intensos 

‘golpes’ da indústria de brinquedos, que tem nos meios de comunicação de 

massa um forte aliado para a venda de brinquedos que seduzem crianças e 

adultos, mas nem sempre condizentes com o contexto brasileiro (MELO e 

SOUSA, 2010, p. 07). 

 

 

A confecção de bonecos ainda está presente e é muito comum em nossa 

sociedade. Por esta razão, entendemos que o envolvimento dos alunos e familiares 

na confecção dos bonecos contribui para o processo de ensino e aprendizagem da 

Geografia dos alunos envolvidos. O ganho dessa estratégia de ensino está em 

envolver a família na sua função de cooperadora da formação intelectual de seus 

filhos. 

No entanto, a prática da atividade lúdica de construção do boneco não garante, 

per si, que os alunos construam um conhecimento geográfico específico. O 

envolvimento de professores e alunos com as pesquisas e a busca por novos 

conhecimentos sobre o tema proposto acompanham pari passu a montagem dos 
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bonecos que os alunos poderão ampliar sua compreensão inicial sobre os temas em 

estudo.  

 

Procedimentos metodológicos 
 

A pesquisa que gerou este manuscrito foi desenvolvida no Colégio Estadual 

Maria das Dores Campos – CMDC ‒, localizado no município de Catalão - Goiás, 

tendo sido aplicada nas aulas de Geografia do 7º ano do Ensino Fundamental. Foi 

realizada com base na análise das discussões de autores como Kimura (2008), 

Straforini (2008), Castrogiovanni (2006), Kaercher (2003, 2006), Vygotsky (1998) e 

Libâneo (1994), dentre outros. 

Esses autores contribuíram com embasamentos teóricos e metodológicos que 

nos permitiram discutir a importância (e experimentar) do lúdico nas aulas de 

Geografia escolar e na formação do aluno. Pensando nos aportes desses autores, 

construímos nossa prática pedagógica procurando atuar na formação dos alunos 

enquanto sujeitos ativos, criativos, capazes de criar e recriar, com base em 

conhecimentos prévios que portavam. O lúdico foi exaltado nessa experimentação por 

apresentar um acervo de atividades vivenciadas pela maioria dos alunos que 

frequentam essa fase da Educação Básica. 

Buscamos, primeiramente, conhecer o contexto das aulas de Geografia da 

CMDC. Iniciamos pela análise da proposta pedagógica do CMDC, depois nos 

integramos à turma, participando de algumas aulas. Por fim, elaboramos uma 

proposta de intervenção que foi submetida à professora regente da turma e, 

finalmente, iniciamos a atuação nas aulas, interferindo no processo de ensino e 

aprendizagem, mediado pelo recurso didático boneco de pano e pelas pesquisas dos 

alunos. 

Nossa proposta de intervenção se concretizou por meio de uma oficina de 

confecção de bonecos de pano, na qual os alunos, antes de construírem seus próprios 

bonecos, tiveram que realizar pesquisas que fundamentassem o trabalho realizado 

durante a oficina de construção dos bonecos e, posteriormente, na apresentação dos 

resultados desta pesquisa. Deste modo, cada grupo de alunos precisou caracterizar 
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o seu boneco de acordo com a região e local que sua personagem/boneco 

representava. A atividade pode ser observada nas Fotos 1 e 2.
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Foto 1: Corpos dos bonecos que os alunos escolheram pela cor da pele para construir suas 

personagens 

Fonte: SILVA, L.C., 2012. 
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Foto 2: Bonecos caracterizados de acordo com as personagens criadas pelos alunos 

Fonte: SILVA, L.C., 2012. 
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As Fotos 1 e 2 apresentam o início e o fim da atividade de construção das 

personagens representadas pelos bonecos de pano, revestidos com roupas comuns 

características da indumentária brasileira, inclusive um dançador de congadas com 

suas roupas de festa.  

Como o Brasil está dividido em cinco grandes regiões – de acordo com o IBGE 

– e sua população é muito miscigenada a partir de matrizes étnicas de povos 

ameríndios, europeus e africanos, oferecemos várias opções de cor de pele para que 

os alunos construíssem seus bonecos/personagens. Explicamos, enquanto os 

fazíamos refletir sobre a realidade brasileira, que nosso país é constituído por um povo 

miscigenado, em que há contínua migração dentro do território nacional. Assim, eles 

mesmos se deram conta que conheciam muitas pessoas que eram de outras regiões 

brasileiras. 

Para operacionalizar nossa proposta de ensino pela pesquisa (DEMO, 2006), 

solicitamos que os alunos formassem, por sua livre escolha, cinco grupos. Após a 

constituição dos grupos, propusemos que fizéssemos um sorteio para definir qual 

região cada grupo pesquisaria e construiria seus bonecos, cuja tarefa seria 

compartilhada com os familiares. Cada grupo definiu seu critério para efetivar o 

trabalho proposto. Contudo, disponibilizamos livros didáticos e acesso a pesquisas na 

internet, para que os alunos definissem os personagens/bonecos, de modo que 

pudessem encontrar as características, indumentárias e os costumes religiosos, 

culturais e alimentares dos estados da região que lhes coube pesquisar. 

Os grupos se reuniram e foram ao encontro das informações que necessitavam. 

Pesquisaram na escola, foram às Lan Houses e/ou pesquisaram em casa quando 

tinham equipamentos e internet instalados. Alguns foram à biblioteca da escola. Enfim, 

todos conseguiram, por meio das pesquisas nas distintas fontes disponíveis, construir 

a caracterização típica das personagens de seus bonecos. Era também necessário 

que cada personagem apresentasse uma breve síntese das características físicas e 

socioeconômicas do estado originário. Estas atividades duraram duas semanas (seis 

períodos de aula). Enquanto faziam essas pesquisas, começaram a caracterizar seus 

bonecos. 

Para evitar maiores gastos às famílias, sugerimos que utilizassem nas 

vestimentas dos bonecos materiais simples e acessíveis, como retalhos de tecido, 
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pedaços de lãs ou barbantes e botões. Alguns materiais para caracterização dos 

rostos e cabelos (pedaços de lãs, cordões, pincéis anatômicos, de diferentes cores) 

foram disponibilizados na aula seguinte, caso não encontrassem em casa.  

Na terceira semana, cada grupo, de posse de seu boneco já caracterizado com 

as vestimentas, relatou oralmente como havia sido a experiência de pesquisar as 

características do estado conforme a região originária do boneco e como tinham 

organizado a apresentação oral dos personagens/bonecos. 

Começamos a avaliar os trabalhos, constatamos que um boneco estava com o 

tecido amarrado ao corpo e que não lhe haviam, portanto, feito vestes adequadas. Os 

demais costuraram as roupas em máquinas de costura. O trabalho realizado foi bem 

artesanal, pois as costuras não se pareciam com o serviço de costureiras 

profissionais, sendo obra dos alunos mesmos. Alguns relataram que pediram às mães 

e alguns às vizinhas para costurar as roupas dos bonecos. Dos sete bonecos, apenas 

dois estavam completamente caracterizados. Os demais faltaram os detalhes do rosto 

e dos cabelos, e os alunos relataram que lhes faltaram materiais. Como estes seriam 

disponibilizados na aula, deixaram para terminar o boneco na escola. 

Confeccionaram-se sete bonecos, e os que necessitavam de reparos ou acessórios 

foram concluídos durante esta aula. A seguir marcamos as apresentações orais. 

 

Resultados e discussão 
 

A atividade de caracterização dos bonecos na oficina realizada na escola 

proporcionou aos alunos a elaboração e a apropriação de conhecimentos geográficos, 

utilizando uma atividade lúdica. No decorrer da atividade, foram levados em 

consideração os conhecimentos prévios dos alunos, segundo o conceito de Zona de 

Desenvolvimentos Real e de Desenvolvimento Proximal (VYGOTSKY, 1996), e apoios 

compartilhados pelos professores e familiares que atuaram neste processo. A 

qualidade do conhecimento acadêmico que foi sistematizado pelos alunos validou a 

proposta da estratégia de ensinar Geografia utilizando o lúdico e os bonecos de pano. 

Fizemos o registro imagético desses momentos e os exibiremos em sequência. 
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Foi-nos necessário, antes de iniciarmos o processo, diagnosticar o que a classe 

e cada um dos sujeitos portavam de conhecimentos sobre o Brasil e as características 

gerais das distintas regiões, dos estados e das culturas de seu povo. Então, fizemos 

uma roda de conversas em que provocávamos debates e manifestações do grupo, a 

fim de mensurarmos o conhecimento inicial dos alunos sobre o tema proposto. 

Tínhamos objetivos de conteúdos bem definidos e não havíamos revelado 

integralmente nossa proposta de trabalho para a classe. Este diagnóstico foi 

fundamental para compararmos a situação dos saberes apropriados pelos sujeitos 

quando fizemos uma avaliação final do trabalho desenvolvido. Nesta ocasião, 

pudemos compreender pelas falas dos alunos o quanto nossos objetivos propostos 

tinham sido realizados e a qualidade do conhecimento construído e reelaborado 

(DEMO, 1996). 

As estratégias de colocar os alunos em diálogo podem apresentar uma eficácia 

maior do que um diagnóstico escrito, pois a oralidade é fundamental ao processo de 

construção do conhecimento (STRAFORINI, 2008).  

Assim, detectamos que os alunos tinham razoável conhecimento, embora 

fragmentado, sobre cultura brasileira e as características geográficas do território 

nacional. Por exemplo, relatavam aspectos físicos, como o clima e vegetação, sem 

relacioná-los com os aspectos humanos, socioeconômicos e políticos, como se um 

não interferisse no outro. Além disto, muitos ficaram reféns daquilo que era definido 

pelo livro didático utilizado nas aulas de Geografia.  

Embora desarticulados, eles tinham conhecimentos prévios sobre Geografia do 

Brasil. Isto era um bom começo, e o assunto era agradável ao grupo. Então 

apresentamos nossa proposta: construir, em grupos, uma personagem a ser 

materializada em um boneco de pano com origem em um estado brasileiro, dentre as 

cinco regiões nacionais, e que, por meio de pesquisas bibliográficas, eletrônicas, 

entrevistas etc., cada personagem apresentasse as características geográficas e 

culturais do “lugar de nascimento” do boneco. A proposta foi aceita e uma tempestade 

de perguntas e ideias tomou conta da classe. 

Depois que a classe se acalmou, pormenorizamos os detalhes e como deveriam 

proceder em relação à proposta que se iniciava. Distribuímos um roteiro para os 

alunos direcionarem suas pesquisas, procurando garantir que teríamos 
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bonecos/personagens bem tipificados. Estabelecemos que cada boneco deveria ter 

um nome e sobrenome, uma data e um local de nascimento. Deveria nominar seus 

progenitores ou progenitora, indicar sua etnia, o time de futebol preferido, seu partido 

político e a religião que praticava, se a tivesse. Por fim, devia discorrer sobre a sua 

escolaridade e a dos ascendentes. Todo boneco deveria vestir roupas tradicionais do 

seu lugar. Este perfil constituiu as características psicossociais do 

boneco/personagem. 

Decidido e construído o perfil psicossocial, os alunos necessitaram pesquisar e 

buscar as informações para complementar e reorganizar o conhecimento que já fora 

apropriado nos anos anteriores acerca das características físicas, socioeconômicas e 

culturais do lugar de origem do boneco/personagem. Fizeram-no em revistas, na 

internet, nos jornais e  livros didáticos que levamos para a sala de aula. Esta era a 

atividade subjacente ao lúdico, visando agregar valores e conhecimentos aos alunos. 

Callai (2010) aponta a pesquisa como uma importante ferramenta para a produção de 

conhecimento, pois  

 

[...] a pesquisa como princípio da aprendizagem representa a oportunidade 

de cada aluno avançar conforme seus interesses e suas capacidades, 

buscando as informações de que precisa e também buscando as bases para 

dar conta de compreender estas informações (CALLAI, 2010, p.38-39). 

 

 

Dessa forma, nossa atividade proporcionou subsídios para, por meio das 

pesquisas e dos dados coletados, os alunos pudessem estabelecer relações entre 

todos os fatores envolvidos nos seus bonecos/personagens, dando-lhes uma maior 

compreensão desse conteúdo estudado/pesquisado e materializado na construção do 

perfil geográfico do boneco de trapo. Os resultados do trabalho dos alunos em relação 

à construção, às caracterizações físicas e às indumentárias dos bonecos podem ser 

conferidos nas Fotos 3, 4, 5, 6, 7 e 8. 
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Foto 3: Confecção de roupas do boneco 

Fonte: SILVA, L.C., 2012. 
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Foto 4: Colocando cabelos nos bonecos. 

Fonte: SILVA, L.C., 2012.  
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Na Foto 3, o estudante procura analisar o tecido para fazer o corte da roupa de 

seu boneco. Na Foto 4, a estudante está  retirando os fios de lã do novelo de cor preta 

para fazer o cabelo de seu boneco afrodescendente. Durante a confecção dos 

bonecos, os alunos vão percebendo a realidade do povo brasileiro: miscigenado e 

portador de diferentes características sociais, culturais, econômicas, políticas. Estas 

nos identificam como brasileiros e, ao mesmo tempo, colocam em evidências as 

nossas diferenças. 
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Foto 5: Construindo os bonecos. 

Fonte: SILVA, L.C., 2012. 
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Foto 6: Colando cabelos dos bonecos. 

Fonte: SILVA, L.C., 2012.  
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As Fotos 5 e 6  mostram o trabalho coletivo. Alguns fazem as partes do corpo do 

boneco, outros fazem as roupas. E, ainda, outros apenas falam e palpitam. Todavia, 

o trabalho avançou. 
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Foto 7: Finalizando o cabelo do boneco. 

Fonte: SILVA, L.C., 2012. 
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Foto 8: Colocando cabelos na boneca. 

Fonte: SILVA, L.C., 2012. 
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Nas Fotos 7 e 8, duas técnicas distintas de fixar os cabelos: uma com agulha, na 

Foto 7, que garante mais firmeza, e a outra que fez a fixação ao utilizar a cola especial 

para tecidos, conforme verifica-se na Foto 8. Também tem efeitos estéticos 

específicos e garante estabilidade dos cabelos do boneco. 

Durante a fase de construção dos bonecos na oficina, os alunos dramatizavam 

e contextualizavam as situações que diziam respeito às personagens que os bonecos 

representavam. Ensaiavam, imitavam gestos, modos de falar, andar, vestir e alimentar 

de pessoas de seu convívio social que foram os inspiradores das 

personagens/bonecos. Isto lhes permitiu reconstruir os lugares de onde vieram. O 

município de Catalão possui muitos migrantes. A proposta de ensino e pesquisa com 

os bonecos de pano proporcionou reencontros com as culturas de suas origens ou 

com a de seus genitores, cujos traços recebem desde o nascimento. 
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Foto 9: Boneco goiano, de Catalão. 

Fonte: SILVA, L.C., 2012. 
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Foto 10: Boneca grávida. 

Fonte: SILVA, L.C., 2012. 

  



78 

 

O grupo que pesquisou a Região Centro-Oeste apresentou um representante 

das congadas de Catalão, como se pode ver na Foto 9. Um dos membros do grupo 

trouxe como contribuição uma pesquisa  que sua amiga havia feito nas escolas sobre 

esse fenômeno cultural tão característico de Catalão. A congada de Catalão tem forte 

influência na cultura local. Ela é uma manifestação cultural na qual, por meio da dança 

e da música, os praticantes integram corpo, movimento, expressão, sentimentos, 

religiosidade e seu modo de vida, na busca constante de preservação e transmissão 

de sua identidade cultural. Ao trazer o boneco para apresentar na oficina, o aluno 

relacionou o conteúdo adquirido nas aulas com algo de sua vivência, pois todo 

catalano, de forma direta ou indireta, já ouviu falar da congada ou é um de seus 

membros. 

Na Foto 10, o grupo construiu uma personagem/boneca grávida. Este grupo 

pesquisou um estado da Região Norte e descobriu que nesta região é muito comum 

a gravidez entre adolescentes. Este detalhe pode ser percebido pela barriga da 

boneca. 

Finalizadas as obras de costuras e pesquisas bibliográficas, chegou o momento 

de os alunos apresentarem seus bonecos/personagens à classe e à professora de 

Geografia. 

Durante as apresentações ficou patente a qualidade das pesquisas que os 

grupos fizeram. Eles apresentaram informações diferentes daquelas que relataram 

quando fizemos o diagnóstico dos seus conhecimentos que portavam sobre Geografia 

do Brasil. A procura das características dos lugares de origem de seus 

bonecos/personagens os levou a superar os aportes de informações contidos no livro 

didático. 

Apesar da timidez tão presente nos alunos da Educação Básica, a maioria 

demonstrou ter gostado da ideia de apresentar o conhecimento construído a partir de 

um recurso que eles próprios construíram e estavam com habilidade para manejar as 

informações. A estratégia deu segurança ao aluno para poder expressar-se oralmente 

acerca do tema estudado, e a presença do boneco ajudou bastante. A desenvoltura, 

todavia, não foi homogênea. A tônica da proposta é que aqueles que mais se 

envolvem e contribuem para construir o perfil do boneco/personagem se sentem mais 

confortáveis em apresentar os resultados de suas pesquisas. 
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Nesse sentido, podemos confirmar que os bonecos representam, enquanto 

recurso didático, uma grande possibilidade de aprenderem a ler o mundo da vida 

(CALLAI, 2005). Esta considera que é preciso construir uma metodologia que leve o 

aluno a estudar “além do seu espaço vivido – o lugar em que está – outros lugares, 

que podem ser distantes de sua vida diária, mas que estão interferindo na dinâmica 

geral das sociedades e, ao mesmo tempo, na sua vida ou de seu grupo em particular” 

(CALLAI, 2005, p. 246). 

Enfim, de forma lúdica, voluntária, espontânea e prazerosa, a realidade foi 

colocada em foco, estabelecendo comparações que demonstraram um significativo 

conhecimento adquirido sobre o tema. O saber do aluno foi o ponto de partida para o 

estudo dos estados brasileiros e, a partir dele, conseguiu-se perceber novos 

elementos na busca da construção do conhecimento, relacionando elementos e 

informações entre o estado que pesquisou e os que os demais alunos pesquisaram. 

De forma significativa, os alunos conseguiram estabelecer relações diferentes das 

produções orais e escritas solicitadas anteriormente. Ao compararem essas 

produções com o diagnóstico inicial, o desenvolvimento, a elaboração e reelaboração 

de conhecimentos ficaram notórios. 

Para concluir a intervenção, solicitamos a produção de um texto em que 

deveriam organizar toda a pesquisa que fizeram, a partir do modelo de perfil que lhes 

propusemos no início de nossos diálogos. O texto foi recolhido pela professora 

regente e  utilizado como instrumento de avaliação dos alunos. 

Analisando todo o processo vivenciado, percebemos que os alunos gostaram da 

experiência de aprendizado que experimentaram. Gostaram de investigar, mas a 

estratégia foi fundamental para que fizessem as pesquisas. Deveriam pesquisar ou o 

processo de ensino e aprendizagem ficaria estagnado. Por isso, estamos convencidos 

de que o professor, no se papel de mediador, deve viabilizar a busca por novas 

informações para que a construção e apropriação do conhecimento ocorram de forma 

mais profunda, sendo as aprendizagens plenas de significância. 

 

Considerações Finais 
 



80 

 

Existem diversos recursos didáticos possíveis de serem utilizados nas aulas de 

Geografia escolar. Dentre estes, o lúdico ‒ representado em nossa pesquisa pelos 

bonecos de pano ‒ contribuiu para que as aulas se tornassem mais motivadoras, 

prazerosas, criativas e produtivas. Ao utilizarmos atividades lúdicas para ensinar 

Geografia por meio da pesquisa, foi necessária uma organização estruturada, 

interessante e desafiadora. Todas as atividades estavam repletas de intencionalidade, 

todavia, o objetivo capital estava na aprendizagem, resultado da pesquisa e ação 

coletiva de construção e reconstrução do conhecimento. 

Na proposta de trabalho com bonecos, levamos em consideração o 

conhecimento prévio (real) dos alunos sobre Geografia do Brasil. Nossa intenção era 

de que, por meio da pesquisa, inicialmente oculta pelo lúdico, expresso pela 

confecção dos bonecos/personagens de pano, os alunos se envolvessem na atividade 

e, ao final, se apropriassem de novos conhecimentos. Durante o processo de trabalho 

da proposta, fizemos a mediação entre os alunos e os saberes e fornecemos as 

matérias-primas principais para os bonecos. As indumentárias e os detalhes mais 

específicos ficaram por conta deles. Assessoramos a confecção dos bonecos e 

apenas acompanhamos a definição dos perfis psicossociais dos 

bonecos/personagens. Algumas atividades foram realizadas com as famílias e ou em 

reuniões em horários extras às aulas. Alguns conseguiram avançar mais rapidamente 

nas atividades propostas, outros precisaram ser estimulados. O importante é que 

todos chegaram aos objetivos propostos. Os trabalhos não foram homogêneos, o que 

é comum quando se trata de trabalhos escolares que incluem tarefas para serem 

realizadas fora da sala de aula. Experimentamos a utilização do lúdico como um 

recurso didático para ensinar Geografia escolar a partir de um tema já conhecido pelos 

alunos. Isto provocou a emulação da criatividade, autonomia, expressividade, dentre 

outros. Este resultado valida a estratégia e nos permite recomendá-la para diversificar 

as práticas de ensino da Geografia na Educação Básica. 
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Introdução 
 

Neste texto, abordamos a temática “currículo, formação e intervenção 

pedagógica de professores de Educação Física na contemporaneidade”, tendo como 

objeto as experiências conceituais e procedimentais realizadas no interior do PIBID 

da área de Educação Física da UFG/Campus Catalão, desde 2010. Aqui tratamos da 

problemática relativa à metodologia de ensino e pesquisa de conteúdos curriculares 

do campo das linguagens corporais e artísticas (estéticas), como jogos, dança, 

ginástica geral, arte circense, lutas/artes marciais, esporte na experiência do PIBID da 

área de Educação Física frente à dinâmica curricular do curso de Licenciatura em 

Educação Física do CAC/UFG e da rede pública de Educação. O objetivo foi elaborar 
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uma diagnose das tensões e estrangulamentos dos conteúdos curriculares da 

licenciatura em Educação Física do CAC/UFG e sistematizar possibilidades no trato 

com conteúdos temáticos dessa área de conhecimento no campo da 

educação/formação cultural contemporânea na universidade e na escola. O foco 

empírico da investigação é a análise conceitual e procedimental desta experiência do 

PIBID, que vem buscando inspiração no tenso entrelaçamento entre Educação Física, 

Arte, Pedagogia, Filosofia e crítica cultural/social na contemporaneidade. Um campo 

fértil para essa perspectiva investigativa são as inferências das pedagogias críticas da 

Educação Física no sólido diálogo com a Teoria Crítica da Sociedade da Escola de 

Frankfurt, em especial as formulações sobre educação, ética e teoria estética no 

campo da crítica social e cultural. Essa investigação encontra-se fomentada por uma 

perspectiva interdisciplinar de integração ensino-pesquisa-extensão, que vem 

produzindo cientificamente experiências estéticas e éticas com linguagens corporais 

e artísticas, enquanto produtos simbólicos de valor social, de formação cultural, bem 

como de emancipação humana no interior da universidade e da escola pública 

brasileira. Frente ao estado de não-emancipação do contemporâneo, ressaltamos a 

pertinência de entrelaçar filosofia e educação, na forma de uma práxis que, ao se 

aproximar da auto-reflexão crítica, tensione a absolutização, a reificação e o 

fetichismo da teoria e da práxis, potencializando a dignidade de experiências 

emancipatórias contra os estados de barbárie.  

 

1. 2 - A pertinência da problemática dos conteúdos curriculares 
frente ao objeto empírico 
 

A educação do corpo em ambientes educacionais, como na universidade e na 

Escola, é muitas vezes tratada a partir de linguagens instrumentalizadas, 

padronizadas e embrutecidas. Nesses casos, o contato com as práticas corporais 

pode se restringir a uma fragmentação técnica das modalidades esportivas, em 

especial, do futsal, handebol, voleibol e basquetebol, bem como dos modelos 

formatados e de mercado de danças, ginásticas, lutas e outras linguagens/técnicas 

corporais. 



85 

 

Esse tratamento dado à educação do corpo se insere numa tendência de 

esportivização da cultura, que reverbera uma estrutura semelhante à do trabalho 

abstrato para outras esferas da cultura relacionada às práticas corporais. Essa 

estrutura encontra-se, tendencialmente, formatada numa racionalidade que privilegia 

o uso, o instrumento, o cálculo, a classificação, o controle, o rendimento e, em última 

instância, a exclusão social e cultural (FERREIRA, 2007). Isso se manifesta nas 

formas contemporâneas de educação do corpo: 

Fazem parte dos esforços pedagógicos contemporâneos o controle e 

o disciplinamento desses corpos, por meio dos quais aparece, por 

exemplo, a disciplina escolar Educação Física e também os 

programas de atividade física relacionados à saúde. Eles se dirigem, 

talvez, a uma dupla preocupação: recuperar os déficits promovidos 

pelo trabalho estafante, aprendendo a compensar a rotina e o 

massacre corporal e psicológico que a vida contemporânea impõe 

cada vez mais intensamente, mas também preparar para o mundo da 

competição, da performance, da velocidade, do véu tecnológico e da 

maquinização do corpo. Os esportes podem ensinar a dominar melhor 

o corpo, a potencializá-lo para as disputas de imagens, cuja 

importância atual é inegável. Que se pense na esportivização da 

sociedade contemporânea, representada, ademais, por outras formas 

de expressão, igualmente competitivas, como a pornografia ou como 

as técnicas de embelezamento (cirurgias, treinamentos em 

academias, prescrições dietéticas, aplicações químicas sobre a pele), 

para percebermos o quanto, no contemporâneo, as imagens corporais 

são importantes como portadoras de identidades (VAZ, 2003, p. 07). 

 

No campo da formação profissional de professores de Educação Física, 

podemos constatar a reverberação dessa tendência, anunciada publicitariamente no 

artigo “Aprenda com os vencedores”, reportagem de capa, publicada pela revista Veja, 

em 04 de junho de 2003. Nesse artigo, a profissão do professor de Educação Física 

é estetizada e publicizada. Informa-se que 90% dos “talentos” na área de Educação 

Física estão empregados na iniciativa privada (academias de ginástica, resorts e no 
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setor de fitness de grandes empresas), e 10% trabalham como personal trainer. 

Destacam ainda que 

 

Não faltam oportunidades de trabalho para quem decidiu seguir 

carreira na Educação Física. A cultura da boa forma abriu perspectivas 

para quem tem um diploma na área. Além das tradicionais vagas em 

escolas e universidades, os profissionais arranjam trabalho em spas, 

resorts e dão atendimento a empresas que oferecem serviços aos 

funcionários. O tipo de contrato varia. A maior parte ainda trabalha de 

forma assalariada, mas cresce o número de formandos tocando o 

próprio negócio, em geral atuando como personal trainer. Nesse ramo, 

os mais bem sucedidos são alçados a condição de quase-

celebridades e atingem remuneração muito acima da média dos 

colegas (VEJA, 2003, p.74).11 

 

 

Essa caracterização publicitária compõe uma disposição mercadológica, de 

informalidade e de esportivização, que danifica as experiências curriculares de 

formação de professores na Educação Física na escola e na universidade. Essa 

danificação se dá pela desvalorização da docência e pelos ecos do esporte 

espetáculo, do fitness, do culto ao corpo "belo" e saudável, dos modismos, das 

idolatrias, prescrições de treinamento e de técnicas corporais de sofrimento, 

provenientes de ícones da indústria cultural. Ao pesquisarem  a "Educação do corpo 

nos 'textos pedagógicos' de Adorno", Bassani e Vaz (2003) constataram que, para o 

autor frankfurtiano,  

 

não lhe resta dúvidas quanto ao potencial destrutivo, de regressão e 

de produção da crueldade, internalizado nas tendências sociais 

contemporâneas, cuja imagem aparece nas relações patogênicas com 

                                            

11 Na chamada desse artigo “Aprenda com os vencedores”, encontra-se “Para onde apontam as 

mudanças em dezessete carreiras. Conheça a opinião de especialistas e de profissionais bem 

sucedidos”  (Revista Veja, Edição 1805, Ano 36, n° 22, 04/06/2003, p. 70-79). 
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o corpo, orquestradas, em grande parte, pelo esporte (BASSANI e 

VAZ, 2003, p. 20). 

 

Tem-se verificado a manifestação de nuances de uma predisposição 

mercadológica nos conteúdos curriculares dos cursos de licenciatura em Educação 

Física (FERREIRA, 2000 e 2007; VAZ et al, 2002; VAZ, 2003). Assim, é pertinente a 

experiência de investigar como o percurso conceitual e procedimental da intervenção 

do PIBID da área de Educação Física do CAC/UFG se coloca frente a essa tendência 

contemporânea no campo da formação de professores de Educação Física.  

A configuração da experiência do projeto curricular e político-pedagógico do 

curso de licenciatura em Educação Física do CAC/UFG está vinculada ao da 

FEF/UFG, que se encontra em alguma medida radicada nas proposições teórico-

metodológicas da pedagogia crítico-superadora na área de Educação Física. Essa 

perspectiva pedagógica engaja-se, no início dos anos 1990, às experiências do 

Movimento Nacional pela Formação dos Profissionais da Educação e, 

consequentemente, aos estudos e proposições em torno da Base Comum Nacional. 

O marco dessa perspectiva foi a publicação, em 1992, do livro Metodologia do ensino 

da Educação Física por um “Coletivo de Autores” (SOARES et al, 1992). Integrantes 

desse Coletivo de Autores possuem aproximações e afinidades teórico-

epistemológicas e políticas com o movimento e com lideranças da Conarcfe e, 

posteriormente, da Anfope. Estudos de autores desse campo abordam e propõem a 

construção de uma Base Comum Nacional, com eixos curriculares inseridos num 

projeto político-pedagógico que articule a unidade metodológica, a auto-organização 

e o trabalho cooperativo na produção de conhecimento, a integração ensino-pesquisa-

extensão e a integração graduação/pós-graduação (TAFFAREL, 1993). Nessa 

proposição, os currículos de formação de professores de Educação Física devem se 

constituir num processo de formação humana. Neste, a organização do trabalho 

pedagógico e o trato com o conhecimento no âmbito da integração ensino-pesquisa-

extensão qualificarão a prática pedagógica dos professores na apreensão de práticas 

corporais historicamente construídas e culturalmente acumuladas, ou melhor,  se 

apropriarão e intervirão na cultura corporal enquanto conhecimento objetivo da área. 

Isso poderá ocorrer numa organização curricular que trate da construção histórica da 



88 

 

corporeidade humana, enfocando o acervo de atividades expressivo-comunicativas, 

com significados e sentidos lúdicos, estéticos, artísticos, místicos e agonistas – ou de 

outro âmbito subjetivo – que apresentem como característica comum serem 

apropriadas/consumidas no ato da sua produção cultural (ESCOBAR, 1995).  

Na pedagogia crítico-superadora, a Educação Física é reconhecida enquanto 

prática social e educativa e disciplina curricular, que trata pedagogicamente da área 

de conhecimento referente à cultura corporal (SOARES et al, 1992; ESCOBAR, 1995). 

Como eixo das sistematizações e proposições dessa teoria pedagógica, aponta-se 

para a prática pedagógica (ato pedagógico) como essência social, histórica e 

culturalmente construída nos campos de intervenção social da Educação Física: o 

educacional, o lazer, a saúde, o treino competitivo e o comunicacional (TAFFAREL, 

1993; 1996). Com relação ao conceito de cultura corporal, compreende-se enquanto 

uma estratégia conceitual e metodológica, que confronta o paradigma da aptidão física 

em Educação Física e que, por sua vez, se encontraria pautado na esportivização sob 

bases filosóficas, epistemológicas e ideológicas positivistas e liberais. Nessa teoria 

pedagógica, o conceito de cultura corporal compreende uma reflexão pedagógica e 

curricular, inserida na construção de um novo projeto histórico: 

 

Na perspectiva da reflexão sobre a cultura corporal, a dinâmica 

curricular, no âmbito da Educação Física, [...] busca desenvolver uma 

reflexão pedagógica sobre o acervo de formas de representação do 

mundo que o homem tem produzido no decorrer da história, 

exteriorizadas pela expressão corporal: Jogos, Danças, Lutas, 

Exercícios Ginásticos, Esporte, Malabarismo, Contorcionismo, Mímica 

e outros, que podem ser identificados como forma de representação 

simbólica de realidades vividas pelo homem, historicamente criadas e 

culturalmente desenvolvidas (SOARES et al, 1992, p. 38). 

 

Amplia-se o conceito de “Cultura Corporal” situando a Educação 

Física, pedagogicamente, sob os pressupostos da pedagogia crítico-

superadora a qual aponta para a construção de uma nova qualidade 

no desenvolvimento da prática pedagógica, advinda do conteúdo e 
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forma dessa cultura que emerge do movimento da existência social, à 

luz de um novo projeto histórico (ESCOBAR, 1995, p.91).  

 

Podem-se constatar reverberações do campo da pedagogia crítica, em especial 

dessa vertente crítico-superadora, em passagens do texto do projeto curricular e 

político-pedagógico que ainda normatiza o curso de Educação Física do CAC/UFG. 

Isso acontece especialmente quando da elaboração sobre o conceito de licenciatura 

ampliada na Educação Física, articulada no eixo central da produção de conhecimento 

científico acerca da cultura corporal enquanto abordagem conceitual e procedimental 

dos conteúdos curriculares no campo de conhecimento acadêmico e da intervenção 

profissional: 

 

Uma formação de professores ou profissionais que se preze pela 

qualidade deve ter como coluna central a produção de conhecimentos 

e o desenvolvimento do aparato científico da área de conhecimento 

acadêmico e profissional. [...] Como campo de conhecimento 

acadêmico, configura-se como um lugar no qual se sistematizam, 

acumulam, refletem, reorganizam, transformam e produzem saberes 

com e/ou decorrentes da cultura corporal, referenciando o 

conhecimento do corpo em suas várias dimensões e inter-relações 

com a ciência, cultura e sociedade. [...] Como prática ou intervenção 

profissional, a Licenciatura em Educação Física deve configurar-se 

como docência no sentido amplo, entendendo-a como um tipo de ação 

educativa que se caracteriza por procedimentos metodológicos 

fundados em bases culturais, científicas, estéticas, éticas e sociais do 

corpo, direcionadas para a formação social e humana, tanto na área 

de educação formal, como nos diversos lugares da vida social. [...] o 

projeto de formação de professores da FEF entende que devem ser 

resgatados os conteúdos históricos matriciais do campo acadêmico e 

do campo de intervenção profissional da área que perpassam a escola 

como em outros ambientes educacionais fora da escola, dentre os 

mais importantes destacam-se: a ginástica, os jogos, o esporte, as 

lutas, a dança, o lazer, as linguagens corporais expressivas e culturais, 

o movimento corporal, entre outros, devendo mudar os seus aspectos 
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e os significados que cada um destes componentes possa oferecer 

dentro do projeto curricular e a sua relação com o núcleo de 

identificação estrutural da área (UFG/FEF/CRC, 2005, p. 13-19). 

 

A fundamentação da Pedagogia crítico-superadora e essa passagem do PPP da 

FEF/UFG permitem situarmos o delineamento da problemática no debate da formação 

de professores da área. A intenção é reconhecer como vêm se objetivando nos 

conteúdos curriculares da licenciatura (ampliada) em Educação Física do CAC/UFG 

os “procedimentos metodológicos fundados em bases culturais, científicas, estéticas, 

éticas e sociais do corpo” (UFG/FEF/CRC, 2005, p. 14), aqui pensados em termos de 

formação cultural (Bildung) dos bolsistas vinculados ao PIBID nos ambientes 

educacionais escolarizados. 

Esse delineamento remete a questões problematizadoras no âmbito do projeto 

curricular e pedagógico do Curso de Licenciatura em Educação Física do CAC/UFG, 

relacionadas, por exemplo, à construção e às abordagens dos conteúdos históricos 

matriciais imanentes à cultura corporal (ginástica, dança, esporte, jogos, lutas, entre 

outras linguagens corporais e culturais) e à realização do conceito de licenciatura 

ampliada na Educação Física, com a concepção de docência no sentido amplo. Esta 

visa dar conta das demandas dos campos de intervenção pedagógica/ profissional da 

área, como o lazer, o treino esportivo, a saúde, o comunicacional.   

A concepção de licenciatura ampliada que visa dar conta das demandas do 

mundo do trabalho talvez esteja ocasionando uma amálgama ou uma bricolagem dos 

conteúdos curriculares que não atendem ao aprofundamento necessário à 

intervenção pedagógica da área de Educação Física escolar. Ao querer atender aos 

interesses acadêmicos e científicos dos campos do lazer, da saúde, do treino 

esportivo e do comunicacional, a Licenciatura pode tratar da “amplitude” da formação 

generalista e perder o foco e o objeto de estudo da formação de professores de 

Educação Física para atuar nos ambientes educacionais escolarizados, como é o 

caso da experiência do PIBID. 

Preliminarmente, podemos indicar indícios de estrangulamento no núcleo 

identificador estrutural da área no projeto curricular e pedagógica que ainda rege o 

curso de Educação Física do CAC/UFG ao se verificar o inchaço e a centralidade dos 
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conteúdos curriculares imanentes às disciplinas de metodologia do ensino e da 

pesquisa do esporte, em negligência a outros conteúdos temáticos (componentes) 

pertinentes à área da Educação Física escolar. No projeto do curso de Educação 

Física da UFG – modalidade Licenciatura -, no Núcleo Identificador da Área estão 

destinadas 605 horas estritamente às disciplinas de Metodologia de Ensino e 

Pesquisa das modalidades esportivas (natação, atletismo, voleibol, handebol, 

basquetebol e futebol). Nos outros conteúdos curriculares (linguagens corporais) 

imanentes à cultura corporal, são destinadas 346 horas para todas as disciplinas: 

Metodologia de Ensino e Pesquisa da Ginástica Escolar, 128 horas;  Metodologia de 

Ensino e Pesquisa em Dança Educação, 90 horas;  Metodologia de Ensino e Pesquisa 

dos Jogos e brincadeiras, 64 horas e Fundamentos Sócio-Históricos das Lutas, 64 

horas.  

Entendemos ser significativo examinar nuances dessas tensões problemáticas 

da formação e da prática pedagógica do professor de Educação Física nos ambientes 

educacionais da escola e da universidade.  

Na experiência do PIBID, as condições objetivas e a subjetividade objetivada no 

ambiente escolar demandam uma Educação Física que se confunde com o modelo 

esportivo, o treinamento corporal esportivizado comprometido com o rendimento, a 

performance e os rituais de disciplinamento. No estado de Goiás, há exigências e 

expectativas de gestores, alunos e pais para que os professores de Educação Física 

organizem equipes para representar e publicizar a escola nas competições escolares. 

O calendário de participação em competições oficiais vem direcionando a intervenção 

pedagógica do professor de Educação Física ao treinamento corporal das 

modalidades esportivas, com vistas ao rendimento que dê visibilidade à escola. 

A Educação Física, como área de conhecimento que tem o esporte como 

conteúdo temático, está enredada em seus mitos e rituais de produção e distribuição. 

Essa área de conhecimento contribui com a conversão do esporte como produto 

simbólico (cultural) para a forma mercadoria, ao produzir conhecimento como força 

produtiva e formação profissional como trabalho produtivo na produção e publicização 

do esporte de alto rendimento. Esse enredamento faz com que um currículo de 

formação de professores de Educação Física seja tensionado pelo modelo de aula 
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vinculado a essa forma mercadorizada do esporte, que promove o rendimento, a 

velocidade e a compulsão ao “primeiro lugar” como norma social e cultural. 

As tendências disponíveis desse processo social tensionam, dificultam e 

obliteram as experiências pedagógicas na formação de professores de Educação 

Física, como é o caso do PIBID. Isso porque essa área lida com a educação do corpo 

e trata, em seus ambientes educacionais, de conteúdos curriculares que 

inevitavelmente se relacionam com a esportivização da cultura. Frente ao clima 

esportivizado do tempo e do espaço escolar, as ambiguidades, as fissuras e os vincos 

provocados por produções teórico-metodológicas e artísticas, bem como por 

intervenções pedagógicas singulares, com as práticas corporais e/ou a cultura 

corporal, devem persistir e serem fortalecidos.  

É nessa perspectiva que as ações conceituais e procedimentais do PIBID da 

área de Educação Física do CAC/UFG se tornam pertinentes, com a pretensão de 

propiciar um contato mais prolongado e qualificado com o tratamento de temas da 

cultura corporal. Estes temas possuem espaços e abordagens mais estritas e restritas 

no currículo de formação de professores de Educação Física. Desta forma, essa 

elaboração pretende resultar em produção de conhecimento que potencialize um 

tratamento metodológico no PIBID no campo do ensino, da pesquisa e da extensão, 

com as diversidades e singularidades dos conhecimentos, das linguagens e técnicas 

corporais da cultura imanente à dança, ginástica geral, aos elementos circenses, à 

capoeira, às artes marciais/lutas orientais; na interface com a música, o teatro, o 

cinema e a literatura, vitalizando a formação cultural na licenciatura em Educação 

Física na universidade e na disciplina curricular Educação Física na escola.  

 

2 - Traços do percurso teórico-metodológico realizado em 2010: 
diagnóstico e objetivos da intervenção pedagógica do PIBID de 
Educação Física 
 

Em 2010, no andamento do trabalho pedagógico realizado nos encontros 

semanais dos 10 bolsistas de Iniciação à Docência junto à coordenadora de área, 

realizaram-se leituras e discussões de obras do campo das teorias da pesquisa 

participante e pedagogias críticas da Educação e da Educação Física, como: Soares 
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et al (1992); Kunz (1994); André (1995); Löwy (1988); Thiollent (2000). Tais leituras 

foram articuladas com o processo de diagnóstico da realidade escolar via elaboração 

coletiva de questões problematizadoras, que nortearam as observações da 

organização do trabalho pedagógico da escola e das aulas de Educação Física. 

Naquele diagnóstico, constatamos que não havia um planejamento 

sistematizado dos conteúdos propostos e ministrados aos alunos, restringindo o 

ensino somente a quatro modalidades esportivas (basquetebol, futebol, handebol e 

voleibol). Nesse sentido, entendemos que a Educação Física era tratada como uma 

mera atividade esportivizada, e não enquanto uma disciplina curricular. 

A seleção e organização dos conteúdos se davam a partir da preferência e 

aceitação dos alunos, o que nos leva a entender que, naquela formatação hegemônica 

encontrada na escola-campo do PIBID, a Educação Física perdeu sua característica 

de componente curricular pertinente à formação escolarizada, cujo papel é tratar 

pedagogicamente de temas da cultura corporal, como os jogos, a ginástica, as lutas, 

as acrobacias, o esporte e outros (SOARES et al, 1992). 

A partir do contato com a teorização das pedagogias críticas e com a 

problemática diagnosticada, elaborou-se coletivamente um conjunto de objetivos 

educacionais para a intervenção pedagógica (experiência de docência) com 10  

turmas do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental do Colégio Estadual João Netto de 

Campos. Elegemos coletivamente como objetivo geral da nossa intervenção:  elaborar 

uma prática pedagógica qualificada que busque garantir a organização do 

planejamento coletivo e do trato com o conhecimento no cotidiano das aulas, numa 

perspectiva que se distancie do modelo pedagógico tecnicista, realizando com os/as 

alunos/as uma Educação Física diferenciada, possibilitando a eles/as uma experiência 

formativa pautada na reflexão crítica. 

Em seguida, procuramos selecionar estrategicamente os conteúdos referentes 

aos temas da cultura corporal esportiva, como o basquetebol (com um recorte no 

“basquetebol de rua”), o voleibol, o futebol e o handebol. Na organização dos 

conteúdos temáticos, utilizamos como estratégias de ensino a ação comunicativa 

através da linguagem verbal, vídeos, jogos de reconstrução, bem como aspectos 

técnicos e táticos que envolvem o esporte institucionalizado, procurando sempre 

ampliar as experiências dos/as alunos/as acerca da apreensão deste fenômeno. Em 
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todas as turmas os conteúdos da cultura corporal esportiva foram trabalhados, tendo 

como eixo a historicidade, criticidade e  discussão cultural. 

  

3 - Trajeto conceitual e procedimental com o eixo temático 
“Diversidade Cultural e Violência na Escola em 2011” 

 

Em 2011, dando continuidade à experiência docente no registro das Pedagogias 

críticas em Educação/Educação Física, delineamos uma trajetória formativa com a 

temática “Diversidade cultural na Escola”. Esse trajeto se deu inicialmente com a 

indicação de filmes, como: “Assunto de Meninas” (Lea Pool), “A Onda” (Dennis 

Gansel), “A Má Educação” (Pedro Almodóvar), “Tiros em Columbine” (Michael Moore), 

“Escritores da Liberdade” (Richard Lagravenese) e “Entre os Muros da Escola” 

(Laurent Canet), e de textos do curso de extensão “Gênero e Diversidade na Escola” 

da SECAD/MEC. Compondo esse procedimento, foram apresentadas questões 

norteadoras para a elaboração de um texto que deveria ser produzido por cada 

aluno/bolsista referente ao diagnóstico acerca da “Diversidade e Violência na Escola”, 

fundamentado nos filmes e nas leituras indicadas, tendo como foco a experiência da 

intervenção na escola-campo.  

Tais procedimentos conceituais e formativos com o eixo diversidade cultural 

tiveram desdobramentos nos encontros de estudo, no planejamento e nas oficinas 

teórico-metodológicas dos conteúdos temáticos: jogos, dança, ginástica geral, lutas e 

esportes, que foram organizados tendo em vista a construção de unidades temáticas 

elaboradas na forma de sequenciadores de aulas. Foram sistematizados 

sequenciadores para quatro  unidades temáticas, com uma média de 14 aulas por 

bimestre letivo.  

 

4 - Percurso inicial da perspectiva da ampliação e significação da 
experiência de continuidade do PIBID da Educação Física do 
CAC/UFG em 2012 

 

A princípio, na UFG, os projetos PIBID aprovados no Edital CAPES/DEB n. 

02/2009 se realizariam de abril de 2010 a abril de 2012. Com a prorrogação pela 



95 

 

CAPES dos projetos deste edital para julho de 2013 e a conclusão do curso de 

graduação por oito bolsistas, houve a necessidade de realização de um novo processo 

seletivo.  

Nos meandros de abril de 2012, com a reconfiguração do novo quadro de 

Bolsistas de Iniciação à Docência, realizamos uma retomada do percurso de estudos 

das Pedagogias Críticas em Educação Física, a partir da leitura e do aprofundamento 

do estudo dos capítulos da obra Metodologia de Ensino na Educação Física (1992), 

em que subdividimos o grupo em duplas e trios para desenvolverem seminários dos 

capítulos do livro. 

Nessa trajetória de retomada do que foi acumulado na organização do trabalho 

pedagógico realizada anteriormente no PIBID, houve  relatos de experiências de três 

bolsistas de Iniciação à Docência que permanecem no Programa desde 2010 e 2011, 

em que foram apontados perspectivas, dificuldades e avanços. 

Posteriormente, encaminhamos um diagnóstico acerca das condições e da 

realização da disciplina Educação Física nas escolas estaduais da cidade de 

Catalão/GO. Nesta diagnose, realizamos uma pesquisa de campo através de 

questionários e questões problematizadoras e norteadoras construídas coletivamente 

pelo coletivo PIBID, compondo o roteiro das entrevistas realizadas com os 

professores, a coordenação pedagógica e os alunos, a fim de compreender a 

realidade da Educação Física nas escolas; cada bolsista realizou o trabalho de campo 

em duas escolas estaduais de Catalão.  

Em seguida, fomos à escola campo do PIBID com o intuito de observar as 

turmas/aulas e reconhecer as condições materiais e objetivas da intervenção, 

reestabelecendo o contato com o professor supervisor e a equipe gestora da escola, 

expondo e discutindo nossos objetivos e eixos conceituais e procedimentos do projeto 

de intervenção do PIBID na escola.  

Cabe mencionar que, de 17 de maio a 17 de setembro, o trabalho foi 

redimensionado, considerando o contexto da justa greve dos professores das 

universidades federais, pautada nas reivindicações de reestruturação da carreira 

docente e de condições de trabalho no âmbito do ensino-pesquisa-extensão, que 

coadunam com a perspectiva de valorização e qualificação da docência na educação 

brasileira proferida no projeto do PIBID (CAPES/DEB). 



96 

 

Paralelamente à observação, iniciou-se o planejamento cozletivo dos conteúdos 

a serem trabalhados no 2º semestre letivo de 2012. A partir desse contexto, se deu a 

elaboração dos sequenciadores de aula dos conteúdos temáticos: jogos e 

brincadeiras populares, dança, ginástica geral e esportes na interface com eixos 

problematizadores da cultura contemporânea. Tais sequenciadores deram 

fundamento e diretrizes para a experiência de intervenção pedagógica no cotidiano 

das aulas da experiência de 2012. 

 

5 - Considerações finais 
 

Iniciamos nossa trajetória pedagógica partindo de novos princípios educacionais, 

pautados nas teorias críticas de Educação Física. No ano de 2010, em todas as 

turmas, os conteúdos da cultura corporal esportiva foram trabalhados tendo como eixo 

a historicidade e criticidade, com o propósito de possibilitar aos/às alunos/as 

compreender o seu percurso histórico evolutivo, extrapolando a versão 

exclusivamente competitiva e esportivizada. 

Em 2011, houve  deslocamento e ampliação dos conteúdos temáticos tratados 

com a inserção dos temas estruturantes da cultura corporal (jogos e brincadeiras, 

dança, ginástica geral e esportes), tratados crítica e reflexivamente na interface com 

o eixo da diversidade cultural na escola. A abordagem dessa temática relaciona-se a 

uma necessidade conceitual e procedimental de formação cultural e intervenção 

pedagógica frente aos estados de preconceito, discriminação e violência que incidem 

na escola, em especial, nas aulas de Educação Física. 

O desafio para a experiência de 2012 coloca-se na intensificação da valorização 

do exercício docente, ampliando a formação cultural e desenvolvendo a 

responsabilidade social e política dos bolsistas, bem como de ampliação da 

democratização do acesso corporal crítico e reflexivo da diversidade dos temas da 

cultura corporal e de seus nexos com as problemáticas contemporâneas. 
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Introdução 
 

De acordo com Irandé Antunes (2003), a atividade pedagógica do ensino de 

português deve tomar como eixos fundamentais quatro campos: oralidade, escrita, 

leitura e gramática. O trabalho com a gramática precisa prever a pluralidade de 

normas linguísticas, pois “a gramática existe não em função de si mesma, mas em 

função do que as pessoas falam, ouvem, leem e escrevem nas práticas sociais de uso 

da língua” (ANTUNES, 2003, p. 89). Esse “movimento” extrapola o conhecimento 

formal da língua, ampliando-a em suas especificidades contextuais/culturais 

(MOURA, 2013).  

O trabalho com o texto precisa passar, portanto, pelo ensino do português culto. 

No caso específico dos alunos de nível médio, os textos trabalhados devem ainda 

articular opiniões dentro dos gêneros escolares e extraescolares, de modo a dar-lhes 

base para aprimorar a criticidade necessária para exercer a cidadania, assim como 

para fins pessoais e profissionais, além de educacionais.  

O aluno do ensino médio deve ser capaz de se expressar com eficácia em 

diferentes situações comunicativas, pois, “no fundo, a grande missão do professor de 

língua materna é transformar seu aluno em um poliglota dentro de sua própria língua, 

possibilitando-lhe escolher a língua funcional adequada a cada momento de criação” 

(BECHARA, 1993, p. 14).  Para tanto, o domínio do português culto será requerido em 

diversos contextos sociais. 
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Nessa tarefa, talvez um dos maiores desafios enfrentados atualmente para o 

ensino de língua seja articular o conhecimento gramatical (cujo conteúdo se assenta 

em um consenso historicamente construído) com a necessidade de aprimorar a 

capacidade de ler e produzir textos que se mostrem coerentes com a competência 

textual e discursiva do aluno, cada vez mais exigida pela sociedade do conhecimento. 

Busca-se, então, definir qual o conteúdo e a metodologia mais adequados para o 

ensino da leitura/interpretação e da produção textual, já que entendemos que essas 

práticas estão sempre juntas e se complementam, bem como dão sustentação ao 

convívio e à apropriação da norma culta por parte do aluno. 

 

Uma abordagem possível na aula de língua materna  
 

Muito se deve aos avanços nas pesquisas da Linguística do Texto e da Análise 

do Discurso, responsáveis pela mudança de enfoque no objeto de estudo de texto. 

Também as próprias mudanças nos parâmetros da sociedade talvez tenham 

influenciado a renovação de metodologias de ensino: a consciência de que repetir 

apenas não significa compreender e de que a formação do educando envolve muito 

mais do que meramente memorizar conceitos (prática comum no ensino tradicional) 

ou aprender técnicas de manuseio de máquinas, que se modificam constantemente 

em decorrência do progresso. Muito mais do que colecionar informações, o aluno 

atualmente deve saber relacioná-las e tirar conclusões a partir delas. Para isso, o texto 

mostra-se imprescindível, pois “é um lugar de correlações”, como bem salientou 

Wanderley Geraldi (1997, p. 23). 

Neves (2004) corrobora essa visão ao afirmar que 

 

[...] o tratamento da gramática em um espaço escolar há de 

respeitar a natureza da linguagem, sempre ativada para a 

produção de sentidos, o que se opera nesse jogo entre 

restrições e escolhas que equilibra o sistema. Para responder a 

essa necessidade de equilíbrio, a língua é dinâmica e variável, é 

um sistema adaptável, sempre em acomodação, de tal modo 
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que só na sua face sociocultural se poderá admitir a existência 

de moldes e modelos. Assim, a gramática de uma língua não 

pode ser oferecida como uma camisa-de-força, primeiro 

mapeada para depois ser recheada de exemplos, aqueles que 

venham a calhar para a doutrina assentada (NEVES, 2004, p. 

85). 

 

 

Se o professor for capaz de ensinar o aluno a reconhecer e a descodificar 

estratégias de produção de sentido, quando as encontrar em outros textos, ou 

concretizá-las, em seu próprio texto, esse aluno terá possibilidade de ver que tal 

estratégia produzirá, por ser uma técnica, os mesmos efeitos de sentido já 

conhecidos, ressalvadas as especificidades do contexto. Assim, é possível ensinar a 

interpretar e a produzir textos, com parâmetros ou instruções de como decifrar ou 

utilizar as estratégias de produção de sentido que poderão estar presentes nos mais 

diversos gêneros textuais, de acordo com as necessidades expressivas de cada 

situação comunicativa. 

Ler torna-se, deste modo, um trabalho de desvendamento e/ou interpretação de 

operações linguístico-discursivas críticas e estrategicamente utilizadas na 

estruturação textual. Parte-se, portanto, do pressuposto de que interpretar constitui 

um trabalho de reconstrução de sentidos, uma operação interativa que demanda uma 

articulação de diferentes fatores; não é apenas uma descodificação dos elementos 

instrucionais, mas o reconhecimento de estratégias realizadas e que configuram os 

significados virtuais, passíveis de serem recuperados por processos de inferência, 

análise de pressupostos e implícitos situacionais de diversas ordens. Pode-se até 

rebater que não existe uma compreensão total de um texto ou que a intercompreensão 

é gradativa, mas o fato é que a recepção sempre busca priorizar um dos sentidos que 

o contexto permite escolher e é importante que o aluno tenha consciência disso. 

Com um saber só linguístico, gramatical em nível stricto sensu, essa leitura 

proposta não seria possível. Não se pode esquecer também que, no ato de uma 

simples leitura, a interferência de outros textos, pela relação de intertextualidade, 

obriga o leitor a tecer hipóteses interpretativas que excedem o sentido literal dos 
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enunciados. Ao escolher uma palavra, por exemplo, é preciso estar atento ao seu 

emprego estratégico em relação aos demais elementos linguísticos e extralinguísticos, 

de várias ordens, que com ela dialogam e estão presentes em qualquer texto, 

independentemente do gênero textual. A relação entre esses elementos garantirá a 

coerência do texto.  

Luiz Carlos Travaglia, em Uma proposta para o ensino de Gramática na Escola 

(1996, p. 180), afirma que um dos objetivos do ensino de língua materna é desenvolver 

a competência comunicativa do aluno, estimulando um ensino que muito contribuirá 

para a aquisição de novas habilidades comunicativas por parte desse aluno. Assim, 

os ensinos descritivo e normativo, centrados no enunciado, também têm seu lugar – 

visto que cada estrutura linguística deve ser conscientemente dominada pelo aluno, 

por meio de um encaminhamento pedagógico crítico e reflexivo –, mas devem ser 

redimensionados em comparação ao que se tem observado na gramática da frase, 

sem a contraparte transfrástica. 

Todo recorte linguístico deve sempre ser visto e analisado como parte integrante 

de um texto interativo, e o que lhe dá sentido é o fato de ser uma unidade integrada a 

outra unidade maior, que é o texto – linguisticamente configurado. 

A língua só expressa parte do que se quer transmitir; por isso, para saber 

interpretar textos, não basta conhecer a gramática da língua, mas é preciso ter acesso 

ao contexto sócio-histórico em que aquilo foi dito ou escrito. Portanto, é importante 

informar-se a respeito das condições de produção em que se deu o texto, ou 

reconhecer quem é o autor, sabendo que, ao escrever, este teve certas intenções, 

recuperadas por meio do exame das operações linguístico-discursivas utilizadas. Em 

outros termos, o texto é recuperado a partir do contexto em que foi escrito e, portanto, 

possui um projeto de intenção e interação que o torna discurso, que é definido por 

Maingueneau (2000, p. 43) como a própria “atividade de sujeitos inscritos em 

contextos determinados”. 

Na semiotização ou discursivização, passa-se do nível da língua para o do 

discurso por um duplo processo: por meio das chamadas operações discursivas e 

pela organização da matéria linguística em modos de organização ou tipos textuais. 

A seguir, examinaremos como se realizam esses dois processos. 



103 

 

Não se propõe aqui um modelo único de análise, mas uma estratégia de 

interpretação, baseada em operações linguístico-discursivas, método que 

acreditamos passível de ser ensinado a alunos de diferentes níveis. Em vez de 

focalizar a linguagem prioritariamente como forma – ou como portadora de um 

conteúdo proposicional, deve-se evidenciar sua natureza dialógica e acional, 

construtora de imagens de identidades sociais, uma vez que coloca em cena, além de 

valores informativos (referenciais), conceitos extralinguísticos e dados sobre os 

participantes do ato comunicacional, os quais, desvendados, acarretam mudanças na 

significação global. 

Com esse enfoque no texto como discurso, o ensino da leitura e da produção 

textual pode contribuir para uma maior conscientização do aluno/leitor acerca das 

estratégias linguístico-discursivas envolvidas na construção do texto, a fim de 

direcioná-lo para um posicionamento mais crítico e para a produção de textos menos 

“inocentes” (PAULIUKONIS, 2013). 

Esse enfoque, oriundo da Linguística Aplicada e da Análise do Discurso, tem 

como fundamento a construção conjunta de novos caminhos para a resolução de 

problemas linguísticos socialmente relevantes. Nesse caso, especificamente, busca-

se resolver a dificuldade escolar para potencializar a mobilidade dos alunos em 

diferentes esferas sociais por meio do domínio da linguagem em seus diferentes 

contextos de produção. 

Ensinar língua materna com base nos usos sociais da linguagem passou a ser 

um ideário, em grande medida, sustentado nestas duas vertentes teóricas: a 

concepção de gêneros de discurso, de herança bakhtiniana (BAKHTIN, 2003), e a 

concepção de letramento ideológico, originada de Street (1984). Seguramente, muitos 

ganhos e muitos desafios advieram com o desenvolvimento dessa nova etapa na 

construção de conhecimentos sobre o ensino da linguagem no Brasil. 

 

Estudo de gramática: uma prática indispensável à construção de 
textos  
 

O processo global de planejamento do texto é, afinal, uma 

questão de gramática. Na verdade, o que, senão a gramática, 
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sustém as regras de composição (não apenas as microrregras, 

mas, ainda, as macrorregras) produzindo hierarquias que fazem 

ressaltar as idéias centrais e compor as ordenações que dirigem 

o encaminhamento do sentido do todo?(NEVES, 2004, p. 101) 

 

O estudo de gêneros constitui atualmente uma das preocupações centrais da 

Linguística Textual e do ensino de língua portuguesa de modo geral, desde os níveis 

iniciais (KOCH, 2003). Contudo, o foco não nos parece ser trabalhar os gêneros, mas 

a língua em uso, tendo os gêneros como (mega)instrumentos, tal como propõem 

Schnenuly e Dolz (2004) – autores de bases teóricas em que se ancoram muitos dos 

empacotamentos a que temos assistido. Então, se os gêneros são 

(mega)instrumentos (como sugerem os estudiosos de Genebra) ou se são dispositivos 

de comunicação sócio-historicamente situados (MAINGUENEAU, 2008), não podem 

ser o foco do processo de ensino e aprendizagem da língua materna, mas meio para 

que esse processo ocorra (CERUTTI-RIZZATI, 2013). 

A constituição eficiente dos textos passa, portanto, pela gramática, e não apenas 

porque as frases que compõem o texto têm uma estrutura gramatical. Na produção 

lingüística, emerge todo o domínio que o falante tem dos processos de mapeamento 

conceptual e encadeamento textual (altamente dependentes de uma “gramática” 

organizatória). Isso ocorre porque há uma determinação sustentada no ofício de tecer 

o texto e que provém das propriedades funcionais de cada item, ou de cada classe. 

Portanto, saber expressar-se em uma língua não é simplesmente dominar o modo de 

estruturação de suas frases, mas é saber combinar essas unidades sintáticas em 

peças comunicativas eficientes, o que envolve a capacidade de adequar os 

enunciados às situações, aos objetivos da comunicação e às condições de 

interlocução, e tudo isso se integra na gramática (NEVES, 2002, p. 226). 

Segundo Travaglia (2011, p. 12), o ensino de gramática e o trabalho com a forma 

podem aprimorar a compreensão sobre os tipos de recursos existentes em uma língua 

como unidades, construções e flexões. O trabalho com a metalinguagem pode ensinar 

a analisar e nomear tais recursos, mas ainda não permite aprender como os recursos 

da língua podem significar e, sobretudo, em que condições. É o domínio (não 

necessariamente explícito, consciente) e o manuseio adequado dessas condições de 
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significação que tornam o usuário da língua realmente competente, por isso não se 

pode relegar essa faceta da pluralidade do ensino de gramática a um segundo plano.   

Para o autor, o texto é o resultado da aplicação da gramática da língua em seus 

múltiplos planos e níveis; é a gramática da língua em funcionamento para nos 

comunicarmos por meio da produção de efeitos de sentido e, por isso, não podemos 

dissociar gramática de texto. Essa junção será capaz de gerar um ensino mais 

pertinente, que prepare o aluno para a conquista de uma melhor qualidade de vida, 

do bom exercício de sua futura profissão, pois, sendo um usuário competente da 

língua, que sabe usar o maior número possível de recursos dessa língua, terá maior 

mobilidade dentro da sociedade e da cultura a que esta língua está vinculada, 

recebendo dela sua forma e ao mesmo tempo dando forma a esta sociedade e a esta 

cultura.  

Ainda segundo Travaglia (2011, p. 72), é possível fazer uma sistematização do 

ensino de gramática, em particular por meio de atividades de gramática: 

 reflexiva – com a discussão de diferenças de sentido 

causadas por diferentes construções sintáticas, por exemplo; 

 de uso – com exercícios que trabalhem as estruturas da 

língua;  

 normativa – que trabalhe as regras de uso segundo a norma 

padrão (TRAVAGLIA, 2011, p. 72). 

  

Por isso, o trabalho do professor deve aproveitar o uso de recursos e fatos da 

língua pelo aluno como produtor e receptor de textos (o que vai atender a suas 

necessidades mais imediatas) e trabalhar com a língua sistematicamente por meio de 

duas abordagens: com entradas pelo tipo de recurso e pela instrução de sentido. 

A partir dessas reflexões, defendemos que o trabalho com a gramática não pode 

ser negligenciado pelos professores do Ensino Médio como forma de fugir da tradição 

normativa tão amplamente condenada pela academia. Ao professor compete 

encontrar formas menos superficiais de trabalho com a língua em sala de aula.  
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Travaglia (2011, p. 97) defende que certa dose de conhecimento teórico-

científico da língua é necessária, pois nossa sociedade e cultura têm valorizado a 

ciência e, por isso, tem exigido de seus cidadãos conhecimentos que, embora 

aparentemente não tenham aplicação imediata à vida prática, são vistos como 

importantes para a formação do indivíduo como cidadão. Sem tais informações, este 

indivíduo terá um conhecimento de mundo com lacunas que podem atrapalhar sua 

adequada compreensão dos discursos que circulam na sociedade e seu acesso a 

várias áreas da vida sociocultural, vistas como fundamentais para adquirir 

consideração social e melhor qualidade de vida.  

A aula de português deve, portanto, primar pelo trabalho com a reflexão. O aluno 

deve pensar sobre a produção de efeitos de sentido decorrentes de determinadas 

escolhas gramaticais, em seus próprios textos e também naqueles que forem seu 

objeto de estudo. Para isso, o professor de língua materna precisa se preocupar em 

formar escritores e leitores proficientes em diversos gêneros, para atender a fins 

diversificados e promover a autonomia de seus alunos, conforme preconiza Mendonça 

(2006, p. 208), mas sem perder o foco de estudo da língua em seus diversos usos.  

  Nessa seara, a aula de língua materna se apresenta como veículo essencial 

para ampliar os conhecimentos dos alunos, por meio do ensino produtivo, que 

“objetiva ensinar novas habilidades linguísticas”, conforme propõe Travaglia (2000, p. 

39). Assim, usar com eficiência a língua é produzir textos orais e escritos nessa língua, 

ler e conseguir se expressar em diversas situações. E refletir sobre a língua só é 

possível se se mantiver contato com textos nessa língua por meio da leitura. O aluno 

analisa a língua utilizada por ele mesmo caso discuta a sua produção escrita / falada, 

e torna-se capaz de produzir um texto, uma contrapalavra, a partir do contato com 

outros textos, isto é, da leitura de outros textos. O trabalho com o ensino de língua – 

necessário à formação de todo profissional, de todo cidadão – só é possível, então, 

com o entrelaçamento dessas atividades (MENDONÇA, 2011, p. 258).  

Contudo, Suassuna considera que 

 

[...] conforme Geraldi, essa abordagem metodológica, 

caracterizada como sociointeracionista, exige do professor algo 

que vai além da formação teórica e das condições de trabalho: 
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uma atuação sempre atenta às interlocuções da sala de aula, 

aos indícios de compreensões dos alunos, aos processos 

enunciativos que orientam o trabalho de elaboração textual (seja 

em leitura, seja em escrita) (SUASSUNA, 2006, p. 230).  

 

Travaglia (2011, p. 72) coaduna com esse ponto de vista, ao considerar que o 

trabalho do professor precisa aproveitar a “ocorrência de recursos e fatos da língua 

no uso que o aluno faz da mesma enquanto produtor e receptor de textos, o que vai 

atender suas necessidades mais imediatas”, além de desenvolver um trabalho 

sistemático de ensino / aprendizagem de língua que aprimore as competências do 

falante nativo. 

Cabe ao professor de português, desta forma, compreender a relevância de seu 

papel na vida profissional e social de alunos e optar pelo caminho de trabalho mais 

pertinente. Ademais, esse caminho está em harmonia com “[...] os princípios teóricos 

metodológicos que norteiam os sistemas de avaliação oficiais e que são apresentados 

nas DCNEM12 e nos PCNEM13”, que priorizam a formação de competências e 

habilidades (saber fazer) imprescindíveis às práticas de leitura e de escrita, conforme 

preceitua Buzen (2006, p. 16). 

 

Conclusão 
 

O ensino da língua portuguesa no Ensino Médio é voltado para um público que 

já domina certas competências linguísticas e, portanto, cabe ao professor trabalhar de 

forma a aperfeiçoá-las, além de possibilitar a aquisição e o desenvolvimento de outras 

competências de uso da língua por parte do aluno. 

Dessa maneira, para desempenhar esse papel, o ensino / aprendizagem de 

gramática é primordial, considerando-se que, conforme preceitua Travaglia, 

                                            

12 Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. 

13 Parâmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. 
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[...] o ensino de gramática e o de produção/compreensão de 

textos são uma só coisa, uma vez que os textos só são 

produzidos e compreendidos graças à gramática da língua e, 

portanto, não há como trabalhar com textos sem trabalhar a 

gramática e vice-versa, já que a gramática da língua só funciona 

em textos (TRAVAGLIA, 2011, p. 11). 

 

Uma das grandes dificuldades do professor de língua materna é integrar esses 

campos do conhecimento em suas aulas, de forma a promover um ensino sistemático 

da língua, mas que também seja capaz de integrar os saberes advindos do estudo do 

texto no plano global e extralinguístico, bem como do plano organizacional e 

gramatical. 

É uma dificuldade legítima, visto que a tarefa não é fácil. No entanto, essa 

dificuldade precisa ser enfrentada, com base em estudos nas áreas de Linguística 

Aplicada, Linguística Funcionalista, Análise do Discurso (entre outras áreas da 

Linguística que têm dado suas contribuições), além de diferentes fontes de 

conhecimento, como forma de consecução do objetivo primordial das aulas de língua 

portuguesa no Ensino Médio: desenvolver e aprimorar competências linguísticas em 

diferentes situações de uso da língua. 

 

Referências  
 

BECHARA, Evanildo. Ensino da Gramática. Opressão? Liberdade? 7ª. ed. São Paulo: 

Editora Ática, 1993. 

BUZEN, Clécio & MENDONÇA, Márcia (Org.) Português no ensino médio e  

formação do professor. São Paulo: Parábola Editorial, 2006. 

CERUTTI-RIZZATTI, Mary Elizabeth. A escrita na escola: um estudo sobre conflitos e 

encontros. Revista do GEL, v. 10, n. 1, p. 35-64, 2013. São Paulo.  

ILARI, Rodolfo. Linguística e ensino da língua portuguesa. 5ª. edição. São Paulo: 

Martins Fontes, 2001. 



109 

 

KOCH, Ingedore G. Villaça. A possibilidade de intercâmbio entre linguística textual e 

o ensino de língua materna. Veredas. V. 5, n. 2, jul./dez. 2001. Juiz de Fora: Editora 

UFJF, 2003, pp. 71-83.  

MENDONÇA, Marina Célia. Língua e ensino: políticas de fechamento. In: 

MENDONÇA, Márcia. Análise lingüística no ensino médio: um novo olhar, um outro 

objeto. In: BUZEN, Clécio & MENDONÇA, Márcia (Org.). Português no ensino médio 

e formação do professor. São Paulo: Parábola Editorial, 2006. 

MOURA, Waleska Oliveira. Ensino/aprendizagem de língua portuguesa: diversidade 

Linguística e formação docente. In: Revista Inventários. Salvador: Pós-Graduação em 

Letras da UFB. Disponível em: <http://www.inventario.ufba.br/09.htm>. Acesso em: 29 

jan. 2013. 

MUSSALIM, Fernanda; BENTES, Ana Christina (Orgs.). Introdução à linguística: 

domínios e fronteiras, v. 2. 7ª. ed. São Paulo: Cortez, 2011, p. 233-264.  

NEVES, M. Helena de Moura. A gramática: história, teoria e análise, ensino. São 

Paulo: Editora UNESP, 2002. 

____. Que gramática estudar na escola?, 2ª. ed. São Paulo: Contexto, 2004. 

PAULIUKONIS, Maria Aparecida Lino. O texto como objeto de estudo das aulas de 

português. In: VIEIRA, S.R. & BRANDÃO S.(Orgs.). Morfossintaxe e ensino de 

português: reflexões e propostas. R.J.: Faculdade de letras, 2004, p. 255-272. 

SUASSUNA, Lívia; MELO, Iran Ferreira de; COELHO, Wanderley Elias. O projeto 

didático: forma de articulação entre leitura, literatura, produção de texto e análise 

lingüística. In: BUZEN, Clécio & MENDONÇA, Márcia (Org.). Português no ensino 

médio e formação do professor. São Paulo: Parábola Editorial, 2006. 

TRAVAGLIA, Luiz Carlos. Gramática: ensino plural. 5ª. ed. São Paulo: Cortez, 2011. 

____. Gramática e Interação: uma proposta para o ensino de gramática no 1º e 2º 

graus. 5ª. ed. São Paulo: Cortez, 2000. 

  

http://www.inventario.ufba.br/09.htm%3e.%20Acesso


110 

 

Language and Literature - reflexões sobre o PIBID 
Letras Inglês 

 

Neuda Alves do Lago 

Coordenadora de Área 

Vitalino Garcia Oliveira 

Supervisor 

Pibid Letras Inglês/UFG Jataí 

 
1 - Introdução  

 

A desvalorização crescente do profissional da educação, a baixa remuneração, 

o desprestígio da categoria, uma carreira incerta e pouco promissora, associada ao 

descaso comum por parte das autoridades responsáveis têm gerado, no Brasil, uma 

procura cada vez menor pelos cursos de licenciatura. O quadro da relação 

candidato/vaga nos concursos vestibulares para licenciaturas nas universidades 

federais do país explicita uma realidade altamente preocupante: não há mais interesse 

pela profissão de professor. 

Além da pouca demanda, as licenciaturas recebem, normalmente, um alunato 

advindo do ensino público, com o maior grau de dificuldades acadêmicas, ou seja, 

geralmente, sem o mínimo de conhecimentos básicos necessários ao bom andamento 

da graduação. Em muitos casos, a opção pelas licenciaturas se dá pela 

impossibilidade de esses alunos serem aprovados em outros cursos. O resultado 

disso é uma diminuição da qualidade do próprio curso preparatório para o magistério, 

em função da incapacidade de acompanhamento dos programas pelo corpo discente. 

A experiência tem mostrado que, em muitos casos, os quatro anos normalmente 

exigidos para a integralização curricular numa universidade federal não são 

suficientes para o desenvolvimento das competências e dos saberes esperados pelo 

egresso, que já entrou com lacunas na sua formação prévia.  

Apesar de as ações políticas no Brasil deixarem muito a desejar no que tange à 

valorização da docência, há que se fazer justiça ao mencionar alguns dos programas 
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engendrados no seio do Ministério da Educação que, juntamente com o empenho das 

IES (Instituições de Educação Superior), têm o propósito de consolidar a formação do 

professor, propiciando maiores oportunidades de obtenção de conhecimento e prática 

por parte dos graduandos. Neste sentido, tenta-se compensar um pouco o quadro 

lastimável descrito acima. Destaca-se, portanto, entre essas iniciativas 

governamentais, o aumento do número de bolsas de pesquisa e extensão, que podem 

contemplar os alunos dos cursos de licenciatura, além das bolsas de assistência 

social, que beneficiam um grande número de alunos desses cursos. A par desses 

auxílios, citemos também o Programa de Bolsas de Licenciatura (PROLICEN), cujo 

propósito é valorizar as licenciaturas e promover a interação entre a universidade e a 

rede pública de ensino, na medida em que privilegia projetos de pesquisa que 

articulem a relação entre ensino superior e educação básica. Embora o PROLICEN já 

exista desde 1980, nos últimos 10 anos temos testemunhado um grande avanço na 

implementação das bolsas. 

Nesse cenário, criou-se, pela Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de 

Nível Superior (CAPES), o Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência 

(PIBID), que se propõe a oferecer bolsas a alunos de licenciaturas interessados no 

ensino básico na rede pública. Esse programa é voltado para “o aperfeiçoamento e a 

valorização da formação de professores para a educação básica” (BRASIL, 2007 p. 

1). São contemplados com as bolsas pibidianas  alunos de licenciatura participantes 

de projetos de iniciação à docência desenvolvidos por IES, em parceria com escolas 

de educação básica da rede pública de ensino. A intenção é estabelecer laços entre 

os futuros docentes e o ensino público (função antes tradicionalmente atribuída às 

disciplinas de estágio) desde o início da sua formação. Busca-se melhorar o ensino 

principalmente nas escolas públicas que tenham obtido uma classificação inferior a 

4,4 (média nacional) no Índice de Desenvolvimento da Educação Básica (IDEB). 

Assim, em 2012, estabeleceu-se, dentro do Programa Institucional da UFG, o 

subprojeto Letras/Inglês: Language and Literature, no câmpus de Jataí. Esse 

subprojeto se apoia num suporte duplo, com a intenção de aprimorar o conhecimento 

dos alunos, do ensino fundamental e médio da escola parceira, na área de língua 

inglesa e literaturas de língua inglesa. Escolhemos, como escola parceira, a maior 

escola pública de ensino fundamental e médio na cidade de Jataí, e temos 
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implementado as ações planejadas, tendo já obtido resultados positivos e 

promissores. 

Nesse trabalho, faremos uma incursão pelos fundamentos do Subprojeto 

Letras/Inglês, considerando, inicialmente, o PIBID. Em seguida, estabeleceremos 

algumas relações entre o PIBID e as diretrizes nacionais para o ensino de língua 

inglesa e, logo depois, mais detalhes acerca do subprojeto Letras/Inglês e do uso de 

textos literários na sala de aula de língua inglesa. Encerraremos o artigo com algumas 

considerações acerca das atividades desenvolvidas no seio da escola parceira pelos 

bolsistas pibidianos. 

 

2 - O PIBID  
 

A criação do PIBID se deu como uma iniciativa do Ministério da Educação  (MEC) 

via Secretaria de Educação Superior  (SESu), da fundação Coordenação De 

Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior  (CAPES) e do Fundo Nacional de 

Desenvolvimento da Educação (FNDE), tendo lançado o seu primeiro edital em 2007. 

O PIBID tem como objetivo fomentar a iniciação à docência de estudantes das 

instituições de ensino superior nas esferas federal, estadual e municipal, contribuindo 

tanto para o aprimoramento dos cursos presenciais de licenciatura quanto para a 

elevação do padrão de qualidade das escolas da educação básica. 

Sendo mantidas e respeitadas as devidas especificidades de cada licenciatura, 

todos os projetos PIBID ao redor do país têm diretrizes básicas comuns que moldam 

suas ações, dentre as quais podemos citar os princípios seguintes: estreitar os laços 

entre a universidade e a escola básica; ampliar o contexto de formação profissional 

dos graduandos de licenciaturas, na medida em que são otimizadas oportunidades 

para que aliem a experiência investigativa e a reflexão acerca de aspectos políticos, 

sociais e culturais da ação educativa na forma como se concretizam na escola básica; 

propiciar a integração dos graduandos das distintas licenciaturas, na busca por 

problemas detectados in loco nas escolas parceiras, e valorizar a escola pública como 

espaço ímpar de experiência, gerador de conhecimento para os futuros professores 

que ali atuarão. 
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  O programa oferece cinco modalidades de bolsas: as de iniciação à 

docência para os estudantes de licenciatura; as de supervisão para os professores de 

escolas públicas que supervisionam de cinco a 10 bolsistas; as de coordenação de 

área, direcionadas a professores da licenciatura que coordenam os distintos 

subprojetos; as de coordenação de área de gestão de processos educacionais, dadas 

aos professores da licenciatura que auxiliam a coordenação institucional, sendo esta 

a última modalidade de bolsistas: professores de licenciatura que coordenam o projeto 

em toda a instituição.  

Dessa forma, o programa apresenta-se como inovador e motivador para seus 

participantes, visto que gratifica funções dantes exercidas gratuitamente, como era o 

caso de projetos de extensão, em que as IES estabeleciam relações com a educação 

básica. No nosso caso, no curso de Letras/Inglês da UFG/CAJ, tivemos projetos de 

extensão que articularam a licenciatura com a educação básica por mais de oito anos 

antes de iniciarmos o trabalho no PIBID, os quais eram desenvolvidos sem o 

recebimento de nenhuma gratificação, nem para os professores dos dois níveis de 

educação envolvidos, nem para os alunos participantes. O fornecimento de bolsas 

permitiu uma ampliação e um aprofundamento desse trabalho, além das novas 

facetas que configuram as peculiaridades próprias do programa. 

 

3 - O PIBID e as diretrizes para o ensino de língua inglesa 
 

Conforme explicitado anteriormente, o PIBID tem por objetivo oferecer bolsas a 

alunos de licenciaturas interessados em conhecer melhor a realidade do ensino na 

rede pública ainda durante a graduação. Nesta seção, discutiremos alguns 

pressupostos teóricos que norteiam os trabalhos do subprojeto Letras/Inglês: 

Language and Literature. 

O ensino de língua inglesa no país é regido pelos Parâmetros Curriculares 

Nacionais, cuja versão preliminar foi  lançada pelo Ministério da Educação e do 

Desporto (MEC) em 1995, atendendo a uma das ações instituídas pelo governo 

brasileiro quando da assinatura do Plano Decenal de Educação, em 1993. Assim, 

após dois anos de intensos debates, em 1997 definiram-se os Parâmetros 
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Curriculares Nacionais de 1ª a 4ª séries e, em 1998, os de 5ª a 8ª séries.  Em 1999,  

lançaram-se os Parâmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio – os PCN-

EM. O objetivo era dar nova feição ao currículo do Ensino Médio, substituindo aquele 

ensino “descontextualizado, compartimentado e baseado no acúmulo de informações” 

(BRASIL, 2002, p. 04).  Por outro lado, seria capaz de integrar o jovem ao mundo 

contemporâneo por meio da contextualização das informações e  da 

interdisciplinaridade. Em outras palavras, é dever do Ensino Médio fazer com que o 

jovem, ao final da escolarização básica, possua as competências que lhe permitam 

integrar-se no mundo globalizado por meio do trabalho e do exercício da cidadania.  

Em 2002, lançaram-se os PCN+ que, no caso da língua estrangeira, procuram 

“ressaltar o caráter prático que não foi atingido [ainda no ensino dessa 

língua”  (MENEGAZZO, 2006, p. 16). Ainda segundo essa autora, os PCN+ detalham 

o que foi prescrito pelos PCN-EM, além de citar os conteúdos a serem trabalhados no 

Ensino Médio e sugerir o uso de estratégias diferenciadas da parte do professor para 

que este consiga atingir seus objetivos ‒ o ensino das quatro habilidades ‒, condição 

essencial para que o aluno atinja a competência linguística indispensável à sua 

formação.  

Em 2006, após amplo debate nacional sobre currículo, a Secretaria de Educação 

Básica, por meio do Departamento de Política do Ensino Médio, lançou o documento 

Orientações Curriculares para o Ensino Médio, com o objetivo de “oferecer novas 

alternativas didático-pedagógicas aos professores” (BRASIL, 2006, p. 8). De acordo 

com Menegazzo (2006), a ideia central nesses documentos oficiais (PCN-EM e PCN+) 

é oferecer aos professores sugestões práticas de como se trabalhar a língua 

estrangeira, de modo a melhorar a qualidade do ensino de LE em todo território 

nacional por meio da garantia de uma base nacional comum.  

Embora esses documentos não especifiquem que língua estrangeira deva ser 

ministrada nas escolas regulares, Duarte (2007) argumenta que a predominância do 

inglês como a língua estrangeira ensinada na maioria das escolas do país se deve a 

fatores como “a mundialização da economia, a reestruturação produtiva, denominada 

acumulação flexível, e as novas tecnologias, [que] destacam a educação e o domínio 

da língua inglesa em nível internacional” (p. 173). Merece destaque ainda o fenômeno 

da transnacionalização da nossa vida cultural e econômica, segundo o qual “os 



115 

 

destinos de diferentes povos que habitam a terra se encontram cada vez mais 

interligados e imbricados uns nos outros” (ROBINS, 1997 apud RAJAGOPALAN, 

2003, p. 57). 

Mas, infelizmente, a garantia em lei do ensino de pelo menos uma língua 

estrangeira em todo o território nacional não traz em seu bojo a garantia da qualidade, 

fato não negligenciado pelos documentos oficiais:  

 

Todas as propostas apontam para as circunstâncias difíceis em que se dá o 

ensino e aprendizagem de Língua Estrangeira: falta de materiais adequados, 

classes excessivamente numerosas, número reduzido de aulas por semana, 

tempo insuficiente dedicado à matéria no currículo e ausência de ações 

formativas contínuas junto ao corpo docente (BRASIL, 1998, p. 24). 

 

 

O que fazer diante do descaso generalizado em relação ao ensino de língua 

estrangeira no Brasil, em especial o de língua inglesa? Concordamos que este desafio 

exige uma força-tarefa em várias direções, muitas delas ligadas a investimentos 

financeiros significativos (reformas de prédios, aquisição de material pedagógico, 

dentre outros). Entretanto, uma força-tarefa capaz de fazer toda a diferença diz 

respeito ao professor, à sua capacidade de reflexão acerca de sua atividade docente 

e à busca por um ensino de habilidades e competências capazes de garantir ao aluno 

sua autonomia.   

O conceito de formação crítico-reflexiva surgiu a partir do pioneirismo de Schön 

(1983 apud SILVA, 2012), como alternativa aos modelos tradicionais de formação. Daí 

em diante, este tem sido tema recorrente na área de formação de professores, não só 

em contexto brasileiro, mas também internacional (SILVA, 2012). De acordo com 

Dorigon e Romanovski (2008, p. 16-17), o professor reflexivo é aquele “que busca 

equilíbrio entre a ação e o pensamento, e uma nova prática implica sempre uma 

reflexão sobre a sua experiência, suas crenças e valores”. Sobre a importância da 

reflexão para o sucesso profissional do professor, os documentos oficiais assim se 

pronunciam:  
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faz-se necessário [o] envolvimento  [do professor] em um processo de 

reflexão sobre o seu trabalho em sala de aula. Essa reflexão é entendida 

como o modo mais eficiente para que as práticas em sala de aula sejam 

questionadas e alteradas, gerando um desenvolvimento contínuo da prática 

de ensinar Língua Estrangeira, e, conseqüentemente [sic], da própria 

proposta curricular inovadora (BRASIL,1998, p. 109). 

 

Em outras palavras, o professor que pauta sua prática pela reflexão é aquele 

capaz de perceber as reais necessidades de seu alunado e é seguro em relação à 

disciplina que ministra, não tendo medo de inovar. É este o nosso ideal em relação 

aos nossos bolsistas. 

 

4 - O subprojeto Letras/Inglês: Language and Literature  
 

No subprojeto Letras/Inglês: Language and Literature, propomo-nos a fortalecer 

os vínculos da universidade com a educação básica, possibilitando aos graduandos 

em Letras/Inglês da Universidade Federal de Goiás, em Jataí, a experiência concreta 

da sua futura profissão ainda no período de formação. As pesquisas recentes na área 

de formação de professores de inglês são quase unânimes em apontar a crença 

generalizada de que não é possível aprender inglês na escola pública (BORGES et 

al., 2009). Embora não seja esta a posição assumida pela universidade, urge a 

integração da teoria obtida no ambiente universitário com a prática pedagógica nas 

salas de aula da educação básica. As atividades desse subprojeto têm promovido 

essa articulação, tomando por base os novos referenciais para a formação de 

professores da Educação Básica pelo Conselho Nacional de Educação (CNE) e as 

diretrizes propostas pelo Projeto Pedagógico do Curso de Letras da UFG/CAJ. 

Tomando como base o fato de que a formação de professores deve se estruturar 

na construção de saberes docentes que conjuguem tanto os pressupostos teóricos 

iniciais quanto os saberes experienciais (TARDIF, 2002), temos desenvolvido este 

trabalho por meio de um conjunto de ações que englobam dois eixos básicos: língua 

e literatura. Inicialmente, oferecemos reforço da aprendizagem de língua inglesa na 

escola parceira, em horários normais de aula e em horários extraclasse, por meio da 
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monitoria semanal e do oferecimento mensal de oficinas. Em segundo lugar, esse 

subprojeto tem promovido o letramento literário em língua inglesa nos ensinos 

fundamental e médio, por meio da promoção da leitura e da discussão de textos 

simplificados (graded readers), adaptados de livros literários em língua inglesa. A 

motivação para o trabalho com esses livros em inglês veio a partir da experiência dos 

professores de línguas estrangeiras do Centro de Línguas da UFG/CAJ, que os 

utilizam em todos os níveis, desde o elementar, e que têm testificado a eficiência e os 

benefícios de seu uso. 

Faz-se mister esclarecermos que decidimos utilizar, por restrições vocabulares 

e mesmo sintáticas, do nosso alunato da escola parceira, os graded readers, que não 

são literatura no estrito senso da palavra (embora a discussão do que se constitui um 

texto literário seja ampla e não tenha obtido, até o presente momento, um consenso). 

Reforçamos, contudo, que os livros que utilizamos na escola parceira não são livros 

literários, e sim textos simplificados desenvolvidos a partir dos grandes clássicos da 

literatura mundial. Nossa intenção foi oferecer aos alunos a oportunidade de lerem um 

livro inteiro em língua inglesa e de conhecerem tanto os grandes enredos da literatura 

inglesa quanto vários aspectos culturais dos países anglofalantes. 

É consenso geral, na área de ensino e aprendizagem de língua estrangeira, a 

necessidade de contínuo estudo e prática das habilidades obtidas naquela língua 

(BASSO e ROCHA, 2008). Quanto à questão da leitura de textos literários em língua 

inglesa, este é um tema amplo, que envolve questões teóricas, metodológicas e 

críticas. Adotamos a posição de que a leitura configura-se como um elemento 

indissociável do desenvolvimento humano, já que está associada ao meio social no 

qual o estudante está inserido. Segundo Bakhtin (1988), a significação não pertence 

a uma palavra enquanto tal, e sim a uma palavra enquanto traço de união entre os 

interlocutores. Visto que na leitura de textos literários em inglês temos interlocutores 

de duas línguas e culturas distintas, buscamos nesse projeto propiciar o encontro 

entre esses dois povos e culturas que se faz necessário no ato individual de ler. 

Ademais, por meio da leitura de textos literários, fomentamos a sala de aula de inglês 

como um espaço de compreensão e produção cultural, em que os alunos, ao entrarem 

em contato com outro universo cultural, ampliam e fortalecem a rede de significados 

compartilhados norteadores das suas práticas (LARAIA, 2008). 
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Com a atuação nos aspectos linguísticos e literários da disciplina de língua 

inglesa, o projeto tem obtido bons resultados no sentido de promover e aprimorar a 

formação de um professor reflexivo, qualificado, questionador e capaz de intervir 

positivamente na educação básica por meio do desenvolvimento de estudos teóricos 

relacionados aos aspectos práticos: da sala de aula pública; de observações de aulas 

de língua inglesa; da vivência ativa na escola; do mapeamento dos interesses e 

necessidades do alunato do ensino fundamental e médio; de oferecimento de 

monitoria em língua inglesa; de participação e oferecimento de oficinas temáticas; da 

elaboração de material didático e de encontros pedagógicos. 

O oferecimento das oficinas, que é de responsabilidade dos bolsistas pibidianos, 

envolve: planejamento de um minicurso de língua inglesa com objetivos claros; 

planejamento de aulas específicas de língua inglesa e ministração dessas aulas; 

trabalho em equipe; desenvolvimento da habilidade de gerenciamento de sala de aula; 

uso eficiente dos recursos impressos e tecnológicos; estabelecimento de uma 

conexão clara entre a teoria estudada no decorrer do curso de Letras da UFG/CAJ 

com a prática  pedagógica na escola parceira;  seleção  e  elaboração de  materiais  

didáticos;  reflexão  sobre  o  trabalho docente; avaliação do rendimento de alunos de 

inglês; discussão e posicionamento crítico acerca do ensino de inglês como língua 

estrangeira. 

Além da atuação na monitoria, assistência aos professores e apresentação de 

oficinas que acontece numa base regular, os bolsistas do subprojeto Letras/Inglês 

organizaram o evento de celebração ao Halloween, tradicional festa dos países 

anglofalantes. Nessa ocasião, os bolsistas enfeitaram a escola, prepararam um mural 

específico convidando para a celebração, ornamentaram uma sala para os encontros 

com os alunos e auxiliaram na condução de brincadeiras típicas do Halloween. Esta 

atividade, assim como as oficinas, foi amplamente divulgada com fotos nas redes 

sociais (Facebook, blog do subprojeto e Twitter). 

O acompanhamento e a avaliação das atividades dos bolsistas têm sido feitos 

continuamente, buscando o princípio ação-reflexão-ação (SCHÖN, 2000) por meio de 

reuniões com a equipe coordenadora (coordenadora do projeto, supervisor e 

professores de língua inglesa), para análise das ações desenvolvidas na escola e 

determinação de diretrizes para as ações futuras. Aliados a essas reuniões, os 
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bolsistas e o supervisor fazem relatórios semestrais acerca da atuação na escola. 

Além dessas atividades, os bolsistas desenvolvem atividades complementares de 

preparação de material didático nos períodos de férias escolares, além da 

apresentação do PIBID em eventos científicos.   

A escola parceira escolhida foi o Colégio Estadual Nestório Ribeiro, que conta 

com 1350 alunos matriculados em 2012. Inaugurada em 1950, a escola foi escolhida 

por tratar-se de uma das mais tradicionais de Jataí, situada numa região centralizada 

de mais fácil acesso aos bolsistas, operando nos três turnos e recebendo um grande 

número anual de alunos. O fato de a escola ser grande é muito importante para o 

PIBID em língua inglesa, visto que a carga horária dessa disciplina é muito baixa nas 

escolas públicas, e uma escola pequena seria um campo muito limitado de atuação 

para os bolsistas PIBID.  A escola grande propicia a atuação dos bolsistas em várias 

turmas de muitos alunos, num desafio maior, contribuindo com uma prática extensiva 

para a sua atuação profissional no mercado atual. Conforme ressalta Consolo (2005), 

se exige atualmente um professor de língua inglesa com conhecimento linguístico 

satisfatório, com desempenho pedagógico eficiente e com habilidades interpessoais. 

 

5 - O subprojeto Letras/Inglês e o uso de livros literários como 
fomento à aprendizagem de língua e cultura inglesa  

 

O subprojeto Letras/Inglês: Language and Literature foi elaborado com a 

intenção de dar suporte aos professores da escola parceira por meio de duas frentes 

de trabalho: a primeira diz respeito à preparação e ministração de oficinas aos alunos 

em período de aula ou como atividade de reforço escolar no contraturno; a segunda, 

por sua vez, visa à leitura de obras literárias em língua inglesa, especialmente 

adaptadas para alunos de nível iniciante, como parecem ser os da escola parceira.  

Em relação ao uso da literatura nas aulas de língua estrangeira, Hismanoğlu 

(2005) afirma que tem havido, nos últimos tempos, intenso debate entre professores 

de língua sobre como, onde, quando e por que a literatura deve ser incorporada ao 

currículo de ensino de línguas estrangeiras. Para Sivasubramaniam (2006), a 

justificativa para a leitura de livros literários como importante ferramenta pedagógica 

justifica-se, dentre outras coisas, pelo fato de que a literatura, dentre outras: (1) 
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promove aquisição de linguagem (p. 261); (2) desenvolve nos alunos consciência 

cultural (p. 263); (3) A literatura educa as emoções humanas (p. 265), e (4) torna a 

percepção das experiências da vida real mais profunda e ‘afiada’ (p. 265) (tradução 

nossa). Collie and Slater (1990 apud HISMANOGLU 2005) apontam, como razão para 

que o professor de língua estrangeira utilize a literatura em sala de aula, o fato de a 

literatura constituir-se em um material autêntico, capaz de proporcionar ao aluno 

enriquecimento cultural e linguístico, além de um maior envolvimento pessoal deste 

com a língua estrangeira ensinada. Aliás, sobre os fatores afetivos envolvidos no 

ensino-aprendizagem de uma língua estrangeira, Lazar (1993 apud 

SIVASUBRAMANIAM 2006) afirma que a literatura desenvolve, no educando, por 

meio da afetividade e do domínio emocional, um senso de envolvimento, de acolhida.  

Como se pode perceber pelo exposto acima, inúmeras são as vantagens em se 

trabalhar o texto literário nas aulas de língua estrangeira. No caso do subprojeto em 

questão, trabalhamos não a literatura canônica, mas livros especialmente adaptados 

ao nível de aprendizado dos alunos, conhecidos como graded readers. Nesse 

trabalho, cada bolsista escolheu um dentre os livros da série Penguin Readers, da 

Editora Pearson/Longman, do nível mais elementar (easystarts).14 Tais livros 

compreendem em média 200 headwords (vocábulos) e foram escolhidos tendo em 

vista o interesse e o nível de aprendizado de línguas apresentado pelos alunos da 

escola parceira, o Colégio Estadual Nestório Ribeiro.  

A primeira etapa do trabalho com os livros literários encontra-se em fase de 

encerramento pela maioria dos bolsistas e compreende as seguintes etapas: (1) 

apresentação da proposta aos professores da escola; (2) sondagem dos conteúdos a 

serem trabalhados no bimestre (um dos critérios de escolha do livro literário); (3) 

escolha do livro literário tendo em vista os critérios já citados; (4) apresentação do livro 

aos professores para prévia análise e aval destes; (5) apresentação da proposta aos 

alunos das turmas escolhidas pelos bolsistas, com vistas à aceitação dessa proposta 

e do livro literário escolhido; (6) trabalho com o livro literário em sala de aula, e (7) 

                                            

14 Os livros da série Penguin Readers compreendem sete estágios: os easystarts e os níveis um a seis, 

destinados a alunos de nível elementar até o avançado. Neste caso, foram utilizados os primeiros, por 

serem os mais adequados ao nível de aprendizado dos alunos da escola parceira.  
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avaliação final. Nesse trabalho, os bolsistas combinavam com os alunos a quantidade 

de páginas a serem lidas em casa para serem analisadas em sala na semana 

subsequente. O trabalho era desenvolvido nos primeiros quinze ou vinte minutos da 

aula do professor. O trabalho desenvolvido compreendia a preparação de uma 

microaula, envolvendo variados recursos, tais como: aparelho de som, datashow,  

computador e worksheets (folhas de atividades) especialmente desenvolvidas por 

cada bolsista, sob acompanhamento do professor supervisor e do coordenador. Tais 

atividades tinham como objetivo consolidar o vocabulário presente no trecho lido e 

tirar eventuais dúvidas relacionadas à estória propriamente dita. Além disso, temas 

transversais presentes nos livros, tais como cidadania, ética, respeito ao próximo, 

respeito às diferenças, dentre outros, eram discutidos em cada encontro. O trabalho 

foi concluído com uma avaliação compreendendo o vocabulário e a  estória 

trabalhada.  

 

6 - Considerações finais  
 

O PIBID é uma iniciativa do governo federal que, por meio da CAPES, oferece a 

acadêmicos de licenciatura de todo o Brasil a oportunidade de vivenciarem a 

experiência docente ainda durante a graduação. Trata-se de uma oportunidade ímpar, 

na qual o graduando toma contato com a realidade do ensino público regular, tendo, 

como suporte, todo o know-how oferecido pela universidade.  

Dessa forma, vinculado ao PIBID e fazendo parte do programa institucional da 

Universidade Federal de Goiás – câmpus Jataí ‒, o subprojeto Letras/Inglês: 

Language and Literature visa à melhoria da qualidade do ensino de língua inglesa na 

escola parceira, o Colégio Estadual Nestório Ribeiro, em Jataí, por meio de três ações 

básicas regulares, a saber: (1) o reforço da aprendizagem de língua inglesa em 

horários extraclasse, oferecido semanalmente pelos seis bolsistas; (2) o oferecimento 

de oficinas (workshops), nas quais os professores em formação têm a oportunidade 

de vivenciar a experiência docente, sempre primando pelo rigor metodológico e tendo 

o suporte teórico de professores da referida universidade, e (3) o letramento literário 

dos alunos do colégio por meio da leitura de livros literários especialmente adaptados 
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para esse fim (os chamados graded readers). Conforme os eixos do projeto, as duas 

primeiras ações referem-se ao objetivo de aprimoramento da língua, e a terceira ação 

direciona-se à exploração da literatura na aprendizagem de língua inglesa. 

 Embora o subprojeto Letras/Inglês: Language and Literature ainda não 

tenha completado um ano desde sua implantação na referida escola parceira, os 

depoimentos positivos de alunos e professores em relação às monitorias, às oficinas 

ministradas e aos trabalhos com os livros literários adaptados demonstram que o 

referido subprojeto está no caminho certo.    

Pelo exposto, claro está que o subprojeto, por todas as atividades citadas, tem 

contribuído para estreitar os laços entre o meio acadêmico – a Universidade Federal 

de Goiás ‒ e a educação básica –, representada pelo Colégio Estadual Nestório 

Ribeiro. Temos a certeza de que, com o trabalho realizado, estamos contribuindo para 

que o tripé ensino/pesquisa/ extensão na universidade se torne uma realidade 

concreta e profícua para todos. Afinal, de acordo com Sugimoto (2007), são com 

parcerias como esta e por meio de atividades de caráter educativo, cultural e científico, 

que conseguiremos viabilizar uma relação transformadora entre universidade e 

sociedade.  
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Introdução 
 

No Brasil, as licenciaturas foram criadas nas antigas faculdades de Filosofia nos 

anos 30, em decorrência da necessidade da preparação regulamentada de docentes 

para a escola secundária. Para isso, constituiu-se a fórmula do 3 + 1, ou seja, as 

disciplinas de conteúdo tinham duração de três anos e as de gênero pedagógico 

tinham duração prevista de um ano (PEREIRA, 1999). 

Desde então, a formação de educadores é algo que requer valores, 

representações, saberes e fazeres que constituam a cultura pedagógica e estruturem 

a prática docente cotidiana (DIAS JUNIOR; SOUSA, 2010). Contudo, na formação dos 

professores, há uma perspectiva reflexiva que configura a valorização pessoal – 

profissional e das instituições de ensino, onde a condição de trabalho propicie a 

formação continuada da profissão professor, do local de trabalho, em redes de 

autoformação e em parceria com outras instituições de formação (LIMA, BARRETO, 

LIMA, R., 2007). Portanto, Lima, Barreto e Lima, R. (2007) ressaltam que a relevância 
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do papel do professor passa a assumir um caráter dinâmico, reflexivo, transdisciplinar 

e que saiba articular o saber de forma significativa. 

A exigência de tantas habilidades para o desempenho da docência e a pouca 

valorização da atividade culminam com a visível  carência de professores e  alunos 

nos cursos de licenciaturas. Em decorrência deste fato, o Ministério da Educação 

propôs um programa de incentivo para que novos licenciandos sejam capacitados e 

se tornem professores mais compromissados com seu papel na educação básica. A 

escassez de docentes destaca-se nas áreas da matemática, física, química e biologia 

(ARAÚJO; VIANNA, 2011). 

Essas áreas de escassez são contempladas pela Universidade Federal de Goiás 

com oferta de diversos cursos presenciais em Goiânia e nas regionais Catalão, Jataí 

e Cidade de Goiás. Ainda assim, mesmo com os cursos na modalidade EaD de outras 

instituições o  déficit de professores dessas áreas continua se elevando. 

Diversas são as razões para essa situação, mas a mais marcante tem sido a 

desvalorização da carreira docente, tendo em vista que pouco se tem feito para que a 

melhoria seja evidente. Os salários baixos, a infraestrutura inadequada e a ausência 

de materiais são alguns fatores responsáveis por esse desinteresse pela profissão. 

Atualmente, entre as ações do governo para suprir a necessidade de docentes 

está o investimento no Ensino Superior para aumentar e melhorar os cursos de 

licenciaturas (ARAUJO; VIANNA, 2011). Dentre outros, o Programa Institucional de 

Bolsa de Iniciação à Docência (PIBID) é um programa voltado para o aperfeiçoamento 

e a valorização da formação de professores para a educação básica. 

O programa é financiado pela Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de 

Nível Superior (CAPES), que concede bolsas aos participantes do projeto institucional. 

As bolsas são destinadas ao professor coordenador da área, professor supervisor e 

alunos de licenciatura que participam do projeto desenvolvido por Instituições de 

Educação Superior associadas com uma escola parceira de ensino da rede pública. 

A respeito do PIBID, o portal da Fundação CAPES/MEC (2014) apresenta o 

seguinte texto: 

 

O Pibid é uma iniciativa para o aperfeiçoamento e a valorização da 

formação de professores para a educação básica. O programa 
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concede bolsas a alunos de licenciatura participantes de projetos de 

iniciação à docência desenvolvidos por Instituições de Educação 

Superior (IES) em parceria com escolas de educação básica da rede 

pública de ensino. Os projetos devem promover a inserção dos 

estudantes no contexto das escolas públicas desde o início da sua 

formação acadêmica para que desenvolvam atividades didático-

pedagógicas sob orientação de um docente da licenciatura e de um 

professor da escola. 

 

Com base nessas considerações, o PIBID, proposto pela CAPES, busca 

proporcionar aos alunos selecionados uma visão ampliada e realista da educação, de 

modo tanto a lhes orientar nas escolhas profissionais futuras como a qualificá-los para 

estas. Por outro lado, essa interação dos graduandos com os professores em 

exercício acaba por restituir o contato com o meio acadêmico, além de proporcionar 

aos professores supervisores a formação continuada. 

Diante do que foi abordado, os cursos de Ciências Biológicas, Matemática, 

Física, Química, História, Geografia, Pedagogia, Educação Física, Ciências Sociais, 

Letras e Psicologia da categoria licenciatura da Universidade Federal de Goiás ‒ 

Regional Catalão ‒ foram contemplados com o PIBID, em um processo contínuo de 

implantação do programa a partir de 2009. Este cenário representa a diversidade de 

cursos que preparam futuros profissionais na área de ensino em um lócus específico 

e justifica a necessidade da interação da universidade com o ensino básico das 

escolas públicas.  

 Nessa perspectiva, as possibilidades da formação de professores  rompem com 

o tradicional modelo dos cursos de licenciaturas rumo à inserção na realidade escolar 

(SANTOS et al., 2006). Assim, este trabalho objetivou descrever as ações realizadas 

durante a execução do projeto e os resultados, incluindo as perspectivas dos alunos 

bolsistas. 

 

Da teoria à prática 
 

O Curso de Licenciatura em Ciências Biológicas da UFG – Regional Catalão ‒ 

teve, em agosto de 2011, o seu segundo subprojeto aprovado, contando com seis 

discentes, um professor supervisor e um coordenador de área. 
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De acordo com o referido subprojeto em curso até dezembro/2013, as atividades 

do PIBID têm por finalidade  propor que os participantes do programa vivenciem e 

compreendam o cotidiano escolar, observem as respectivas metodologias utilizadas 

na escola parceira e as possíveis ferramentas de ensino que poderão contribuir e 

auxiliar as aulas de Biologia, inserindo o uso de tecnologias e novas estratégias que 

despertem e motivem a aprendizagem dos alunos.  

As atividades do grupo PIBID-Biologia-UFG-Regional Catalão ocorreram em 

uma escola pública da rede estadual de ensino na cidade de Catalão ‒ Goiás ‒, com 

alunos do 1º, 2º e 3º  anos do Ensino Médio nos períodos matutino e noturno. A 

participação do grupo PIBID no ambiente escolar dividiu-se em três momentos 

distintos: observação, participação e intervenção. As ações desenvolvidas no período 

de agosto/2011 a maio/2013 serão apresentadas na sequência com a finalidade de 

pontuar os aspectos contemplados nos planos de intervenção executados. 

Durante o 2º semestre de 2011, as atividades do PIBID-Biologia-UFG-Regional 

Catalão se restringiram à observação participativa na escola campo, em períodos 

pontuais de atividades in loco, que culminaram na reorganização do laboratório de 

Ciências e na organização e execução da I Feira de Ciências na escola campo. Vale 

ressaltar que quinzenalmente o grupo PIBID se encontrava para discussão de 

literatura pertinente à área de Educação e Ensino de Biologia, além de reflexões sobre 

as ações individuais e gerais do grupo, com a finalidade de avaliar e reestruturar os 

caminhos a percorrer. 

As atividades desenvolvidas na escola parceira no 2º semestre de 2012 

seguiram a partir da elaboração de novos jogos pedagógicos, sob a temática saúde, 

aplicação de oficina de origem da vida e evolução das espécies, além da execução 

da II Feira de Ciências na escola parceira e, em seguida, na UFG, onde se verificaram 

os reflexos das ações deste grupo em um contexto mais amplo. 

No período de janeiro a maio de 2013, os pibidianos se reuniram e trabalharam 

na construção dos artigos para publicação dos trabalhos realizados e das pesquisas 

desenvolvidas.  
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O caminho percorrido e suas reflexões 
 

A realização do PIBID permitiu o desenvolvimento de diversas atividades. 

Inicialmente, foram executadas reuniões para o planejamento de atividades, avaliação 

do processo de intervenção no ambiente escolar, definição de rotas a partir das 

demandas apresentadas pelas turmas e discussão sobre as dificuldades encontradas 

no processo inicial de execução do projeto.  

Com o fichamento de artigos, os pibidianos puderam entrar em contato com a 

publicação específica da área e vislumbrar possibilidades de trabalhos na inserção 

prática do PIBID na escola parceira. Estudar artigos, se inteirar das publicações da 

área, discutir e elucidar ideias no grupo que estava se formando foram os primeiros 

passos na construção de uma equipe que teria a parceria, o aprendizado e a ação 

como bases de sustentação deste grupo. Assim, conheceu-se a relevância do projeto 

no aprimoramento e na capacitação profissional, proporcionados pelas ações do 

programa, potencializando o aprendizado e enriquecendo a experiência da docência. 

Aliando teoria e prática e recontextualizando o ensino de Biologia, os jogos e 

atividades confeccionados utilizaram temas como evolução, genética, diversidade das 

plantas, origem da vida e evolução das espécies. Foram aplicadas oficinas na escola 

parceira, onde os pibidianos puderam ter contato mais próximo com os alunos e 

melhor interagir com eles, além de se aproximar da prática docente. 

Com o desenvolvimento da técnica de Aprendizagem Baseada em Problemas 

(PBLs) e jogos didáticos, o processo de ensino-aprendizagem dos alunos se 

manifestou de forma dinamizada. Com a aplicação do PBL, professor e aluno mantêm 

um melhor relacionamento em sala de aula e desenvolvem uma integração 

interdisciplinar com conteúdos teóricos e práticos. Os discentes ainda têm a 

oportunidade de melhor conhecer seus colegas de classe e aprender a desenvolver 

iniciativas de estudar por conta própria, bem como a leitura e discussão, 

aperfeiçoando o desenvolvimento cognitivo. 

As atividades práticas desenvolvidas evidenciaram maior participação e 

interesse dos alunos se comparado às aulas teóricas ministradas. Foi perceptível a 

compreensão do conteúdo nessas aulas pelos estudantes, quando associaram os 

experimentos com situações do seu cotidiano. Corroborando com essa observação, 
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Possobon, Okada, Diniz (2003) e Silva et al. (2009) afirmaram que é possível constatar 

que os alunos conseguem aprender melhor o conteúdo quando  utilizam recursos 

pedagógicos contextualizados e dinâmicos que envolvam a participação deles.  

O desenvolvimento das atividades práticas como metodologia motivadora para 

os alunos, mesmo que de forma simples e não contínua, influencia de forma positiva 

os conceitos que os estudantes possuem em relação à disciplina de Biologia. De modo 

geral, nessa experiência didática os alunos participaram, ao formularem perguntas e 

respostas, ficando curiosos com o experimento. Este dado remete ao que assinalam 

Silva et al. (2009), que destacam a importância de uma prática dialógica interativa, 

favorecendo aos alunos uma participação efetiva. Explorando outro autor, Krasilchik 

(2008) afirma que, dentre as modalidades didáticas existentes como forma de 

vivenciar o método científico, as aulas práticas e os projetos são mais adequados.   

O desenvolvimento dessas atividades acrescentou conhecimentos à formação 

dos pibidianos, pois contribuiu para a prática dos futuros docentes. Permitiu, também, 

vivenciar que a atividade prática como metodologia alternativa é mais receptível aos 

alunos, e que é relevante ter um bom relacionamento entre alunos, professores e o 

ambiente escolar para conduzir a uma aprendizagem efetiva dos estudantes. 

Identificou-se que, ao questionar professores da escola parceira,  a participação do 

programa PIBID foi um momento de atualização, relacionando sua prática com as 

novas metodologias que os bolsistas traziam para escola. Isso proporcionou um 

grande crescimento profissional com potenciais contribuições ao trabalho docente. 

Por meio das oficinas constatou-se a importância de se ter o lúdico como recurso 

mais presente no Ensino de Biologia, uma vez que a exploração do aspecto lúdico 

pode se tornar uma técnica facilitadora na elaboração de conceitos, reforço de 

conteúdos, sociabilidade entre professores, alunos e funcionários e o 

desenvolvimento de habilidades como cooperação, criatividade e ações cognitivas por 

meio do contato físico dos alunos com o material que foi aplicado durante as oficinas 

(COSTA; PINHO, 2009). De acordo com Cruz, Antunes e Faria (2011), as oficinas são 

estratégias pedagógicas que contribuem para um aprendizado interativo e  buscam, 

de forma lúdica, atrair os alunos para as questões sociais.  

Com a realização das feiras de Ciências na escola-parceira e na UFG, esta pode 

contribuir para aperfeiçoar o interesse dos alunos na produção científica, motivação 
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causada pela atividade diferenciada, produção de trabalhos com propostas de 

inovação em diversos temas, capacidade de os alunos realizarem projetos 

desenvolvendo habilidades, levantamento de hipóteses, testes e interação entre os 

grupos, turmas e disciplinas diferentes. Como resultado do desenvolvimento da feira 

de Ciências na UFG, os alunos puderam ter maior contato com a universidade, 

trocaram experiências com os alunos das outras escolas e desenvolveram o interesse 

pelo método científico e o desenvolvimento de habilidades.  

Com o desenvolvimento das atividades práticas, a aplicação de jogos, o PBLs e 

desenvolvimento das feiras de Ciências, foi possível aplicar questionários às turmas 

para obter resultados e escrever artigos para enviar ao IV Encontro Nacional de 

Ensino de Biologia (ENEBio), IX Congresso de Pesquisa, Ensino e Extensão da UFG 

(CONPEEX) e III Encontro Nacional das Licenciaturas e II Seminário Nacional do 

PIBID. Nestes eventos, percebeu-se a motivação dos pibidianos ao contarem suas 

experiências nas apresentações dos trabalhos e a importância dos momentos de 

interação com outros discentes de outras instituições. Para tanto, faz-se necessário 

que estes não fiquem restritos apenas ao conhecimento adquirido em sala de aula, 

procurando participar de outras atividades como complemento às atividades 

acadêmicas. 

 

Conclusão 
 

Após a exposição da necessidade de se mudar o paradigma atual da formação 

de professores, acredita-se que a iniciativa do Ministério da Educação na criação do 

PIBID tende a favorecer a relação universidade-escola, a consolidação de uma 

identidade docente, o intercâmbio de vivências e informações entre os componentes 

do PIBID, a valorização do magistério, o estímulo à reflexão crítica da prática docente, 

a busca por soluções que possam subsidiar o enfrentamento de possíveis problemas 

encontrados na escola, dentre outros. Estes são exemplos que tendem a contribuir 

para uma formação inicial crítica e reflexiva do docente.  

Também foi possível identificar as contribuições de cada um dos pibidianos 

envolvidos para a produção de ações mais conscientes das práticas pedagógicas. 
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Desta forma, este programa se tornou fundamental para estimular a docência e, de 

forma geral, os alunos selecionados tiveram a oportunidade de construir uma nova 

visão da educação, possibilitando uma melhor qualificação e integração dos bolsistas 

com todos os membros da escola parceira, o cotidiano da docência.  

Por fim, o PIBID ainda contribuiu para incentivar e promulgar a construção de 

novas metodologias na escola e aproximar os bolsistas da realidade escolar e da 

vivência docente. Assim, o acompanhamento deste grupo de pibidianos permite ainda 

extrapolar tais reflexões, visando fomentar a consolidação do PIBID enquanto 

programa de formação inicial de docentes e buscando contribuir para a sua ampliação. 
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Introdução 
 

O ensino em determinadas áreas do conhecimento, como as ciências naturais, 

tem reivindicado profundas transformações para colocar a criança em contato com o 

mundo científico a sua volta e levá-la a participar das mudanças que este mundo 

propicia. A partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB 9394/96), 

com a publicação dos Parâmetros Curriculares Nacionais, o ensino de ciências 

passou por uma reestruturação curricular, acompanhando as mudanças ocorridas 

nesse período em toda a educação brasileira. 

Os Parâmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) do ensino de ciências 

apontam para uma abordagem de temas flexíveis. Estes são capazes de atender a 

curiosidade e as dúvidas dos alunos, ao mesmo tempo em que respeita as diferentes 

características dos estudantes em relação ao nível cognitivo do grupo, da realidade 

da escola e do ambiente onde está inserida. 

Essa área do conhecimento requer uma relação constante entre teoria e prática, 

proporcionando aos estudantes do ensino fundamental os conhecimentos e as 

habilidades necessárias para atuarem em uma sociedade marcada por um crescente 

avanço tecnocientífico, levando-os a compreender os fenômenos do mundo a sua 

volta. Fracalanza (1997) argumenta que o ensino de ciências deve contribuir para o 
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domínio das técnicas de leitura e escrita, possibilitar o aprendizado de conceitos 

básicos em ciências e, principalmente, levar o aluno a compreender as relações entre 

a ciência e a sociedade e os mecanismos de produção e apropriação dos 

conhecimentos científicos e tecnológicos.  

Nesse contexto, o ensino de Ciências da Natureza na Educação Básica tem 

exigido dos professores uma atualização contínua de conhecimentos e metodologias 

para dar conta dos crescentes avanços nesta área. Para tanto, utilizar uma variedade 

de instrumentos pedagógicos torna-se importante para o ensino, pois pode explorar 

as diferentes características dos alunos. Uma das alternativas pedagógicas que 

podemos destacar são os jogos didáticos caracterizados como uma ferramenta 

enriquecedora das práticas de ensino no cotidiano da sala de aula, pois ao mesmo 

tempo em que possibilita o aprendizado é uma forma prazerosa de ensinar e aprender.  

Os jogos são reconhecidos pela sociedade como um meio de fornecer ao 

indivíduo um ambiente agradável, motivador, prazeroso, planejado e enriquecido, que 

possibilita a aprendizagem de várias habilidades. Outra importância dos jogos como 

atividade lúdica é o auxílio no desenvolvimento da cooperação, da socialização e das 

relações afetivas (PEDROSO, 2009). 

O jogo, além de proporcionar diversão e prazer, serve para complementar o 

conhecimento ensinado em sala de aula. Para a autora é importante que o professor 

compreenda os anseios dos alunos e a importância do lúdico para associá-lo ao 

conteúdo ministrado, transformando-o, assim, em uma atividade educativa 

(SCHWARTZ, 1998).  

Nessa perspectiva, o jogo é entendido como um recurso que ensina, desenvolve 

e educa de forma prazerosa. Portanto, utilizar o jogo na educação significa transportar 

para o campo do ensino-aprendizagem condições para maximizar a construção do 

conhecimento, introduzindo as propriedades do lúdico, do prazer, da capacidade de 

iniciação e ação ativa e motivadora (KISHIMOTO, 2009). 

Apesar da característica de diversão que a ação do jogo proporciona, este não 

pode ser visto, apenas, como divertimento ou brincadeira para desgastar energia, pois 

ele favorece o desenvolvimento físico, cognitivo, efetivo, social e moral. Por ser livre 

de pressões e avaliações, o jogo didático cria um clima de liberdade, propício à 
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aprendizagem, e estimula a moralidade, o interesse, a descoberta e reflexão (IDE, 

2009).  

Para tanto, o professor deve ter competência para desenvolver trabalhos que 

estimulem a produção do conhecimento. Essa competência deve ser adquirida 

durante a formação acadêmica e no trabalho cotidiano nas escolas. Tardif (2002, p. 

39) reforça essa discussão ao falar dos saberes experienciais, ou seja, aquele que o 

professor adquire no seu local de trabalho, “baseados em seu trabalho cotidiano e no 

conhecimento do seu meio”. Para o autor, esses saberes são elementos constitutivos 

da prática docente. 

As Referências Curriculares Nacionais para a Formação de Professores (1999) 

definem que é preciso levar em conta as novas demandas da atuação do professor 

para pensar ou repensar os processos de formação inicial. Segundo Nóvoa (2008), 

manter-se atualizado sobre as novas metodologias de ensino e desenvolver práticas 

pedagógicas que estimulem a aprendizagem são alguns dos principais desafios da 

profissão de educador. 

Partindo dessa perspectiva, faz-se necessário inserir os futuros docentes (em 

formação inicial) em ações formativas que vislumbrem uma formação de qualidade 

pautada pela reflexão a partir da relação entre teoria e prática. As escolas públicas 

são espaços importantes para garantir a preparação dos graduandos em licenciatura 

com base na vivência da realidade. 

Nessa direção, o PIBID se apresenta como um espaço de formação a partir da 

realidade e é caracterizado como ação conjunta entre diferentes segmentos 

educacionais do país. A intenção é estimular a iniciação à docência de estudantes das 

instituições de Ensino Superior, preparando-os para atuarem em escolas de Educação 

Básica. O programa propicia também o fortalecimento da articulação entre formação 

inicial e continuada de professores, desde a relação direta com os espaços 

educativos.  

Diante dessas considerações, o presente estudo propõe uma reflexão sobre a 

importância dos jogos didáticos no ensino de ciências e biologia na Educação Básica 

pelo relato de uma experiência. A experiência relatada refere-se a uma atividade 

desenvolvida como proposta de trabalho da equipe de bolsistas do subprojeto PIBID 

- Biologia da Universidade Federal de Goiás – Regional Jataí, caracterizada pela 
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elaboração de jogos didáticos. Acredita-se que o resultado desse estudo pode 

propiciar novas perspectivas metodológicas para atuação e formação de professores 

da área ciências naturais, bem como estimular o uso de alternativas didáticas para o 

desenvolvimento da aprendizagem dos alunos da Educação Básica.   

 

Espaço de Estudo 
 

O projeto é desenvolvido em uma escola de Educação Básica da rede estadual 

de ensino da cidade de Jataí, Goiás. A escola escolhida é uma instituição pública 

estadual com um crescente índice no sistema de avaliação nacional (IDEB 2005 = 3,1; 

2007 = 3,9; 2009 = 4,1; 2011 = 4.9). Esta escola difere das demais instituições da rede 

estadual por atender alunos das zonas urbana e rural e alunos com deficiências, 

caracterizando-se, assim, como escola inclusiva, conforme dados da Secretaria 

Estadual de Educação de Goiás. O Ensino Médio se iniciou em 2010, atendendo 

turmas nos períodos matutino e vespertino, com uma proposta curricular que atende 

as características da escola. As ações do PIBID na escola se iniciaram no ano de 

2012 com alunos dos Ensinos Fundamental e Médio. 

 

Elaboração dos Jogos 
 

As propostas de aula prática com jogos didáticos foram extraídas inicialmente da 

internet por permitir rápida acessibilidade a várias atividades práticas executáveis em 

sala de aula, conforme a realidade local dos alunos atendidos pelo projeto, sem o 

dispêndio de muito tempo. Apesar dessa facilidade, que permite o acesso a várias 

informações, algumas dinâmicas e jogos didáticos foram criados e elaborados pelos 

responsáveis pelo projeto.  

 Ao término da confecção, o material produzido ficou armazenado na escola à 

disposição dos professores e bolsistas para aplicação durante o desenvolvimento dos 

respectivos conteúdos nas disciplinas ou em outras atividades educativas da escola.  

Os jogos produzidos para serem desenvolvidos no ensino de ciências e biologia 

foram os elencados abaixo: 
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Bingo de vegetais 
 

Essa atividade foi desenvolvida pela equipe do projeto e o seu funcionamento é 

semelhante a um jogo de bingo. Tem por objetivo desenvolver nos alunos a 

capacidade de identificação das diversas estruturas vegetais, relacionando, de forma 

lúdica, as imagens com o conhecimento teórico estudado. Nesta prática, cada um dos 

alunos recebe uma cartela sortida com várias fotos e/ou ilustrações de partes vegetais 

das diferentes espécies de angiospermas, nas quais deverão marcar as ilustrações 

condizentes com a nomenclatura sorteada pelo professor. Estas ilustrações das 

cartelas são dos diferentes morfotipos de raízes, caules, folhas, flores e frutos. 
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Figura 1 – Cédulas do bingo de vegetais. 

Foto: Autores.  
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Baralho animal 
 

Essa prática foi desenvolvida por Diego Henrique Rossi, Aline Alcalá de Souza, 

Sandro Mayrink Paula e Talita Martins Faria, da Universidade Federal de Uberlândia, 

e tem por objetivo: facilitar o estudo dos diversos grupos de vertebrados; permitir a 

interação dos alunos com o conhecimento por meio de uma maneira divertida e que 

garanta aos alunos o reconhecimento dos grupos animais em um contexto de 

aprendizagem significativa; propiciar o relacionamento entre a descrição da morfologia 

corporal e as imagens dos animais; favorecer o desenvolvimento de um pensamento 

estratégico de seleção de informações próprias de um grupo animal, reunindo os 

dados relevantes e descartando aqueles não relacionados.  

O baralho animal possui 25 cartas, divididas em cinco conjuntos de cinco 

cartas, sendo cada conjunto representado por um grupo animal (peixes, anfíbios, 

répteis, aves e mamíferos). Em cada conjunto as cartas estão numeradas de um a 

cinco, sendo que duas delas possuem imagens de um dos grupos animais, e as outras 

três contêm características específicas dos respectivos grupos (Figura 2). 

Uma vez embaralhadas as cartas, cada jogador deverá receber cinco cartas, 

que devem permanecer oculta dos demais jogadores. Em cada rodada, cada jogador 

deverá passar uma de suas cartas para o jogador à sua esquerda. Todos os jogadores 

deverão passar suas cartas simultaneamente. Desta forma, a carta recebida só 

poderá ser passada na próxima rodada. O vencedor do jogo é o jogador que conseguir 

reunir primeiro as cinco cartas referentes ao seu grupo animal. 
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(Fonte: http://genoma.ib.usp.br/educaçãoo/materiais_didaticos-jogos-baralho-animal) 
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Baralho embriológico 
 

Esse jogo foi desenvolvido por Diego Henrique Rossi, Sandro Mayrink Paula e 

Lino Fernando Gomes de Lima, da Universidade Federal de Uberlândia, Instituto de 

Ciências Biomédicas, e tem por objetivo: levar o aluno a reconhecer algumas fases 

do desenvolvimento embrionário em um contexto de aprendizagem significativa; 

relacionar as características de fases do desenvolvimento com as respectivas 

imagens que as caracterizam; desenvolver um pensamento estratégico de seleção de 

informações próprias de umas das fases propostas, reunindo os dados relevantes e 

descartando aqueles não relacionados. 

O baralho embriológico possui 20 cartas, divididas em quatro conjuntos de cinco, 

sendo cada conjunto representado por uma fase do desenvolvimento embriológico 

(clivagens, fertilização, gastrulação e organogênese). Em cada conjunto as cartas 

estarão numeradas de um a cinco, sendo que duas delas contêm imagens de uma 

das fases acima referidas, e as demais apresentam características específicas das 

respectivas fases. O desafio do jogador é  conseguir reunir, antes dos demais 

participantes, o conjunto de cinco cartas relacionadas a uma das fases de sua própria 

escolha. O enigma está no fato de os jogadores não terem conhecimento da escolha 

da fase feita pelo adversário. 
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Fig. 3. Cartas do baralho embriológico. 

Foto: Autores. 

(Fonte: genoma.ib.usp.br/educacao/materiais_didaticos_jogos_Baralho_Embriologico) 
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Baralho celular 
 

Esse jogo é de autoria de Carlos Eduardo Godoy, Adriano Dias de Oliveira e 

Renato Chimaso, e os objetivos do jogo são: levar o aluno a reconhecer elementos de 

Biologia Celular Humana em um contexto de aprendizagem significativa; receber 

informações relacionadas à morfologia e localização de diferentes tipos de células e 

suas respectivas funções para o organismo; relacionar a descrição da morfologia 

celular com a imagem das células; desenvolver um pensamento estratégico de 

seleção de informações próprias de um tipo celular, reunindo os dados relevantes e 

descartando aqueles não relacionados. 

O baralho é formado por 30 cartas, divididas em seis conjuntos de cinco cartas, 

e cada conjunto diz respeito a um tipo de célula (célula epitelial, adiposa, hemácia, 

óssea, nervosa e muscular estriada esquelética) (Figura 4). O desafio proposto ao 

jogador é  conseguir reunir, antes dos demais jogadores, o conjunto de cinco cartas 

relacionadas a um determinado tipo celular de sua própria escolha. 

O enigma é que os jogadores não têm conhecimento da escolha do tipo celular 

feita pelo adversário. 
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Figura 4 – Cartas do baralho celular. 

Foto: Autores. 

(Fonte: http://genoma.ib.usp.br/educacao/materiais_didaticos_jogos_Baralho_Celular) 
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Dominó de sais minerais 
 

Esse jogo, similar ao dominó tradicional, tem por objetivo desenvolver no aluno 

a capacidade de realizar associações entre a função dos minerais no organismo 

humano com o respectivo mineral e/ou a fonte alimentícia que o contém. O jogo 

compreende um conjunto de 56 cartelas (Figura 5), elaboradas com uma imagem e 

descrição da função dos sais minerais. Joga-se com até oito alunos simultaneamente. 

Quando o número de participantes for pequeno, de modo a sobrar peças, estas ficarão 

à disposição, no centro da mesa, para serem adquiridas no decorrer do jogo, caso o 

jogador não estiver de posse da peça com a informação solicitada. O vencedor é o 

primeiro a conseguir encaixar corretamente todas as peças que portar em suas mãos. 

Este jogo foi pensado e produzido pelos autores do projeto. 
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Figura 5 – Peças do dominó de sais minerais. 

Foto: Autores. 
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Dominó nutrição  
 

Nesse jogo, os alunos devem encaixar as peças correspondentes de acordo com 

a informação e figura mostradas, tendo por objetivo perceber a relação entre o 

alimento apresentado na cartela e a descrição sobre sua função no organismo. O jogo 

compreende um conjunto composto por 56 cartelas, elaboradas com uma imagem e 

descrição da função de determinados alimentos. Joga-se com até oito alunos 

simultaneamente. O vencedor é o primeiro que encaixar corretamente todas as peças 

que portar. 
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Figura 6 – Peças do dominó nutrição. 

Foto: Autores 
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Jogo ecológico 
 

No ensino de ecologia, o professor deve proporcionar ao aluno conhecimento 

sobre os biomas brasileiros e as relações estabelecidas entre os seres vivos nesses 

ambientes. Para tanto, propôs a realização da atividade denominada “jogo ecológico”, 

em que os alunos são desafiados a conhecer os biomas brasileiros e perceber sua 

constituição, seus aspectos físicos, químicos e biológicos.  

Esse jogo tem um tabuleiro com uma trilha enumerada com saída e chegada. 

Jogam-se duas pessoas ou duplas ao mesmo tempo. Em cada momento um jogador 

será indagado com perguntas previamente elaboradas e condicionadas em um 

envelope. Não sabendo a resposta, passa-se ao próximo jogador. Ganhará o jogo 

quem chegar primeiro ao final da trilha. 
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Figura 7 - Jogo ecológico. 

Foto: Autores. 
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Considerações Finais 
 

O desenvolvimento deste estudo permitiu uma reflexão com base teórica sobre 

a importância dos jogos didáticos para o ensino dos conteúdos de ciências e biologia 

na Educação Básica. A produção de jogos, aqui descrita como uma prática 

metodológica diferenciada proporciona melhoria na formação inicial de professores e, 

ao mesmo tempo, vislumbra possibilidade de um maior envolvimento dos alunos da 

escola com a disciplina e seus respectivos conteúdos. Os jogos didáticos, enquanto 

instrumentos de ensino e aprendizagem contribuem para a reflexão e vivência de 

situações-problema, fatores fundamentais no processo de produção do 

conhecimento. 

O estudo não permitiu relacionar o desenvolvimento dos jogos com a melhoria 

na compreensão dos conteúdos pelos alunos. No entanto, a ação relatada possibilita 

refletir sobre a importância de inovação no processo de ensino e a relação entre teoria 

e prática num contexto lúdico de aprendizagem.  
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Introdução 
 

O ensino de Física por meio das tradicionais aulas expositivas enfrenta diversas 

dificuldades, entre elas a falta de motivação dos alunos. Na tentativa de amenizar 

essas dificuldades, buscamos estratégias alternativas de ensino. A metodologia 

pedagógica escolhida se apoia na utilização de kits experimentais de baixo custo e 

nas ideias do principal educador do século XX, o pedagogo e filósofo estadunidense 

John Dewey (1859-1952).  

Neste trabalho, relatamos como foi recebida a utilização de experimentos nas 

aulas de Física pelos alunos do Ensino Médio matutino durante a nossa atuação no 

Colégio Estadual Dona Iayá, em Catalão, Goiás, por meio do Programa Institucional 

de Bolsa de Iniciação à Docência (PIBID) de Física da UFG/Catalão. Buscamos, 

ainda, fazer uma associação entre nossa intervenção na escola-parceira e as ideias 

pedagógicas do John Dewey e as práticas de sua escola-laboratório. Além disso, 
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fundamentamos as razões que nos levam ao desenvolvimento e à aplicação dos 

experimentos e discutimos, ainda, os resultados parciais que obtivemos até agora. 

A fim de melhor realizarmos nossas intervenções, fizemos inicialmente 

observações nas aulas de Física da escola-parceira. Constatamos a necessidade de 

que todos os profissionais na área de ensino construam o conhecimento juntamente 

com os seus alunos, para que cada um saiba verificá-lo no seu dia a dia e se torne 

um ser crítico. Notamos também que os estudantes se mostram distraídos durante as 

tradicionais aulas expositivas de Física teórica, cabendo ao professor motivá-los 

sempre.  

Observando o atual sistema educacional de nossa região, percebemos que é  

necessário e instrutivo para o futuro docente conviver com os reais problemas do 

ensino de Física, pois assim estará ciente das diversas dificuldades relacionadas à 

aprendizagem dos alunos.  

Por meio dos experimentos, os alunos podem identificar conceitos físicos 

presentes no seu dia a dia e tirar as suas próprias conclusões, pois acreditamos que 

a Educação é “uma constante reconstrução da experiência, de forma a dar-lhe cada 

vez mais sentido e a habilitar as novas gerações a responder aos desafios da 

sociedade” (DEWEY apud GROSSI, 2008, p. 63). 

 

Quem foi John Dewey? 
 

John Dewey foi um filósofo e pedagogo norte-americano, nascido em 1859, em 

uma pequena cidade agrícola, no estado de Vermont. Formou-se pela universidade 

de Vermont, em 1879, e trabalhou como professor do secundário por um período de 

três anos. Durante esse tempo, desenvolveu um grande interesse pela Filosofia e, em 

1882, deixou o ensino e ingressou na Universidade Johns Hopkins, onde obteve seu 

doutorado. Após receber o título, Dewey foi trabalhar como professor de Filosofia na 

Universidade de Michigan, em 1884.  

Segundo Franco Cambi: 

 

Dewey foi o maior pedagogo do século XX: o teórico mais orgânico de um 

novo modelo de Pedagogia, nutrido pelas diversas ciências da Educação; o 
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experimentalista mais crítico da Educação Nova, que delineou inclusive suas 

insuficiências e desvios; o intelectual mais sensível ao papel politico da 

Pedagogia e da Educação, vistas como chaves mestras de uma sociedade 

democrática. Além disso, o pensamento pedagógico de Dewey difundiu-se 

no mundo inteiro e operou em toda parte uma profunda transformação, 

alimentando debates e experimentações e a reposição da Pedagogia no 

centro do desenvolvimento cultural contemporâneo nos vários países [...] 

(CAMBI, 1999, p. 546). 

 

 

Dentre suas obras, destacamos A escola e a sociedade (1900), Como pensamos 

(1910) e Democracia e Educação (1916). 

Seguindo o pragmatismo, Dewey se tornou o nome mais importante dessa 

corrente filosófica, conhecida também como instrumentalismo. 

Os ideais de John Dewey se baseiam principalmente em três itens (DE HOVRE, 

1969): o primeiro é o pragmatismo, o qual defende a atitude prática, supondo que toda 

teoria só tem fundamento se realmente puder ser usada na prática. Qualquer teoria, 

por melhor que seja, ficará incompleta se não passar pela prova de fogo que é sua 

aplicação prática. Em segundo lugar vem o experimentalismo, defendendo que o ser 

humano deve ter o hábito e a forma de pensar de um cientista em seu laboratório. Isso 

não quer dizer que as pessoas devam ter seu próprio laboratório, mas que sejam 

experimentalistas em sua essência, testem, questionem e procurem entender de 

forma ativa tudo o que as cerca. E, em terceiro lugar, está o socialismo de Dewey, 

defendendo a ideia de que os estados sociais influenciam a filosofia de vida dos 

indivíduos, ou seja, a sociedade “dita” o modo de vida para as pessoas, que devem 

acompanhar o desenvolvimento da sociedade.  

Dewey foi um dos primeiros educadores a chamar a atenção para a capacidade 

de pensar das crianças, além de acreditar que um bom processo de educação 

precisava apenas de um grupo de pessoas se comunicando, trocando ideias de coisas 

ocorridas no seu dia a dia. 

Esse autor acreditava que os alunos aprendiam melhor ao realizarem tarefas 

associadas aos conteúdos ensinados, isto é, atividades práticas relacionadas com a 

teoria facilitam a compreensão dos alunos, estimulando-os a experimentar e a pensar 
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por si mesmos (GROSSI, 2008). Supondo que o saber é adquirido com as trocas de 

experiências, Dewey acha que uma forma de facilitar esse processo é utilizando aulas 

práticas para aumentar a participação dos alunos e, assim, despertar o interesse pelo 

saber. Desta maneira, a atividade deve ser de interesse do aluno e ele deve, portanto, 

testá-la, experimentando seus conhecimentos. É importante que ele consiga resolver 

o problema que lhe é apresentado e que, acima de tudo, tenha a oportunidade de 

testar sua capacidade de relacionar a teoria apresentada em sala de aula com aqueles 

problemas reais enfrentados no seu cotidiano.  

Dewey defendia a escola ativa, na qual o aluno estaria aprendendo, agindo, 

adquirindo saber pela iniciativa pessoal, experiência e experimentação próprias e pelo 

espírito de cooperação (DE HOVRE, 1969). 

Verificando a necessidade de um ambiente favorável para estreitar a relação 

entre a teoria e a prática, além de testar novos métodos pedagógicos, John Dewey 

criou uma escola-laboratório ligada à Universidade de Chicago, no ano de 1896. 

Mesmo recebendo críticas da sociedade, que não aceitava novos métodos de ensino 

e mantinha soberano o ensino tradicional, o filósofo-pedagogo não se abateu. A 

escola-laboratório acolhia crianças, desde bebês até alunos de 14 anos de idade. O 

professor era visto, na verdade, como um orientador responsável por desenvolver 

atividades que contemplassem tanto a prática quanto a teoria e, acima de tudo, as 

atividades deveriam ser reflexivas, despertando nas crianças um senso crítico, 

conduzindo-as a um nível mais alto de compreensão e raciocínio lógico. 

 

Por que experimentar? 
 

A curiosidade é uma das características marcantes do ser humano. Um dos seus 

significados é dado por tendência para averiguar ou ver (DICIONÁRIO, 2012). De 

forma sucinta, podemos dizer que é o desejo de saber.  

É fácil comprovar, pela observação direta do comportamento das crianças, que 

elas têm um desejo insaciável de saber os “porquês” de tudo que as cerca. Eis um 

relato do comportamento repleto de curiosidade de um dos maiores físicos de todos 

os tempos:  
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James Clerk Maxwell [1831-1879] nasceu em Edimburgo, na Escócia, em 

1831. Com dois anos de idade, descobriu que podia usar um pedaço de lata 

para fazer a imagem do Sol ricochetear na mobília e dançar contra as 

paredes. Quando seus pais chegaram, correndo, ele gritava: “É o Sol! Eu 

peguei o Sol com o pedaço de lata!”. Na sua infância, ele era fascinado por 

insetos, larvas, pedras, flores, lentes, máquinas. “Era humilhante”, lembrou 

mais tarde a sua tia Jane, “ouvir tantas perguntas que não se conseguia 

responder de uma criança assim” (SAGAN, 2007, p. 431). 

 

 

Os jovens e os adultos também são muito curiosos. Exemplifiquemos o caso do 

grande cientista italiano Galileu Galilei (1564-1642): “Galileu estava sempre fazendo 

experiências. Ainda em criança, recusava-se a confiar na autoridade alheia. Queria 

submeter tudo ao exame dos seus sentidos e da sua razão” (THOMAS; THOMAS, 

s/d, p. 36). Durante sua juventude, Galileu continuou curioso. Ao atingir a idade 

madura, ainda era curioso. Documentemos nossa assertiva: 

 

Galileu entrou na Universidade de pisa para estudar medicina. E para 

mergulhar, secreta e fervorosamente, no estudo da matemática, sob os textos 

médicos de Hipócrates e Galeno trazia escondidas as obras de Euclides e 

Arquimedes. E nas horas vagas realizava experiências com instrumentos 

fabricados por ele próprio (THOMAS e THOMAS, s/d, p. 37). 

 

 

Sem dúvida, os experimentos são essenciais para o progresso da ciência, e são 

tão importantes que o cientista francês Blaise Pascal (1623-1662) chegou a declarar 

o seguinte: “Os experimentos são os únicos verdadeiros mestres que devem ser 

seguidos na Física” (OS CIENTISTAS, 1972, p. 113). São indispensáveis para o 

cientista, pois, por meio deles, consegue entender a natureza e descobrir seus 

segredos. E, ainda, fundamentais para o ensino de Física, porque fascinam, intrigam 

e podem produzir efeitos duradouros. Aos 67 anos, o genial físico alemão Albert 

Einstein (1879-1955) nos deixou um testemunho: 
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Quando eu tinha quatro ou cinco anos, meu pai mostrou-me uma bússola. 

Lembro-me – ou pelo menos creio que me lembro – que essa experiência 

causou-me uma impressão profunda e duradoura. Devia haver algo 

escondido nas profundezas das coisas (EINSTEIN, 1982, p. 18). 

 

 

Indubitavelmente, a experiência com a bússola teve maior influência sobre 

Einstein do que a escola formal. Do contrário, não se recordaria dela após seis 

décadas.  

Pequenos objetos, simples e baratos, podem se tornar poderosos auxiliares para 

o ensino de Física, pois, ao serem apresentados aos estudantes, poderão causar-lhes 

um impacto durável.  

Críticas ao ensino livresco, sem atividades experimentais, são feitas desde o 

século XVII. O educador tcheco João Amós Comênio (1592-1671), considerado o pai 

da didática moderna, já pedia encarecidamente, há quase quatro séculos (num livro 

completado em 1632, em língua tcheca, o qual foi traduzido para o latim e publicado 

em 1657, em Amsterdã):  

 

Aprenda-se a fazer fazendo. Os mecânicos não detêm os aprendizes das 

suas artes com especulações teóricas, mas põem-nos imediatamente a 

trabalhar, para que aprendam a fabricar fabricando, a esculpir esculpindo, a 

pintar pintando, a dançar dançando, etc. Portanto, também nas escolas, deve 

aprender-se a escrever escrevendo, a falar falando, a cantar cantando, a 

raciocinar raciocinando, etc., para que as escolas não sejam senão oficinas 

onde se trabalha fervidamente. Assim, finalmente, pelos bons resultados da 

prática, todos experimentarão a verdade do provérbio: fazendo aprendemos 

a fazer (Fabricando fabricamur) (COMÊNIO, 1966, p. 320).  

 

 

Experimentos permitem aos alunos pensar, praticar a reflexão e aprimorar a 

interpretação do mundo que os cerca: 

 

A alternativa entre fornecer o argumento já feito e auscultar com que cuidado 

ele aparece reproduzido não é a aquiescência, mas o participar na atividade 

da criança e compartilhá-la. Nesta atividade compartilhada o professor 
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aprende, e o aluno, sem o saber, ensina, e tudo somado, há menos 

consciência de dar e receber a instrução, quer de uma parte, quer da outra, 

e melhor é (DEWEY apud ABBAGNANO; VISALBERGHI, s/d, p. 775). 

 

 

Atualmente, as atividades experimentais raramente são incluídas nas aulas de 

Física e, quando isso ocorre, estão limitadas a uma observação superficial dos 

fenômenos físicos, isto é, não acontece de fato uma contribuição significativa para o 

processo de aprendizagem do aluno.  

Importa ressaltar que a experiência torna-se ainda mais significativa quando os 

alunos constroem seus próprios instrumentos:  

 

Ao contrário da demonstração, que nem sempre provoca a atenção dos 

alunos, a experiência que estes realizam lhes desperta poderosamente o 

interesse, porque o próprio processo do trabalho cria uma atitude de 

expectativa, que intensifica a atividade e, com ela, a concentração mental da 

criança (AGUAYO, 1970, p.186). 

 

 

Dewey defendia firmemente a importância educacional dos experimentos, 

dizendo que “eles dão ao aluno algo para fazer, não algo para estudar; e a ação é de 

uma tal natureza que exige raciocínio ou a observação intencional de conexões; a 

aprendizagem é a consequência natural” (DEWEY apud  EBY, 1976, p. 542). 

 

Desenvolvimento dos experimentos de baixo custo  
 

Com o objetivo de tornarmos a aprendizagem de Física mais palpável e 

compreensível, desenvolvemos experimentos de baixo custo. Os experimentos têm a 

função de facilitar a visualização de determinados fenômenos físicos e, além disso, os 

materiais usados nos experimentos são módicos e fáceis de encontrar. 

Ao utilizarmos os kits experimentais, desejamos unir a prática e a teoria para 

despertar e manter o interesse dos alunos ao estudarem os fenômenos físicos. 
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Igualmente, queremos diminuir a dissociação entre a Física ensinada na escola e a 

Física presente em nosso cotidiano.  

Para desenvolvermos os experimentos, inicialmente conversamos com o 

professor de Física da escola-parceira para saber se os conceitos físicos pertinentes 

já haviam sido apresentados ou não aos alunos. Preparamos miniaulas sobre os 

fenômenos envolvidos, para que os alunos pudessem relembrar os conceitos 

necessários ao completo entendimento dos experimentos.  

Por exemplo, realizamos um experimento denominado “cuba de difração”, o qual 

envolvia o fenômeno de difração. Tal experimento foi uma adaptação nossa de um 

experimento de alto custo visto na internet (SCHIEL; GUERRINI, 2006), de forma que 

foram utilizados materiais como caixas de leite, água, corante, clipes, lápis e uma 

régua, para que pudesse ser trabalhado em salas de aulas de turmas do 2º ano. Para 

montarmos o experimento, pegamos uma das caixas de leite e fizemos uma abertura 

na parte frontal (dimensões de largura x altura). Com a outra (segunda) caixa de leite, 

construímos os dois anteparos (com fendas) móveis. Os anteparos tinham as 

seguintes características: o primeiro anteparo possui uma fenda de 3 mm de 

espessura, e o segundo anteparo possui duas fendas de 3 mm de espessura cada, 

as quais distam aproximadamente 10 mm uma da outra. Os dois anteparos foram 

colocados a aproximadamente 20 mm de distância um do outro. Após prendermos os 

anteparos com clipes na caixa de leite, enchemos a caixa com água, deixando a água 

com corante (gelatina) repousar até que não se percebesse nenhum movimento da 

água dentro da caixa. E então, bem em frente do anteparo com apenas uma fenda, 

realizamos o movimento, repetida e rapidamente, de afundar e retirar o lápis e a régua 

da caixa de leite com água, fazendo com que fossem produzidas ondas circulares. 

Esse experimento ilustra como as ondas contornam obstáculos e o fenômeno da 

interferência. Tivemos proveitosas discussões com os estudantes sobre o fenômeno 

da difração.  

Realizamos outros experimentos, como o “plano inclinado” e a “balança de 

corrente”, nas turmas do 1º e 3º anos na escola-parceira. 

Para realizarmos o experimento do “plano inclinado”, utilizamos um kit da própria 

escola-parceira, no qual havia um plano inclinado, uma bolinha de metal e um suporte. 

Após montá-lo e demonstrá-lo aos estudantes, realizamos uma discussão sobre os 
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tipos de energia e de força que influenciavam o movimento da bolinha ao descer o 

plano inclinado.  

Retiramos o experimento “balança de corrente” do livro de Física (GASPAR, 

2011), adotado no 3º ano da escola-parceira. Fizemos, contudo, melhorias para que 

esse experimento pudesse ser trabalhado em sala de aula. Este envolve a força 

magnética sobre um condutor que transporta corrente e também ilustra como usar a 

regra da mão direita. Inicialmente, explicamos aos estudantes em que consistia esse 

fenômeno físico, como funciona a regra da mão direita e fizemos esquemas, no 

quadro-negro, do funcionamento do experimento. 

Inspirando-nos na escola-laboratório de Dewey e movidos pelo intenso desejo 

de fazê-los interagir conosco e com os experimentos, exibimos os componentes 

usados para sua preparação antes de colocá-los para funcionar.  

Durante a realização das experiências, pedimos aos discentes que nos 

dissessem o que estava acontecendo. Estávamos, em verdade, instigando a 

participação dos alunos, tentando levá-los a se questionar e a expor suas possíveis 

dúvidas. Queríamos obter a atividade dos alunos, pois eles estão muito habituados à 

passividade do tradicional método expositivo.  

Depois de discutirmos sobre os experimentos em cada turma para ver o quanto 

eles realmente entenderam da teoria, passamos uma lista de exercícios relacionados 

a esses experimentos. Com a “cuba de difração” obtivemos grande êxito, pois se trata 

de um fenômeno difícil de entender e, por meio das respostas dos alunos ao 

questionário, percebemos que eles compreenderam de forma qualitativa o tema 

abordado. Observemos algumas das respostas dos alunos: 

 

1)    Difração é quando ondas eletromagnéticas conseguem 

atravessar  obstáculos e fendas. Porém elas chegam com 

menos intensidade. 

 

2)    No experimento foram utilizadas caixinhas de leite, gelatina e corante para 

facilitar a visualização. Eu aprendi que, mesmo com obstáculos e fendas, 

ainda passam ondas para o outro lado e isso se chama difração. 
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3)    É quando uma onda consegue ultrapassar barreiras. A luz e a água 

conseguem ultrapassar as barreiras não com a mesma intensidade que 

pegam nas barreiras, mas em quantidade pequena. 

 

 As resoluções das listas de exercícios feitas pelos alunos foram premiadas com 

nota extra. Na verdade, o ideal é obter a motivação interna dos alunos, mas, numa 

primeira etapa, os estímulos externos são úteis. 

 

Resultados 
 

Ao realizarmos os experimentos na escola-parceira, percebemos que muitas 

vezes os alunos têm grande dificuldade em assimilar o conteúdo de imediato. No 

entanto, quando discutimos a mesma teoria com o auxílio dos experimentos, os 

estudantes conseguiram compreender de forma mais rápida e simples o que antes 

lhes parecia excessivamente complexo.  

Ao mostrarmos alguns experimentos que envolveram a teoria ministrada 

anteriormente pelo professor e relacioná-los com situações que são comuns em nosso 

cotidiano, fizemos uma constatação preocupante: a maioria dos alunos não consegue 

correlacionar o conteúdo que é apresentado no colégio com a sua vida real. Parece 

que existem dois mundos: aquele em que vivemos e o apresentado pelo professor 

durante as aulas. Como disse o pedagogo belga Émile Planchard (1905-1990), “A 

existência de tantíssimos desadaptados entre nós deve-se, sem dúvida, a um divórcio 

crescente entre a Vida e a Escola” (PLANCHARD, 1954, p. 303). 

É realmente muito aprazível verificarmos que, unindo a teoria e a prática, os 

alunos conseguiram entender melhor os conceitos físicos. Além disso, os educandos 

se mostraram bastante entusiasmados e interessados por aulas mais dinâmicas, 

aulas “teórico-práticas”. Eles mesmos declararam isso espontaneamente e  

perguntavam: “Quando será a próxima experiência?” E acrescentavam: “Estaremos 

esperando ansiosos”. E ainda comentavam sobre as aulas com experimentos: “Aqui 

foi animado, foi legal” e “Conseguimos entender”. 

A intervenção na escola-parceira tem sido muito gratificante e importante para a 

nossa formação enquanto alunos da licenciatura em Física, pois estamos ampliando 
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nosso preparo pedagógico ao vivenciarmos o cotidiano da escola e, em especial, as 

dificuldades de aprendizagem dos alunos. 

 

Conclusão 
 

Os alunos do Ensino Médio têm grandes dificuldades em compreender os 

fenômenos físicos apresentados em aulas expositivas, verbalistas e teóricas, e não 

conseguem relacioná-los com situações reais do nosso cotidiano. Todavia, 

esperamos que o desenvolvimento do nosso projeto contribua cada vez mais para 

minimizar as dificuldades supracitadas e para associar mais estreitamente o mundo 

escolar e o mundo real.  

Em suma, a intervenção na escola-parceira está sendo interessante para todos 

os envolvidos: para os alunos, que estão bastante entusiasmados e receptivos, e para 

os bolsistas, que estão melhorando a sua formação profissional. Estamos 

comprovando que “ensinar não é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades 

para a sua própria produção ou a sua construção” (FREIRE, 2007, p. 47). 
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No contexto do Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência 

(PIBID), temos como elemento central de trabalho a construção e o desenvolvimento 

de atividades de ensino de Ciências, com foco no ensino de Física. Essas atividades 

estão voltadas para a formação de futuros professores, a interação com professores 

em exercício e as iniciativas que tenham como diretrizes a mudança de estratégias 

didáticas e a renovação curricular no ensino de Física. Especificamente temos 

desenvolvido atividades didáticas a partir de abordagens temáticas, com enfoque na 

Ciência-Tecnologia-Sociedade (CTS). O objetivo principal é favorecer a formação de 

futuros docentes em Física para a Educação Básica, atentos às dinâmicas demandas 

curriculares. Neste contexto, uma renovação curricular no ensino de Ciências inclui, 

de forma preponderante, o enfoque CTS e, em geral, engendra controvérsias de 

natureza sociocientífica ao envolver processos de decisões sobre temas 

sociocientíficos com potencial de atingir a muitos, senão toda a sociedade. São 

exemplos de enfoques CTS na Educação em Ciências: o uso de energia nuclear na 

produção de energia elétrica; possíveis riscos à saúde, causados pelas micro-ondas 

de celulares; dificuldade de controle de estruturas manipuladas na escala nano; 

questões que envolvem o aquecimento global; manipulação do DNA e  tensões 

                                            

15 Uma parte preliminar deste texto foi apresentada no XIV Encontro de pesquisa em Ensino 

de Física, EPEF (2012), promovido pela Sociedade Brasileira de Física (SBF). 
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sociocientíficas que permeiam esses temas no Ensino de Ciências, na sociedade 

adentro.  

Uma realidade ainda frequente no nosso cenário educacional do Ensino Médio, 

a ausência de uma efetiva renovação do currículo na sala de aula, é uma questão que 

torna, muitas vezes, não apenas o enfoque CTS, mas também outras tentativas de 

trabalhos diferenciados no Ensino Médio. Esses momentos não se consolidam como 

práticas efetivas numa busca permanente por objetivos educacionais.  

Romper com essa resistência ao elemento curricular novo, sem, principalmente,  

perder de foco os conceitos necessários para uma sólida educação científica e 

tecnológica no Ensino Médio e uma interdisciplinaridade política capaz de formar 

cidadãos que se posicionem e reflitam a partir de uma análise contextual da ciência e 

da sociedade, levando em conta, ainda, seus valores, é uma tarefa que desafia os 

saberes docentes de forma permanente e, consequentemente, também o campo de 

formação de professores.   

Por um lado, professores desenvolvem saberes a partir de sua prática docente 

e da reflexão sobre essa prática, além dos saberes construídos durante a formação 

inicial e aqueles provenientes de uma amálgama de saberes e experiências diversas, 

escolares e extraescolares. Por outro lado, é comum pesquisas indicarem resistência 

às atualizações curriculares no ensino de Ciências, baixa aderência às perspectivas 

abertas pelas demandas atuais e apropriações distorcidas de projetos e propostas. 

Mesmo com uma formação inicial atenta a essas questões, muitos professores 

repõem posturas de ensino incompatíveis com as carências educacionais brasileiras 

atuais.         

 Tendo em vista esse cenário formativo desafiador, que impõe sérios 

prejuízos particularmente (mas não exclusivamente) ao ensino de Ciências, 

delineamos, para o PIBID do curso de Física/UFG/CAJ, metas voltadas para o 

envolvimento dos futuros professores (licenciandos), na busca por práticas 

curriculares no ensino de Física. Essas práticas envolvem a abordagem de temas que 

contemplem conteúdos científicos necessários para a análise de situações reais. 

Nestas, figuram, lado a lado, a aprendizagem de conteúdos científicos, o exercício da 

cidadania e o desenvolvimento de valores frente ao papel da ciência e da tecnologia 
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na sociedade. Por isso o enfoque CTS no ensino de Ciências foi nossa opção de foco 

curricular. 

Nosso objetivo neste texto é, a partir da análise do processo de construção e 

desenvolvimento das atividades didáticas voltadas para o enfoque CTS no ensino de 

Física, no contexto do PIBID, explicitar características do desenvolvimento profissional 

docente na formação inicial de futuros professores de Física. Desta maneira, procurar-

se-ão evidências de um trabalho docente diferenciado no futuro, tendo as experiências 

no PIBID como uma importante referência. 

 

Delineamento teórico 
 

O conjunto de referências para esse trabalho são as noções de saberes 

docentes de Tardif (2002) e as próprias referências manifestadas pelos licenciandos. 

Estes já tiveram acesso a referências de didática das ciências, tais como os três 

momentos pedagógicos (DELIZOICOV; ANGOTTI, 2002), abordagem temática 

(DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2007), dentre outras referências a 

princípios pedagógicos gerais, como contextualização, relação com o cotidiano e 

atividades experimentais no ensino de Física. 

A abordagem temática (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2007) foi 

considerada uma forma de trazer ao contexto do ensino de Física temas de interesse 

dos alunos, como o sociocientífico atual, realizando um recorte que reduz de forma 

significativa os riscos de uma abordagem descontextualizada da ciência. Esta se 

encontra distante do que os alunos vivenciam ou acompanham na grande mídia, como 

problemas que a humanidade tem enfrentado e que muitas vezes surgem de forma 

pouco contextualizada em contextos escolares. 

Especificamente, a compreensão sobre os saberes docentes de Tardif (2002) é 

especialmente útil à análise desse contexto de experiências no PIBID. Esse autor 

reconhece que os saberes docentes não são constituídos a partir de processos 

mentais, cognitivos apenas, mas é um saber essencialmente social, construído a partir 

da interação dos professores com seus alunos. Tardif (2002) argumenta a existência 

de uma diferenciação entre profissão e ocupação. 
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 Em seu modelo formativo, Tardif (2002) considera que a profissão docente exige 

o domínio de conhecimentos especializados e formalizados, intermediados por 

conhecimentos científicos que, no caso do trabalho docente, vêm sustentar a prática 

docente. Assim, segundo o autor, podemos considerar como saberes profissionais da 

docência, a saber: dominar os conteúdos específicos a serem ensinados que, em 

nosso caso, são os conhecimentos de Física; ter versatilidade didática, que significa 

ter e desenvolver habilidades na seleção e prospecção de conteúdos importantes, 

criação, improvisação, escolha, adaptação, diversificação etc. de metodologias de 

ensino, na busca de melhores caminhos e soluções para as dificuldades ou obstáculos 

de aprendizagem dos alunos; e, por fim, Tardif considera o domínio de  conhecimentos 

científicos que o permitem discernir e compreender problemas ligados à 

aprendizagem e organizar objetivos educacionais em função das condições e 

necessidades de um público específico. 

 

O enfoque CTS no ensino de Física e o PIBID: contexto da 
formação de professores e as atividades de ensino de Física na 
escola parceira 
 

Na licenciatura em Física da UFG/CAJ, o enfoque CTS no ensino de Ciências é 

tópico de uma disciplina oferecida no último período do curso, ou seja, a maior parte 

dos licenciandos integrantes do PIBID não teve ainda acesso a esse enfoque no 

ensino de Física. Assim, foi necessário um trabalho preliminar de estudo dos principais 

pontos do enfoque CTS na educação em Ciências, com a finalidade de fundamentar 

as ações do subprojeto PIBID e desenvolver atividades de inserção de um ensino de 

Física com enfoque CTS em sala de aula do Ensino Médio. 

A pluralidade de compreensões acerca do que é o movimento Ciência-

Tecnologia-Sociedade na educação em Ciências nos obriga a tecer algumas 

considerações sobre o que, especificamente, foi levado aos licenciandos no contexto 

dessas atividades do PIBID. Neste caso, focalizamos especificamente as ideias do 

movimento CTS, que vinculamos à formação inicial de professores no âmbito do 

PIBID, tendo como metas a formação de professores e as contribuições ao ensino de 

Física no Ensino Médio.  
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Nossa concepção de CTS na educação em Ciências remete aos primeiros 

questionamentos sobre os impactos que a ciência e a tecnologia trouxeram à 

sociedade. Além disso, ressoa com a perspectiva de Aikenhead (2003), na qual o 

movimento CTS na educação em Ciências visa uma renovação curricular que 

introduziu análises das implicações sociais e pessoais do desenvolvimento científico 

e tecnológico. Além disso, corroboramos com Santos e Mortirmer (2002) ao 

concluírem que uma perspectiva CTS inclui uma complexa análise dos efeitos mútuos 

da interação entre as instituições ciência, tecnologia e sociedade, incluindo a 

dimensão epistemológica da ciência e da tecnologia, além dos entrecruzamentos 

políticos e econômicos que incluem os interesses capitalistas. 

Segundo Santos e Mortimer (2002), revisando diversos autores que buscam 

conceituar o movimento CTS:  

 

O objetivo central da educação de CTS no ensino médio é desenvolver a 

alfabetização científica e tecnológica dos cidadãos, auxiliando o aluno a 

construir conhecimentos, habilidades e valores necessários para tomar  

decisões  responsáveis sobre  questões de  ciência e tecnologia na sociedade 

e atuar na solução de tais questões [...]  As propostas [CTS]  identificam, 

assim, três  objetivos  gerais:  (1)  aquisição de conhecimentos, (2) utilização 

de habilidades e (3) desenvolvimento de valores (BYBEE, 1987 apud 

SANTOS; MORTIMER, 2002, p. 4).                        

 

Dentro dessa perspectiva CTS, a cidadania torna-se um princípio curricular na 

formação de professores, mas também na orientação pedagógica que estes irão 

transferir para sua prática docente cotidiana. Isso significa construir uma intrincada 

articulação entre conhecimentos científicos aprendidos na escola e a participação dos 

cidadãos nas decisões e nos rumos das questões que envolvem a ciência e a 

tecnologia. Nas palavras de Irwin (1998), isso significa abrir caminho para se 

estabelecer uma “Ciência-Cidadã”. 

As discussões desenvolvidas com os licenciandos visaram contribuir com a 

preparação desses futuros professores para atuarem nessa perspectiva educacional, 

reconhecida como uma renovação curricular radicalmente atenta às questões 

ambientais. Esse novo currículo está vigilante quanto aos excessos da sociedade 
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industrial e  busca uma nova relação epistemológica entre a ciência e a cidadania, via 

a participação da ciência ensinada na escola, na preparação de cidadãos para 

atuarem em contextos reais de participação social e nas decisões importantes para 

os rumos da ciência e da tecnologia. 

As referências que guiaram nossas discussões com os licenciandos foram a obra 

de Irwin (1998) e de Carson (1962), ambas retratando situações em que se configura 

uma relação política entre os cidadãos e a ciência na tomada de decisões. Utilizamos 

também, como apoio para essas discussões, o filme “Erin Brockovich” 

(SODERBERGH, 1999) que apresenta uma história baseada em fatos reais. A história 

demonstra uma perspectiva de relação entre ciência e cidadania, desejável no 

contexto CTS, em que uma cidadã (Erin Brockovich) precisa mobilizar conhecimentos 

e aprender sobre ciências para fundamentar uma ação legal envolvendo 

contaminação ambiental e saúde pública.  

A Ciência-Cidadã proposta por Irwin (1998) sugere uma ciência que satisfaça as 

necessidades e  preocupações dos cidadãos. Simultaneamente, a Ciência-Cidadã 

indica uma forma de ciência desenvolvida e posta em prática pelos próprios cidadãos. 

Assim, o filme “Erin Brockovich” (SODERBERGH, 1999) representa, de forma ideal, o 

comportamento de um cidadão cientificamente alfabetizado. Além disso, ressalta as 

características políticas de engajamento necessárias a um cidadão em um processo 

participativo e decisório envolvendo uma questão sociocientífica controversa. Esse é 

o perfil formativo que queremos que os licenciandos do PIBID tenham em seu perfil 

de forma diferenciada. 

Discutimos com os licenciandos que o objetivo dessa perspectiva é superar a 

tendência de apenas informar as pessoas sobre a ciência, muitas vezes apresentada  

como um “avanço”, buscando condições reais para que os cidadãos participem de 

processos de produção e conhecimento científico e de debates e decisões de 

natureza sociocientíficas, tal como no exemplo analisado por Roth (2008). Trata-se de 

desenvolver condições para uma democratização da ciência, visando à ação 

sociocientífica popular. É evidente que essa democratização da ciência passa 

inexoravelmente pela aprendizagem dos conteúdos científicos em situações formais 

de ensino, mas não prescinde de situações vivenciais, nas quais a questão científica 

é revista criticamente pelos cidadãos afetados ou interessados. Essa compreensão 
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do movimento CTS na educação científica foi também a nossa referência para análise 

da atuação do grupo de licenciandos nas atividades desenvolvidas. 

Trazer o enfoque CTS para o contexto do PIBID necessitou de seções de 

discussões visando não apenas justificar a relevância didática, social e científica 

dessa abordagem, mas também tratar dos objetivos centrais do enfoque CTS na 

educação em Ciências. 

O processo de negociação dos temas, bem como das estratégias metodológicas 

para sua abordagem no Ensino Médio, é mais complexo quando os estudantes já têm 

uma relação de valores comprometida com uma concepção do que é ciência e de 

como ensiná-la ou, como muitas vezes dizem, “transmiti-la”. Neste sentido, uma etapa 

de sensibilização para a relevância da abordagem CTS com os licenciandos foi 

necessária, visando à adesão à abordagem. De início, os licenciandos tinham 

interesse em atuar mediante a experimentação de baixo custo, de caráter 

demonstrativo em aulas de Física. Sem eliminar essa frente de atuação, mas 

enfatizando outra possibilidade mais ampla, o enfoque CTS foi trazido para o centro 

da discussão. O uso da experimentação de baixo custo de caráter demonstrativo em 

aulas de Física foi mantido com uma segunda frente de atuação, não menos 

importante, mas replanejada, para ser dimensionada como uma atividade 

experimental semiquantitativa. Ou seja, uma atividade que não fosse apenas 

demonstrativa, mas que permitisse algum nível de registro de dados experimentais 

para análise pelos alunos do Ensino Médio. 

 

Considerações metodológicas 
 

De modo geral, a metodologia empregada foi o estudo de caso, com foco 

principal nas propostas escritas pelos grupos de licenciandos para abordagem de 

questões CTS no Ensino Médio. Situações de discussões pautadas nas referências 

mencionadas também foram objetos de análise.  

A preparação dos licenciandos e a coleta de dados foram desenvolvidas 

mediante as seguintes etapas: seções de discussões coletivas a partir das referências 

apresentadas; aplicação de um questionário semiaberto para organizar a discussão 
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sobre o filme “Erin Brockovich”, com o objetivo de viabilizar a identificação de 

características das relações entre ciência e cidadania que figuram no filme; 

desenvolvimento, pelos licenciandos, de propostas escritas para o desenvolvimento 

de atividades de natureza CTS em sala de aula do Ensino Médio; preparação pelos 

licenciandos das sequências didáticas referentes aos temas, e desenvolvimento e 

análise do desenvolvimento das atividades sobre temas CTS com alunos do Ensino 

Médio. Além disso, analisamos os questionários que os licenciandos distribuíram ao 

final de cada atividade, contendo questões sobre o conteúdo das atividades. O 

desenvolvimento dessas atividades foi registrado em vídeo para análise e contou com 

a presença do coordenador do subprojeto e da supervisora. 

Os licenciandos elaboraram as seguintes propostas para abordagem de temas 

CTS no Ensino Médio ‒ algumas delas ainda estão em fase de desenvolvimento na 

escola e outras já ocorreram em diferentes momentos. As atividades são: 

Nanotecnologia no nosso cotidiano; Celular e Taxa de Absorção Específica (SAR) e 

Radiação não-ionizante; Energia nuclear como matriz energética; Tecnologia do 

petróleo: a indústria petrolífera e as possibilidades de matrizes energéticas “limpas”; 

Possibilidade de se conseguir toda energia que precisamos com fontes alternativas 

renováveis, e Raios-X aplicados à medicina. Vamos analisar especificamente três 

propostas desenvolvidas pelos licenciandos em atividades envolvendo temas 

sociocientíficos, enfocando especialmente conteúdos fundamentais da Física. Na 

apresentação dessas propostas, destacaremos suas metodologias e, sucintamente, a 

forma de abordagem empregada pelos licenciandos e alguns resultados. As 

atividades foram realizadas em momentos especiais entre fechamento e início de 

novos assuntos nas aulas de Física. Alguns momentos ocorreram em turno diferente 

daqueles das aulas regulares de Física. 

 

Construção e desenvolvimento das atividades CTS: formação dos 
licenciandos em Física e a busca por levar à sala de aula conteúdos 
de Física mais ligados às preocupações do cotidiano 
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Caso 1 - Nanotecnologia no nosso cotidiano como tema para abordagem de escalas, 

fronteiras da ciência, interdisciplinaridade na ciência e potenciais riscos da 

nanoestruturação de componentes. 

 

Para iniciar a abordagem, os alunos realizaram um estudo de campo para 

analisar o que as pessoas sabem sobre o assunto e elaboraram algumas perguntas 

básicas, como por exemplo: “o que você entende por nanotecnologia” ou “conhece 

algum uso cotidiano dela”. Após esse estudo, levantaram os tópicos que precisavam 

abordar e os conceitos básicos para a introdução. 

Os licenciandos consideraram que o maior problema da perspectiva CTS era 

relacionar temas tecnológicos para um entendimento geral da sociedade. Os 

licenciandos argumentaram que, se a perspectiva CTS tivesse a intenção de propagar 

a informação científica para “todos”, teríamos que fazer um levantamento do quanto 

os alunos conhecem sobre esse tema, a nanotecnologia. “Se uma pessoa não 

conhece e não tem noção do ‘tamanho’ da unidade de medida metro (m), como vamos 

apresentar a ela o nano (nm)?” (Licenciando 1). Assim, os licenciandos, para essa 

atividade, investiram numa abordagem que procurou situar em meio ao tamanho de 

objetos conhecidos. Para isso, utilizaram o software “microcosmos”, que permite 

comparar a escala de um metro a objetos menores que 10-18 metros. 
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Figura 1 – Apresentação sobre o “tamanho” das coisas quando estamos falando de estruturação de 

materiais em escala nano  (Software – Microcosmos). 

 

 Utilizando imagens explicativas, infográficos, esquemas e vídeos com ênfase 

nos conceitos, o planejamento dos licenciandos foi problematizado a partir dos 

benefícios da nanotecnologia, destacando também que, nessa escala, a interação 

com organismos vivos é muito intensa. A abordagem dos licenciandos foi pautada em 

uma grande diversidade de exemplos. O conhecimento das ciências é interligado 

dentro da nanotecnologia e, portanto, aborda a interdisciplinaridade da ciência, 

envolvendo temas de fronteira científica. Os alunos demostraram interesse e 

motivação pelo tema e houve oito intervenções significativas dos alunos durante a 

atividade, trazendo questões, como por exemplo: se já existem e o que fazem os 

nanorobôs, como se podem manipular objetos de tamanho tão pequeno, dentre 

outras.  

Também foi apresentado aos estudantes o estudo das células na Biologia, ligado 

aos fenômenos bioquímicos de troca de energia entre células, onde foram 

contemplados, de forma interdisciplinar, conceitos de Física e Química, como 

conservação de energia e a físicoquímica por trás da osmose e da circulação 

sanguínea. Foram discutidos também exemplos cotidianos como problematização 

inicial (DELIZOICOV; ANGOTTI, 2003), tais como produtos concebidos na escala 

manométrica que estão presentes no cotidiano dos alunos, a saber: o creme dental, 

que usa um nano composto de hidroxiapatita; o filtro solar; os preservativos e até o 

“band-aid”. Além disso,  apresentaram-se e discutiram-se noções do uso da 

nanotecnologia em processadores e outras áreas da Informática, assim como na 

Medicina, na Química, na Física Quântica, nas indústrias que criam protótipos 

aeroespaciais, na indústria têxtil etc. E, por fim, formulou-se uma discussão geral 

como aplicação do conhecimento (DELIZOICOV; ANGOTTI, 2003), um levantamento 
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potencial de riscos e benefícios do crescente uso da nanociência em nossa sociedade. 

Assim, os licenciandos buscaram construir uma dinâmica em que os alunos pudessem 

tirar suas conclusões sobre o assunto e saber debater, de forma coerente, com fontes 

confiáveis e com uma informação que não tem o intuito de sugerir posicionamentos. 

Na verdade, o objetivo é apresentar as diferentes áreas da ciência, visando  preparar 

os alunos para tomadas de decisões com relação ao uso ou à moderação da 

nanotecnologia em sua vida, levando em consideração o seu bem estar, o seu 

conhecimento e a capacidade de discernimento crítico sobre esses componentes e 

sua forma de construção. 

Por fim, os licenciandos relataram grande interesse em desenvolver futuras 

atividades didáticas com essa temática e destacaram uma preocupação em promover 

uma abordagem mais integradora e interdisciplinar das ciências, procurando, em 

atividades futuras, envolver também licenciandos e professores em exercício das 

disciplinas de Biologia, Física e Química. Além disso, estão empenhados em  elaborar 

uma pauta especial sobre este assunto com a escola (em semanas de meio ambiente, 

feira de ciências, entre outros), mostrando as consequências que essa nova ciência 

invisível pode causar.  

 

Caso 2 - Atividade sobre a energia nuclear na produção de energia elétrica como 

tema para abordagem de conceitos de radioatividade, processos de fissão e fusão 

nuclear, transformação de energia e potenciais riscos no uso de tecnologia nuclear. 

 

Essa atividade teve por objetivo favorecer condições didático-pedagógicas para 

uma educação científica voltada para a construção dos conceitos, pelos alunos do 

Ensino Médio, articulados com temas de interesse em tomadas de decisões no âmbito 

das relações entre Ciência, Tecnologia e Sociedade (CTS). Neste contexto, os 

licenciandos desenvolveram atividades de problematização do tema a partir dos três 

momentos pedagógicos (DELIZOICOV; ANGOTTI, 2003). Enfatizaram-se noções 

essenciais para dar condições aos alunos de construírem conhecimentos e 

fundamentar suas argumentações de forma crítica. Essa estratégia também visou 

introduzir os bolsistas às perspectivas curriculares do enfoque CTS, no contexto da 

educação em Ciências, em sala de aula. Essas sequências didáticas foram planejadas 
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segundo os próprios licenciandos, com o objetivo de possibilitar aos alunos a 

construção de uma opinião crítica sobre a criação de uma usina nuclear para gerar 

energia elétrica.  

A atividade abordou os seguintes tópicos, tendo os três momentos pedagógicos 

como referência didática: apresentação geral sobre o uso de energia nuclear para 

produção de energia elétrica, expondo fatores econômicos e fatores ambientais; 

apresentação do processo de enriquecimento de urânio, situando as finalidades para 

cada faixa de enriquecimento; apresentação do processo de fissão nuclear e, 

finalmente, o processo geral da produção de energia elétrica a partir da energia 

nuclear. Buscaram-se esclarecer dúvidas relativas aos conceitos de Física envolvidos. 

No entanto, preservamos o caráter controverso sobre o uso desse tipo de instalações 

como forma de fomentar o processo educacional em torno dos pontos controversos 

do tema. Os licenciandos buscaram, desta forma, trazer aos alunos uma situação de 

valorização da necessidade de se conhecer mais sobre o tema e, principalmente, a 

necessidade de utilização, ainda que de forma não conclusiva, de argumentos 

sociocientíficos para fundamentar opiniões ou decisões.   

Os questionamentos coerentes com os argumentos introduzidos durante o 

desenvolvimento da sequência didática sugerem que esta prática possui um potencial 

significativo. O foco é sensibilizar os estudantes para o debate sobre importantes 

temas que relacionam a ciência, a tecnologia e a sociedade, num contexto que os 

coloca como atores de decisões importantes no âmbito democrático. 

 

Caso 3 - Atividade para uma problematização do uso do celular como estratégia 

para o ensino de conteúdos de eletromagnetismo e interação da radiação com a 

matéria via CTS. 

 

Nessa atividade, os licenciandos buscaram contribuir com  a educação em 

Ciências e alcançar uma renovação curricular capaz de dar conta das complexas 

relações entre a aplicação da ciência e da tecnologia e os anseios e hesitações da 

sociedade frente ao conhecimento científico. Este, muitas vezes, era interpretado 

como um conhecimento totalmente seguro e sempre inquestionável. Os licenciandos 

que atuaram nessa atividade  compreenderam que, no contexto do enfoque CTS na 
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educação em Ciências, tem se procurado avançar na proposição e no 

desenvolvimento de abordagens. Desta forma, estas redimensionam o papel da 

cidadania nas decisões, nos debates e nas reflexões sobre as relações entre ciência, 

tecnologia e sociedade. No entanto, a literatura específica relata dificuldades de 

consolidação de currículos planejados a partir das perspectivas CTS (AIKENHEAD, 

2003). Com o objetivo de construir estratégias de ensino de Física desde temas de 

natureza CTS, esses licenciandos buscaram, com sua sequência didática, relacionar 

preocupações e questões de interesse público com conhecimentos escolares de 

Física. Os conhecimentos dessa disciplina eram reconhecidos como centrais nos 

Parâmetros Curriculares Nacionais, mas  não têm sido parte do ensino desta na escola 

de atuação do nosso grupo PIBID. Apresentaram-se aos alunos do Ensino Médio, na 

forma de uma atividade de aproximadamente 100 minutos, elementos que 

permitissem posicionamentos em um debate acerca do uso do celular e da 

possibilidade de incidência de cânceres. Essa possibilidade foi recentemente alvo de 

intenso debate público no mundo, inclusive com um posicionamento da Organização 

Mundial da Saúde (OMS). Na atividade, foram apresentadas perspectivas sobre esse 

tema, todas contando com argumentos científicos. Conceitos  como indução 

eletromagnética, potência,  conceito de SAR (Specific Absorption Rate), dentre outros, 

necessários à discussão, foram apresentados. Numa próxima etapa do 

desenvolvimento desse tópico, os licenciandos pretendem organizar, na escola, 

dinâmicas que visem um envolvimento maior dos alunos do Ensino Médio com a 

construção de argumentos científicos para subsidiar debates frente a temas 

controversos. Qualitativamente, o nível de interação e de interesse manifestado pelos 

alunos foi significativamente maior frente a abordagens tradicionais, conforme 

percebemos em situações rotineiras na escola. Registramos quatro intervenções dos 

alunos do Ensino Médio com questionamentos sobre a forma de uso do celular, que 

reduziria os riscos,  a posição da indústria, os órgãos fiscalizadores e também  a forma 

de se medir o nível de SAR nos aparelhos. 
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Sínteses e considerações finais 
 

Todos os três grupos de licenciandos que atuaram nos três casos que 

descrevemos acima utilizaram de forma equilibrada recursos audiovisuais, tais como 

infográficos, imagens, vídeos e simulações simples. A preocupação com a relação 

com os alunos foi evidente em vários momentos, principalmente quando um grupo 

decidiu realizar um levantamento sobre o que os alunos já sabiam a respeito do tema 

que escolheram abordar. Isso indica uma preocupação compatível com a construção 

de saberes docentes a partir de Tardif (2002). A forma como os grupos de licenciandos 

realizaram os recortes dos temas, pautando-se por uma abordagem temática, também 

sugere a racionalização do processo dentro de um modelo formativo preconizado em 

Tardif (2002).  

A abordagem temática pautada nos três momentos pedagógicos (DELIZOICOV, 

ANGOTTI, PERNAMBUCO, 2007; DELIZOICOV, ANGOTTI, 2003) foi uma 

perspectiva didática norteadora no processo que se enriqueceu. Isso aconteceu não 

apenas pelo que foi  reproduzido a partir do uso dos três momentos pedagógicos, mas 

principalmente pelas adaptações as quais os licenciandos (todos eles bolsistas do 

PIBID) recorreram para o desenvolvimento das atividades CTS. 

Os dados que analisamos indicam que, nos três casos, os licenciandos (bolsistas 

do PIBID) usaram uma forma de preparar e desenvolver as atividades dentro da 

perspectiva de Delizoicov e Angotti (2003), os chamados três momentos pedagógicos 

(problematização inicial, organização do conhecimento e aplicação do conhecimento). 

Essa opção didática foi devido às influências das discussões das reuniões realizadas 

no âmbito do subprojeto de Física do PIBID. Poucos licenciandos já tiveram acesso 

às disciplinas específicas e pertinentes para esse trabalho, por isso esses elementos 

formativos essenciais foram antecipados aos licenciandos no contexto das atividades 

do subprojeto. 

Os dados, incluindo materiais produzidos, as seções de discussão voltadas para 

o Ensino Médio em que foram realizadas as três atividades consideradas acima, 

dentre as outras também mencionadas, com temas de natureza CTS, à luz dos 

referenciais sobre CTS no ensino de Ciências, nos permite especificar as dificuldades 
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e potencialidades desse encaminhamento CTS no ensino de Física, particularmente 

nesse contexto do PIBID: 

a) dificuldades dos licenciandos em admitir uma configuração curricular diferente 

daquelas existentes tipicamente nos cursos de licenciatura (organizadas em 

disciplinas com campos do conhecimento bem delimitados), insistindo em organizar o 

conhecimento de uma forma disciplinar; 

b) dificuldades em admitir a insuficiência do conhecimento científico em 

determinados contextos. Os licenciandos hesitam, em diversas situações, tanto na 

redação das propostas quanto na sua execução, em admitir a ciência, por isso ainda 

não nos permite respostas definitivas em determinados contextos; 

c) dificuldades no desenvolvimento da componente crítica ligada ao que Santos 

(2005) chama “vigilância cidadã” é um aspecto CTS que precisa ser amadurecido no 

contexto que analisamos; 

d) a principal potencialidade que pudemos perceber foi um reconhecimento da 

importância da aprendizagem de ciências no contexto de uma formação mais ampla 

para a vida, na linha de defesa dos Parâmetros Curriculares Nacionais. 

Não podemos deixar de observar que os licenciandos se mostraram 

preocupados com a baixa quantidade de questionários de avaliação, que retornaram 

dos que foram distribuídos ao final de cada atividade CTS. Segundo os licenciandos, 

muitas respostas eram cópias das outras ou frutos de buscas na internet, e não ideias 

provenientes da atividade. Esse aspecto precisa ser aprofundado em futuras 

avaliações a serem realizadas. 

A análise dos contextos desenvolvidos pelos licenciandos fornecem elementos 

que apontam para a necessidade de ampliação e/ou explicitação das contribuições da 

área de ensino de Física para uma educação em Ciências com foco na cidadania, em 

particular a Ciência-Cidadã. Há  uma maior preocupação em instrumentalizar uma 

educação em Ciências no âmbito dos conhecimentos de Física, de modo a viabilizar 

a ação sociocientífica dos cidadãos, tornando mais evidente a importância dos 

conhecimentos de Física para esse contexto educacional.  

Essa necessidade se justifica pela relevância que os conhecimentos da Física 

apresentam em uma proposta que busca proporcionar uma formação científica 

voltada à cidadania e que visa à ação sociopolítica responsável. Essa ação 
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sociopolítica deve demandar a mobilização dos cidadãos para a aprendizagem de 

conhecimentos científicos. Para isso, é importante que estes sejam abordados de 

modo que os estudantes percebam claramente a sua relevância diante dos objetivos 

individuais e coletivos a serem alcançados. Deste modo, os conteúdos científicos 

carecem de ser mais bem explorados para atender os contextos específicos 

brasileiros. 
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Introdução 
 

O ensino de Química é um desafio para muitos professores e alunos. Percebe-

se uma grande insatisfação por parte dos professores que têm dificuldade em atingir 

os objetivos educacionais propostos, além de uma desmotivação entre os alunos, que 

consideram a Química uma disciplina difícil e abstrata. Tal realidade exige que os 

professores repensem sua prática pedagógica e que não se apoiem apenas nos livros 

didáticos como recurso didático. Para enfrentar as dificuldades do Ensino Médio 

público, é necessário buscar e incorporar recursos didáticos diversificados para o 

ensino e a aprendizagem de Química, como por exemplo, as atividades lúdicas.  

As atividades lúdicas, quando atreladas a um planejamento que busque a 

aprendizagem significativa, se constituem uma alternativa para dinamizar o processo 

de ensino/aprendizagem de Química e melhorar o desempenho dos estudantes. 

Almeida (2003, p. 14) afirma que o uso do lúdico contribui para o ensino, pois combina 

e integra a “mobilização das relações funcionais ao prazer de interiorizar o 

conhecimento”.  

Nessa perspectiva, o lúdico pode ser incorporado ao ensino por meio de jogos 

didáticos. Dentre as várias vantagens destes, destacam-se: a capacidade de resolver 

problemas; o desenvolvimento da inteligência e da personalidade (fundamentais para 

a construção do conhecimento); a orientação temporal e espacial; a coordenação 

motora; a percepção visual; o raciocínio lógico; a criatividade; a expressão linguística; 

o planejamento e a organização das ações; a motivação para integrar-se a um grupo 
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(a socialização); enfim, o trabalho contínuo de habilidades cognitivas e motoras 

(MIRANDA, 2001). 

Contudo, o professor, ao utilizar tal recurso, deve estar atento aos objetivos que 

deseja alcançar. Os jogos devem ser usados de forma que não se perca o foco 

principal, que é a construção de conhecimentos. Kishimoto (1996) ressalta a 

necessidade de o jogo didático manter em equilíbrio duas funções: a função lúdica, 

que está associada ao prazer, e a função educativa, que tem como objetivo a 

ampliação do conhecimento. 

Acredita-se que os jogos didáticos são recursos didáticos que atuam nos 

componentes internos da aprendizagem e que possibilitam reflexões e interações para 

atingir os objetivos pedagógicos, podendo, assim, constituir uma ferramenta 

interessante a ser adotada por professores. Como destacado por alguns autores, o 

objetivo dos jogos ou das atividades lúdicas não pode apenas facilitar a memorização, 

pelo aluno, do assunto abordado, mas também deve induzi-lo ao raciocínio, à reflexão 

e ao pensamento crítico (SANTANA e REZENDE, 2008; SOARES, 2004). Kishimoto 

(1996, p. 25) salienta que “o jogo não é o fim, mas o eixo que conduz a um conteúdo 

didático, específico, resultando em um empréstimo da ação lúdica para a aquisição 

da informação”.   

Para Melo (2005), o jogo é mediador do conhecimento, podendo contribuir 

significativamente para o processo de construção do conhecimento do aluno, pois, 

além de ser fonte de prazer e descoberta, é a tradução do contexto sócio-histórico 

refletido na cultura. Quando o aluno joga se tornar um sujeito ativo no processo de 

ensino e aprendizagem, estabelecendo uma relação emocional e pessoal que 

influencia a aprendizagem. Como afirma Cabrera e Salvi (2005), o ser que brinca e 

joga é também um ser que age, sente, pensa, aprende e se desenvolve intelectual e 

socialmente. 

 Nos últimos 25 anos, tanto a comunidade científica como a legislação 

educacional destacam a necessidade de uma formação ampla. Os quatro pilares da 

educação indicados pela Unesco (DELORS, 1998 apud BRASIL, 2006) sinalizam um 

aprender que envolve mais do que o processo ensino-aprendizagem tradicional. Os 

alunos devem ser estimulados a aprender a conhecer, fazer, viver e ser.  
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De acordo com as Orientações Complementares aos Parâmetros Curriculares 

Nacionais (BRASIL, 2002), a escola tem um compromisso social de desenvolver a 

capacidade do pensamento crítico do ser humano, e a Química, como disciplina 

escolar, é um instrumento que permite ao aluno interpretar o mundo e interagir com a 

realidade. A relação entre o ensino de Química e a formação do cidadão caracteriza-

se por assegurar ao indivíduo o exercício consciente da cidadania e, para isso, é 

preciso apontar e levantar questões que envolvam aspectos sociais, tecnológicos, 

econômicos e políticos, preparando-o para participar ativamente numa sociedade 

democrática. Dentro dessa perspectiva, observa-se que os alunos possuem 

informações sobre lixo e reciclagem, porém, essas informações são vagas e pouco se 

sabe sobre as consequências ambientais do lixo. Portanto, é de grande importância a 

discussão desses assuntos em sala de aula.  

Considerando-se que a escola tem também um papel social aliado à educação, 

este trabalho teve o propósito de alertar os alunos dos impactos que suas ações 

cotidianas podem gerar e estimular a adoção de novos valores e atitudes em relação 

ao lixo, à coleta seletiva e à reciclagem de materiais. 

Para isso, pensou-se em utilizar um recurso que tornasse as questões 

relacionadas a esse tema mais significativas no cotidiano dos estudantes. O jogo “Na 

Trilha da Reciclagem” foi elaborado para este fim, permitindo que essas questões 

fossem discutidas de forma mais motivadora e prazerosa, estimulando os alunos a 

refletirem sobre as formas de contornar os problemas. Este trabalho relata a avaliação 

do conhecimento dos alunos por meio de um jogo didático, após algumas aulas de 

sensibilização sobre a problemática do lixo, a coleta seletiva e a reciclagem. O objetivo 

é proporcionar a construção de uma aprendizagem significativa e soluções para o 

problema, valorizando o pensamento crítico dos alunos. 

 

Metodologia 
 

A ideia de elaboração do jogo “Na Trilha da Reciclagem” surgiu durante o 

desenvolvimento de atividades do subprojeto PIBID/Química da Universidade Federal 

de Goiás – Campus Catalão. O jogo foi desenvolvido com alunos participantes do 
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projeto “Seja um cidadão quimicamente consciente” e da disciplina de Ressignificação 

em Química (1° ano do Ensino Médio) de uma escola pública de Catalão, interior do 

estado de Goiás. Esse projeto foi elaborado pelos pibidianos, que se basearam num 

jogo chamado “Reciclino”, disponibilizado pela empresa Compromisso Empresarial 

para Reciclagem (CEMPRE). Apesar de inicialmente ser idealizado para ser jogado 

individualmente, o jogo também pode ser utilizado entre equipes diferentes de alunos 

divididos em grupos.  

O jogo constitui apenas uma das etapas do trabalho do subprojeto 

PIBID/Química na escola parceira. Portanto, a seguir, descrevem-se as principais 

ações que culminaram na sua elaboração e aplicação: 

 

 Sensibilização: Após uma investigação das visões e dos conhecimentos 

prévios dos alunos sobre a temática por meio da utilização de um instrumento 

de coleta de dados (questionário), foram ministradas algumas aulas expositivo-

dialogadas de sensibilização. Nestas, os alunos primeiramente assistiram ao 

filme “Ilha das Flores”, um documentário brasileiro produzido em 1988, e com 

duração de doze minutos. O objetivo inicial do filme era abordar o problema do 

lixo e seu tratamento. No entanto, ao trabalhar com essa temática, o produtor 

desenvolveu uma série de críticas voltadas a outros problemas enfrentados no 

país, como a desigualdade social, o desperdício de alimentos, o consumismo 

desenfreado e até mesmo o descaso com os problemas sociais e ambientais 

gerados a partir dos depósitos inadequados de lixo. Depois dessa 

problematização inicial, realizou-se uma apresentação, com o objetivo de 

sensibilizar os alunos sobre a problemática do lixo e suas formas de tratamento, 

expondo informações sobre: definição de lixo, classificação do lixo, diferença 

entre lixão e aterro sanitário, formas de tratamento, impactos ambientais, coleta 

seletiva, importância da reciclagem para o meio ambiente e exemplos de 

projetos bem sucedidos neste sentido. Os estudantes foram sempre chamados 

a falar e expor suas ideias e opiniões durante as exposições. 

 Estudo de meio: Em um segundo momento, os alunos foram levados a uma 

visita ao aterro sanitário da cidade, para que eles próprios o definissem como 
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lixão ou aterro sanitário. Lá foram observadas e questionadas as formas de 

tratamento do lixo da cidade e a separação de materiais para a reciclagem.  

 Jogo: Para complementar as atividades anteriores, sistematizar e formalizar o 

conhecimento construído elaborou-se o jogo de trilha, no qual o aluno, para 

percorrer todo o caminho, é indagado sobre questões referentes às aulas de 

sensibilização, além de se deparar com atitudes corretas e incorretas em 

relação ao lixo, à coleta seletiva e reciclagem. O jogo teve a finalidade de obter 

resultados da evolução do conhecimento após a sensibilização e o estudo de 

meio. 

Do planejamento à execução do jogo didático compreenderam-se várias etapas. 

Inicialmente, realizou-se um levantamento prévio de informações relativas ao projeto 

“Seja um cidadão quimicamente consciente”, discutiu-se no grupo diferentes 

concepções sobre jogos e, posteriormente, foram feitas propostas e adequações que 

culminaram na elaboração do jogo em questão. Este foi utilizado em atividades 

desenvolvidas com 32 alunos de uma escola pública do interior do estado de Goiás.  

 Após a sensibilização e a aplicação do jogo, foi elaborada uma pesquisa de 

caráter qualitativo (BOGDAN e BIKLEN, 1994) para avaliar a adequação do jogo aos 

propósitos previamente estabelecidos. O levantamento de dados foi obtido através de 

questionários estruturados, com questões abertas e fechadas, as quais visavam 

investigar, dentre outras coisas, a aceitação e a contribuição do jogo didático aplicado 

como método de aprendizagem. Os questionários aplicados continham questões 

sobre as atividades desenvolvidas no projeto, a respeito do conhecimento dos alunos 

sobre a problemática do lixo na sua cidade e também questões direcionadas à opinião 

e sugestão dos alunos em relação à atividade lúdica desenvolvida. Essas avaliações 

foram respondidas individualmente pelos alunos. 

 

Entendendo o jogo 
 

O jogo em si é composto por: 

 Trilha (tabuleiro): confeccionada em papel verge (Figura 1); 
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 Peões de cores distintas para identificar cada jogador (foram utilizados botões 

coloridos);  

 Dados (também confeccionados em papel verge);  

  “Cartas do bem”: apresentam atitudes corretas em relação ao tratamento do 

lixo, à coleta seletiva e reciclagem, e beneficiam os participantes do jogo 

(exemplo na Figura 2); 

 “Cartas do mal”: contêm atitudes incorretas em relação ao tratamento do lixo, 

à reciclagem e coleta seletiva, e trazem penalidades para os jogadores 

(exemplo na Figura 3); 

  Cartas “Hora de saber +: Estas cartas trazem perguntas referentes à 

sensibilização, que devem ser lidas e respondidas em voz alta (exemplo na 

Figura 4). 

Todas as cartas foram confeccionadas em papel verge e plastificadas com papel 

contact. 

Recomenda-se que esse jogo seja utilizado, preferencialmente, por até seis 

participantes ou seis equipes. As regras são apresentadas no Quadro 1.  

 

Resultados e Discussão 
 

Acreditando que jogos didáticos são atividades que criam na sala de aula uma 

atmosfera de motivação e permitem ao aluno participar ativamente do processo de 

ensino e aprendizagem, assimilando experiências, informações e incorporando 

valores, apresentam-se os resultados da aplicação do jogo “Na Trilha da reciclagem”. 

Para avaliar o trabalho com relação aos seus objetivos, além da observação 

participativa, após a aplicação do jogo os alunos responderam a um questionário 

composto por 12 questões abertas e fechadas. Além de analisar a viabilidade do jogo, 

o questionário teve como objetivo verificar a aceitação dos alunos e suas sugestões 

de mudanças.  

Por meio das respostas obtidas, pôde-se perceber que os alunos encontraram 

dificuldades em responder às perguntas da carta “Hora de saber +”. Isto demonstra 

que a atividade pode ter colaborado para o aprendizado ativo dos alunos, pois, ao 
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buscarem responder às perguntas, precisaram refletir sobre as discussões das aulas 

prévias e expor suas conclusões e ideias para os colegas. Assim, puderam, além de 

tudo, aprender a socializar o conhecimento, a se expressar e a falar em público. 

Durante toda a aplicação do jogo, percebeu-se o entusiasmo dos alunos, que 

afirmaram ter gostado da atividade, pois sentiram o aprendizado mais dinâmico. Como 

demonstrado na Tabela 1, os alunos consideraram que o jogo “Na Trilha da 

Reciclagem” é viável e pode ser utilizado em sala de aula, uma vez que este contribuiu 

para sua formação pessoal e o aprendizado. Os processos didático-pedagógicos 

tradicionais utilizados nas escolas às vezes não atendem às exigências dos alunos e 

não os motiva a aprender. Sendo assim, o uso dos jogos na educação pode ser uma 

ferramenta de apoio, já que: “Jogar não é estudar nem trabalhar, porque jogando, o 

aluno aprende, sobretudo, a conhecer e compreender o mundo social que o rodeia” 

(MOURA, 1991, p. 87). 

Do total de 32 alunos que avaliaram o jogo (sendo 66% do sexo feminino e 34% 

do sexo masculino), 59% deles avaliaram o jogo como ótimo, e 41% como bom. Desta 

maneira, a aceitabilidade do jogo “Na Trilha da Reciclagem” foi muito boa por parte 

dos alunos. 

 Para 100% dos alunos, o jogo ajudou na compreensão do ciclo do lixo, da coleta 

seletiva e reciclagem, e 97% afirmaram ter aprendido coisas que não sabiam sobre 

esses assuntos. Assim, pode-se perceber que o jogo didático “Na Trilha da 

Reciclagem” contribui para a construção do conhecimento. Isto ocorre porque, como 

defende Piaget (1975), mesmo que os jogos didáticos não carreguem a capacidade 

de desenvolvimento conceitual, eles contribuem para a aprendizagem por suprirem 

certas necessidades e funções vitais ao desenvolvimento intelectual. O ludismo 

constitui um recurso a mais no desenvolvimento cognitivo, ao abastecer, enriquecer e 

diversificar as possibilidades experimentais e táteis do sujeito. 

Ao serem questionados sobre o que mais gostaram do jogo, as respostas foram 

as mais diversas, porém positivas. Alguns responderam que gostaram das “perguntas” 

referentes às cartas “Hora de saber +”, outros gostaram dos “esclarecimentos sobre 

um assunto tão sério” e ainda “de aprender coisas novas”. De acordo com os alunos, 

“[...] O jogo me ajudou a compreender sobre a importância dos 5R’s”; “[...] Coisas que 

eu tinha esquecido, esse jogo me fez relembrar para nunca mais esquecer”. Mais uma 
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vez as respostas deixam clara a possibilidade do jogo de cumprir sua função 

educativa. Neste projeto, os discentes entraram em contato com ações corretas e 

incorretas em relação ao lixo e à reciclagem, o que foi capaz de proporcionar um 

aprendizado dinâmico e prazeroso. 

Metade dos alunos afirmou que sentiu dificuldades com o jogo, pois não sabiam 

responder a algumas perguntas. Isto comprova que somente as aulas de 

sensibilização, mesmo que expositivo-dialogadas, não foram capazes de fazer com 

que houvesse um aprendizado significativo, e o jogo colaborou de forma diferenciada 

para a construção do conhecimento, pois tornou o aluno mais ativo nesse processo.   

Todos os alunos responderam que o nível das perguntas estava de acordo com 

o projeto apresentado em sala de aula e que gostaram das “dicas” e dos “lembretes” 

que apareceram no jogo, pois estes ajudaram a responder às perguntas das cartas 

“Hora de saber +”. Percebe-se, assim, que, apesar de os alunos estarem se divertindo, 

se preocuparam em aprender com o jogo com o objetivo de ganhar. 

Ao jogarem, aproximadamente 70% dos estudantes afirmaram que se sentiram 

desafiados pelo jogo. Segundo Piaget (1978), faz-se necessário que o jogo represente 

um desafio e que seja capaz de gerar conflitos cognitivos, fundamentais para o 

desenvolvimento intelectual do sujeito. Se os esquemas mentais que o aluno possui 

já não contemplam as situações nas quais está inserido, ele passa a desenvolver e a 

transformar ou sofisticar os esquemas mentais já desenvolvidos. Tal potencialidade é 

favorecida pelo jogo, pois, ao jogar, o aluno tem como objetivo a vitória, sendo 

necessário, para isso, responder aos questionamentos da atividade. Se ele não 

consegue interagir durante o jogo, a busca pelo conhecimento torna-se uma 

necessidade e parte do próprio aluno, que assume o papel de sujeito ativo, precisa 

apreender para jogar e, consequentemente, ganhar.  

Cerca de 97% dos alunos afirmaram que o jogo contribuiu para sua formação 

pessoal como cidadão e para seu aprendizado sobre lixo, coleta seletiva e reciclagem. 

Santos e Schnetzler (1997) afirmam, quando discutem a importância do ensino de 

Química para formar o cidadão, que:  

 

[...] é necessário que os cidadãos conheçam como utilizar as 

substâncias no seu dia a dia, bem como se posicionarem 
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criticamente com relação aos efeitos ambientais da utilização da 

química e quanto às decisões referentes aos investimentos 

nessa área, a fim de buscar soluções para os problemas sociais 

que podem ser resolvidos com a ajuda do seu desenvolvimento 

(SANTOS e SCHNETZLER, 1997, p. 47).  

 

 

 Com o jogo, 82% dos alunos afirmaram que se sentiram mais motivados para 

separar seu lixo, pois estão mais conscientes dos danos que ele pode trazer à saúde 

e ao meio ambiente: “[...] O jogo esclarece bastante coisa, e com isso a gente fica 

motivado em separar o lixo.”; “[...] A gente pode colocar em prática tudo que 

aprendeu.”; “[...] Estou mais conscientizado do problema que o lixo pode trazer.” Tais 

depoimentos demonstram que muitas vezes os alunos já sabiam ou “ouviram falar” 

das questões relacionadas à problemática do lixo ou da reciclagem, mas sem que isso 

fosse efetivado em seu cotidiano, demonstrando, desta forma, que é fundamental 

tornar as discussões ambientais mais frequentes nas aulas de Química. Além disso, 

os relatos evidenciam que os alunos foram estimulados a tomar atitudes para 

contornarem os problemas relacionados à temática. Isso demonstra que o jogo 

didático se configurou em um recurso didático favorável para efetivar um dos 

principais objetivos do ensino de Química, que é formar sujeitos ativos e reflexivos, 

capazes de intervir na sua própria realidade e tomar atitudes cidadãs. 

Apenas 10% dos alunos propuseram modificações no jogo, sendo que as 

sugestões se referiam ao aumento do número de perguntas e à premiação.  

O jogo também permitiu o estímulo de competências e habilidades relacionadas 

à cooperação e socialização, que são muito importantes no contexto educacional. De 

acordo com Miranda (2001), com o uso dos jogos didáticos, vários objetivos podem 

ser atingidos, relacionados à: cognição (desenvolvimento da inteligência e da 

personalidade, fundamentais para a construção de conhecimentos); afeição 

(desenvolvimento da sensibilidade e da estima e atuação no sentido de estreitar laços 

de amizade e afetividade); socialização (simulação devida em grupo); motivação 

(envolvimento da ação, do desfio e da mobilização da curiosidade) e criatividade. 
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Percebe-se também que, durante o jogo, o professor assume o papel de 

mediador, estimulando a participação e exposição de ideias por parte dos alunos, 

além de dirimir algumas dúvidas que apareceram durante a atividade. 

Com o desenvolvimento deste trabalho, percebeu-se que os alunos ficam mais 

entusiasmados quando recebem a proposta de aprender de forma mais interativa e 

divertida e pedem uma maior inserção destas atividades em aula. Assim, acredita-se 

que o jogo “Na Trilha da Reciclagem” conseguiu equilibrar as funções lúdica e 

educativa no processo de construção do conhecimento. 

 

Considerações finais 
 

A utilização dos jogos como material de ensino alternativo possibilitou aos alunos 

uma atividade diferenciada das aulas normais. Desta forma, eles se sentiram mais 

motivados em aprender os conceitos inseridos no jogo e, ao final, se mostraram mais 

familiarizados com o tema abordado.  

Por meio deste trabalho, viu-se que o uso de jogos didáticos dinamiza o ensino, 

tornando-o mais prazeroso e motivador para os alunos. Essa ferramenta favorece a 

aprendizagem e estimula o desenvolvimento de diversas habilidades/competências, 

como a integração e a socialização. Tanto a função lúdica quanto a função educativa 

do jogo foram facilmente observadas durante a sua aplicação, verificando-se que este 

favorece a construção de conhecimentos em clima de alegria e prazer. Durante a 

aplicação do jogo notou-se o aumento da interação dos alunos. Mesmo aqueles que 

começaram tímidos, acabaram “entrando no clima” do jogo e interagido com o grupo, 

sem medo de falar e expor seus conhecimentos. Também se estimularam o respeito 

aos colegas e a motivação, pois a simples quebra de rotina fez com que eles se 

interessassem mais pelo assunto, ou seja, se tornaram mais receptivos ao 

conhecimento. 

 Os alunos foram estimulados pelo jogo, pois, durante sua aplicação, verificamos 

seu entusiasmo ao responderem corretamente as perguntas e até mesmo ao ajudar 

o adversário a responder. Estavam, também, sempre atentos às informações contidas 
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nas “Cartas do bem” e nas “Cartas do mal” para ajudar a responder às perguntas da 

“Hora de saber +”.  

Portanto, “Na Trilha da Reciclagem” é um jogo que desenvolve aspectos 

cognitivos dos alunos e chama a atenção deles para questões sociais, como os 

problemas provocados pelo lixo, despertando o senso crítico e o poder de questionar 

e argumentar sobre estas questões. Além disso, propicia a reflexão sobre as ações 

cotidianas de cada um e suas responsabilidades socioambientais. Pelo exposto 

acima, sugere-se que o jogo “Na Trilha da Reciclagem” pode ser adaptado a outros 

temas de relevância social, como também pode ser extrapolado para níveis mais 

difíceis, utilizando-se a interdisciplinaridade nas cartas. 

 

Agradecimentos  
 

Ao Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência (PIBID), aos alunos 

e à direção do Colégio Estadual “Dona Iayá”. 

 

 

Referências 
 

ALMEIDA, P. N. Educação lúdica, técnicas e jogos pedagógicos. 11. ed. São Paulo: 

Loyola, 2003.  

BOGDAN, R.; BIKLEN, S. Investigação qualitativa em educação: uma introdução à 

teoria e aos métodos. Porto: Porto Editora, 1994. 

BRASIL. Ministério da Educação - Secretaria de Educação Média e Tecnológica. PCN 

+ Ensino Médio: Orientações educacionais complementares aos Parâmetros 

Curriculares Nacionais. Brasília: MEC/SEMT, 2002.  

BRASIL. Ministério da Educação - Secretaria de Educação Básica. Orientações 

Curriculares para o Ensino Médio. Brasília: MEC/SEB, 2006.  



195 

 

CABRERA, W. B.; SALVI, R. F. A ludicidade no Ensino Médio: aspirações de pesquisa 

numa perspectiva construtivista. Atas do V Encontro Nacional de Pesquisa em 

Educação em Ciências. Bauru, 2005. 

KISHIMOTO, T. M. Jogo, Brinquedo, Brincadeira e a Educação. São Paulo: Cortez, 

1996.  

MELO, C. M. R. As atividades lúdicas são fundamentais para subsidiar ao processo 

de construção do conhecimento (continuação). Información Filosófica. v. 2,  p. 128-

137, 2005.  

 MIRANDA, S. No fascínio do jogo, a alegria de aprender. Ciência Hoje, v. 28, p. 64-

66, 2001. 

MOURA, M. O. A construção do signo numérico em situação de ensino. São Paulo: 

USP, 1991. 

PIAGET. A formação do símbolo na criança. Rio de Janeiro: Zahar Editores, 1975. 

PIAGET, J. Memory and intelligence. New York, NY: Basic Books Inc., 1978. 

SANTANA, E. M.; REZENDE, D. B. O uso de jogos no ensino e aprendizagem de 

química: uma visão dos alunos do 9º ano do ensino fundamental. In: Anais do XIV 

Encontro Nacional de Ensino de Química (XIV ENEQ), Curitiba - Paraná, 2008. 

SANTOS, W. L. P. dos e SCHNETZLER, R. P. Educação em química: compromisso 

com a cidadania. Ijuí: Unijuí, 1997.  

SOARES, M. H. F. B. O lúdico em Química: jogos e atividades aplicados ao Ensino 

de Química. Tese (Programa de Pós-Graduação em Química). Universidade de São 

Carlos, São Carlos, 2004.  

  



196 

 

 

Figura 1: Foto do tabuleiro, dos dados, peões e cartas do jogo “Na Trilha da 

Reciclagem”. 
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Figura 2: Exemplo do verso e frente de uma “Carta do Bem”. 

  



198 

 

 

Figura 3: Exemplo do verso e frente de uma “Carta do Mal”. 
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Figura 4: Exemplo do verso e frente de uma carta “Hora de Saber +”. 
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QUADRO 1:  Regras do jogo 
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Tabela 1: Opinião dos alunos da Ressignificação e Projeto “Seja um cidadão 

quimicamente consciente” com relação ao jogo “Na Trilha da Reciclagem”. 
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Introdução 
 

Com o avançado desenvolvimento das ciências grande parte do que utilizamos 

em nosso cotidiano (roupas, alimentos, utensílios domésticos etc.) passou por algum 

processo industrial para ser fabricado. E é nesse contexto de contínua evolução nos 

processos tecnológicos que a Química destaca-se como sendo parte integrante e 

fundamental para o aumento de pesquisas na área da Ciência.  

Entretanto muitos dos problemas enfrentados pela sociedade moderna, tal como 

a poluição de rios, atmosfera e o meio ambiente, como um todo vem sendo atribuídos 

como responsabilidade da ciência Química, e não como verdadeiramente acontece 

pelo uso inconseqüente e inadequado de seus produtos. Já não é incomum ouvir-se 

o termo "químico" sendo empregados em tom pejorativo, sobretudo quando se 

referem os produtos que possuem fins de aplicação no próprio corpo do homem, como 

cosméticos e, principalmente, alimentos industrializados. Desconsiderando-se, 

sobretudo seu papel no controle das fontes poluidoras, através da melhoria dos 

processos industriais, tornando mais eficaz o tratamento de efluentes. Tais fatos 

geram sistematicamente uma visão negativa e distorcida de uma tão importante e 

presente área da ciência (BAIRD, 2002). 

Para Chassot (2008), a abordagem dos conteúdos no Ensino de Química nas 

escolas brasileiras difere-se dos aspectos fundamentais necessários à formação 

consciente da cidadania, em contexto na qual a mesma pode ser considerada 

literalmente inútil para este fim. Segundo o autor os currículos dos conteúdos químicos 
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são apresentados de forma totalmente descontextualizada e ainda encarando-se o 

aluno como uma “tabua rasa” de conhecimentos, os quais cabem apenas à função de 

assimilar os conceitos que são passados pelo professor.  

Tal abordagem contribui para a propagação de uma visão distorcida da Química, 

levando uma visão dogmática de ciências pronta e acabada. Gerando cidadãos não 

críticos, que da mesma maneira tácita que aprenderam na escola, aceitam 

assepticamente informações vinculadas pelos meios de comunicação, sendo estas 

muitas vezes superficiais, errôneas ou exageradamente técnicas. Resultando quase 

sempre uma compreensão unilateral da realidade e do conhecimento químico. 

De acordo com as Orientações Curriculares Nacionais para o Ensino Médio 

(OCNEM), 

 

Sejam quais forem os conhecimentos químicos e a forma de inseri-los no processo 

ensino-aprendizagem, há que se garantir a base comum do currículo e o 

desenvolvimento das competências básicas da formação. Espera-se a 

contextualização referenciada nos aspectos socioculturais, bem como a explicitação 

das inter-relações entre a Química, a tecnologia, a sociedade e o meio ambiente 

(BRASIL, 2006, p. 122). 

 

Nesse contexto sugere-se como ferramenta alternativa de auxilio ao ensino 

contextualizado a abordagem de conceitos químicos a partir de experimentos. Hodson 

(1988) afirma que experimentos para estimular a confiança e a autoestima dos alunos 

ou que demonstrem o poder de previsão do entendimento teórico ainda em 

desenvolvimento dos alunos irão, certamente, ensinar-lhes algo sobre a natureza do 

conhecimento científico, e assim terão valor no ensino da ciência. 

Outra ferramenta para auxiliar a contextualização do ensino é a abordagem de 

temas relacionada à Ciência, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA) (SANTOS, 

2007) tais como refrigerantes naturais. Segundo Santos (2007), o movimento CTSA 

tem por objetivo promover a alfabetização científica, tecnológica e ambiental 

mostrando a ciência, a tecnologia e o ambiente como atividades humanas de grande 

importância social, além de servir como elemento motivador. Ao relacionar a ciência 

aos seus aspectos sociais e tecnológicos, argumenta-se que a ciências ficaria mais 

significativa para aqueles que têm pouco interesse por esta matéria. 
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Os refrigerantes são bebidas gaseificadas com adição de gás carbônico, não 

alcoólico, com alto poder refrescante e são encontrados em diversos sabores. 

Atualmente o Brasil é o terceiro maior fabricante do mundo (LIMA; AFONSO, 2009). 

É uma bebida mundialmente difundida, sendo igualmente presente em todas as 

regiões do Brasil. Apesar de sua aceitação pela comunidade em geral, seu consumo 

excessivo é questionado por profissionais da saúde, e frequentemente vê-se na mídia 

que é mais saudável consumir bebidas naturais, ausentes de produtos químicos 

industrializados. 

Nesse sentido, sob a ótica dos experimentos investigativos (HODSON, 1988) e 

das temáticas CTSA (SANTOS, 2007), que acreditamos na possibilidade de um 

ensino contextualizado para abordar os conteúdos de química. Assim, o objetivo deste 

trabalho é propor uma perspectiva de ensinar Química através da experimentação no 

contexto do cotidiano de alunos do Ensino Médio por meio da fabricação de dois 

refrigerantes caseiros, de laranja e de gengibre, para levar os alunos a 

compreenderem as relações existentes entre acidez e alcalinidade, transformações 

físicas e químicas, alimentos naturais, conservantes químicos e alimentos 

industrializados.  

 

Desenvolvimento da proposta 
 

A pesquisa foi conduzida pelos pesquisadores que assumiram a regência de 

uma turma de 25 alunos da 3a série do Ensino Médio. O tempo necessário para a 

realização de todas as atividades foi de aproximadamente 2h30min, como cada aula 

era de 50 minutos, foram utilizadas três aulas, nas quais preparamos os refrigerantes 

na primeira aula e nas subsequentes aplicamos respectivamente os teste de 

determinação da vitamina C e pH. Os dados foram registrados para análise por meio 

de questionário; gravações em áudio e vídeo e; anotações durante as atividades 

realizadas pelos autores. As falas dos alunos do ensino médio foram denominadas de 

A1, A2, A3... A25. 

Para compreensão dos elementos coletados, responder as questões 

estabelecidas e ampliar o conhecimento sobre o assunto pesquisado que optamos 
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por uma abordagem qualitativa descritiva (Moraes; Galiazzi, 2007; Moraes, 2003) dos 

resultados. Essa abordagem que tem sido utilizada, em especial no ensino de 

Ciências, como um encaminhamento metodológico para a análise de pesquisas 

(Lindemann et al., 2009; Cirino; Souza, 2008). 

 

Preparo dos Refrigerantes 
 

Para o preparo dos refrigerantes inicialmente realizamos uma conversa com os 

alunos para entender como eles definiam alimentos naturais, conservantes químicos 

e alimentos industrializados. Esse diálogo foi importante para compreender a visão 

dos conceitos químicos dos alunos evolvidos nestes temas. 

A seguir foi proposta a fabricação de dois refrigerantes considerados naturais 

com ingredientes do cotidiano facilmente encontrado no comércio, nos sabores de 

gengibre e laranja. Com a participação dos alunos, os refrigerantes de laranja e 

gengibre foram preparados de acordo com o Quadro 1, os materiais foram misturados 

com o auxílio do liquidificador e filtrados, obtendo um preparado líquido. Em seguida, 

cada refrigerante foi armazenado para utilização a partir da segunda aula. Vale 

ressaltar que o refrigerante de gengibre não é de preparo instantâneo, necessitando 

de alguns dias para completar a sua fabricação (fermentação). 
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Quadro 1. Ingredientes e proporções utilizadas no preparo das bebidas 
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Determinação da vitamina C 
 

Inicialmente foram preparados os materiais e reagentes necessários para a 

determinação da vitamina C (Silva et al.,1995) de acordo com o Quadro 2, ou seja, 

colocamos em um béquer de 500 mL, 200 mL de água filtrada. Em seguida, 

aquecemos o líquido até uma temperatura próxima a 50 °C. A seguir, adicionamos 

uma colher de chá de farinha de trigo, agitamos a mistura até a obtenção da 

temperatura ambiente. 
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Quadro 2. Materiais e reagentes utilizados na determinação da vitamina C 
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Dissolvemos um comprimido efervescente de vitamina C em 500 mL de água 

filtrada. Adicionamos em dois copos 20 mL da mistura (farinha de trigo + água), e em 

um dos copos adicionamos 5 mL da solução de vitamina C, e no outro adicionou 5 mL 

do refrigerante (gengibre ou laranja).  

A seguir, adicionamos, gota a gota, a solução de iodo no 1° copo, agitando 

constantemente, até aparecer à coloração azul. Anotamos o número de gotas 

adicionadas, e repetiu o procedimento para o 2° copo, e anotamos o número de gotas 

necessário para o aparecimento da cor azul. A adição de iodo a solução amilácea 

(água + farinha de trigo) provoca no meio uma coloração azul intensa, devido ao fato 

do iodo formar um complexo com o amido. 

Segundo Silva et al. (1995), graças a sua bem conhecida propriedade 

antioxidante, a vitamina C promove a redução do iodo a iodeto, que em solução e na 

ausência de metais pesados é incolor. Dessa forma, quanto mais ácido ascórbico 

(Vitamina C) um determinado alimento contiver, mais rapidamente a coloração azul 

da mistura amilácea desaparecera e maior será a quantidade de gotas da solução de 

iodo necessária para restabelecer a coloração azul. A equação química que descreve 

o fenômeno é: 

C6H8O6 + I2 <-> C6H6O6 + 2HI 

 

A partir da realização do experimento relatamos que a vitamina C é um forte 

agente oxidante e por tal motivo ela é muito importante para a indústria alimentícia e 

para corpo humano, em seguida introduzimos os conceitos oxirredução e 

conservantes químicos. 

 

Determinação do pH 
 

Foram realizados dois testes para determinação do pH (potencial de hidrogênio). 

No primeiro realizamos com papel de tornassol, o qual se adicionou o volume de 

aproximadamente 25 ml de cada refrigerante em béqueres diferentes e em seguida 

tiras de papel de tornassol para aferir o pH. 
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O segundo realizamos uma titulação ácido-base, o qual com auxilio de uma 

pipeta volumétrica inserimos 10 mL do refrigerante (de gengibre ou laranja) e 

transferimos para um balão de 250 mL e completamos o volume com água destilada. 

Removeu-se uma alíquota de 20 mL com uma pipeta volumétrica e transferimos para 

um erlenmeyer de 250 mL. Adicionamos aproximadamente 50 mL de água destilada 

e três gotas de fenolftaleína. E titulou a solução acima com NaOH padronizado 

anteriormente.  

 

Avaliação da Proposta 
 

A seguir, apresentamos os resultados obtidos durante a realização do 

experimento. No momento da discussão destes resultados, serão utilizadas as 

respostas mais frequentes e relevantes obtidas durante a atividade. 

Inicialmente os alunos acreditavam que os produtos naturais, produzidos sem a 

utilização de defensivos agrícolas e sem passar por um processo de industrialização 

são mais saudáveis que os alimentos industrializados, pois supostamente não 

possuem “produtos químicos” em sua composição. Tal pensamento expressa o senso 

comum que toda substância química faz mal a saúde. Os alunos apontaram como 

principal fator negativo nos alimentos industrializados o uso de conservantes 

químicos. 

Ao propor a produção dos dois refrigerantes caseiros naturais, os estudantes se 

mostraram motivados, instigados pelo novo, que foge da rotina de aulas expositivas 

tradicionais, nesse sentido, participaram voluntariamente do processo de fabricação 

dos refrigerantes, como demonstra as falas relativas às experiências que seriam 

realizadas. 

 

A1. Professor eu posso ajudar a fazer? 

A2. Ah! como faz? eu também quero fazer. 

A3. Será que vira refrigerante mesmo?! Vou tentar fazer lá em casa. 
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A proposta permitiu com que os alunos compreendessem o significado de alguns 

conceitos químicos, como por exemplo, reações de oxi-redução, o porquê e pra que 

ela serve como transcrito das falas.  

 

A4. A entendi, então uma reação de oxi-redução é uma reação química onde ocorre 

transferência de Elétrons entre duas espécies químicas. 

A5. Numa reação de oxi-redução sempre há perda e ganho de elétrons, pois o que 

é perdido por um átomo, é imediatamente recebido por outro átomo, bom eu acho 

que foi isso que eu entendi, tá certo professora? 

 

Este conceito normalmente é ensinado sem grande finalidade, enfocando só a 

montagem das equações, relacionando-o de forma muito superficial com o contexto 

do aluno. Entretanto, após as atividades envolvendo a experimentação os conceitos 

ficaram mais claros para os alunos. Segundo Izquierdo et al. (1999), a experimentação 

pode desenvolver nos alunos a capacidade cognitiva, e se conduzidas de maneira a 

favorecer o pensamento lógico, o processo ensino-aprendizagem poderá alcançar 

resultados satisfatórios quanto ao desenvolvimento dessas habilidades. 

Em relação aos conceitos de ácido-base, questionou-se aos estudantes em 

relação ao que eles entendiam por ácido, constatou-se que a maioria destes atribuía 

ao mesmo à ideia de uma substância altamente corrosiva e perigosa, denotando o 

pensamento de algo relativamente distante do seu cotidiano. Como se pode verificar 

na fala de uma estudante ao representar sua ideia a respeito do assunto:  

 

A6. ácido é o que derrete as coisas.  

 

Ou ainda quando perguntamos aos alunos se alguém da sala já bebeu ou 

beberiam alguma substância ácida, apenas duas alunas da turma responderam que 

sim. Transparecendo assim pouco conhecimento dos ácidos presentes em seu 

cotidiano e que poderiam ser trabalhados durante as aulas de química, considerando 

estes aspectos, explicamos estes conceitos e os princípios envolvidos no emprego de 

indicadores ácido-base em uma titulação. 

Ao final da atividade, foi proposto um questionário com sete questões (Quadro 

3) para serem respondidas na forma escrita, as quais enfocam os conceitos que se 
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deseja levar a compreensão dos alunos através da aula experimental, questões que 

enfatizam a preocupação com um ensino reflexivo e contextualizado, para avaliar o 

grau de evolução dos conhecimentos dos estudantes nos assuntos estudados. 

A realização dessa atividade na forma escrita representa mais uma oportunidade 

dada aos alunos de se tornarem competentes em expressão escrita, pois isso é algo 

que eles, em geral, têm grande dificuldade. De acordo com os OCNEM (BRASIL, 

2006), essa é uma habilidade que deve ser desenvolvida para que os alunos sejam 

capazes de produzir textos adequados para relatar experiências, formular dúvidas etc.  

No entanto, cabe destacar que, segundo Lopes (2002),  

 

O conceito de contextualização foi desenvolvido pelo MEC por apropriação de 

múltiplos discursos curriculares, nacionais e internacionais, oriundos de contextos 

acadêmicos, oficiais e das agências multilaterais. Analiso especialmente a 

apropriação de discursos acadêmicos, mas é preciso considerar que essa 

apropriação tanto pode ter sido realizada por influência direta dos textos 

acadêmicos sobre os elaboradores dos parâmetros, quanto por intermédio de uma 

mediação realizada em reformas educacionais de outros países que influenciaram 

a reforma brasileira e/ou pelas agências financiadoras multilaterais (p. 390).  

 

A autora discute que o conceito de contextualização e competências acaba por 

ter um caráter híbrido, no qual, ao mesmo tempo em que prega uma aproximação com 

valores do cotidiano do cidadão e de um discurso aparentemente acadêmico, é 

permeado por estratégias eficienticistas de manutenção do capital e do incentivo a 

produção e ao mercado. 
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Quadro 3: Questões respondidas pelos alunos ao término da atividade prática 
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Os resultados referentes às questões respondidas pelos alunos no final da 

terceira e última aula encontram-se no Quadro 4. 
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Quadro 4: Percentual de alunos que atingiram os objetivos das questões propostas 
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Na primeira questão 72% dos alunos atingiram plenamente os objetivos 

esperados, pois identificaram a fermentação e a mudança de cor ao adicionar o iodo 

com as transformações ocorridas o que demonstra a compreensão do conceito de 

transformação, como descrito na resposta de uma aluna. 

 

A1. Esta mudança de cor eu poderia dizer que seria uma transformação física, mais 

eu sei que é química porque a solução não irá voltar ao seu estado inicial.  

 

Os 24% dos alunos que acertaram parcialmente a questão, confundiram-se ao 

dizer que ocorreu à transformação física, ocasionado pela mudança de cor. Não 

visualizaram os outros processos ocorridos no sistema, como descrito na resposta de 

uma aluna. 

 

A2. Quando adicionamos o iodo podemos observar que houve uma transformação 

física, pois mudou de cor. 

 

Para amenizar essa situação, deve se dar ênfase no diálogo professor-aluno em 

sala de aula. Para Hodson (1988) é importante não tentar impor significados aos 

alunos, para que o aluno se aproprie de um conceito é necessário explicar sempre a 

partir do que o mesmo já sabe. Aprender é um processo contínuo, no qual os 

aprendizes constroem e reconstroem os significados ativamente. 

Na segunda questão, 96% dos os alunos atingiram o objetivo esperado. 

Compreenderam o papel do iodo no experimento, dizendo que este provocava no 

meio uma coloração azul intensa, devido ao fato do iodo formar um complexo com o 

amido. Souberam relacionar a quantidade de vitamina C na amostra, dizendo que 

quanto mais vitamina C, maior será a quantidade de gotas, como pode ser observado 

na justificativa de uma das respostas. 

 

A3. O papel do iodo no experimento é verificar a quantidade de vitamina C que o 

refrigerante contém. Quanto mais gotas de iodo no refrigerante, mais vitamina C 

este refrigerante terá. E o iodo forma um complexo com a farinha de trigo. 
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Esses resultados demostram que os conceitos químicos foram internalizados 

pelos alunos, o que é reflexo da proposta que procurou relacionar o experimento 

investigativo com questões do cotidiano dos alunos. O que corrobora com as ideias 

de Zanon (2008), para a autora um dos focos de temáticas relacionadas ao cotidiano 

dos alunos é a compreensão dos conceitos químicos, superando desta forma, a 

fragmentação e a linearidade que caracteriza o ensino tradicional. 

Na terceira questão, 76% dos alunos atingiram o objetivo esperado, souberam 

explicar que um conservante é um antioxidante, serve para conservar por mais tempo 

os alimentos, por esse motivo a vitamina C pode-se ser considerada tanto um 

conservante como também um antioxidante como descrito no relato de uma aluna. 

 

A4. Um conservante químico é um antioxidante, pois serve para conservar por mais 

tempo um alimento. A vitamina C pode ser considerada um conservante, pois nela 

tem antioxidantes. 

 

Os 20% que parcialmente acertaram esta questão, não fizeram nenhuma relação 

existente entre conservantes químicos e antioxidantes, apenas disseram que a 

vitamina C era um conservante e um antioxidante, não fazendo nenhuma relação 

entre as duas. 

 

A5. A vitamina C ajudou na conservação, então ela serve como conservante. 

A6. Os conservantes químicos ajuda a conservar o produto para que ele não 

estrague mais rápido. Assim a vitamina C é um conservante e um antioxidante. 

 

Para minimizar essas dúvidas, propõe-se uma maior discussão da relação entre 

os conservantes e os antioxidantes. Esse é um ponto que deve nos levar a refletir 

sobre a necessidade da contextualização nas aulas de ciências e como a 

experimentação pode ser uma maneira de aproximar o aluno do conhecimento, desde 

que conduzida de forma coerente, sem tropeçar nos antiquados paradigmas do 

positivismo. 

Na quarta questão, antes da atividade, para muitos alunos a fermentação que 

ocorre nos alimentos era algo que poderia somente ocorrer nas indústrias, 

necessitando de toda uma aparelhagem completa, e não em simples laboratório de 
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uma escola, como eles observaram. Após o experimento, 96% dos alunos souberam 

entender melhor como ocorre uma fermentação e o seu conceito como descrito nas 

respostas dos alunos. 

 

A7. A fermentação pude observar ao abrir o refrigerante, onde percebi o gás, através 

da formação de bolhas, mais isso só ocorreu porque deixou três dias fechado na 

garrafa, para chegar ao ponto necessário. 

A8. O processo é colocar todos os ingredientes num pote com tampa, e deixar por 

alguns dias fechado, ai ocorre à fermentação. 

 

Vale ressaltar que os 4%, corresponde a um aluno, que não atingiu os objetivos 

das sete questões propostas porque não respondeu ao questionário. Embora esse 

aluno tenha participado da atividade, no momento de responder o questionário ele 

preferiu entregar as questões em branco, pois segundo ele a não tinha nenhum valor 

para sua média. Entendendo a aprendizagem como um construto social (GEHLEN et 

al., 2010), podemos enumerar algumas possibilidades para a não resposta do aluno: 

- O professor pode não ter percebido que o estudante apresentou dificuldades 

durante o entendimento do conteúdo. Nesse sentido, seria interessante dialogar 

melhor com os alunos durante a atividade para observar possíveis dificuldades que 

os alunos estejam apresentando; 

- O caráter da avaliação como métrica da aprendizagem desestimula os 

estudantes a participarem de atividades que não forneçam algum resultado de “nota”. 

É uma questão que leva os professores a refletirem sobre sua própria prática 

pedagógica, uma vez que devem repensar mais profundamente como encaram a 

questão avaliativa em suas turmas (LUCKESI, 2002); 

- Falta de interesse do próprio estudante em relação à atividade por questões 

próprias. Em relação a essa ideia, acreditamos que questões de ordem cultural e 

social do estudante acabam por influenciar seu interesse pelas questões 

educacionais, uma vez que se os estudantes não são estimulados no âmbito familiar 

a terem prazer na escola, é difícil que eles consigam superar essas barreiras (SILVA; 

HASENBALG, 2002). 
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A quinta questão buscava averiguar se os estudantes assimilaram os conceitos 

de acidez e alcalinidade, relacionado à teoria com os resultados experimentais. Nesta 

questão, 72 % dos alunos acertaram plenamente a pergunta, explicaram as relações 

existentes entre acidez e alcalinidade, íons H+ e OH- e transferiram esses conceitos 

para os refrigerantes como verificado na repostas obtidas. 

 

A7. Os ácidos antes eram definidos pelo gosto azedo; mas hoje é definido pelo o 

que tem maior quantidade de H+. E as bases são definidas por quantidade de OH-. 

Os refrigerantes são ácidos; 

A9. Ácido é aquele que tem maior concentração de H+. Alcalinidade maior 

concentração de OH-. Podem ser consideradas ácidas, pois na demonstração feita, 

a fitinha de bases (papel de tornassol) ela não mudou de cor, já na fitinha ácida 

mudou de cor.  

 

Os 24% dos estudantes que atingiram parcialmente seus objetivos se 

confundiram com os íons responsáveis pela a alcalinidade, atribuindo a existência da 

mesma ao íon H-, e não ao íon OH-. 

A sexta questão tinha por finalidade avaliar se o conceito de indicador ácido-

base, sua finalidade, e seu mecanismo de funcionamento foram entendidos. Nesta 

questão, 54% dos estudantes conseguiram identificar que um indicador ácido-base é 

uma substância que modifica sua coloração de acordo com o pH ácido ou básico do 

meio em que se encontra, e que foi através deste indicador que encontrou o ponto 

final da titulação como descritos em suas respostas.  

 

A8. No ponto final que o indicador mudará de cor perante algo ácido e bases;  

A10. É que eu observei a mudança de cor através da fenolftaleína no ponto final 

quando o número de mols é igual. 

 

A parcela menor de 42% de estudantes que atingiu parcialmente o objetivo, 

apesar de definirem o que é um indicador ácido-base, e o funcionamento do seu 

mecanismo de mudança de coloração, não conseguiu relacionar estes fatores ao 

ponto final da titulação. 
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Acredita-se que as dificuldades encontradas na questão 5 e 6 que levaram a 

compreensões parciais dos conceitos, ocorreram respectivamente em função: de uma 

assimilação incompleta por parte dos alunos sobre as reações químicas envolvidas 

nas teorias de acidez estudadas; e ainda por princípios químicos envolvidos na 

titulação serem um tanto quanto abstratos e de difícil entendimento para aqueles que 

ainda não tiveram nenhum tipo de contato com eles. 

Tal aspecto relaciona-se com a linguagem representacional e simbólica que 

compreende informações inerentes à linguagem química, como fórmulas e equações 

químicas, representações dos modelos, gráficos e equações matemáticas e que pode 

ser um obstáculo para aprendizagem da disciplina (MORTIMER et al, 2000). 

A sétima e última questão buscava identificar se os alunos compreenderam a 

importância do controle químico de qualidade presente nos alimentos, 

compreendendo a importância do pH neste processo, e a importância da química na 

atual sociedade. Nesta questão, 56% dos alunos atingiram o objetivo proposto, 

conseguiram correlacionar importância do consumo de alimentos com produção 

fiscalizada ao controle químico de qualidade e a saúde humana, ressaltaram a 

importância do pH neste processo, como transcritas em algumas das respostas. 

 

A11. Por que os mesmo não tiveram seu processo de fabricação fiscalizado, e não 

passaram por nenhum controle de qualidade. 

A12. Porque é perigoso consumir um alimento que na passou por estes testes. 

A13. Porque eles podem prejudicar a saúde se estiver muito ácido ou muito base. 

 

Os 40% de alunos que atingiram parcialmente os objetivos não correlacionaram 

o controle de qualidade ao risco de se consumir alimentos não fiscalizados, 

ressaltando apenas os riscos que podem conter nesses alimentos. Acredita-se que tal 

questão possa ter ocorrido em virtude dos alunos possuírem um paradigma do senso 

comum a respeito do assunto tão enraizado. Para Borges (2007), mesmo com a 

reestruturação de ideias que acontece a partir do desenvolvimento das aulas e 

manifestando-se no desempenho acadêmico, nada garante que as concepções 

prévias mais enraizadas no senso comum sejam abandonadas, mesmo nas situações 

escolares.  
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Assim, alguns dos alunos mantiveram em parte suas ideias iniciais do senso 

comum, sem manifestarem dúvidas a respeito do assunto, pois acreditavam conhecer 

o mesmo. Dessa maneira, para evitar esta situação poderia ter uma maior ênfase na 

discussão desses conceitos. Evitando-se assim repostas irrefletidas, tal como “por que 

faz mal para a saúde” sem se preocupar com o porquê e como isso acontece. 

 

Conclusão 
 

A fabricação dos refrigerantes caseiros, os teste de determinação da vitamina C 

e determinação do pH das bebidas, antecedidos de uma introdução com o cotidiano 

dos alunos e seguidos de uma discussão para a montagem da interpretação dos 

resultados, mostrou-se uma atividade consideravelmente valiosa em termos de 

aprendizagem. Isto pode ser explicado pelo fato da experimentação utilizar todo 

material teórico disponível quando é realizado e, em simultâneo, contribui para a 

expansão e o aprofundamento dele, produzindo no aluno a satisfação pelo trabalho 

realizado e a efetiva assimilação do conhecimento. 

Como o tema "Refrigerante caseiro" engloba vários temas, como alimentos 

naturais, conservantes químicos, fermentação e biologia, o trabalho permitiu que os 

aprendizes percebessem as relações existentes em um mesmo assunto apresentado 

sob diferentes aspectos, ou seja, os alunos reconheceram e compreenderam as 

transformações químicas que ocorrem nos processos naturais e tecnológicos em 

diferentes contextos. 

É necessário que o aluno que conclui o Ensino Médio ter os conhecimentos de 

Química que lhe possam ser útil no seu cotidiano e que o torne um cidadão mais 

consciente e esclarecido. Atividades práticas como essa com materiais tão comuns a 

vida do estudante, podem favorecer e muito a sua aprendizagem, mostrando-o que 

química não é somente um conjunto de conceitos a serem memorizados e esquecidos 

mais tarde, mas que essa ciência tem relação com seu cotidiano. 

De modo geral, os estudantes atingiram os objetivos propostos pelas questões 

que correspondem aos assuntos discutidos durante a atividade experimental. Com 
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base nisso, pôde-se concluir que a atividade experimental foi válida, já que os alunos 

demonstraram interesse na sua realização e compreenderam os conceitos envolvidos. 
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O presente trabalho refere-se a uma experiência docente realizada pelo 

Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência (PIBID) do Curso de 

Psicologia ‒ Câmpus Goiânia da Universidade Federal de Goiás (UFG) ‒ em turmas 

do Ensino Médio do Instituto de Educação de Goiás (IEG), onde as ações do programa 

foram desenvolvidas. Optamos por relatar a experiência de uma atividade de campo 

realizada com alunos da instituição, cujo objetivo era evidenciar sua contribuição 

expressiva para efetivação do processo de ensino-aprendizagem. 

Nossa experiência refere-se ao Projeto Pedro Nascimento, desenvolvido na 

disciplina optativa “Cidadania”, ofertada a duas turmas do 2º ano do Ensino Médio e 

ministrada pelo professor supervisor do PIBID de Psicologia. A proposta foi de integrar 

o sentido dos conteúdos trabalhados em sala com a realidade cotidiana. 

Nesse caso, problematizou-se com os alunos a não efetivação do direito à 

moradia, o qual está presente na Constituição Federal e fora estudado por eles na 

disciplina. Para tanto, o projeto teve como etapa uma visita a uma ocupação localizada 

em Goiânia (acampamento Pedro Nascimento) e a realização de uma pesquisa 

científica (entrevistas e registros visuais) pelos estudantes.  

Antes de expormos a experiência propriamente dita, faz-se necessário 

caracterizar brevemente o estudante e a instituição. Nossa inserção na escola se deu 

pela realização de um estudo aprofundado da realidade escolar, tendo como intuito 

conhecer a instituição e os atores que dela fazem parte para que nossa atuação 
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contribuísse com estes. Desse estudo, percebemos que os alunos apresentaram 

comportamentos típicos da adolescência, como a importância do grupo, a busca de 

reconhecimento na turma e o confronto com  normas e regras postas, sendo que estes 

comportamentos foram analisados à luz da teoria psicanalítica (BECKER, 2003; 

CALLIGARIS, 2000; CASSORLA, 1998; KUPFER, 1995). Todavia, diferindo do que consta 

na literatura acerca do desenvolvimento do adolescente ‒ caracterizado por períodos 

de constantes questionamentos e dúvidas ‒, observamos em sala de aula e também 

por relato dos atores escolares que os alunos eram desinteressados e apáticos, 

mesmo quando eram problematizados temas polêmicos. 

O Projeto Pedro Nascimento se configurou enquanto uma oportunidade de 

desenvolver com os alunos uma atividade diferenciada e que, em certa medida, 

pudesse contribuir para desenvolver alguns conhecimentos trabalhados na disciplina 

Cidadania. Após o estudo da realidade escolar, essa seria nossa primeira inserção 

como professores em sala de aula. Assim, seria um momento crucial para que 

pudéssemos vivenciar essa nova experiência, extraindo dela questões e reflexões e 

estabelecendo uma aproximação com os alunos com os quais estaríamos lidando em 

nossa futura atuação enquanto professores de Psicologia. 

Antes da atividade de campo propriamente dita, tínhamos o objetivo de 

aprofundar o conhecimento dos alunos acerca de pesquisa científica, de modo a 

contribuir para a formação mais crítica destes e trazer, para o Ensino Médio, a 

concepção de pesquisa tão difundida no ensino superior. Desta forma, ministramos 

duas aulas sobre o trabalho de pesquisa científica. Em outras duas aulas, 

contextualizamos a realidade do local, discutindo a questão do direito à moradia, 

subjugado ao direito à propriedade privada e, por fim, problematizamos, com os 

alunos, o estereótipo dos sem-teto (tema da pesquisa desenvolvida). 

O projeto inteiro foi construído em conjunto com os alunos, buscando-lhes 

possibilitar uma abertura para que pudessem expressar suas opiniões,  emoções e 

seus interesses. Esse momento de abertura para a participação dos alunos foi 

fundamental para o engajamento no projeto. Por meio do diálogo com a turma, tanto 

os objetivos quanto o método de pesquisa e seus instrumentos foram pensados 

juntamente, construindo uma maneira mais eficaz e viável de realizar tal pesquisa. 
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A participação dos alunos nessas aulas desde o início já nos causou surpresa, 

visto que não fazia parte do conteúdo curricular, não “cairia no vestibular” e não seria 

uma atividade de avaliação quantitativa da disciplina. Mesmo assim, a grande maioria 

se mostrou disposta a ouvir e participar das discussões realizadas em sala de aula. 

Essa breve experiência nas aulas nos possibilitou vislumbrar a existência de um aluno 

interessado pelo conhecimento, mas que é significativamente suprimido, tolhido por 

diversas condições educacionais. Neste sentido, ficou evidente a necessidade de um 

espaço em meio às aulas conteudistas para esse aluno se apresentar. É necessário 

convocar o aluno, permitindo-lhe que apresente seus questionamentos e que  o desejo 

por conhecer seja despertado, oriundo de suas inquietudes. 

O Projeto Pedro Nascimento tinha como objetivo paralelo arrecadar donativos 

para os ocupantes do acampamento. Destarte, essa atividade foi proposta aos alunos 

a fim de que se organizassem para a divulgação da campanha, o armazenamento das 

doações, o carregamento e até mesmo a distribuição entre os beneficiados. Com isso, 

demonstrou-se mais uma vez o interesse dos alunos para além de cumprir apenas a 

atividade de pesquisa proposta, empenhando-se na organização e distribuição dos 

alimentos, roupas e brinquedos arrecadados. 

A visita de campo, realizada após essas aulas, contou com a participação de 

grande parte dos alunos, o que nos surpreendeu, pois, apesar do interesse que 

demonstraram em sala com as aulas do projeto, mantínhamos a expectativa de um 

aluno desmotivado ‒ tal como o estudo inicial que levantamos sobre a realidade 

escolar nos apontou ‒, que não teria interesse de comparecer a uma atividade 

extraclasse realizada em uma manhã de sábado. 

Em contrapartida ao estereótipo presente no ambiente escolar acerca desse 

aluno, na visita encontramos estudantes curiosos e em busca de mais conhecimento 

daquela realidade que se dispuseram a conhecer. Alguns já foram rapidamente se 

aproximando dos moradores da região e conversando com eles. Apesar do forte calor 

e da poeira, os alunos ajudaram na organização do material arrecadado a ser 

distribuído. Durante esse momento, muitos já se preparavam para realizar a 

entrevista, buscando conosco as últimas instruções. 

A experiência no acampamento foi vivenciada por cada estudante de modo 

particular. Alguns se engajaram na distribuição dos alimentos e roupas arrecadados, 
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organizando as filas e atendendo as pessoas; outros andaram pelo local, entraram em 

algumas casas e, além da entrevista formal, conversaram com muitos moradores; 

outros ainda brincaram de bola e interagiram com as crianças que ali estavam. 

Verificou-se que não houve grupos de alunos dispersos ou alheios à atividade 

proposta, pois todos buscaram, de diferentes formas, se envolver naquela 

experiência. 

De modo geral, os alunos apreciaram profundamente essa experiência nova em 

suas formações. Muitos se emocionaram e, nas conversas com os colegas, 

expressaram o desejo de desenvolver outros projetos juntamente com o colégio. 

Desta maneira, analisamos essa visita ao acampamento como uma experiência 

subjetivamente marcante para os alunos, geradora de repercussões, fazendo-os 

refletir a respeito de seus conceitos, valores e de seu lugar e o do outro no mundo. 

O projeto se deu por meio da exposição dos conteúdos, que proporcionou uma 

abertura para a emergência de estereótipos, preconceitos e fantasias que os alunos 

possuíam, além da apresentação de dados de pesquisas e da visita de campo. O 

interesse demonstrado pelos alunos nestes momentos nos fez perceber que a forma 

pela qual os conteúdos foram trabalhados possibilitou a construção de um sentido 

para os estudantes. Constatar que o ocupante não era a figura de um “vagabundo” e 

“preguiçoso”, tal como o ideário da turma pressupunha, fez com que despertasse nos 

alunos o interesse de conhecer mais, apurando mais a realidade. 

Essa constatação não foi algo imposto, em que o conteúdo foi transmitido para 

ser por eles absorvido e depois cobrado em uma metódica avaliação. O projeto, 

constituído pelas aulas e pela pesquisa de campo, foi pensado de modo que os 

conhecimentos pudessem ser também construídos pelos alunos e, assim, tivessem 

caráter significativo em suas experiências. Ao invés de aulas expositivas, optou-se por 

aulas dialogadas, em que os alunos pudessem se colocar, expressar suas opiniões e 

produzir discussões férteis uns com os outros. 

Experienciar a materialidade dos conteúdos que pareciam tão teóricos 

possibilitou uma proximidade entre o saber e o cotidiano, permitindo que o que outrora 

parecia tão distante se apresentasse concretamente aos seus olhos por meio do 

Acampamento Pedro Nascimento. Deste modo, a atividade prática propiciou que a 

apreensão da realidade feita através de conhecimentos científicos ganhasse sentido 
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e que não ficasse só em abstrações, mas sim com um respaldo na realidade cotidiana 

e concreta de todos. 

Entretanto, é imprescindível analisarmos essa experiência, considerando as 

especificidades que o PIBID de Psicologia tem nesse contexto. O fato de a disciplina 

não se enquadrar no currículo do Ensino Médio, não tendo, portanto, matérias 

específicas a serem obrigatoriamente ensinadas, proporciona de maneira crucial um 

espaço mais aberto para a proposta de metodologia que pudemos experienciar. 

A experiência que o PIBID de Psicologia tem nos possibilitado - justamente pela 

especificidade em ser mais flexível em suas ações docentes quanto a exigências 

curriculares - ratifica nossa concepção de que a relação ensino-aprendizagem vai 

muito além da transmissão de conhecimentos aos alunos. Trata-se de uma relação 

construída, tendo em vista que o que dá sentido ao conteúdo é a própria maneira 

como ele é trazido à realidade dos alunos. Portanto, a metodologia de ensino se 

caracteriza como um instrumento de mediação fundamental para consolidar um 

efetivo processo de ensino-aprendizagem.  

Nesse sentido, nosso trabalho apresenta uma metodologia de ensino que preza 

também por atividades práticas, como a ida a campo para conhecer e até mesmo 

pesquisar uma realidade. Esta se apresentou como uma possibilidade bastante fértil 

para maior engajamento dos alunos no conhecimento, visto que lhes tornou mais 

familiar e inteligível o conteúdo que se tem trabalhado em sala de aula. Não se trata, 

porém, de instrumentalizar os conhecimentos ao fazer deles objetos de laboratório. 

Entretanto, por que não fazer da metodologia um caminho mais prático, em que as 

realidades das quais se falam sejam mais experienciadas e não apenas noticiadas 

aos alunos? A repercussão do Projeto Pedro Nascimento nos comprova o quanto a 

atividade de campo pode ser um laboratório por excelência para se trabalhar 

questões, sobretudo, das Ciências Humanas. 
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Apresentamos aqui os resultados de uma experiência por meio da qual 

utilizamos a entrevista como ferramenta pedagógica nas aulas de filosofia. O interesse 

por essa experimentação foi motivado por um fenômeno bastante comum nas aulas 

de filosofia: a relação entre ensino de filosofia e gênero textual. Apesar de existir uma 

quantidade variável de gêneros textuais em filosofia, tais como o aforismo, a carta, o 

tratado, o ensaio etc., apenas alguns desses gêneros são trabalhados nas aulas de 

filosofia. A entrevista, por exemplo, quando não é negligenciada, tende a ser abordada 

de forma vaga na sala de aula, tratada ora como um gênero textual menor da filosofia, 

ora como um gênero textual alheio ao seu corpo teórico. 

Além disso, há de se destacar que a escolha de determinados trechos ou 

fragmentos filosóficos, tal como é efetuada pelos professores de filosofia, parte de 

critérios que, muitas vezes, evidenciam a crença, alimentada por esses mesmos 

professores, de que existem certos gêneros textuais com uma capacidade maior de 

traduzirem mais fielmente o pensamento filosófico. No entanto, é necessário 

compreendermos que a leitura dos textos ditos “filosóficos” não garante que o leitor 

esteja realmente fazendo uma leitura filosófica.  

 

Não se pode esquecer que [...] uma leitura não é filosófica apenas porque os 

textos são filosóficos; pode-se ler textos filosóficos sem filosofar e ler 

                                            

16Trabalho realizado no Colégio Estadual Pré-Universitário (Goiânia-GO), escola em que atuei como bolsista do 

Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência – PIBID/Capes, no período de abril a dezembro/2012, 

sob a orientação de Carmelita Brito de Freitas Felício, coordenadora de área do PIBID-Filosofia na UFG (Campus 

Goiânia) e professora na Faculdade de Filosofia da UFG.  
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filosoficamente textos jornalísticos, artísticos, políticos etc. Essa leitura não 

se caracteriza pela simples aplicação de metodologias de leitura e análise de 

texto, pela reconstrução de um imaginário oculto que ultrapassa a literalidade. 

A apreensão daquilo que o texto enuncia exige que se compreenda como se 

produzem os enunciados (FAVARETTO, 2004, p. 50). 

 

 

Nesse sentido, a proposta do nosso trabalho buscou sondar como os alunos 

reagiriam diante de gêneros textuais diferentes daqueles trabalhados à exaustão 

pelos professores de filosofia, orientados geralmente pelos modelos textuais utilizados 

em manuais didáticos, com a preocupação de instituir novas práticas pedagógicas no 

ensino de filosofia. Optamos pela entrevista como gênero textual, pois, 

 

a entrevista, nas suas diferentes aplicações, é uma técnica de interação 

social, de interpretação informativa, quebrando assim isolamentos grupais, 

individuais, sociais; pode também servir à pluralização de vozes e à 

distribuição democrática da informação. Em todos estes ou outros usos das 

Ciências Humanas, constitui sempre um meio cujo fim é o inter-

relacionamento humano (MEDINA, 2002, p. 8). 

 

Desse modo, podemos dizer que esse gênero textual constitui um espaço de 

ensino-aprendizagem significativo, capaz de superar o velho esquema avaliativo da 

educação tradicional, baseado na relação professor-aluno, intermediada pela aula 

expositiva. Diferentemente desse modelo, na entrevista o que ocorre é o diálogo, e 

este aparece ausente de distinções entre seus participantes, pois “ambos os 

partícipes do jogo da entrevista interagem, se modificam, se revelam, crescem no 

conhecimento do mundo e deles próprios” (MEDINA, 2002, p. 8).  

Ademais, a entrevista nunca deve ser encarada como um evento que é 

enclausurado em si mesmo, pois sua dimensão e liberdade residem na contingência 

intrínseca ao encontro, ou seja, a entrevista é capaz de subverter o esperado porque 

tanto o entrevistado quanto o entrevistador são universos de experiências singulares, 

portadores de uma complexa história individual. Desse modo, no instante em que 

essas vivências distintas são confrontadas, tanto pode ocorrer que as expectativas de 

um se encaminhem em direção às do outro, quanto pode acontecer que elas não se 
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correspondam de forma alguma. De acordo com Motta (1994), isso ocorre porque as 

entrevistas: 

 

[...] vão mais além, não só por conduzirem ao impenetrável mundo das 

emoções (paixões, ambições, ódios, ressentimentos) – particularmente difícil 

de ser determinado no discurso racionalizante da burocracia – mas também 

por desvendarem sua “cultura interna”, configurada em valores, 

representações e atitudes (MOTTA, 1994, p. 69).  

 

Assim, quando afirmamos que a entrevista é o espaço do diálogo, embora exista 

ali alguém que discursa e outro que se põe a escutar, devemos subentender que 

esses papéis não são permanentes e que eles tendem a se trocar com certa 

frequência. Podemos dizer, então, que os agentes envolvidos na entrevista são ao 

mesmo tempo ouvintes e falantes. Contudo, nem sempre essa é a realidade 

encontrada nas salas de aula. Ali acontece por vezes, antes, a situação de um 

monólogo do que a de um diálogo. De acordo com a diferenciação proposta por 

Medina (2008),  

 

[...] o diálogo é democrático, o monólogo é autoritário. O primeiro interpreta 

as vozes dos grandes movimentos populares do século XX; o segundo 

satisfaz ao jogo da livre expressão, plataforma do liberalismo, nos séculos 

XVIII e XIX (p. 7).  

 

Outro ponto a ser considerado é que tanto o entrevistado quanto o filósofo 

trabalham com formulações de questões. Certamente, não  podemos afirmar que as 

perguntas elaboradas por um repórter são do mesmo tipo daquelas feitas por um 

filósofo, mas é completamente possível afirmar que ambos entendem como é 

importante aprender a perguntar. Ora, é justamente essa característica em comum 

que deve ser salientada, uma vez que é por meio dela que a entrevista pode ser 

utilizada como ferramenta pedagógica para o ensino da filosofia, principalmente 

através do intuito de despertar no aluno o interesse pela arte de fazer perguntas. 

Para tanto, na tentativa de afastar o que é propagado pela tradição no ensino de 

filosofia, nosso trabalho teve como proposta metodológica transmitir o pensamento de 
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um(a) pensador(a) tanto a partir de suas entrevistas quanto por meio das entrevistas 

realizadas com os estudiosos desse(a) autor(a). Assim, a escolha de Hannah Arendt 

para a realização dessa experiência não foi casual, pois, além de ser uma pensadora 

contemporânea, o que a afasta da lista canônica dos autores que são ordinariamente 

estudados nas aulas de filosofia, Hannah Arendt também assinalou a importância do 

diálogo para a convivência humana. 

Assim, nosso trabalho foi realizado com um grupo de três alunos do Colégio 

Estadual Pré-Universitário (antigo COLU), localizado na região central de Goiânia. 

Nossos encontros ocorreram durante todas as quintas-feiras com uma duração média 

de 45 minutos, no auditório da referida escola, ao longo do ano de 2012.  Nosso plano 

de trabalho foi dividido em quatro etapas: contextualização histórica, aprendizagem 

conceitual, elaboração da pauta da entrevista e a entrevista propriamente dita, 

realizada com a jornalista Rosângela Chaves17, editora do Magazine, um dos 

cadernos do jornal O Popular integrado à Organização Jaime Câmara. Desse modo, 

a primeira atividade foi a organização de uma linha do tempo, na qual foram situados 

tanto os elementos mais relevantes da vida pessoal de Hannah Arendt quanto os fatos 

mais importantes da história mundial ocorridos durante os anos de existência dessa 

pensadora. Com isso, além de os alunos terem tido um primeiro contato com a autora, 

também puderam visualizar o contexto histórico ao qual a autora pertenceu. Ademais, 

essa etapa foi crucial porque forneceu elementos fundamentais para a formulação das 

perguntas que foram utilizadas na entrevista. 

Após essa primeira etapa, começamos a trabalhar tanto com entrevistas 

concedidas por Hannah Arendt quanto com entrevistas de estudiosos dessa autora. 

Ora, em virtude de a entrevista não raro estar destinada ao grande público, as ideias 

do entrevistado são quase sempre tratadas com uma linguagem mais acessível. 

Acreditamos que isso contribuiu significativamente para a aprendizagem dos alunos, 

de uma maneira mais proveitosa do que se fossem utilizados trechos das obras 

clássicas de Hannah Arendt. Isto porque o nível de abstração dos conceitos 

                                            

17 Rosângela Chaves é formada em Jornalismo pela UFG e em Direito pela PUC-Goiás. É mestre em 

Filosofia pela UFG e autora do livro: A capacidade julgar – um diálogo com Hannah Arendt (Goiânia: 

Ed. da PUC-Goiás; Cânone Editorial, 2009).  
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elaborados em tais obras geralmente é de difícil compreensão para os iniciados. Desta 

maneira, a cada momento que um conceito arendtiano importante aparecia em uma 

entrevista, este era analisado gradualmente, de um nível mais simples ao mais 

complexo.  

Em seguida, partindo de uma análise das entrevistas lidas por nós, discutimos 

como seriam elaboradas as perguntas para a pauta da entrevista. Ao lado de 

observarmos como essas entrevistas se estruturavam, também notamos o modo de 

elaboração de cada pergunta e como isso poderia nos auxiliar na formulação de novas 

perguntas. Após sanar as dúvidas que ainda persistiam, seis perguntas foram 

selecionadas para compor a seguinte pauta: 

 

1. Formada em Direito pela PUC-Goiás e em Jornalismo pela UFG, você também concluiu, também 

pela UFG, o Mestrado em Filosofia, desenvolvendo uma pesquisa em Hannah Arendt que resultou no 

livro A capacidade de julgar: um diálogo com Hannah Arendt. Como surgiu o seu interesse por essa 

autora e pelo tema de seu livro? 

2. Quais são as contribuições de Hannah Arendt para nos ajudar a pensar o problema do mal? 

3. Segundo Hannah Arendt, violência e poder são conceitos distintos e até mesmo contrários. Você 

concorda com essa posição? 

4. Quais são as contribuições que Hannah Arendt trouxe para entender melhor o totalitarismo? 

5. É correto dizer, como a grande mídia anda afirmando ultimamente, que os governos fundamentalistas 

do Oriente Médio são também regimes totalitários?  

6. Hannah Arendt escreveu um livro intitulado Homens em tempos sombrios. Você acredita que a 

humanidade ainda está vivendo em tempos sombrios? Por quê? 

 

Com a pauta em mãos, dirigimo-nos até a Organização Jaime Câmara para 

realizar a entrevista com Rosângela Chaves. Ela nos recebeu na sala de reuniões do 

departamento de editoração do jornal O Popular e foi ali que cada um dos nossos três 

alunos direcionou duas perguntas à jornalista, as quais resultaram em respostas que 

geraram quase uma hora de gravação de áudio. Os trechos mais significativos da 

entrevista foram transcritos e, a partir dessa transcrição, os alunos montaram uma 

apresentação em PowerPoint e a exibiram em sala, para seus colegas de classe, 

professores do colégio e nós, bolsistas do PIBID. 

A experiência vivida no COLU contribuiu não só para a aprendizagem dos 

principais conceitos de Hannah Arendt pelos alunos, mas, principalmente, para a 
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renovação de práticas de ensino que possibilitam desconstruir a imagem da filosofia 

como uma disciplina desnecessária, cansativa e monótona. Acreditamos que outros 

gêneros textuais devem ser explorados como ferramenta pedagógica para o ensino 

da filosofia, com o intuito de contribuir, de um lado, para a consolidação da presença 

da disciplina no currículo do ensino médio e, de outro, para qualificar a educação 

filosófica de nossos jovens.   
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Introdução 
 

A intermitência histórica da disciplina de Sociologia no ensino médio brasileiro 

resultou na ausência de profissionais com formação em Ciências Sociais habilitados 

para o ensino de Sociologia e para a elaboração de materiais didáticos, consolidação 

curricular, concepções de materiais paradidáticos, entre outros.  Isso implicou na 

necessidade de as universidades desenvolverem parcerias com escolas com o 

objetivo de contribuir com a área da Sociologia. Para enfrentar esses novos desafios, 

o PIBID, cujos objetivos vão do incentivo à formação de docentes em nível superior 

para a Educação Básica à contribuição para a valorização do magistério, tem 
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contribuído para a área de Sociologia, seja no processo de formação inicial docente, 

seja na valorização desta área do conhecimento na escola pública.  

Os objetivos gerais do PIBID em Ciências Sociais (UFG/Goiânia) são: 1) 

desenvolver ações coletivas na busca de experiências que contribuam com a 

formação docente, a partir da construção de um espaço de trocas entre a teoria e a 

prática docente pelos alunos do curso de licenciatura em Ciências Sociais, os 

professores da escola e professores das Ciências Sociais da Universidade Federal de 

Goiás; 2) estimular a formação inicial de professores de Sociologia através da 

pesquisa participativa na escola parceira; 3) Envolver os licenciandos no estudo, na 

pesquisa e na reflexão sobre a prática docente, o papel social da escola e as questões 

atinentes à profissão de Sociologia. Para alcançarmos estes objetivos, propôs-se que 

o PIBID de Ciências Sociais, em conjunto com a escola parceira, compreendesse o 

papel dessa área de conhecimento nesse espaço. Para isto, focalizamos o seguinte 

eixo de atuação: elaboração de uma mostra de cinema para refletir sobre o papel das 

Ciências Sociais na formação para a cidadania e do profissional na área e como esta 

forma de linguagem pode contribuir para o ensino de Sociologia no ensino médio.  

 

A experiência didática do PIBID de Ciências Sociais: mostra de 
cinema 

 

Esse relato tem como objetivo apresentar e evidenciar a experiência didática do 

grupo PIBID de Ciências Sociais UFG/Goiânia. O grupo surgiu no 2º semestre de 2012 

na UFG e se propôs a um trabalho com o Colégio Balneário Meia Ponte – uma escola 

pública situada na região norte de Goiânia, próxima da Universidade Federal de 

Goiás. As atividades pressupõem uma articulação entre o currículo do Ensino Médio 

e os conteúdos sociológicos aí desenvolvidos, buscando articular o conteúdo 

aprendido na universidade pelo coletivo do PIBID aos conteúdos sociológicos 

trabalhados pela professora supervisora na escola parceira do programa. Assim, a 

atividade se constituiu na apresentação de filmes através do cinema, promovendo o 

debate e vinculando-os aos conteúdos sociológicos trabalhados pela professora 

supervisora na escola. Um aspecto importante a ser destacado é que a mostra de 

cinema aconteceu no cinema da própria Universidade Federal de Goiás (UFG). Esta 
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experiência possibilitou que os estudantes da escola pública tivessem também a 

oportunidade de conhecer a universidade federal e vivenciar um pouco seu cotidiano. 

Isto porque a universidade, assim como a escola, apresenta na contemporaneidade 

um papel social fundamental para repensarmos os problemas e as soluções das 

questões sociais. O papel da universidade é ressaltado criticamente por Saviani 

(1981) da seguinte maneira:  

 

[...] cabe à universidade socializar seus conhecimentos, 

difundindo-os à comunidade e se convertendo, assim, numa 

força viva capaz de elevar o nível cultural geral da sociedade. 

[...] uma vez que por vezes notamos que as universidades 

constituem um gueto na sociedade, quer dizer, ela fica separada 

do conjunto da sociedade, ela se volta muito para dentro de si 

mesma e não contribui para que o nível cultural da sociedade se 

eleve (SAVIANI, 1981, p. 48-9).  

 

Nesse sentido acredita-se que é possível criar uma relação dialógica entre a 

universidade e a escola, com o intuito de atenuar esse distanciamento entre a 

universidade e a realidade escolar. 

 

“Tempos modernos”: que tempos são estes? 
 

A linguagem audiovisual está cada vez mais presente no cotidiano da juventude 

na contemporaneidade. Tal constatação apresenta àqueles que trabalham com o 

processo ensino-aprendizagem a necessidade de considerar essa forma de 

linguagem no seu fazer docente cotidiano. Desta forma, explorar o sentido do cinema 

em sala de aula, na elucidação de contextos históricos e na apreensão de categorias 

analíticas da realidade, é também uma forma criativa e constituinte do processo de 

formação de sujeitos, sejam eles futuros professores em formação nas universidades, 

sejam jovens do ensino médio escolar. O projeto do PIBID de Ciências Sociais partiu 
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dessa concepção ao estabelecer como objetivo trabalhar os conteúdos das Ciências 

Sociais em sala de aula a partir do cinema.  

 

O cinema está intimamente ligado ao imaginário das pessoas: 

ele pode construir fatos e transformar a maneira de se ler a 

história. O advento do cinema criou a possibilidade de fazermos 

uma leitura “imaginada” da sociedade e da história, onde tudo 

estaria ao alcance do nosso olhar. A possibilidade de olhar o 

passado com os olhos do presente tornou-se possível. Na sala 

de projeção, o espectador se transmuta nos protagonistas do 

filme que assiste, toma para si o corpo e a alma de seus heróis, 

e com isso pode viajar no tempo e no espaço, sem correr 

qualquer risco. Então o filme cinematográfico passa a ser a mais 

perfeita “limitação da vida”, onde idealizamos a realidade e 

vemos nossos sentimentos mais íntimos externalizados por 

meio de imagens e sons (PEREIRA, 2005, p. 02) 

 

A mostra de cinema enquanto experiência didática do PIBID/Ciências Sociais 

dividiu-se em duas edições: na primeira edição exibiu-se o filme Tempos Modernos. 

Este filme, de 1930, foi produzido por Charles Chaplin e conta quais foram as 

consequências da crise de 1929 para os Estados Unidos. Essa experiência foi um 

aprendizado para todos os envolvidos no PIBID. Nesse primeiro “Cine-debate”, a 

turma do 1º ano do ensino médio da escola parceira veio ao cinema da universidade 

e estabeleceu-se um profícuo debate sociológico sobre as questões estudadas em 

sala de aula, na escola – Introdução à Sociologia. Após o filme, o debate aconteceu 

mediado por dois estudantes do PIBID que levantaram aspectos cotidianos 

relacionados aos temas sociológicos propostos, provocando a participação dos 

alunos. Assim, conseguiu-se estimular o debate e a reflexão sobre determinados 

conhecimentos sociológicos retratados no filme e estudados na escola, tais como: 

modo de produção, capitalismo, surgimento da Sociologia, desemprego, fome e crise 

capitalista, entre outros. A partir dessa atividade, contribui-se com o desenvolvimento 

dos conteúdos formais previstos no currículo escolar, ao mesmo tempo em que foi 

http://moedeiro.blogspot.com.br/2008/10/filme-tempos-modernos.html
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possível a experiência da socialização dos conhecimentos adquiridos na universidade 

com estudantes do ensino médio, permitindo ao grupo de “pibidianos” perceber – 

ainda que de maneira incipiente – como é possível construir a relação ensino-

aprendizagem com adolescentes. 

 

Conhecendo a história brasileira e seus heróis através da 
Sociologia 

 

Nossa segunda edição da mostra de cinema reuniu alunos das turmas do 3º ano 

do ensino médio do Colégio Estadual Jardim Balneário Meia Ponte. O filme escolhido 

por sugestão da professora supervisora foi Olga (2004), do diretor Jayme Monjardim, 

baseado no livro homônimo de Fernando Morais. A opção da professora foi baseada 

no tema em discussão nas aulas da disciplina de Sociologia, o estudo do Brasil dos 

anos de 1930 até a contemporaneidade. Olga Prestes foi uma mulher revolucionária 

comunista, que nasceu em Munique (Alemanha), em 12 de fevereiro de 1908. Aos 

quinze anos de idade, sensibilizada pelos graves problemas sociais presentes na 

Alemanha dos anos de 1920, viria a aproximar-se da Juventude Comunista, 

organização política em que passaria a militar ativamente. No final de 1934, já com 20 

anos, Olga recebeu a tarefa da Internacional Comunista de acompanhar Luiz Carlos 

Prestes – figura importante da história brasileira – em sua viagem de volta ao Brasil, 

zelando pela sua segurança, uma vez que o governo Vargas decretara sua prisão. 

Prestes e Olga partiram como marido e mulher, apesar de estarem se conhecendo 

naqueles dias e, durante a longa e acidentada viagem rumo ao Brasil, os dois se 

apaixonaram, tornando-se efetivamente marido e mulher. A história do filme relata a 

história desta mulher nos anos do fascismo na Europa e os seus reflexos no Brasil. 

Após a exibição do filme, dois dos bolsistas do PIBID realizaram o debate do 

filme com os estudantes, cuja introdução foi contextualizar quem era Olga. Na 

exposição foram abordados vários conteúdos das Ciências Sociais, tais como a 

temática do etnocentrismo, relacionando-a ao nazi-fascismo e ao caráter autoritário 

da Revolução de 1930. Assim também foi o tema do individualismo, fazendo um 

resgate histórico que passou pelo fim do Segundo Reich alemão na Primeira Guerra 

Mundial, a República de Weimar, a ascensão do totalitarismo de Hitler, o fracasso da 
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Coluna Prestes em 1927 e da Intentona de 1935, o golpe do Estado Novo em 1937, 

a Segunda Guerra Mundial e o Holocausto.  

Os estudantes reagiram positivamente tanto à exibição do filme quanto às 

provocações dos debatedores. Após as explanações que levantaram fatos históricos 

e conceitos das Ciências Sociais, diversos estudantes se manifestaram, questionando 

e tecendo comentários sobre o filme e os conceitos apresentados. A preocupação 

central dos estudantes apareceu relacionada com o desenrolar dos fatos narrados no 

filme. Assim, perguntas como “O que aconteceu com o Prestes?” ou outras 

relacionadas à militância política de Olga Benário foram recorrentes. Desta maneira, 

a partir desses questionamentos, foi possível aprofundar o debate sobre a história 

brasileira e discutir mais profundamente os conceitos sociológicos dela decorrentes. 

Isso permitiu ao coletivo do PIBID perceber a importância da utilização de 

recursos audiovisuais, sobretudo o cinema, como ferramentas didáticas no ensino das 

Ciências Sociais no ensino básico, e o quanto estas possibilitam tornar mais atraente 

o ensino de conteúdos e conhecimentos científicos. Além de trazer os conceitos para 

o campo da vida prática cotidiana dos alunos (diminuindo, assim, o fosso existente 

entre o saber acadêmico e a percepção dos estudantes), o ambiente de exibição de 

vídeo seguido de debate criou um clima no qual a inibição habitual de falar em sala 

de aula (possivelmente decorrente da relação hierárquica professor/aluno) é dirimida, 

possibilitando um diálogo real que aperfeiçoa o processo ensino/aprendizagem. 

 

Algumas considerações 
 

Pode-se afirmar que a experiência do PIBID permitiu uma aproximação do fazer 

cotidiano do professor. Além de proporcionar conhecer a escola com seus limites e 

possibilidades, também permitiu perceber a importância do processo de formação no 

que diz respeito à apropriação e ao domínio dos saberes das Ciências Sociais e do 

processo de torná-los compreensíveis para a juventude do ensino médio. Enfim, a 

experiência do PIBID possibilitou a experiência em pequenas doses de ser professor 

na atual conjuntura brasileira em que, infelizmente, a degradação e a desvalorização 

da educação e da profissão docente ainda se mantêm em nosso país. 
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Introdução 
 

Atualmente um dos maiores desafios do ensino de História está em “desenvolver 

a compreensão histórica da realidade social” (SCHMIDT e CAINELLI, 2009, p. 53). 

Para que isso aconteça é importante que as práticas pedagógicas desenvolvidas nas 

aulas de História possam fornecer aos alunos formação que os possibilite 

compreender criticamente a realidade na qual estão inseridos e seu papel nesse 

contexto, ou seja, uma formação que permita aos educandos serem sujeitos 

históricos.  Desta forma, entende-se que abordagens relativas à História Regional e 

Local podem contribuir para o desenvolvimento desse tipo de formação, pois: 

 

Convém insistir: no mundo globalizado, a forma do local e do regional 
fazerem face ao global é através da revalorização de sua cultura e de 
seu ambiente. Esse fato transforma a História Regional e Local num 
artigo de primeira necessidade. Por outro lado, no campo da 
historiografia, a História Regional e Local tem incentivado a busca de 
explicações das sociedades nas suas múltiplas determinações e 
complexidades e tem proporcionado ocasião para testar 
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generalizações da História Geral, por meio da redução da escala de 
investigações. [...] a prática meticulosa da História Regional e Local, 
mais do que destruir concepções gerais equivocadas, porém 
arraigadas em tantos livros didáticos e discursos, tem a virtude de 
descobrir novos problemas e hipóteses [...] (MARTINS, 2009, p. 145). 

 

  

Entretanto, apesar dessas considerações, é perceptível que a História de Goiás, 

ensinada nas escolas de educação básica do Estado, continua evidenciando 

contextos e espaços relacionados àqueles que são detentores de alguma forma de 

poder, ou seja, uma história que valoriza as ações de grandes homens em detrimento 

de outros setores sociais que também contribuíram para a construção da história da 

região. Considerando essa afirmação, o grupo do PIBID de História propôs-se a 

discutir diferentes possibilidades de abordagem da História Regional em sala de aula, 

utilizando-se principalmente de linguagens, como o desenho e a poesia. As 

abordagens sobre o tema feitas pelo grupo intentaram demonstrar aos alunos 

diferentes olhares sobre a história de Goiás, permitindo aos estudantes a construção 

de referenciais que os permitisse (re)significar  as abordagens tradicionais feitas sobre 

a história da região, que privilegiam apenas alguns nomes e feitos.  

 

Oficina sobre História de Goiás: problematizando diferentes 
linguagens 
 

Durante as reuniões de planejamento das atividades do PIBID de História, 

problematizaram-se as abordagens sobre a História Regional na escola parceira. Esse 

exercício de planejamento permitiu perceber que, apesar de a História de Goiás ser 

uma exigência do currículo do Estado, não há disponível nas escolas subsídios para 

a realização de trabalhos sobre o tema, especialmente em decorrência da ausência 

de materiais didáticos sobre a História de Goiás e da dificuldade de se conseguir 

materiais destinados ao público escolar. Posto o problema, despertamo-nos para a 

importância de produzirmos, no âmbito do PIBID, atividades que pudessem suprir 

essas ausências.  

A primeira dessas atividades consistiu em uma aula expositiva sobre a História 

de Goiás, ministrada pela professora orientadora do PIBID/História aos alunos do 8º 
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ano do Ensino Fundamental II.  A aula teve por objetivo fazer uma exposição 

panorâmica sobre a História de Goiás, utilizando-se, para tanto, de textos 

historiográficos produzidos sobre o tema. A professora cuidou em relacionar a 

discussão sobre a região com o contexto nacional, buscando, para isso, referências 

no livro didático adotado pela escola. Os capítulos: “A marcha da colonização na 

América” e “A sociedade mineradora” possibilitaram introduzir o tema à classe. Os 

referenciais teóricos utilizados para este diálogo intertextual foram: Palacin e Moraes 

(2008); Chaul (2000) e Loiola (2009). 

Em um segundo momento, utilizou-se de diferentes linguagens para se discutir 

a História de Goiás, entre elas: desenhos, poemas, imagens e documentário. Os 

desenhos foram confeccionados por um dos bolsistas do projeto PIBID e exibidos em 

slides, associados ao tema: fases da colonização de Goiás - O sertão, a chegada do 

Anhanguera, o ciclo do ouro e o início da agropecuária. 
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Sertão – Marcos França 
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Bandeirantes – Marcos França 
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O uso do documentário Cora Coralina, exibido no programa De Lá Pra Cá, Canal 

TV Brasil, teve por intenção problematizar a vida e obra da poetisa goiana Cora 

Coralina e, por meio desse exercício, evidenciarmos diferentes possibilidades de 

escrever a história de um lugar. Assim, vimos que os poemas de Cora também podem 

nos servir de fonte para pensarmos a História de Goiás. Algumas das poesias de Cora 

Coralina, de forma mais específica “Anhanguera... Anhanguera” e “Cora Coralina, 

quem é você?” (CORALINA, 1976), foram exibidas em concomitância com imagens 

de Goiás retiradas da internet. Intentou-se com essa atividade explorar diferentes 

linguagens no ensino de História, estabelecendo, assim, um diálogo entre imagens e 

textos. 

Ainda sobre o uso dos poemas de Cora Coralina, acentua-se que estes foram 

utilizados como um exercício de incorporação da crítica literária na construção do 

conhecimento escolar, em uma perspectiva que procura aproximar história e literatura, 

explorando as possibilidades didáticas dessa relação (BITTENCOURT, 2004; ABUD, 

SILVA e ALVES, 2010). Considerando a perspectiva do aluno enquanto sujeito 

histórico mencionada anteriormente, após essas atividades solicitou-se aos alunos a 

produção de poesias e desenhos sobre a História de Goiás. O momento de produção 

dessa atividade teve o auxílio dos bolsistas PIBID, que fizeram sugestões, 

responderam a dúvidas e principalmente observaram as reações dos alunos durante 

a realização dos trabalhos. A análise do momento de acompanhamento das atividades 

e posteriormente da produção dos alunos permitiu a equipe PIBID inferir que o 

trabalho com os poemas possibilitou aos alunos perceberem o uso da literatura como 

fonte para a produção do conhecimento histórico. Ao mesmo tempo, os poemas de 

Cora Coralina inspiraram os alunos a representarem a História de Goiás por meio de 

desenhos e poesias. Neste sentido, a produção de suas poesias e desenhos para 

representar a História de Goiás possibilitou aos alunos serem autores de suas próprias 

histórias. 

Segundo Schmidt e Cainelli (2009), é importante aproximar os alunos da história 

por meio da significância do conteúdo e cabe ao professor levar as diferentes 

realidades para o universo dos alunos de forma prazerosa e descontraída. Sendo 

assim, a atividade se mostrou relevante para a aquisição do conhecimento histórico, 

pois notou-se, na maior parte das produções dos alunos, a compreensão dos diversos 
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olhares sobre a história e o tema explicado em sala de aula, como pode ser observado 

nas produções dos alunos participantes das atividades.  

 

A árvore seca  

 

Do cerrado retorcido 

Abrigo do João de Barro 

Que um dia foi destruído. 

 

Chegou o europeu 

Em busca do ouro 

Com toda ambição 

Tirou o que não era meu e nem seu 

Deixando tristeza 

Pois era da natureza. 

 

Destruíram o cerrado 

Que ficou para trás 

E eles trouxeram Goiás. 

Dos rios foi tirado o ouro 

Que era chamado aluvião. 

Porque tirou, Anhanguera? 

 

Ah! Não podemos esquecer 

De Cora Coralina, 

Com seus doces e poesias, 

Que enfrentou as dificuldades,  

Que lutou contra os preconceitos,  

Que conseguiu superar seus limites  

Com seus poemas belos e marcantes. 

 

Mas um dia todos se vão. 
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E ela se foi, 

Deixou sua casa, 

Deixou sua história, 

Deixou seus poemas, 

Que nos dão exemplos 

Para enfrentarmos as dificuldades de nossa vida. (Geovana Paulino) 

  



252 

 

  



253 

 

  



254 

 

 

  



255 

 

Os desenhos construídos pelos alunos foram diferentes entre si, pois cada um 

escolheu um ponto que desejava representar como memória da colonização de Goiás, 

comprovando, com isso, uma percepção individual diante da exposição dos 

conteúdos. Contudo, os desenhos tiveram um ponto em comum: o conhecimento do 

cerrado, do sertão, da realidade da ação dos bandeirantes como exploradores das 

riquezas e da escravização indígena. 

 

Considerações finais 
 

Para Schmidt e Cainelli (2009), propostas de atividades desse tipo podem 

aproximar o estudante do conteúdo de História, mostrando que a produção do 

conhecimento histórico pode utilizar-se de distintas linguagens. Desta maneira, infere-

se que a atividade contribuiu para a construção de uma consciência histórica que pode 

instigar o aluno a interrogar diferentes fontes e linguagens e, consequentemente, 

perceber nelas possibilidades para a construção da História. Propostas desse tipo 

ajudam a superar abordagens tradicionais ainda presentes no ensino de História, que 

primam pela memorização de datas, nomes e feitos de grandes homens, substituindo-

as por abordagens que demonstrem que a História é um campo fecundo de distintas 

interpretações e está em constante construção.  
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Introdução 
 

O objetivo dessa experiência didática foi a construção de materiais didáticos, do 

pluviômetro e dos conteúdos de climatologia, com as turmas dos 6º, 7º e 9º anos do 

Ensino Fundamental, na Escola Municipal Prof. Luziano Dias Freitas de Jataí-GO, 

para compreensão dos conceitos de como se formam as chuvas do tempo e o clima. 

Para isso, houve uma aula para explicar como se formam as chuvas e como são 

coletadas pelos aparelhos meteorológicos (pluviômetro e pluviógrafo) e mostrou-se 

aos alunos a possibilidade de se construir o pluviômetro com garrafas pets, pois o 

ensino de Geografia deve buscar formas lúdicas para compreender esse fenômeno.  

 

O que diz o PCN de Geografia do Ensino Fundamental sobre a 
Metodologia Didática 
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Ser professor é um desafio. A busca é contínua e cada aula tem colocado o 

desafio de despertar os interesses dos alunos. Outro desafio que se destaca é a 

relação entre professor e aluno, considerada essencial para a construção do 

conhecimento. Quando se consegue diminuir a distância entre os dois sujeitos, abre-

se o caminho para o diálogo e a troca de ideias e oportunidades para perguntas e 

dúvidas por parte dos alunos. 

Assim, afirma o PCN (1988) em relação às atividades em sala de aula:  

 

[...] 2) que a organização da aula estimule a ação individualizada do aluno 

para que possa desenvolver sua potencialidade criadora, mas que, também, 

esteja aberto a compartilhar com o outro suas experiências vividas na escola 

e fora dela; 

3) oferecer oportunidades, por meio das tarefas organizadas para a aula, em 

que vários possam ser os pontos de vista, permitindo ao aluno um 

posicionamento autônomo, fortalecendo, assim, sua auto-estima, atribuindo 

alguns significados ao produto do seu trabalho intelectual (PCN, 1988, p. 

134). 

 

 

A sala de aula é um ambiente composto por diversos pensamentos dos alunos, 

professores e de todo o grupo escolar. O uso de materiais em sala de aula e a vivência 

fora de sala de aula permitem a compreensão dos conteúdos dentro da sala de aula, 

cabendo, então ao professor proporcionar essas condições durante a aula. 

 

Metodologia para Estudo da Climatologia 
 

Os conteúdos relacionados à área da climatologia voltam-se em sua maior parte 

aos fenômenos naturais, como o tempo e clima, que influenciam nas atividades do 

cotidiano das pessoas. Deste modo, o aluno é um ser que pertence a uma família, 

inserido em um lugar e, portanto, o conhecimento do lugar e da vivência dos alunos é 

importante. 

Damiani (2007) descreve a relação entre sujeito e espaço: 
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[...] a noção de cidadania envolve o sentido que se tem do lugar e do espaço, 

já que se trata de materialização das relações de todas as ordens, próximas 

ou distantes. Conhecer o espaço é conhecer a rede de relações a que se está 

sujeito, da qual e é sujeito. Alienação do espaço e cidadania configura um 

antagonismo (p. 50). 

 

Para isso, é imprescindível a utilização de metodologias que busquem trabalhar 

qual o clima que predomina nesse espaço do aluno, analisando-o por meio de 

aparelhos caseiros e de baixo custo. Um exemplo disso é o pluviômetro, feito da 

reutilização de garrafas pets de refrigerantes,  que pode ser construído pelos próprios 

alunos para analisarem as chuvas durante um determinado período. 

Muniz e Caracristi (2010) apontam o uso didático de um pluviômetro,  

 

[...] no uso didático os alunos obterão toda a compreensão do seu 

funcionamento, e poderão coletar e observar como comportam-se as 

precipitações no local, o uso pode ser diário, assim, fazer as distinções de 

como se configura a paisagem em períodos adversos (seco e chuvoso). 

Além desses aspectos, os alunos podem perceber como a sociedade local 

age diante das situações de chuvas, e como essas chuvas ou a ausência 

delas ocasionam impactos para esta sociedade (MUNIZ e CARACRISTI, 

2010, p. 06). 

 

Resende e Mariano (2010) mencionam que um dos questionamentos da 

Geografia é  fomentar e examinar a interação do homem com o ambiente em todas 

as suas dimensões. Assim, as mudanças climáticas estão relacionadas com o ensino 

de Geografia, sendo considerado  um  tema bastante discutido nos dias atuais. Desta 

forma, o conhecimento transmitido em sala de aula deve se basear em estudos 

científicos e na vida dos alunos fora da escola.  

 

Metodologia 
 

O relato de experiências foi desenvolvido na Escola Municipal Professor Luziano 

Dias Freitas, com os alunos dos 6º, 7º e 9º anos dos turnos matutino e vespertino, 
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analisando a chuva na escala local por meio da construção do pluviômetro caseiro, 

feito pelos próprios alunos com a orientação dos bolsistas pibidianos. 

A pesquisa seguiu a metodologia qualitativa, pois, conforme Lüdke e André (1986, 

p.11), “a pesquisa qualitativa tem o ambiente natural [os alunos] como sua fonte direta 

de dados e o pesquisador como seu principal instrumento” (grifo nosso). Para a 

realização dessa metodologia,  utilizaram-se os seguintes materiais para a construção 

do pluviômetro: uma garrafa pet; uma haste de madeira com 1,5 m de comprimento; 

uma tesoura e fita adesiva. 

A metodologia dos conteúdos de climatologia proporcionou um estudo do lugar, 

do conceito de chuva, tempo e clima. Para Ayoade (2011), o tempo está relacionado 

a um determinado lugar e altera de um dia para o outro; já  para se observar as 

características do clima, é preciso um período entre 30 a 35 anos. 

 

O Desenvolvimento da Metodologia: Construindo o Pluviômetro 
 

Essa experiência didática partiu das metodologias utilizadas nos conteúdos de 

climatologia durante as aulas de Geografia, relacionando o que foi transmitido em sala 

de aula com a prática. Destaca-se, então, que a atividade é um momento de 

aprendizagem e conhecimento tanto para alunos quanto para os bolsistas pibidianos 

que se encontram inseridos na escola, vivenciando a realidade do seu campo de 

trabalho e adquirindo uma experiência. A figura 1 mostra a experiência da construção 

do pluviômetro pelos bolsistas pibidianos. 
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Figura 1- Construção do pluviômetro pelos bolsistas pibidanos na UFG-Jataí. 

 

Fonte: Cruz (2013). 
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A experiência da construção do pluviômetro foi realizada com os alunos do 6º 

ano A, no dia 17 de outubro de 2012, no dia 08 de março de 2013, com os alunos do 

9º ano, e no dia 02 de abril, com os alunos do 7º ano A. 

Os bolsistas pibidianos participaram em sala de aula e executaram passo a 

passo a metodologia. Após a construção, os pluviômetros foram instalados na horta 

da escola e entregou-se aos alunos uma prancheta com uma planilha para anotações 

das coletas de chuva, de segunda a sexta-feira, durante um mês (Figuras 2, 3 e 4). 
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Figura 2 – Construção do pluviômetro com os alunos do 6º ano A. 

 

Fonte: Cruz (2013). 
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Figura 3 - Construção do pluviômetro com os alunos do 9º ano. 

 

Fonte: Cruz (2013). 
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Figura 4 - Construção do pluviômetro com os alunos do 7º ano A. 

 

Fonte: Cruz (2013). 

 

  



266 

 

Os alunos realizaram a coleta da chuva em grupos de duas pessoas durante 

esse mês, atividades  que eles aprovaram. 

 

Considerações Finais 
 

Após a elaboração dessa experiência didática, tornou-se evidente que a 

construção do pluviômetro como material didático traz benefício para o processo de 

aprendizagem dos alunos em relação ao estudo das chuvas e do clima. O tema da 

confecção do pluviômetro permitiu, portanto, averiguar a participação dos alunos 

durante cada etapa do desenvolvimento da atividade como meio para analisar a chuva 

na escola.  

A metodologia contribuiu também para uma  proximidade entre professor e 

alunos, afirmando o que relata o PCN (1998), que o grande desafio do professor é 

escolher metodologias que ofereçam uma relação de ensino e aprendizagem entre 

alunos e professores. 
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A dança está presente na história dos homens desde os primórdios e é uma 

atividade que faz bem para o corpo e para a mente, além de proporcionar inúmeros 

benefícios. A Educação Física lida com o movimento humano, com a cultura corporal 

e, por meio da dança, o indivíduo pode se expressar de maneira livre e se 

autoconhecer. Ao inserirmos a dança no cotidiano escolar, esperamos que os alunos 

expressem seus sentimentos e desenvolvam habilidades para além de simples 

montagens coreográficas.  

 

Nesse contexto, como educação, a dança deve proporcionar às crianças, 

situações que lhes possibilitem desenvolver suas habilidades e as várias 

possibilidades de movimento, promover o autoconhecimento e assim ser 

agente efetivo da harmonia entre razão e emoção, estimular a criatividade e 

proporcionar o conhecimento do corpo. Ela não é apenas uma forma de 

manifestação cultural na qual a escola deve se utilizar como instrumento para 

auxiliar os alunos na construção de conhecimentos, como ela também é um 

elemento importante para a formação do ser social (SILVEIRA, 2008, p.02). 

 

Considera-se dança uma expressão representativa de diversos aspectos na vida 

do homem. Pode ser considerada como linguagem social, que permite a transmissão 

de sentimentos, emoções da afetividade vivida nas esferas da religiosidade, do 

trabalho, dos costumes, hábitos, da saúde,  guerra, entre outros (COLETIVO DE 

AUTORES, 1992). 
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Como a dança não é muito trabalhada na escola, ficando a cargo apenas de 

momentos festivos, a inserção desse conteúdo da Educação Física pode ter certa 

resistência por parte da maioria dos alunos, principalmente os do sexo masculino, 

porque talvez  muitos ainda acreditam que a dança é somente para mulheres. Desta 

forma, cabe a nós, futuros professores, desmistificar essa visão e inserir a dança no 

cotidiano escolar. 

Ao ensinar a dança na escola, devemos levar em conta a bagagem cultural dos 

alunos, seu estilo de música preferido e, então, dinamizar as aulas, para que ela se 

torne algo atraente. Deve-se trabalhar diferentes estilos e músicas, contando sempre 

com a participação dos estudantes para a elaboração das aulas, o que é fundamental 

para que percebam que as aulas são de acordo com suas especificidades. 

Por meio do Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência (Pibid), 

tivemos a oportunidade de realizar a oficina de dança no Colégio Estadual Nestório 

Ribeiro, que aconteceu três vezes por semana no horário de 17h15min às 18h30min.  

Nesse trabalho, apresentaremos a experiência didática desenvolvida durante a 

oficina, demonstrando nosso trabalho para a inserção da dança na escola. Na primeira 

aula apareceram quatro alunas, e então fizemos uma apresentação com uma 

dinâmica na qual as estudantes realizavam um movimento corporal e falavam o nome, 

sua experiência com a dança e por que escolheram a oficina. Cada aluna que se 

apresentasse deveria repetir o nome da antecedente, realizar o gesto anterior e depois 

seu próprio gesto. Desta forma, o grau de dificuldade aumentaria ao longo da 

dinâmica, e esta foi uma forma bem divertida que encontramos de fazer com que elas 

se soltassem mais e realizassem movimentos naturais. 

Posteriormente à dinâmica, apresentamos várias músicas para que as alunas 

dançassem livremente conforme o ritmo e a batida e, para tal atividade, selecionamos 

músicas atuais, mais antigas, lentas e rápidas. Essa parte da aula foi para que as 

alunas conseguissem reparar no ritmo de cada música que era passada, e o resultado 

foi bem interessante. Decidiu-se que na  aula seguinte iniciaríamos o estudo e a 

coreografia de uma música no estilo dança de rua. 

Na próxima aula, que ocorreu na outra semana, estavam presentes dez alunos, 

mas somente do sexo feminino. Desde o início da oficina percebemos que não houve 

interesse dos meninos em participar. Alguns até falaram que  participariam, mas, 
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quando chegava o momento da aula, ficavam bem envergonhados e não 

participavam; nem  nosso empenho em inseri-los no contexto da oficina obteve 

resultado. Deste modo, iniciamos a aula e mostramos alguns vídeos sobre dança de 

rua. As alunas se mostraram muito empolgadas com os vídeos e animadas em montar 

a coreografia. Logo após, explicamos sobre a contagem realizada na dança, 

exemplificando a partir dos movimentos. Começamos a montar a coreografia a partir 

de movimentos que as próprias alunas iam criando no momento da aula. Essa parte 

foi bem interessante, pois elas tinham várias ideias e contavam sempre com a nossa 

participação, demonstrando  interesse em ajudar os alunos a criar novas 

possibilidades de movimento e permitindo-lhes sempre  liberdade para criar novos 

passos coreográficos da dança.  

 

Se o professor for capaz de mudar e aprender, transformará a aula de 

Educação Física num espaço de co-construção de conhecimento, em que 

todas as crianças e jovens, e o próprio professor estarão envolvidos num 

processo de troca e de confronto de conhecimento [...] (NEIRA, 2008, p. 277). 

 

Por ser uma turma pequena, a nossa participação foi fundamental para que os 

alunos se sentissem motivados durante todo o processo. Nas aulas seguintes, 

aperfeiçoamos os movimentos, mas não houve uma montagem de coreografia para 

este estilo, pois as alunas preferiram  o jazz. Após a escolha do estilo, realizamos o 

mesmo processo.  As alunas fizeram pesquisas sobre o estilo de dança escolhido e 

elegeram músicas para serem trabalhadas na coreografia, que foi montada passo a 

passo, com a ajuda e a sugestão de todos. O estudo sobre a modalidade foi constante 

e esteve presente em todas as aulas por meio da construção dos passos da 

coreografia que, ao ser finalizada, foi apresentada para os outros alunos da escola. 

Acreditamos que com o ensino da dança na escola podemos trabalhar vários 

conteúdos, conforme afirma Carbonera e Carbonera (2008): 

 

1) A diferença entre gêneros - meninos e meninas têm comportamentos 

diferentes que podem ser facilmente notados e trabalhados por meio da 

dança.  



271 

 

2) O domínio corporal e a ritmicidade - o dançarino tem um domínio lógico 

espaço/temporal bastante desenvolvido. Assim, dominar ritmos pode 

contribuir para as ações do cotidiano, auxiliando em atividades do dia-a-dia.  

3) A diversidade cultural e os variados estilos - de região para região, o estilo 

de dança varia bastante, pois na cultura brasileira existem várias culturas 

regionais que são formadas de acordo com o modo de vida de seus 

habitantes (p. 38). 

 

O professor deve estar atento também às questões de modismos em relação 

aos ritmos e músicas, propondo sempre uma forma de ensino crítica e diferenciada. 

Vargas (2003, p.13) completa que “a atividade da dança na escola engloba a 

sensibilização e conscientização dos alunos tanto para suas posturas, atitudes, gestos 

e ações cotidianas como para as necessidades de expressar, comunicar, criar, 

compartilhar e interatuar na sociedade”. 

Apesar de a oficina ter contado com um número de alunos reduzido, foi possível, 

com apenas quatro alunas regulares, enriquecer a nossa experiência didática com a 

dança, pois este trabalho foi muito significante para nosso crescimento profissional. A 

escola enfrenta muitos problemas de indisciplina, alunos envolvidos com drogas, mas 

consideramos que a nossa breve e pequena participação na rotina da escola 

possibilitou, com certeza, alguns avanços para a melhor aceitação da dança escolar.  

Com relação à aprendizagem das alunas, verificamos que elas absorveram ao 

máximo tudo o que passamos com um grande interesse e podemos afirmar que houve 

grande evolução do começo da oficina até seu final.  
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O presente trabalho refere-se a uma das experiências docentes realizadas pelo 

Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência (PIBID) do Curso de Letras / 

Português, Campus Jataí, da Universidade Federal de Goiás (UFG), em turmas do 

Colégio Estadual Serafim de Carvalho, local onde as ações do programa estão sendo 

desenvolvidas. O tema do trabalho, o uso do jornal como objeto de estudo, atende ao 

cronograma de trabalho do projeto, que prevê, entre outras ações, uma série de 

oficinas e minicursos a serem ofertados ao longo do ano.     

O trabalho foi realizado com duas turmas do 3º ano do ensino médio. A proposta 

desenvolvida teve como objetivos: estimular a leitura de jornais entre os alunos; 

facilitar o manuseio desse material e proporcionar o conhecimento sobre como as 

matérias são distribuídas ao longo desse veículo de comunicação, além de favorecer 

o conhecimento mais específico de um dos gêneros comuns a esse tipo de 

comunicação: o editorial, com sua estrutura e finalidade, a fim de possibilitar a 

apropriação desse gênero por parte dos alunos.  
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Para atingir os objetivos apresentados, nossa equipe elaborou uma sequência 

didática composta de seis fases. As três primeiras foram desenvolvidas ao longo de 

três aulas geminadas de 50 minutos cada, totalizando duas horas e meia de atividades 

ininterruptas. As três últimas fases foram desenvolvidas em diferentes momentos, 

contando, inclusive, com a ajuda dos professores regentes das turmas envolvidas.  

Na primeira fase, as atividades em sala de aula começaram com a apresentação 

de slides com as características estruturais do jornal impresso e online, com suas 

diferenças e semelhanças, sempre ilustrando as explicações com prints de jornais de 

circulação nacional para exemplificação, projetados para que todos acompanhassem 

as discussões. 

Na segunda fase, foram distribuídos diversos jornais impressos (de circulação 

nacional e regional) para os alunos, a fim de que cada um deles pudesse manusear o 

material livremente, pois, em levantamento prévio, constatamos que a maioria nunca 

tinha lido um jornal impresso. Consideramos esse momento muito importante, pois os 

alunos tiveram a oportunidade de folhear esses jornais por prazer e ler aquilo que lhes 

despertasse o interesse, sem interferência do professor ou das bolsistas.  

Todo o grupo respondeu positivamente a essa atividade. Grande parte dos 

alunos efetuou a leitura dos cadernos de entretenimento, relacionados às novelas, 

tirinhas e afins. No entanto, não vimos esse comportamento como negativo, pois 

visávamos uma primeira leitura por prazer, não pautada em temas, mas em 

interesses, e esse momento foi crucial para atingirmos um dos objetivos de nossa 

proposta: estimular a leitura de jornais. 

Em seguida, realizamos atividades orais sobre a estrutura do jornal para que os 

alunos acompanhassem, na prática, a distribuição das matérias em cadernos e 

conseguissem encontrar as seções que iam sendo discutidas, como os classificados, 

por exemplo.  

A grande maioria dos alunos compreendeu muito bem como os textos são 

organizados e distribuídos no jornal. Por isso, avaliamos essa atividade como muito 

bem sucedida. Muitos relataram que, de fato, jamais haviam lido um jornal impresso, 

outros disseram que, até então, não compreendiam muito bem a estrutura do suporte 

e como as informações estavam agrupadas em cada parte, mas que, a partir de então, 

compreenderam tais questões.  
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É pertinente salientar que, durante o desenvolvimento dessa fase, os alunos 

tiveram alguns momentos de maior exaltação, pois mostraram textos uns aos outros, 

riram e se divertiram com a leitura, o que também foi compreendido como interesse 

pela atividade. Depois o material foi recolhido para que os alunos se concentrassem 

na próxima etapa do trabalho. 

Na terceira fase, fizemos uma exposição mais específica por parte das bolsistas 

PIBID sobre a finalidade do gênero “editorial” e sua estrutura, englobando aspectos 

atinentes às tipologias textuais, às variedades lingüísticas e ao público alvo do jornal. 

Demonstramos, por meio de slides, exemplos de editorial de jornais impressos e on-

line para que os alunos compreendessem que esse gênero, assim como os demais, 

apresenta variações. Em seguida, entregamos cópias dos mesmos editoriais 

impressos aos alunos para leitura mais atenta.  

Optamos por não utilizar os editoriais dos variados jornais trabalhados na etapa 

anterior para evitar que os alunos se desconcentrassem, pois poderiam se dispersar, 

vendo outras partes do material. Acreditamos que eles não se concentrariam se cada 

um tivesse em mãos editoriais e, consequentemente, jornais diferentes. 

Para essa etapa, a equipe buscou assuntos que motivassem a leitura e a 

participação dos alunos. Portanto, os editoriais escolhidos para o trabalho em sala 

foram: “Boate Kiss: a culpada é a SOCIEDADE!”, publicado no dia 02 de fevereiro de 

2013, no jornal “A Folha” 18 e “Boate Kiss e o ‘lado b’ do Brasil”, publicado no dia 29 

de janeiro no jornal “O Globo” 19.  

Os alunos foram orientados a realizar a leitura silenciosa de cada um dos textos 

citados e, em seguida, responder por escrito às atividades referentes à composição 

do gênero em estudo. Durante esse momento, todos se mostraram atentos e se 

mantiveram em silêncio.  

                                            

18 Disponível em: 

<http://www.afolhatorres.com.br/index.php?option=com_content&view=article&id=5159:editorial-

boate-kiss-a-culpada-e-a-sociedade&catid=27:cateditorial&Itemid=27>. Acesso em: 20 jun. 2013. 

19 Disponível em: <http://oglobo.globo.com/opiniao/boate-kiss-o-lado-do-brasil-7426111>.  Acesso em: 

20 mar. 2013. 

http://www.afolhatorres.com.br/index.php?option=com_content&view=article&id=5159:editorial-boate-kiss-a-culpada-e-a-sociedade&catid=27:cateditorial&Itemid=27
http://www.afolhatorres.com.br/index.php?option=com_content&view=article&id=5159:editorial-boate-kiss-a-culpada-e-a-sociedade&catid=27:cateditorial&Itemid=27
http://oglobo.globo.com/opiniao/boate-kiss-o-lado-do-brasil-7426111
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Após o desenvolvimento dessa atividade, ocorreram a discussão e a correção 

das atividades propostas, que versavam sobre o teor do texto, o posicionamento dos 

autores e do veículo como um todo sobre o assunto abordado, a construção dos 

argumentos ao longo do texto, a estrutura do gênero em questão, entre outros pontos. 

Embora os alunos já estivessem um pouco cansados, em decorrência da extensão da 

oficina  e também do fato de não estarem habituados a esse tipo de trabalho - já que 

a maioria das aulas dura apenas 50 minutos -, participaram efetivamente da 

discussão, lendo suas respostas em voz alta. 

A quarta fase deste trabalho foi delegada aos professores titulares das turmas, 

que ministram aulas de Língua Portuguesa. Solicitamos-lhes que, na próxima aula, 

trabalhassem e distribuíssem nossa proposta de produção de editorial, que tinha como 

tema a permanência do deputado Marco Feliciano na presidência da Comissão de 

Direitos Humanos da Câmara, polêmica gerada em virtude de pronunciamentos 

considerados preconceituosos e discriminatórios por grande parte da população - e 

defendidos fervorosamente por outro considerável contingente populacional. 

Novamente, o tema foi escolhido por suscitar discussões entre os alunos, o que os 

motivaria a produzir textos sobre o assunto. Essa atividade também foi desenvolvida, 

conforme o combinado com os professores. 

A quinta fase dessa proposta de trabalho consistiu na correção, pelas bolsistas 

PIBID, das produções textuais elaboradas pelos alunos. Para a correção, seguiram-

se as discussões de Ruiz (2001) sobre quatro tipos de correções, que são assim 

descritas, com base em Serafini (1989): 

a) correção resolutiva: solução dos problemas detectados nos textos; 

b) correção indicativa: marcas deixadas no texto para apontar os problemas 

encontrados; 

 c) correção classificatória: marcas de metalinguagem codificada para apontar a 

natureza dos problemas encontrados nos textos; 

d) correção textual-interativa: bilhetes deixados pelo professor, os quais visam 

estabelecer interlocução com o aluno sobre problemas e acertos no texto. 

Dentre esses tipos de correção, a equipe optou por mesclar os tipos a, b e d, 

conforme o tipo de problema apresentado pelos alunos, para que eles 
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compreendessem o que precisavam corrigir somente, melhorar através de prática ou 

rever junto com os professores e com as bolsistas.  

Após essa escolha metodológica, as produções foram, então, distribuídas entre 

as bolsistas para correção, tendo como parâmetros: o atendimento ao tema proposto, 

o uso da modalidade escrita, a verificação da coesão e coerência do texto, o 

atendimento ao gênero solicitado. A equipe optou por não atribuir uma nota ao 

trabalho, mas avaliá-lo conforme o atendimento aos parâmetros estabelecidos. Cada 

parâmetro foi, portanto, avaliado como ótimo, bom, regular ou fraco, conforme o 

desempenho apresentado por cada aluno.  

Antes que o texto voltasse corrigido para o aluno, a coordenadora e a 

supervisora do projeto revisaram a correção feita pelas bolsistas, com a finalidade de 

auxiliá-las nessa tarefa, além de observar não só o que os alunos precisam rever e 

melhorar, mas também o que precisa ser feito para aprimorar o trabalho das próprias 

bolsistas, outro dos objetivos do projeto PIBID. 

A sexta fase dessa proposta ainda se encontra em curso. Trata-se da elaboração 

de uma nova oficina, com foco na reescrita desses textos produzidos pelos alunos e 

corrigidos pelas bolsistas. Esse trabalho será desenvolvido no início do 2º semestre 

do corrente ano e objetiva promover uma efetiva compreensão e apropriação do 

gênero editorial por parte dos alunos, além da reflexão sobre a atividade escrita. 

É imprescindível considerarmos que todas as etapas de desenvolvimento dessa 

proposta proporcionaram um efetivo crescimento tanto para a equipe do PIBID - no 

que concerne ao aprimoramento teórico, à elaboração de material didático – quanto 

para a prática em sala de aula e a correção de produções textuais. Os alunos 

atendidos também foram efetivamente beneficiados pela proposta de trabalho, pois 

puderam aprimorar seus conhecimentos linguísticos. 

A partir de atividades como essas, estamos colaborando para a formação crítica 

desses alunos, que estão sendo instigados a procurar a informação e a se posicionar 

sobre temas atuais e polêmicos que envolvem toda a sociedade, por meio da norma 

culta escrita, que lhes será cobrada não só pelo mercado de trabalho como pela 

sociedade como um todo.  
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Introdução 
  

O ensino de vocabulário em língua inglesa é um assunto discutido por inúmeros 

autores. São várias as dificuldades para apresentar uma estratégia de ensino eficaz, 

sendo necessários criatividade e conhecimento didático para chegar ao objetivo de 

ensinar uma língua estrangeira. Desta forma, pensando em aproximar a língua do 

cotidiano dos alunos é que músicas são utilizadas como recurso no ensino e na 

aprendizagem de língua inglesa, pois são capazes de despertar o interesse, motivar 

e descontrair o aluno, itens ideais para garantir o aprendizado. 

Entretanto, o uso de músicas requer um planejamento bastante minucioso, 

evitando que a atividade seja algo superficial, e não  apenas um momento de cantar 

e assistir videoclipes. É preciso manter alguns critérios rigorosos na escolha da 

música, e ter a consciência de buscar uma maneira eficaz de aliá-la ao ensino, para 

que, assim, se obtenham resultados satisfatórios. Com base nas letras e na pronúncia 

dos intérpretes, obtemos a dinamização do processo de ensino e aprendizagem, 
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maior inserção cultural, melhor compreensão de conteúdos gramaticais, 

aprimoramento da compreensão auditiva e aquisição de vocabulário.  

Assim, partindo do pressuposto de que o vocabulário, segundo Paiva (2004, 

p.39), “é elemento central na aprendizagem de um idioma”, propomos a música como 

estratégia de ensino-aprendizagem de língua inglesa com  foco na aquisição de 

vocabulário. De acordo com Leffa (2000), 

 

[s]e alguém, ao estudar uma língua estrangeira, fosse obrigado a optar entre o 

léxico e a sintaxe, certamente escolheria o léxico: compreenderia mais um texto 

identificando seu vocabulário do que conhecendo sua sintaxe. Da mesma 

maneira, se alguém tiver de escolher entre um dicionário e uma gramática para 

ler um texto numa língua estrangeira, certamente escolherá o dicionário. 

Língua não é só léxico, mas o léxico é o elemento que melhor a caracteriza e 

a distingue das outras (p. 17). 

 

Nosso propósito central, portanto, com as atividades aqui descritas, foi o 

enriquecimento do vocabulário de nossos participantes. 

 

 

A diversão de aprender com música 
 

É indiscutível o efeito da música sobre nós. Em qualquer que seja o ambiente, 

sua presença é marcante. Isso não é diferente no recinto escolar. Uma boa alternativa 

para evitar a monotonia do ensino é trazer a música para as salas de aula, tornando-

o mais agradável e motivador. 

Em pesquisa conduzida por Murphey (1992) sobre a efetividade de se usar 

música em sala de aula, concluiu-se que a maioria das músicas às quais os alunos 

têm acesso apresenta um vocabulário rotineiro, comum ao cotidiano das pessoas, o 

que facilita a aquisição e o uso dessas novas palavras em ocasiões futuras.  

Se escolhida de maneira coerente com o assunto estudado, o uso de músicas 

durante a aula tende a ser sempre positivo. Usar música é uma maneira muito 

completa de se ensinar uma segunda língua. Por meio dela você pode extrair 

atividades nas quais é possível praticar a leitura, a escrita e a audição. Apesar de 
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termos consciência de que uma música talvez possua menos significados que uma 

poesia canônica ou outro tipo de texto, aquela desperta mais interesse nos 

estudantes, pois eles possuem mais contato com ela. O importante é despertar o 

interesse nos estudantes com algo que lhes é familiar, para que, no futuro, se 

interessem mais por outros meios de aprendizado. 

A partir da escolha de música como meio de ensino de inglês, planejamos um 

workshop - ou oficina - voltado para este tema. Trabalhamos especialmente 

vocabulário, pronomes, singular e plural de algumas palavras. Na próxima seção, 

explicaremos como ministramos o workshop. 

  

Como agimos? 
 

Os bolsistas do subprojeto Letras/Inglês: Language and Literature, tentando 

melhorar o ensino na escola parceira, o Colégio Estadual Nestório Ribeiro, em Jataí, 

elaboraram workshops com diversos temas para ensinar inglês de maneiras 

diferentes. Organizando todos os detalhes com a coordenação, os seis bolsistas se 

dividiram em três duplas e, em semanas alternadas do mês, realizaram tais workshops 

com os alunos do colégio.  

Refletindo sobre todos os pontos positivos do trabalho com música na disciplina 

de língua inglesa,  planejamos  nosso workshop voltado para o tema Songs (músicas). 

O primeiro desafio foi escolher as músicas, pois o colégio em que atuamos possui 

muitos alunos e, consequentemente, muitos gostos musicais diferentes. Por isso, nós 

escolhemos duas músicas: Diamonds, interpretada por Rihanna, e Lucy in the Sky 

with Diamonds, interpretada pelos Beatles. A primeira por ser muito famosa no 

momento e, a segunda, por ser clássica, ambas  inter-relacionadas pelo elemento 

Diamonds.   

Logo no começo da aula, introduzimos um warm up.20 Escolhemos um pequeno 

trecho de quatro músicas diferentes (além de Diamonds, da Rihanna, e Lucy in the 

                                            

20 A tradução literal de inglês para português seria “aquecimento”. Neste contexto, é o nome utilizado 

para uma atividade, na maioria das vezes um jogo, que anima os estudantes. Uma atividade que 

introduz o assunto que será abordado de maneira mais divertida. 
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Sky with Diamonds, dos Beatles). Após apresentarmos  pequenos trechos de cada 

uma,  pedimos para os alunos tentarem adivinhar quem eram os cantores. Nessa 

primeira atividade, além de os alunos se divertirem,  comprovamos que a escolha das  

músicas foi boa, pois, nos primeiros segundos de Diamonds e Lucy In The Sky With 

Diamonds, os alunos já sabiam quais músicas eram e quem eram seus intérpretes. 

Em seguida,  pedimos  que os alunos tentassem imaginar e conversar com o colega 

quais daquelas quatro canções seriam trabalhadas no  workshop, dizendo que as 

duas tinham alguma relação de sentido. A interação foi total, e cada um expôs sua 

ideia e argumentou por que imaginava que seriam aquelas as músicas escolhidas. 

Assim  apresentamos as músicas que seriam trabalhadas no nosso workshop. 

Em seguida, introduzimos o vocabulário com uma atividade de lead in21, na qual 

os alunos deveriam pegar um papel com uma palavra retirada da música Diamonds 

e, quando ouvissem essa palavra na música,  deveriam se sentar. Antes de 

colocarmos a canção da Rihanna, explicamos cada palavra para os estudantes e a 

pronúncia de cada uma. Quando a música começou a tocar, os alunos tentaram 

compreender o momento em que sua palavra era dita e sentavam. Alguns 

conseguiam, outros não. Repassamos a pronúncia para eles e, desta vez, quando 

colocamos a música para tocar novamente, a grande maioria sentou no momento 

certo. 

Em seguida, entregamos uma folha com uma atividade de preencher as lacunas 

na letra da música. Com dificuldade, os alunos tentaram colocar as palavras que eles 

aprenderam no lead in dentro daqueles espaços. Apesar de termos percebido a 

dificuldade, todos conseguiram, pois nós os ajudamos e os próprios colegas se 

ajudaram. O trabalho em equipe foi notável.  

Depois de corrigirmos e ensinarmos o significado da música, todos os alunos 

cantaram enquanto assistiam ao videoclipe. Foi um momento de descontração entre 

as duas partes da aula. Todos levantaram e cantaram da melhor maneira que podiam. 

Demos início, então, à segunda parte da aula, com a música Lucy In The Sky 

With Diamonds. Iniciamos fazendo uma revisão, em que mostrávamos imagens e 

                                            

21 Lead-in é uma atividade utilizada como iniciação ou preparação para o tópico central da aula, mais 

direcionada do que o warmer. 
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perguntávamos como eles poderiam dizer aquilo em inglês (todas as imagens eram 

referentes ao vocabulário que eles haviam aprendido no começo da aula). Em 

seguida, contamos a história da banda The Beatles, desde quando foi formada até o 

seu fim, além de contar como a canção que seria trabalhada foi escrita. A partir disso, 

os alunos despertaram o interesse pela referida música. Entregamos uma atividade 

com a letra da música e pedimos  que os alunos encontrassem palavras que também 

estivessem presentes na música da Rihanna, como diamonds, por exemplo. 

Coincidentemente, além de várias palavras se repetirem na música dos Beatles, a 

maioria estava no plural, enquanto na de Rihanna as mesmas encontravam-se no 

singular. Assim, aproveitamos para ensinar um pouco sobre a formação de plural em 

língua inglesa. A atividade foi um sucesso. Os alunos rapidamente encontraram as 

palavras e logo entenderam que elas estavam no plural. Começamos a explicar como 

cada uma foi formada (adição de s, is ou ies). Depois disso, fizemos uma última 

atividade: formar palavras em inglês que estavam com as letras fora de ordem. 

Por fim, cantamos a segunda música. Explicamos que eles poderiam e como 

poderiam aprender inglês utilizando-se de músicas e filmes. Assim, concluímos nosso 

workshop com muitos risos e aprendizado. 

 

Resultados 
 

Superando as expectativas, o workshop foi um sucesso. Atraindo os alunos com 

músicas, ensinamos um pouco de língua inglesa de uma maneira diferente da usual. 

Os alunos do colégio parceiro estavam acostumados a trabalhar em suas salas de 

aula com apenas um professor e um enorme quadro negro; fazendo diferente, 

levamos toda a turma para um dos pátios do colégio, onde um datashow com uma 

potente caixa de som e dois professores-bolsistas pibidianos estavam esperando por 

eles. Diferente do que lhes era familiar, em um ambiente não convencional e com 

professores que nunca tinham visto antes, os alunos aprenderam enquanto cantavam 

e se descontraíram. Todos demonstraram interesse em um trabalho contínuo, 

alegando que havia sido uma maneira nova e divertida de estudar. 



284 

 

Os três professores de língua inglesa do colégio também aprovaram o trabalho. 

Eles assistiram à oficina e se divertiram tanto quanto os alunos. Depois do final deste 

workshop, obtivemos feedback de todos os participantes por meio de questionários 

abertos. Obtivemos respostas muito positivas, que comprovaram a plena aceitação 

do nosso trabalho.  

Apesar dos elogios, nós, bolsistas PIBID ainda em formação, sabemos que 

precisamos melhorar e permanecer em constante aprimoramento como professores 

reflexivos. Pretendemos, através do nosso projeto, crescer como profissionais. Nossa 

autoavaliação para essa experiência é positiva e, com base nela, estaremos sempre 

procurando uma maneira de nos aprimorar. 
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Apresentando o contexto de ensino do espanhol 
 

Nos processos de ensino-aprendizagem da língua espanhola no Brasil, 

encontramos uma questão crucial: Qual a necessidade de se ensinar essa língua no 

ensino médio? De acordo com os PCNs (BRASIL, 2002) e as Orientações Curriculares 

para o Ensino Médio – Conhecimentos de Espanhol (OCEM, BRASIL, 2006), a 

matéria de espanhol deve ter uma função educativa, pois não se trata de uma 

disciplina acessória no currículo. Ao contrário, deve contribuir para a formação integral 

do aluno e o pleno exercício de sua cidadania. Esse é um requisito básico para que o 

aprendiz ingresse no mundo do trabalho, para que possa construir seu processo de 

cidadania e, ainda, para que consiga se integrar à sociedade de forma ativa e 

autônoma. Assim, o primeiro passo é buscar mecanismos de valorização do ensino 

da Língua Estrangeira (LE), proporcionando uma aprendizagem significativa ao 

considerá-la em relação de diálogo com outras disciplinas do currículo.  
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Contudo, ao analisarmos o contexto geral do ensino de espanhol na rede 

estadual de Goiás, nos deparamos com algumas constatações e inquietações: a 

desvalorização dessa LE em comparação com as outras disciplinas (na maioria dos 

colégios, a carga horária está reduzida a uma única aula semanal de 45 a 50 minutos); 

salas de aula com grande quantidade de estudantes e falta de recursos didático-

pedagógicos adequados, para citar apenas alguns exemplos.  

Como forma de enfrentar essa realidade, relatamos, aqui, experiências ligadas 

às tentativas de parcerias interdisciplinares, aliadas à elaboração de materiais 

didáticos por parte do subprojeto de Letras/Espanhol da UFG. Com isso, nossa 

pretensão foi contemplar duas das ações previstas no subprojeto, a saber: 1) A 

sensibilização dos professores de áreas afins à de espanhol para discutir a 

viabilização de projetos interdisciplinares, contribuindo para valorizar o trabalho em 

equipe; 2) A organização, seleção e preparação de materiais didáticos que 

possibilitem a realização de atividades interdisciplinares.  

 

A interdisciplinaridade: um desafio a ser constantemente 
enfrentado  
 

No tocante à questão da interdisciplinaridade, os PCNs (BRASIL, 2002, p. 111) 

indicam a importância de um trabalho dessa natureza na escola, uma vez que “[...] o 

aprendizado das línguas estrangeiras, articulado ao de outras disciplinas do currículo, 

possibilita-nos redimensionar a visão utilitarista que hoje se tem do conhecimento e 

da cultura”. Por isso, a LE não pode se fechar nela mesma, mas deve procurar 

interagir com as demais disciplinas da unidade escolar para conseguir melhores 

resultados nos processos de aprendizagem, como defendem Kleiman e Moraes 

(1999): 

 

[a] principal tarefa da escola é ajudar o aluno a desenvolver a capacidade de 

construir relações e conexões entre os vários nós da imensa rede de 

conhecimento que nos enreda a todos. Somente quando elaboramos 

relações significativas entre objetos, fatos, conceitos podemos dizer que 

aprendemos (p. 15).  
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Por isso, respondendo à pergunta inicial, a importância de se ensinar o espanhol 

no ensino médio está em procurar levar o estudante a ver-se e constitui-se como 

sujeito a partir do contato e da exposição com a alteridade, a diversidade, a 

heterogeneidade, enfim, com as diferenças (OCEM, BRASIL, 2006). Porém, essa não 

é uma tarefa fácil, uma vez que, no Colégio Parceiro, o espanhol tem apenas uma 

aula semanal de 45 minutos. Contudo, isso não impede a busca pela colaboração com 

outras disciplinas para tentar ampliar um pouco mais a sua participação no currículo 

escolar, como veremos a seguir.  

 

A busca por um diálogo interdisciplinar por meio da elaboração de 
materiais 
 

Segundo Leffa (2003, s/p), “a produção de materiais de ensino é uma sequência 

de atividades que tem por objetivo criar um instrumento de aprendizagem”. E esse 

instrumento se baseou na busca por mostrar que língua e identidade são dois 

construtos inseparáveis, pois, como considera Rajagopalan (2002), estão imbricados: 

 

[a] identidade de um indivíduo se constrói na língua e através dela. Isso significa 

que o indivíduo não tem uma identidade fixa anterior e fora da língua. 

Além disso, a construção da identidade de um indivíduo na língua e através 

dela depende do fato de a própria língua em si ser uma atividade em evolução 

e vice-versa. Em outras palavras, as identidades da língua e do indivíduo têm 

implicações mútuas [...] (p. 41-42). 

 

Também procuramos enfatizar, com Orlandi (2002, p. 204), que a identidade 

representa um movimento na história, uma vez que “ela não é sempre igual a si 

mesma. Isto é, ela não é homogênea e ela se transforma. Não há identidades fixas 

e categóricas. Esta é uma ilusão – a da identidade imóvel [...]”. Assim, o trabalho 

interdisciplinar proposto para os alunos do 2º ano do ensino médio foi norteado pela 

temática identidade social americana, contemplada no livro didático El arte de leer 

español (PICANÇO; VILLALBA, 2010). O objetivo principal do projeto foi que os alunos 

se (re)conhecessem como americanos (latino-americanos e sul-americanos). 
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Queríamos que percebessem que o termo “americano” foi, ao longo da história, 

indevidamente apropriado pelos Estados Unidos, como nos explica Pessoa (2013, 

s/p):  

 

[i]mporta ao final enfatizar a compreensão de que os Estados Unidos não é a 

América. E a América não é os Estados Unidos. O continente americano tem 

nos últimos anos se deparado com situações que nos apontam para um 

resgate cada vez maior das identidades dos povos que habitam cada um de 

seus países. Mas deverá também consolidar cada vez mais o sentimento de 

que a América não é o quintal de um grande império, mas um continente a 

reforçar cada vez mais a sua identidade. Afinal, todos nós somos americanos! 

 

Para levar os alunos a essas reflexões, foram pensadas diversas atividades em 

conjunto com áreas afins à de espanhol, tais como: Artes, Geografia, História, Inglês 

e Português. O projeto buscava adequar-se ao planejamento de cada professor de 

forma dinâmica e flexível, por isso foram feitas as seguintes propostas. Nas aulas de 

Espanhol: trabalhar as identidades latino-americana, sul-americana e brasileira; 

mostrar a busca pela união sul-americana a partir da música “Canción con todos”, de 

Mercedes Sosa; levantar e problematizar estereótipos associados aos povos sul-

americanos. Para as aulas de Artes, foi sugerido: discutir aspectos artísticos 

peculiares de países americanos e conhecer a arte contemporânea produzida em 

alguns países vizinhos. Para as aulas de Geografia: trabalhar com mapas para que 

os alunos (re)conhecessem o continente americano como um todo, mostrando a 

América do Norte, a América Central e a América do Sul (com destaque para a 

América Latina); estudar os blocos econômicos mais importantes das Américas (com 

ênfase no MERCOSUL); montar um painel gigante com a ajuda do professor de Artes 

para que os alunos se localizassem do nível micro (bairro onde moram) ao nível macro 

(continente latino-americano). Para as aulas de História, pensou-se: conhecer 

aspectos históricos gerais da colonização e formação de países americanos; estudar 

a Guerra do Paraguai e suas implicações nas sociedades contemporâneas 

envolvidas, bem como desfazer estereótipos sobre esse país. Para as aulas de Inglês, 

buscou-se: trabalhar a questão da identidade latino-americana por meio da canção 

“Americano”, de Lady Gaga, na qual se questiona a apropriação, por parte dos 
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estadunidenses, do termo “americano”; contribuir para desenvolver o senso crítico dos 

alunos com atividades relacionadas a canções que tratem de temas como a 

identidade. Para as aulas de Português: aprimorar as atividades de leitura crítica por 

meio da discussão do texto: “Todos nós somos americanos”, do Prof. Romualdo 

Pessoa; esclarecer os sentidos para o termo “americano”; resgatar a identidade 

“americana” como pertencente a todos os que nasceram nesse continente; 

desenvolver, em língua portuguesa, habilidades discursivas (escritas ou orais) de 

argumentação, oposição, concordância e intervenção em debates. Ao final de todas 

essas ações, o projeto propunha a elaboração de uma prova de cunho interdisciplinar 

em torno da temática identidade social americana, discutida anteriormente. 

 

Palavras finais 
 

Apesar de o projeto não haver sido plenamente posto em prática, é importante 

destacar o intuito da disciplina espanhol de chamar os colegas para o diálogo 

interdisciplinar com o propósito de conscientizá-los para a realização de parcerias que 

tratem o conhecimento de forma integrada, como está no PPP (2003, p. 42) do 

Colégio: “desenvolver projetos relacionados a princípios de valores morais, respeito, 

justiça social e outros temas transversais, trabalhando a interdisciplinaridade”. Assim, 

o espanhol procura contribuir para a formação integral do aluno, evitando um possível 

isolamento por causa de sua carga horária reduzida. Neste sentido, ratificamos que a 

principal tarefa da escola é realmente ajudar o aluno a desenvolver a capacidade de 

construir relações e conexões entre os vários nós da imensa rede de conhecimento 

que nos enreda a todos (KLEIMAN; MORAES, 1999), e a LE está nesse cenário para 

colaborar. 
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A despeito de todas as modificações ocorridas na Legislação Educacional 

Brasileira nos últimos tempos, o ensino de Química atualmente ainda se baseia no 

modelo de ensino por memorização (transmissão e recepção de conteúdo). Porém, 

sabemos que a memorização indiscriminada de símbolos, fórmulas e nomes de 

substâncias não contribui para a formação crítica e reflexiva dos educandos e acaba 

deixando a disciplina de Química pouco interessante aos olhos do aluno (BRASIL, 

1999).  

Segundo Chassot (1995, p. 29), “o ensino que se faz, na grande maioria das 

escolas, é literalmente inútil. Isto é, mesmo se não existisse muito pouco (ou nada), 

seria diferente”. Assim, para motivar o interesse dos alunos e melhorar o processo de 

ensino/aprendizagem, acreditamos ser necessária a adoção de metodologias de 

ensino que busquem superar o ensino por memorização e desenvolvam outros 

conhecimentos que não sejam apenas os cognitivos. Desta forma, tais metodologias 

devem proporcionar a formação de sujeitos integrais, capazes de argumentar, 

contribuir e transformar sua realidade a partir dos conhecimentos científicos. 

Com o objetivo de promover o desenvolvimento cognitivo e de outros 

conhecimentos desejados para uma formação crítica e reflexiva com discentes do 

Ensino Médio de uma escola pública do interior do estado de Goiás, as bolsistas do 

Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência do Curso de Licenciatura em 



292 

 

Química da Universidade Federal de Goiás/Regional Catalão 

(Pibid/Química/UFG/RC) propuseram o desenvolvimento do projeto temático 

denominado “Química e Energia em prol do desenvolvimento sustentável”.  

O trabalho com projetos temáticos permite que se atinjam diversas áreas do 

conhecimento através da contextualização, tornando o ensino mais atrativo aos 

educandos. Permite, também, a integração dos mais diversos recursos 

metodológicos, os quais permitem que os alunos expressem seus pensamentos de 

forma dinâmica e segura (BRASIL, 1999). Além disso, os projetos temáticos 

proporcionam a articulação do conhecimento científico com uma problemática do 

cotidiano dos alunos, contribuindo para que os sujeitos pensem o mundo (VALENTE, 

2000). Os projetos temáticos, portanto, estimulam o aprendizado a partir da 

participação ativa do aluno.  

De acordo com essa proposta, o projeto desenvolvido abordou um tema de 

relevância para a comunidade escolar, partindo de uma situação-problema que fazia 

parte do cotidiano dos alunos, a fim de que eles adquirissem uma postura crítica 

perante a sociedade em que vivem. 

O objetivo do projeto foi mediar a relação entre energia e sustentabilidade e 

ainda levantar a importância da Química para a compreensão desta, além de 

dinamizar os processos de ensino e aprendizagem de Química em uma perspectiva 

contextualizada.  

A inserção da temática sustentabilidade no ensino básico contribui para que os 

alunos adquiram a criticidade e a criatividade para se tornarem cidadãos ativos na 

sociedade em que vivem. A sustentabilidade, e em especial a sustentabilidade 

energética, é um tema atual e necessário de ser trabalhado no âmbito da Química, 

com o objetivo principal de conscientizar os alunos da importância que a preservação 

ambiental tem perante a sobrevivência da sociedade, pois, a energia é vital para a 

sobrevivência do ser humano. Se for analisada pelo sentido biológico, essa 

preservação é fundamental para a manutenção da vida e essencial para a realização 

de todas as tarefas inerentes aos seres vivos, ou seja, é de suma importância para a 

existência humana e preservá-la é fundamental para um desenvolvimento sustentável. 

Sendo assim, o projeto abordou a importância da preservação energética, 

relacionando-a com os conhecimentos científicos sobre o que é energia e ainda como 

http://www.atitudessustentaveis.com.br/sustentabilidade/sustentabilidade/
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a Química está relacionada com a sua produção a partir de matéria orgânica, (reação 

de decomposição e geração de gases).  

Portanto, propomos aulas contextualizadas e dialógicas, baseadas no enfoque 

da Ciência, Tecnologia, Sociedade e do Ambiente (CTSA), atividades experimentais, 

jogos didáticos, elaboração e desenvolvimento de um painel lúdico. Estas atividades 

buscaram desenvolver conhecimentos diversos, além dos cognitivos. Destes, 

podemos destacar a autonomia, criatividade, comunicação, cooperação, socialização, 

responsabilidade social, o trabalho em equipe e, principalmente, a formação de 

cidadãos conscientes.  

Esse projeto atingiu as turmas de 1º (três turmas), 2º (duas turmas) e 3º anos 

(duas turmas) do Ensino Médio da Escola Parceira do Pibid/Química/UFG/RC. As 

aulas e atividades desenvolvidas tiveram como base a contextualização, buscando a 

relação do conteúdo com a realidade vivenciada pelo aluno. Cada turma do Ensino 

Médio teve uma problemática específica relacionada com a problemática central do 

projeto e com os conteúdos curriculares específicos de cada ano (segundo proposta 

enviada pela Secretaria Estadual de Educação do Estado de Goiás): 

 A problemática do 1º ano do Ensino Médio foi “Qual a melhor forma de exploração de 

combustíveis para o Brasil?”. Nesta, os alunos deveriam optar pela melhor forma de 

exploração de combustíveis a partir dos conhecimentos científicos das propriedades 

e transformações da matéria e dos processos de separação de misturas. Ou seja, a 

partir dos conhecimentos construídos durante as aulas expositivas e dialogadas os 

alunos deveriam optar pelos processos de extração de combustível mais sustentável; 

 A problemática do 2º ano foi: “Qual a melhor escolha de combustível, a gasolina, que 

rende mais, ou o etanol, que polui menos?”. Nesta, se discutiu com os alunos o que 

é um combustível, quais os tipos de combustíveis e conceitos químicos, como a 

variação de entalpia, que nos permite verificar os poluentes e a quantidade de energia 

liberada pela reação de combustão. Ou seja, as pibidianas apresentaram, por meio 

da Química, duas opções de combustíveis para que os alunos optassem por uma das 

duas analisando tanto o rendimento quanto a sustentabilidade;  

 A problemática do 3º ano foi: “O ar que respiramos”, para a qual as pibidianas 

desenvolveram questões sociais relevantes ao ensino de Química, relacionando-o 



294 

 

com as substâncias presentes no ar. Ou seja, foi discutido em sala se o ar é poluído, 

quando e por que a poluição do ar se intensificou e o que causa esta poluição. A 

problemática permitiu a abordagem dos principais fatores de poluição do ar, como a 

queima de combustíveis, e assim os alunos puderam julgar se o ar que respiramos é 

realmente poluído. Trabalharam-se também conceitos químicos, como: petróleo e sua 

extração e, funções orgânicas. 

Vale destacar que, para o desenvolvimento das problemáticas citadas, as 

pibidianas se apoiaram nos temas estruturadores 3, que destaca a “Energia e 

Transformações Químicas”, e 8, que aborda a “Química e Biosfera”, com foco na 

unidade 8.3: “Os materiais fósseis e seus usos”. Estes são citados no PCN + 

Orientações Educacionais Complementares aos Parâmetros Curriculares Nacionais 

(BRASIL, 2002).  

 A partir de tais problemáticas, as pibidianas elaboraram aulas contextualizadas 

de forma dialógica, buscando levantar o conhecimento prévio dos alunos, sempre 

relacionando o conteúdo social com os conceitos químicos.  

Assim, as atividades propostas no projeto foram: 

 Elaboração/desenvolvimento de um painel com caráter lúdico, intitulado “Cantinho da 

Química”, que teve como um de seus objetivos sensibilizar os alunos frente à temática 

abordada pelo projeto.  Vale ressaltar que os alunos foram os principais autores deste, 

sendo os responsáveis por “alimentar” o painel. Para isso, pesquisaram e trouxeram 

para a sala de aula charges, poemas, reportagens e músicas relacionados com a 

problemática “energia sustentável”. Através desta atividade, os alunos aprenderam a 

se comunicar em público e a exporem suas contribuições (opiniões) para a sala, 

professora e as pibidianas. Canives (1991) destaca a necessidade de se preparar o 

educando para o debate, ou seja, preparar o aluno para expor suas ideias, levando-

os a perceberem o poder de influência que têm como cidadãos. Destaca-se que essa 

atividade foi elaborada a partir da concordância das autoras com as ideias de Soares 

(2003), que afirma que estratégias modernas e simples como atividades lúdicas são 

recomendadas para dinamizar o processo de ensino/aprendizagem de Química, pois 

as atividades lúdicas promovem o aprendizado com prazer; 
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 Aulas experimentais: as pibidianas procuraram sempre desenvolver atividades de 

cunho investigativo, de forma a tornar o aluno sujeito ativo no processo de 

ensino/aprendizagem. Ou seja, buscou-se fazer com que o próprio aluno propusesse 

uma forma de realizar o experimento, podendo elaborar hipóteses e fazer seus 

próprios julgamentos frente ao conceito abordado. Ressalta-se uma atividade 

experimental desenvolvida no 2º ano do Ensino Médio, no qual as pibidianas contaram 

a história de Aninha, que se questiona sobre o porquê do aumento da poluição de sua 

cidade e, durante uma aula de Química, levanta a discussão do assunto com os 

colegas e a professora. A partir desta história instigaram-se os alunos a refletirem 

sobre o motivo do aumento da poluição. Esse experimento foi desenvolvido após o 

estudo de combustão e entalpia. Salienta-se também que esse estudo foi 

contextualizado com a queima de combustíveis tanto fósseis quanto sustentáveis e 

abordado a partir do diálogo com os alunos, para que observassem durante a prática 

a poluição gerada por cada tipo de combustível (gasolina, diesel e álcool). Para isso, 

foram disponibilizados materiais como os combustíveis, cadinhos de porcelana, 

papéis de filtro, palitos de fósforo, etc. Após discussões em grupo, os alunos deveriam 

propor uma forma de avaliar a poluição gerada pelos combustíveis; 

 Jogos didáticos: estes eram referentes tanto aos conteúdos químicos quanto aos 

conteúdos sociais abordados em sala de aula. Segundo Valente (2005) os jogos 

oportunizam ao aluno aprender a ser crítico e confiante em si mesmo. O jogo não 

ensina apenas a pensar, mas incentiva a troca de ideias, contribuindo para o 

desenvolvimento da autonomia. Ou seja, a partir do jogo didático, o aluno pode se 

divertir, reconstruir o conhecimento químico e ser autônomo. Um dos jogos 

trabalhados durante o desenvolvimento do projeto foi o jogo denominado “Quimiorg,” 

que foi aplicado às turmas do 3° ano do Ensino Médio e se caracterizou por ser um 

jogo de baralho com regras próximas ao jogo de caixeta. Este se referia era referente 

aos conteúdos químicos de hidrocarbonetos e álcoois, nos quais cada aluno deveria 

formar um hidrocarboneto ou um álcool conforme as regras da União Internacional 

de Química Pura e Aplicada (IUPAC) para vencer o jogo.  

Como se pode perceber, a metodologia de projetos permite relacionar o 

conteúdo químico e social e proporcionar a construção de vários conhecimentos, de 
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forma a contribuir para a formação crítica e reflexiva dos educandos. Assim, por meio 

do trabalho com projetos temáticos, o aluno não está apenas acumulando 

informações, mas sendo capaz de (re)construir um conhecimento que irá acompanhá-

lo por toda a vida; ou seja, o aluno aprende a aprender.  E esta metodologia (projetos 

temáticos) também facilita o aluno identificar problemas que atinjam a sociedade a 

refletir sobre estes em algum momento, tornando-o capaz de propor soluções para 

esses problemas. A metodologia de projetos leva em conta ainda os conhecimentos 

prévios dos alunos, suas curiosidades e indagações, sua cultura, suas dúvidas, seus 

interesses e também as suas experiências. Segundo Valente (2000), a metodologia 

de projetos busca transformar a escola num espaço de construção ativa de 

conhecimento que forme indivíduos com uma visão global da sua realidade. 

Portanto, pudemos observar, no desenvolvimento do projeto temático “Química 

e Energia em prol do desenvolvimento sustentável”, uma fuga do modelo tradicional 

de ensino baseado na memorização/transmissão/recepção do conhecimento. Este 

proporcionou o desenvolvimento das mais variadas atividades como aulas 

contextualizadas a partir de uma problemática vivenciada pelos alunos, um painel 

lúdico, atividades experimentais e jogos didáticos que se basearam na mediação do 

conhecimento e na participação ativa dos alunos. Esse projeto permitiu que os 

educandos se tornassem mais críticos e conscientes da importância de participar 

ativamente da sociedade para tentar melhorá-la, ou seja, tornaram-se cidadãos 

conscientes. 
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Introdução 
 

Neste trabalho, relatamos a nossa atuação no Colégio Estadual Dona Iayá, em 

Catalão, Goiás, através do Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência 

(PIBID) da Física da UFG/Catalão.  Observando as aulas na escola-parceira, 

verificamos a ausência de interesse dos alunos, faltando-lhes motivação para estudar 

Física. Essa constatação nos levou a propor e usar o Role-Playing Game (RPG) para 

despertar e manter o interesse dos alunos, melhorar a fixação da aprendizagem, 

implementar um processo dinâmico no ensino-aprendizagem de Física, elaborar 

roteiros/cenários que desenvolvam o raciocínio lógico dos alunos, ajudando-os a 

melhorar a capacidade de resolver exercícios de Física, os quais incluem cálculos e 

interpretação de texto. 

A estrutura de jogo em um RPG é definida pelo narrador da aventura, o qual se 

aproxima de um roteirista de uma peça de teatro que define onde, como, quando e o 

porquê da aventura em que serão inseridos os jogadores. Estes, por sua vez, são os 
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desenvolvedores das ações dos personagens criados por eles mesmos (liberdade 

total de criação) ou definidos pelo narrador (criação e/ou tendências do personagem 

pré-definidas). Por conta de suas decisões durante a aventura, os jogadores ajudam 

a determinar os rumos que esta tomará. O narrador é ainda responsável pela criação 

e interpretação dos Non Person Characters (NPCs), que são todos os outros 

personagens da aventura não controlados por jogadores. 

 O RPG tem o potencial de estimular o interesse de seus participantes pelos mais 

variados assuntos, auxiliando na busca por conhecimentos específicos que poderão 

ajudar no desenvolvimento de seu personagem, além de incentivar a leitura como 

recurso para aventuras com cenários pré-definidos. A intenção de desenvolver bem 

seu personagem pode levar um jogador que esteja jogando em um cenário do Egito 

antigo a estudar os tópicos de egiptologia, os Bandeirantes ‒  cenário baseado na 

história do Brasil ‒, ou mesmo a Física, caso seja este o foco da aventura proposta. 

O RPG tem a capacidade de minimizar os efeitos da competição dentro do jogo 

porque não apresenta vencedores ou perdedores, modificando, nesse sentido, a 

postulação do RPG como jogo, de tal modo que Rodrigues (2004) aponta o RPG como 

uma produção literária interativa. 
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Metodologia 
 

Para o desenvolvimento da nossa proposta na escola-parceira, nos apoiamos 

em quatro teorias relacionadas aos jogos (LUZURIAGA, 1961): teoria do exercício 

preparatório, defendida por Karl Groos (1861-1946), reelaborando a tomada de 

conhecimentos da matéria pelo aluno; teoria do exercício complementar, defendida 

por Harvey A. Carr (1873-1954), reforçando a valorização do conteúdo; teoria 

catártica, também defendida por Harvey, com a qual pudemos melhorar o transcorrer 

da atividade, canalizando a energia dos alunos e fixando o conhecimento, também 

por meio da catarse, e teoria da ficção, defendida por Édouard Claparède (1873-

1940), a qual permitiu alcançar os cenários e situações idealizados para o 

desenvolvimento do jogo. 

O processo de implementação seguiu os seguintes passos: observação das 

aulas ministradas pelo professor da escola-parceira; reconhecimento das dificuldades 

do processo de ensino-aprendizagem no tocante à metodologia utilizada e aos pontos 

de resistência dos alunos; criação dos roteiros/cenários a serem utilizados nas 

intervenções; inserção dos assuntos de Física nos roteiros propostos e aplicação da 

intervenção proposta. 

Para a primeira parte da intervenção, escolhemos dois tipos de cenários. O 

primeiro tratava de um assunto em destaque na mídia, no qual os alunos participantes 

foram convidados a interpretar os personagens dentro de uma boate onde se iniciava 

um incêndio. Os personagens tinham por objetivo se manter vivos e encontrar uma 

saída em conjunto. O segundo cenário foi um roteiro de ficção científica sobre 

expansão espacial, no qual os personagens deveriam resgatar dois astronautas, 

também personagens controlados pelos alunos participantes, que sofreram um 

acidente durante um teste no sistema de acoplamento em uma estação espacial na 

órbita de Marte. 

Contamos com a participação de dois colegas do curso de Física da 

UFG/Catalão, experientes em RPG, na avaliação das resoluções possíveis para os 

dois cenários, com a intenção de preparar a equipe interventora para os 

questionamentos que poderiam partir dos alunos participantes. Também com a ajuda 
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dos colegas de curso desenvolvemos as formulações para a análise matemática dos 

possíveis recursos apontados pelos alunos participantes. 

Durante a dinâmica, utilizamos os seguintes recursos: cavalete com bloco de 

papel do tipo flipchart; pincéis atômicos de variadas cores e dados de 10 e 4 lados 

para o sorteio dos personagens. 

Para melhor desenvolver a proposta, a intervenção foi realizada fora do horário 

regular de aula. Tal decisão tem por argumento o caráter ainda experimental do 

processo. 

 

Resultados 
 

Durante a visita na escola-parceira, quando convidamos os alunos para a  

dinâmica, a quantidade dos que mostraram interesse em participar gerou uma 

previsão média de 20 participantes por dinâmica. Nos dias em que as dinâmicas foram 

postas em prática, tivemos uma média de cinco alunos por dinâmica. As dinâmicas 

foram realizadas na primeira semana do mês de abril de 2013, no auditório da escola-

parceira.  

Com o intuito de transpor barreiras hierárquicas, propusemos que tanto os 

alunos quanto os coordenadores da dinâmica escolhessem codinomes para o 

tratamento durante a dinâmica, valorizando os conceitos de exteriorização do RPG 

por meio dos personagens. 

Uma breve estória foi criada espontaneamente para a identificação dos 

conceitos de narrador e jogadores dentro do RPG. Depois de confirmado o 

entendimento dos procedimentos por parte dos alunos, iniciamos a descrição dos 

roteiros e cenários. Explicamos aos alunos que a intenção da dinâmica era o 

desenvolvimento empírico dos conceitos de Física por meio das propostas de 

resolução dos problemas no cenário. 

Para o primeiro cenário, desenhamos uma planta baixa da boate com a posição 

dos personagens e os elementos aleatórios que poderiam ser úteis aos intentos dos 

personagens. Por meio de jogadas de dados foi decidido qual aluno participante 

controlaria as ações de cada personagem. Após os posicionamentos, as declarações 
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de ações partiram dos alunos por uma sequência de turnos. A evolução do incêndio e 

da fumaça tóxica seria determinada pelos turnos gastos pelos personagens até o 

alcance do objetivo. 

A mesma sequência foi utilizada no segundo cenário, no qual, por meio de um 

desenho, determinaram-se as posições dos personagens em relação à estação 

espacial e o planeta Marte. Neste caso, a quantidade de turnos determinaria o 

distanciamento dos personagens rumo à atmosfera mais densa do planeta. 

Em ambos os cenários, os alunos alcançaram, de forma empírica, os conceitos 

físicos relacionados às suas ações. Mesmo em ações paralelas, houve a tomada de 

conhecimento, por parte dos discentes, dos conceitos que seriam necessários para 

quebrar janelas perto do teto da boate com o intuito de melhorar a dispersão da 

fumaça tóxica para ganhar mais tempo. 

A partir das tomadas de decisão dos participantes, os coordenadores 

conduziram as discussões sobre as formulações aplicáveis. Os alunos perceberam, 

mesmo quando não alcançaram os resultados desejados, as aplicações e o 

desenvolvimento natural dos conceitos de Física, de modo que suas ações, mesmo 

frustradas, foram valorizadas por eles próprios. 

Durante o desenvolvimento do jogo, nas duas dinâmicas, obtivemos uma 

interação favorável, permitindo que não houvesse desvios ou afastamentos do que foi 

proposto. Ao término da atividade, observamos a satisfação dos alunos com a 

obtenção de conhecimento de modo pouco ortodoxo. Nas discussões dos discentes, 

notamos a empolgação e o contentamento ocasionados por seus desempenhos. 

Tivemos questionamentos positivos por parte dos alunos sobre quando seriam 

aplicadas novas dinâmicas relacionadas ao RPG. 

Atualmente estamos elaborando novas estratégias lúdicas para futuras 

intervenções na escola-parceira. 

 

Conclusão 
 

A rotina profissional dos professores do Ensino Médio muitas vezes dificulta a 

busca de formas diferenciadas de aproveitar o tempo de aula, obrigando-os a uma 
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transmissão de conteúdo teórico voltado ao sucesso nos exames finais e, às vezes, 

se estendendo ao vestibular. Essa transmissão verbal, auxiliada somente pelo livro e 

pelo quadro-negro, conduz os alunos à desatenção e ao tédio. Diferentemente, o RPG 

permitiu aos educandos fixar e compreender melhor as leis relacionadas ao 

movimento, à gravitação e termodinâmica, visto que o jogo desperta ideias agradáveis 

e, por conseguinte, conduz a resultados mais significativos e duradouros. O uso do 

RPG como ferramenta para o ensino de Física se mostrou eficaz, criando um ambiente 

de valorização do conhecimento, no qual é possível atribuir significado aos assuntos 

estudados. 

O principal resultado alcançado pela intervenção foi o seguinte: os alunos  

perceberam, de forma empírica, que a Física está intimamente ligada à natureza e 

que sua formulação se deve à necessidade de quantização dos fenômenos naturais. 

Em suma, nossa intervenção indica que é possível ensinar Física clássica por meio 

do RPG. 
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Introdução 
 

Com o objetivo de proporcionar oportunidades de aprendizagens de temas que, 

embora relevantes e ressaltados nos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN), não 

têem feito parte de forma efetiva do ensino de Física nas escolas públicas, 

desenvolvemos diversas sequências didáticas a partir de temas de destacada 

relevância científica e social. Neste texto, relataremos a seguinte experiência  da 

sequencia didática: “O uso de energia nuclear na produção de energia elétrica”, 

desenvolvida com os alunos do 3º ano do Ensino Médio da Escola Estadual Nestório 

Ribeiro, escola parceira do PIBID de Física da UFG/CAJ. 

Essa experiência didática foi estruturada a partir dos três momentos 

pedagógicos desenvolvidos por Delizoicov e Angotti (2003), que consistem: 1) na 

problematização inicial do tema, preferencialmente a partir de questionamentos dos 

alunos; 2) na organização do conhecimento, momento em que se desenvolvem 

detalhadamente os conceitos científicos necessários para abordar o tema 

problematizado no primeiro momento. Essa organização do conhecimento foi 

realizada tendo como referência para seleção de conceitos principalmente os 
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questionamentos que surgiram no momento da problematização inicial. Estes 

basicamente giraram em torno de como se obtém material nuclear e como se extrai 

energia no núcleo atômico. O terceiro momento pedagógico  é a aplicação do 

conhecimento,  momento em que se recuperam as questões que surgiram na 

problematização inicial, respondendo as questões ou abordando-as em um nível  

aprofundado de posse dos conceitos científicos. 

 

Primeiro momento pedagógico: a problematização inicial 
 

Na problematização inicial, foram discutidas as seguintes ideias com os alunos: 

quando começamos o estudo da Química, conhecemos os modelos atômicos, 

aprendemos que toda matéria do nosso planeta é constituída de moléculas, e que 

nestas moléculas estão contidos os átomos. Um átomo é a menor partícula que 

caracteriza um elemento químico, constituído de um núcleo dotado de cargas elétricas 

positivas (prótons), envolvidas por uma nuvem de cargas elétricas negativas 

(elétrons). A partir desse modelo atômico esboçado, temos algumas questões: Você 

já deve ter ouvido falar em energia atômica ou energia nuclear. O que é, afinal, essa 

energia e de onde ela vem?  Por que esse tipo de energia é tão discutido, por que é 

perigoso e por que os países têm tanto interesse nessa forma de energia? Como se 

obtém energia nuclear e como ela pode ser utilizada? Qual a relação entre energia 

nuclear, produção de energia elétrica, uso de elementos radioativos na medicina e as 

assustadoras bombas atômicas?  Como você se posiciona frente ao uso de energia 

nuclear e por quê? Além dessas questões, o processo de produção de energia nuclear 

gera questões que nos fazem pensar nas vantagens e desvantagens desse processo. 

Isso nos leva a algumas perguntas: O que fazer com o lixo radioativo que é gerado? 

Será que em um país como o Brasil usinas nucleares representam um risco 

considerável? Se a usina for monitorada corretamente, ela pode trazer benefícios para 

o país? Por não utilizar combustíveis fósseis, a energia nuclear seria a melhor solução 

para os dias de hoje? 
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Segundo momento pedagógico: a organização do conhecimento 
 

No segundo momento pedagógico, desenvolvemos, por meio de aula expositiva 

e dialogada, utilizando simulações sobre os fenômenos necessários para a 

compreensão de como se obtém a energia do núcleo dos átomos radioativos e como 

se obtêm átomos radioativos (enriquecidos), além de abordar o processo de 

enriquecimento de urânio e como se utiliza energia nuclear para se conseguir energia 

elétrica, tema central da sequencia didática. 

 

Primeira parte 
 

Descrevemos detalhadamente que a energia nuclear é obtida pelo processo de 

fissão nuclear e de fusão nuclear. Temos a fissão nuclear como o processo utilizado 

nas usinas nucleares. Um exemplo de fusão nuclear é a forma como o sol obtém 

energia.  

Quando um nêutron atinge o núcleo de um átomo de urânio-235, dividindo-o com 

emissão de dois ou três nêutrons, parte da energia que ligava os prótons e os nêutrons 

é liberada em forma de calor, sendo este processo denominado fissão nuclear. Na 

fissão nuclear em cadeia, os nêutrons liberados atingem, sucessivamente, outros 

núcleos, produzindo enormes quantidades de energia com pequena quantidade de 

material nuclear. O combustível principal utilizado em uma central nuclear é o Urânio 

(238U92). 

 

Segunda parte 
 

Segundo Silva (2012), extração e processamento do urânio: O urânio na 

natureza é encontrado na forma de Óxido de Urânio (U3O8), o qual é extraído de minas 

ou pedreiras de forma comum; sua concentração no solo é de aproximadamente de 

três partes por milhar. Depois de extraído, o mineral é levado a um processo de 

separação de impurezas, o que eleva a concentração do óxido de urânio para 

aproximadamente oitocentas partes por milhar. Esse processo de separação faz com 
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que o mineral apresente a forma de pó amarelo conhecido como Yellowcake (bolo 

amarelo, em tradução livre do inglês).  
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Figura 1 – Centrífuga de urânio – esquema do funcionamento de uma centrífuga de urânio. Fonte: 

<http://ecen.com/eee54/eee54p/enriqu1.gif"http://ecen.com/eee54/eee54p/enriqu1.gif.> 
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Figura 2 - Direita: o Yellowcake, forma concentrada do óxido de urânio U3O8.  

Fonte: <http://en.wikipedia.org/wiki/Yellowcake> 
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Terceira parte: enriquecimento de urânio 
 

Segundo Cardoso (2012), o enriquecimento se dá de forma a separar o urânio 

“rico ou leve” (U235) de seu isótopo, o urânio “pobre ou pesado” (U238). O hexafluoreto 

de urânio sai de seu processamento com concentração de sete partes por milhar de 

U235 e,  assim, o processo de enriquecimento é o simples aumento da concentração 

de U235. Silva (2012) revela que o processo é normalmente feito em centrífugas, 

muitas vezes usadas aos milhares, conectadas em série para fornecer um 

enriquecimento maior. 

 

Quarta parte: a reação 
 

As usinas nucleares funcionam com base na energia térmica liberada em uma 

fissão nuclear, que acontece quando um nêutron atinge o núcleo de um átomo, o qual 

é dividido em dois menores. Estes liberam mais nêutrons, ocasionando uma reação 

em cadeia e liberando quantidades colossais de energia em forma de calor.  Varetas 

contendo pastilhas de urânio enriquecido são postas dentro de uma estrutura, 

chamada de vaso de pressão que, dentre outras funções, também impede que o 

material radioativo saia para o meio. Para conter a reação, por quaisquer motivos, é 

usado o sistema de barras de controle, que possuem geralmente elementos como 

boro e cádmio, que têm a capacidade de absorver nêutrons, impedindo a fissão de 

outros núcleos de urânio.  
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Figura 3 – Esquerda - Reação em cadeia – esquema da reação em cadeia no Urânio-235. Fonte: 

<http://www.biodieselbr.com/i/energia/nuclear/reacao-em-cadeia.jpg.>  
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Figura 4 -- Contenção da reação – esquema do funcionamento do vaso de pressão e das barras de 

controle. Fonte: <http://www.cnen.gov.br/ensino/apostilas/energia.pdf> 
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Quinta parte 
 

Central nuclear por meio de basicamente três sistemas de circulação de água 

(água que, em condições normais, não entra em contato com qualquer material 

radioativo). Esses sistemas refrigeram o reator e transferem calor para uma caldeira 

que gera vapor de água e água pressurizada a elevadíssimas pressões que giram 

dínamos, produzindo a energia elétrica por indução eletromagnética. 
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Figura 5 -  Central nuclear – esquema do funcionamento de uma usina nuclear com ênfase nos ciclos 

da água.  Fonte: http://caldeiradigital.wordpress.com/2011/03/20/usina-nuclear/ 

 

  

http://caldeiradigital.wordpress.com/2011/03/20/usina-nuclear/
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Terceiro momento pedagógico: retorno à problematização inicial e 
aplicação do conhecimento. 

 

No começo deste trabalho, algumas questões foram levantadas para que 

pudéssemos refletir. Desta forma, começaremos a encaminhar esses assuntos de 

maneira que eles se esclareçam. As questões iniciais foram retomadas em bloco. 

Aquelas que exigiam considerações científicas ou conceituais foram respondidas, mas 

concluiu-se,  com os alunos, que as questões envolvendo energia nuclear geram 

vários conflitos e controvérsias. É importante que cada um de nós tenha suas próprias 

considerações sobre esse assunto, mas também é importante que levemos em conta 

o outro lado da moeda, pois devemos agir em função de algo que seja bom para todos 

os envolvidos. 

 

Avaliação da experiência didática 
  

O nível de interação dos alunos no desenvolvimento da atividade, realizando 

questões e esboçando interesse pelo assunto, foi satisfatório. Com o objetivo de 

avaliar o processo de ensino e aprendizagem nessa atividade, elaboramos um 

questionário que os alunos levaram para casa para responder e devolver na semana 

seguinte. As questões foram estas: 

 

1) Você pode explicar como funciona uma usina nuclear, com suas próprias 

palavras? (Pode usar desenhos e esquemas no verso da folha). 2) Há dois 

processos que permitem “extrair” energia do núcleo de átomos. Fusão 

nuclear ou Fissão nuclear. Você sabe explicar qual a diferença entre cada um 

desses dois processos? 3) Se fossem construir uma usina de energia nuclear 

(como, por exemplo, a de Angra dos Reis - RJ, ou a de Fukushima, no Japão) 

próximo a Jataí, você seria contra ou a favor? Por quê? 4) Porque seria muito 

pouco provável tal construção de uma usina nuclear por aqui? 5) O que você 

diria para convencer alguém (um amigo, um político ou um cientista) que 

tivesse a posição contrária a sua? 

 

 Dos 32 questionários distribuídos, retornaram 24 questionários. Destes, 

somente nove analisaram e responderam as questões com argumentos científicos, 
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fundamentando suas posições a partir de elementos desenvolvidos na sequência 

didática. Esse resultado merece uma análise mais detida, incluindo uma análise 

comparativa com outras sequências didáticas desenvolvidas, o que será desenvolvida 

em intervenções futuras, a serem realizadas no âmbito do PIBID.  

Em função da limitação de espaço, não podemos aprofundar as análises dos 

resultados, mas estes  sugerem que, quando questões científicas encontram-se 

amalgamadas, há uma maior aderência dos alunos em discussões como as que foram 

desenvolvidas nessa atividade. Este resultado está compatível com o que tem sido 

demonstrado na literatura referente a trabalhos de pesquisa em ensino de Ciências. 

Do ponto de vista da formação de professores, os bolsistas PIBID encontram 

dificuldades em não direcionar a discussão pela via exclusivamente científica e 

incorporar questões envolvendo aspectos morais e socioeconômicos. No entanto, 

perceberam a importância dessa perspectiva em sala de aula, pelo menos de acordo 

com informações que surgiram nos relatórios e em discussões posteriores.  
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