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Capítulo 1 
 

As idéias pedagógicas de Pestalozzi e a relação 
professor/aluno 
 

Jarleane do Socorro Barbosa de Melo dos Santos  

 

Resumo: Este trabalho tem como objetivo apresentar as principais ideias pedagógicas de 

Pestalozzi e a relação professor-aluno. São ideias consideradas significantes para 

promover em cada indivíduo a dignidade da pessoa humana e a sua relação de 

afetividade. A escolha do tema se justifica pela relevância em considerar que a relação 

professor/aluno representa o momento de aprendizagem, de companheirismo entre 

educadores e educandos. O objetivo é mostrar a importância da afetividade na relação 

professor-aluno, a afetividade foi um dos fatores mais discutidos nas ideias de 

Pestalozzi. Conclui-se sugerindo pedagogicamente a relevância dessa relação para o 

desenvolvimento sócio-econômico-cultural de cada agente envolvido no processo 

educativo. A escola que combata de todas as formas a exclusão social e que entenda cada 

aluno como um ser integral. E que possa, ao mesmo tempo trabalhar a relação escola-

aluno-família.  

 

Palavras-Chave: Ideias pedagógicas. Relação professor-aluno-família. Processo 

educativo. 

  



Série Educar – Volume 13 – Metodologias 

 
 

 
 

9 

1.INTRODUÇÃO 

João Henrique PESTALOZZI tem um lugar excepcional na história das ideias pedagógicas, nasceu em 
Zurique, na Suíça, de família de reformados italianos, as dificuldades para sobreviver fortaleceram sua 
alma ainda na infância. Seu pai João Baptista Pestalozzi não dava muita importância à educação dos filhos. 
Pestalozzi frequentou a escola primária, igual as outras crianças do seu tempo, na época em que o mestre 
inspirava mais o terror do que a simpatia. 

 Conheceu de muito perto o preconceito social e teve de lutar muito para se tornar conhecido numa 
sociedade dividida entre ricos e pobres. Recebeu orientação evangélica de seu avô André, pastor 
evangélico de uma aldeia nos arredores de Zurique, porém considerava-se cristão sem defender qualquer 
religião (ARCE, 2001).  

Em 1781 Pestalozzi sai do anonimato, depois de passar por muitas desventuras e carências econômicas 
ele publica Leonardo e Gertrudes, um conto em que narra o passo a passo das ideias pedagógicas de 
Pestalozzi, primeiro numa casa, depois numa aldeia. A obra foi um sucesso na Alemanha e Pestalozzi por 
fim sai do anonimato (ARCE, 2001). 

 Muitos foram os fracassos e frustrações de Pestalozzi em concentrar suas ideias sobre educação, porem 
esses fracassos e frustrações não o enfraqueceram. Em mais uma de suas tentativas educacionais em 1805 
Pestalozzi Criou o Instituto de Yverdon, que ficava no castelo de Zahringenem, datado do século VII, onde 
pode desenvolver e praticar todas suas ideias pedagógicas, tornando-se a escola modelo da Europa. No 
instituto Pestalozzi conseguiu reunir conceituados mestres de valor como Krusi e Johannes Niederer. 
Também reuniu em sua instituição filhos das maiores casas monárquicas da Europa. Porém, Pestalozzi 
também aceitava muitos alunos de famílias pobres que não tinham condições de pagar pensão. Três anos 
depois o instituto fechou suas portas. 

 Em 1826, Pestalozzi publica seu livro O Canto do Cisne, uma espécie de testamento pedagógico, porém no 
ano seguinte, na cidade de Brugg, Pestalozzi falece, deixando um legado imensurável pedagógico para as 
escoas escolas tradicionais, onde magistrocentrismo era a égide.  

Os Princípios educativos de Pestalozzi são superiores a qualquer outro princípio dos educadores 
contemporâneos, Pestalozzi soube definir e praticar alguns dos princípios imutáveis do ato educativo. 
Afirmando que a educação da humanidade se consubstancia em reconhecer, manter e promover em cada 
um dos indivíduos a dignidade da pessoa humana. 

As descobertas de Pestalozzi têm nos nossos dias aceitação e validade em todos os ideários pedagógicos, 
são aquisições que não estão sujeitas a revisão. 

 Em seus princípios interessa mais a formação do caráter do que a aquisição de conhecimentos. A 
educação ou superioridade de valor do ser humano sobrepõe-se à instrução ou ao conteúdo cultural. No 
ponto de vista metodológico a educação era para ele a arte de conduzir a criança das intuições 
fragmentárias e superficiais às intuições mais claras e mais distintas. A educação moral é uma obra de 
amor e de fé, despertando na criança a obediência à ordem estabelecida por Deus (MEYLAN, p.212-213).  

E dentre os princípios de Pestalozzi, está sua crença fervorosa no amor a Deus. Na sua linha libertária, 
apontava o cristianismo como proposta facilitadora da realização plena do indivíduo (INCONTRI, 2004, 
p.143). 

Em um dos seus princípios pedagógicos Pestalozzi diz que o ato educativo tem que ser espontâneo, para 
ele a educação do indivíduo é o autodesenvolvimento das suas energias intimas. A educação não lhe deve 
ser imposta. Com isso o professor tem um papel fundamental, pois é ele que constrói e conduz o fazer 
pedagógico de maneira que atenda a necessidade de cada indivíduo. O conhecimento deve coadunar-se 
com as aptidões reveladas pelo aluno. 

Ser professor não se constitui numa simples tarefa de transmissão de conhecimento, vai mais além, 
consiste em despertar no aluno sentimentos e valores com amor ao próximo, respeito, entre outros. Para 
Pestalozzi a educação é um “equilíbrio de forças” ela tem que pôr em exercício o cérebro, o coração e as 
mãos. A formação intelectual está ligada ao cérebro; a formação moral Pestalozzi atribui a mais decisiva 
importância como emanação da presença de Deus, depende do coração e as práticas profissionais exigem 
emprego das mãos, é a prática do professor em sala de aula, pois essas levam os alunos a equilibrarem as 
forças segundo Pestalozzi necessárias para a formação de cada aluno. 

Para Pestalozzi o oficio de educador era um apostolado e com o sacrifício integral da sua personalidade 
está o amor ao próximo, e o amor pela humanidade. Afirmou ele no seu testamento pedagógico: “Numa 
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palavra a fé e o amor são o alfa e o ômega da humanidade, do significado humano considerado como o 
objetivo de uma formação natural e, portanto, elementar” (PESTALOZZI,1826, p.156).  

 

2.1 ALGUMAS IDEIAS DE PESTALOZZI.  

I – A intuição é o fundamento da instrução;  

II - A linguagem deve ser ligada a intuição; 

 III – A época de ensinar não é a de julgar e criticar;  

IV – Em cada matéria, o ensino deve começar pelos elementos mais simples, e daí continuar gradualmente, 
de acordo com o desenvolvimento da criança; 

V – A individualidade do aluno deve ser sagrada para o educador; VI – O principal fim do ensino elementar 
não é sobrecarregar a criança de conhecimentos e talentos, mas desenvolver e intensificar as forças de sua 
inteligência;  

VII – Ao saber é preciso aliar a ação; VIII – A intuição deve constituir o escopo superior da educação.  

IX – Deve –se dispor bastante tempo em cada ponto da lição, a fim de que a criança adquira sobre ela o 
completo domínio e a livre disposição.  

X – As relações entre mestre e aluno, deve ser fundada no amor e por ele governadas (WANTUIL E 
THIESEN, 2004. pp.105-106).  

Nesse sentido podemos crer que as ideias educacionais de Pestalozzi visam a formação da consciência do 
educando, seu desenvolvimento cognitivo e a sua transformação afetiva e espiritual. Pestalozzi entende 
que o homem tem uma alma que busca seu desenvolvimento. Assim não caberia ao educador impor-se a 
esse ser, dirigindo-o ou moldando-o integralmente, mas sua função é fortificar o que há de espiritual e 
moral na sua natureza. Seu método segundo INCONTRI (2004) busca: 

 [...] ativar e fazer a criança conceber a si mesma não e limitar a partir do 
exterior, mas fazer crescer a partir do interior. O método não tende a um 
impedimento negativo do mal, mas a uma vivificação positiva do bem. Ele 
trabalha contra a fraqueza, pelo acréscimo da força realmente existente; contra o 
erro pelo desenvolvimento dos germes inatos da verdade; contra a sensualidade, 
nutrindo e fortificando o espirito [...] (PESTALOZZI, 1927 apud INCONTRI,2004). 

Pestalozzi afirma que o melhor caminho para tocar a divindade na alma humana é através do amor, que 
ele denomina de “força elementar da moralidade”. O mestre Pestalozzi acredita que a tarefa de todo 
educador é voltar o seu ensinar um processo de integração total, sem violência, amando profundamente a 
alma da criança. Segundo Wantuil & Thiesen (2004, p. 30). Pestalozzi acreditava que o aprendizado na 
escola levava “as crianças e os jovens, na vivencia escolar, a lição da fraternidade, da igualdade e da 
liberdade”. Para ele o saber e a bondade deveriam ser regidos pelo bom senso e que o amor é o eterno 
fundamento da educação. 

Com essas concepções, Pestalozzi criou em 1805, na Suíça o instituto de Yverdon, onde conseguiu 
desenvolver e praticar todas suas ideias educacionais, tornando-se a escola modelo para a Europa. Em 
Yveron Pestalozzi conseguiu reunir professores bem-conceituados, onde até mesmo alguns deles foram 
seus alunos. Além de ensinar os filhos das maiores casas monárquicas da Europa. No instituto os alunos 
gozavam de muita liberdade. Podia-se sair e voltar a qualquer hora da escola; estudavam dez horas de 
aulas por dia (das seis da manhã às oito da noite), porém cada aula tinha a duração de uma hora e era 
seguida de um pequeno intervalo. Algumas dessas aulas eram de ginastica, jardinagem, dança, esgrima, 
natação etc.  

Dessa maneira, seus alunos além de receberem excelente formação física intelectual e moral, sobre tudo 
eram educados para a vida em sociedade. Em sua prática pedagógica o mestre Pestalozzi em nenhum 
momento utilizou castigos como forma de punir seus alunos, assim como também não dava recompensas, 
o que fazia era cobrar disciplina e doar muito amor. 

Outra concepção importante para Pestalozzi era a educação doméstica, a educação do lar, para ele a escola 
prolongava o ambiente familiar. 

No lar o saber é como que o tronco da árvore para a instrução do homem. Dele 
devem partir todos os ramos dos conhecimentos, estudos definições vitais para o 
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homem como se fossem enxertados e injetados; mas se o tronco parece fraco e 
doente a seiva fica morta e os rebentos fenecem (SOUSA, 1948, p. 8). 

Para Pestalozzi o amor se consubstancia no pai e na mãe. A educação privada para ele era uma 
preocupação instante. Toda educação do gênero humano só deveria ter validade quando se inspirasse na 
vida doméstica. Sua preocupação era tão fundamentada nesse sentido que quando fundou uma escola 
popular denominou de “LAR DO POVO”. 

 

2.2 A RELAÇÃO PROFESSOR/ALUNO.  

A relação professor/aluno ultrapassa os limites profissionais e escolares, é uma relação que envolve 
sentimentos e deixa marcas para toda a vida. Essa relação deve sempre buscar a afetividade e a 
comunicação ente ambos, como base e forma de construção do conhecimento e do aspecto emocional. 

O ensino e a aprendizagem em sala de aula devem ser marados por um tipo especial de relação, a qual 
envolve o professor e aluno na mediação e apropriação do saber, porem o professor nessa relação é 
apenas um mediador e não um detentor do saber. 

O educador não é simplesmente um repassador de conhecimentos para seus alunos, seu papel é bem mais 
amplo, porque ultrapassa uma simples transmissão de conhecimentos. Dentro da sala de aula, o que se 
verifica na maioria das vezes é o estabelecimento de regras disciplinares de modo arbitrário. Além disso, 
pode-se perceber a não explicitação dessas regras e para serem cumpridas o aluno fica sobre pressão com 
base em ameaças e punições. (RODRIGUES 1997). 

O ensinar e o aprender para Pestalozzi deveria ser prazeroso. Pestalozzi não desenvolvia em sua pratica 
pedagógica a utilização de castigos, como também não dava recompensas. Porém, cobrava disciplina e 
doava amor. Vale aqui ressalta que as ideias do mestre se contrastava com as escolas tradicionais, quase 
sempre com base religiosa, mas que disciplinavam seus alunos por meio da violência e do medo. O aluno 
não podia participar em sala de aula já que o magistrocentrismo era a égide do processo educacional. 

O trabalho do professor em sala de aula e seu relacionamento com os alunos são influenciados e expresso 
pela relação que ele tem com a sociedade e cultura. ABREU e et al (1990, p.115), afirma que “é o modo de 
agir do professor em sala de aula mais do que suas características de personalidade que colabora para 
uma adequada aprendizagem dos alunos”.  

Enfatizando as características de afetividade do professor PAULO FREIRE afirma: 

O bom professor é o que consegue, enquanto fala, trazer o aluno até a intimidade 
do seu pensamento. Sua aula é assim um desafio e não uma cantiga de ninar. Seus 
alunos cansam, não dormem. Cansam porque acompanham as idas e vindas de 
seu pensamento, surpreendem suas pausas, suas dúvidas, suas incertezas. 
(FREIRE,1996, p.96). 

Ao professor cabe investigar e conhecer mais particularmente o seu aluno ao longo de seu aprendizado. 
Para SABER (1997, p.126), mesmo que o aspecto cognitivo seja mais estudado, mais questionado em 
explicar a construção da inteligência, não se deve deixar de considerar que as construções intelectuais são 
permeadas passo a passo pelo aspecto afetivo e que ele é muito importante.  

Em sua obra Pestalozzi também apresenta, uma noção evolutiva na história da humanidade, ele acreditava 
que isso acontece devido à liberdade humana. Essa noção evolutiva está presente em uma de suas obras 
primas “MINHAS INDAGAÇÕES SOBRE A MARCHA DA NATUREZA NO DESNVOLVIMENTO DA ESPECIE 
HUMANA”. Nessa obra o mestre Pestalozzi apresenta a teoria dos TRES ESTADOS que resumidamente se 
segue: 1- Estado Natural: O homem é puro instinto, é o que conduz simples e inocentemente para todos os 
gozos dos sentidos; 2- Estado Social – O homem entra na sociedade e no estado de cidadania para tornar 
sua vida mais alegre e para gozar tudo o que seu ser animal e sensorial tem que gozar, assim seus dias 
sobre a terra transcorram de forma satisfatória e tranquila. A simples satisfação é a cota do estado natural. 
A esperança é a cota do estado social. 3 – Estado Moral – O direito social não satisfaz o homem, o estado 
social também o realiza, não o deixa tranquilo, como também não pode o homem permanecer no mero 
prazer sensual e animal. Como obra de si mesmo, o homem sente-se livre do egoísmo da sua natureza 
animal e das suas relações sociais (INCONTRI, 1996).  

Assim, podemos crer que em seus princípios educacionais Pestalozzi visa a formação da consciência do 
educando, seu desenvolvimento cognitivo e a sua transformação afetiva e espiritual. 
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 LOPES (1991, p.146) diz que: “muitas são as virtudes e valores do professor que consegue estabelecer 
laços afetivos com seus alunos, repetem-se e intrincam-se na forma como ele trata o conteúdo e nas 
habilidades de ensino que desenvolve”. O autor também afirma que outro aspecto marcante é o método 
que o professor utiliza, se o professor acredita nas possibilidades do aluno, que se preocupa com sua 
aprendizagem e com seu nível de satisfação, pois exerce práticas de sala de aula de acordo com as 
exigências e aos novos paradigmas da educação, isto também é relação professor-aluno. O método foi uma 
das preocupações mais instantes de do mestre Pestalozzi durante toda sua vida consagrada à educação. 
Para ele os conhecimentos devem coadunar-se com as aptidões reveladas pelo aluno. 

É preciso que nós professores nos enxerguemos enquanto agentes históricos e atuantes na sociedade em 
que vivemos, para que então possamos vir a influenciar ou auxiliar nossos alunos a adotarem uma postura 
crítica diante da mesma, pois um ser inconsciente e sem ideologia só pode contribuir para a formação de 
um cidadão acomodado, passivo e alheio aos acontecimentos ao seu redor. 

 

3 CONSIDERAÇÕES FINAIS  

Todo indivíduo tem um potencial que é só seu, constituído ou desenvolvido nas suas relações com o 
mundo. Todo educador tem um relato de vivência em sala de aula, de relacionamento professor-aluno, 
favorecendo a troca de afetividade e experiências, dando a todos esses atores novos conhecimentos. 

Nesse sentido, acredito que um resgate das práticas do mestre Pestalozzi, enriqueceria sobremaneira a 
forma como nossos educadores analisam o mundo. Uma atitude mais afetiva, mais próxima do estudante, 
mais voltada a seus interesses, tudo isso facilitaria o entendimento dos nossos mestres sobre a dinâmica 
das vidas de seus alunos, assim como sua relação com o mesmo. 

Nós professores não devemos descartar uma pedagogia que valoriza e repensa a moral, as crenças e os 
valores humanos e espirituais dos indivíduos, saindo de uma perspectiva meramente material e 
mercadológica, buscando reflexionar o essencial, o imaterial e principalmente os valores superiores dos 
seres humanos. A escola que se deseja, deve estar pautada na lógica de um espaço ideal para a construção 
de uma sociedade sadia, uma escola democrática com formação para a cidadania. A escola que combata de 
todas as formas a exclusão social e que entenda cada aluno como um ser integral. E que possa, ao mesmo 
tempo trabalhar a relação escola-aluno-família. 

Mas para isso acontecer, nós professores devemos romper com as visões tradicionais, funcionalistas da 
escola, superando a visão desta como deposito do saber, buscando uma escola includente, libertadora e 
que valorize a diversidade. 
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Capítulo 2 
 

A sala de aula invertida e o ensino médio: Um estudo 
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Resumo: A presente pesquisa objetiva apresentar como a temática de educação e 

juventude pode ser inserida nas aulas utilizando diferentes recursos didáticos para 

suscitar um debate em relação à escola pública que alunos de Ensino Médio desejam 

no/do/para o Século XXI por meio de um relato de experiência que ocorreu no ano de 

2018. As atividades foram desenvolvidas com base na metodologia ativa da sala de aula 

invertida e com a utilização de diferentes recursos didáticos com alunos do 1º Ano do 

Ensino Médio de um colégio particular da cidade de Maringá/PR, que resultaram na 

elaboração de uma carta/e-mail para o presidente da república demonstrando a 

conscientização e a preocupação dos alunos com a educação ofertada nas escolas 

públicas. A sala de aula invertida proporcionou dinamicidade ao processo de ensino e de 

aprendizagem dos alunos que participaram ativamente de todas as atividades.  

  

Palavras-chave: Sala de aula invertida; Metodologias ativas; Escolas públicas brasileiras; 

Alunos do ensino médio.  
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1.INTRODUÇÃO  

No início do Século XXI houve inúmeras greves e ocupações escolares em todo país.  No governo do 
Presidente Michel Temer destacou-se a Reforma do Ensino Médio, determinada como Medida Provisória 
nº 746/2016 e sancionada como a Lei nº 13.415/2017. A reforma foi muito questionada por educadores, 
pesquisadores da área e chegou a ser debatida nas escolas.  

Outro assunto debatido foi o projeto de lei Escola Sem Partido (PL 7180/2014), que após intensos debates 
e manifestações da sociedade civil, acabou sendo arquivado em 11 de dezembro de 2018.  

Sendo parte do conteúdo curricular da disciplina de Sociologia do 1º Ano do Ensino Médio, em 2018, os 
alunos de um colégio privado, localizado em Maringá/PR, foram incentivados a pensar a escola pública por 
meio de inúmeros recursos e ferramentas didáticas. Muitas vezes confortáveis no lugar social que 
ocupavam, eles foram provocados a deixar seu lugar de fala e participar de um espaço de escuta para 
compreender a realidade fora dos muros escolares que habitavam (RIBEIRO, 2017).  

Para essa ação foram utilizados, ao longo de 10 encontros semanais presenciais de 45 minutos, a apostila 
do Sistema FTD, cujo conteúdo foi complementado tanto pela plataforma virtual disponível aos alunos 
pelo próprio sistema, como pelo uso da tecnologia, por meio das redes sociais e WhatsApp para o 
compartilhamento de documentários, músicas, textos, charges e para a continuidade dos debates.  

Como parte final desse processo de ensino e aprendizagem, os alunos receberam a visita de uma 
professora do ensino superior, pesquisadora da área da educação, tecnologia e metodologias ativas. Ela, ao 
utilizar o espaço da sala invertida existente no colégio, propôs aos alunos que pudessem pensar em 
coletivo um caminho ou uma forma de intervenção que demonstrasse a preocupação com a educação no 
Brasil. Dessa forma, suscitando nos alunos a reflexão de como seria a escola pública desejada para eles 
no/do/para o Século XXI.   

Nesse sentido objetivamos refletir como a inserção de diferentes recursos didáticos e o uso da sala de aula 
invertida pode auxiliar na discussão acerca da temática “educação e juventude” com o propósito de 
conseguir ouvir o que dizem os estudantes do Ensino Médio, sobre o desafio que é pensar a situação da 
escola pública brasileira no/do/para o Século XXI. Afinal, o que eles disseram?  

 

2.MATERIAIS E MÉTODOS  

A atividade realizada com os alunos possui um referencial teórico que orienta o planejamento e as ações 
pedagógicas para que o trabalho desenvolvido tenha coerência do começo ao fim. Faz-se necessário 
compreender que o ensino aprendizado deve ser realizado em conjunto entendendo a importância do uso 
dos mais diferentes saberes existentes dentro e fora da sala de aula.  

Assim, entende-se que a educação não é centralizada no professor, portanto, no contexto escolar esse 
profissional deve conduzir a construção do conhecimento junto com os alunos, orientando de forma 
reflexiva a relação entre os conhecimentos prévios dos educandos com o conhecimento científico 
(GASPARIN, 2012) e as realidades sociais.   

No ambiente escolar as formas de ensinar têm sofrido transformações, uma delas está associada ao uso 
das tecnologias e da internet que permitem acesso a diferentes informações. No entanto, essas alterações 
são consequência de mudanças sociais e políticas que na acepção de Souza (2007), ao serem atreladas à 
compreensão sobre a forma como o ser humano aprende, resultam na elaboração de diferentes recursos 
didáticos.  

De acordo com a autora, os recursos didáticos constituem-se todo material utilizado pelo professor para 
auxiliar o processo de ensino aprendizagem. Salienta-se que o uso de tais recursos amplia os 
conhecimentos dos alunos quando orientados de forma crítica e reflexiva pelos professores.   

O uso dos recursos didáticos atrelados a metodologias específicas configura formas mais interessantes de 
aprender e ensinar. É notório que o público das salas de aulas se modificou com a inserção da tecnologia e 
também de novas metodologias nos meios escolares.  
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No campo das metodologias ativas temos o ensino híbrido caracterizado por parte das atividades serem 
realizadas a distância e outra parte em sala de aula (VALENTE, 2014). Dentre seus modelos e subgrupos 
existe a sala de aula invertida (ou Flipped Classroom), que constitui a experiência aqui relatada e que é 
compreendida como uma metodologia em que:   

[...] os alunos estudam antes da aula, desta forma, a sala de aula se torna um 
espaço de aprendizagem ativa, de discussão e realização de atividades práticas. 
Neste contexto, o professor consegue atender os alunos e solucionar os 
problemas que ocorrem no processo de ensino e aprendizagem (SANTOS et al., 
2018, p.4).   

Para isso, o aluno precisa ser um sujeito ativo no seu processo de aprendizagem, capaz de relacionar e 
reelaborar seus conhecimentos a partir do que aprende nas disciplinas escolares, realizando a reflexão 
crítica sobre as situações reais que constituem a sociedade.  

Portanto, ao utilizar a metodologia ativa da sala de aula invertida com os conteúdos propostos na 
disciplina, considerou-se que a prática docente deve ser uma preocupação constante para aquele que 
exerce essa função, tendo como certeza que o ato de ensinar não pode ser considerado apenas como uma 
transferência de conhecimento, mas sim como uma possível produção e construção entre o educador e o 
educando.   

Não se deve negar a capacidade crítica, a curiosidade que indaga, deve-se incentivar a pesquisa, o respeito 
mútuo pelos diversos saberes que surgirão dentro dessa relação professor-aluno e vice-versa que poderá 
ser vivenciada tanto de forma presencial quanto a distância (FREIRE, 2017).  

Assim, a necessidade de compreender a educação em suas inúmeras possibilidades revela o quão 
importante as ações em sala de aula permitem entender o que pensam, como pensam e para quem pensam 
aqueles que estão todos os dias envolvidos com as problemáticas de uma educação brasileira em plena 
construção e desconstrução de caminhos.  

O procedimento metodológico adotado embasa-se na abordagem qualitativa a fim de demonstrar a partir 
dos conhecimentos das autoras suas reflexões sobre a experiência realizada. O relato apresenta como é 
possível contribuir para uma discussão sobre a educação e a escola do Século XXI, utilizando-se de 
referenciais bibliográficos como Bourdie (2015),  Valente (2014), Freire (2017), Souza (2007), Santos 
(2018), Ribeiro (2017), documentos governamentais de políticas públicas de educação, livros e apostilas 
destinados ao ensino de Sociologia para o Ensino Médio (Sistema FTD) combinado com uso de diferentes 
recursos tecnológicos, documentários e da metodologia ativa da sala invertida.  

 

3.RESULTADOS E DISCUSSÕES  

Ao refletir sobre a realidade dos alunos do 1º Ano do Ensino Médio, de um Colégio privado na cidade de 
Maringá/PR, surgiu a indagação sobre a participação da juventude no debate em relação a educação 
brasileira. Diante da temática proposta pelo roteiro didático elaborado pela Professora da disciplina de 
Sociologia, abriu caminho para pensar como eles, supostamente, por estarem naquele ambiente, vistos 
como privilegiados, refletiam sobre as condições, o passado, o presente e o futuro da escola pública no 
Brasil.   

Torna-se importante relatar que embora em espaço particular, muitos alunos estavam ali devido ao 
sistema de “bolsas de estudo” baseado em descontos progressivos de 20%, 50%, 70% e 100% em suas 
mensalidades. Essa é uma realidade social que está cada vez mais presente no âmbito desse tipo de escola, 
pois existe a fala constante, por meio de pais e da sociedade civil, da precariedade da escola pública como 
a dos esforços em conseguir custear os estudos na instituição privada. Ao se apresentar assim com 
tamanha desconfiança de sua eficácia, a escola pública e a luta para mantê-la revelaram inúmeros 
questionamentos.  

Os estudantes presentes na instituição relatada ao entrarem em contato com o conteúdo do 4º Bimestre, 
“juventude e educação”, puderam no primeiro contato com a temática, contar sua trajetória escolar até a 
chegada ao colégio. Esse momento foi importante, pois ali se apresentaram muitos relatos vindos da 
escola pública. Assim, o lugar social e escolar que ocupavam agora, para alguns deles, se mostravam 
surpreendentes e alguns disseram que até “salvador” diante da realidade que conheciam (FREIRE, 2018).  

Quase sempre eles se remeteram à escola pública como um espaço “detonado”, muitos estudantes em sala, 
professores cansados e desmotivados, mas ao mesmo tempo falavam da necessidade de que fosse 
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diferente aquele lugar. Além disso, mencionaram as dificuldades para manter-se na escola privada, pois 
apesar da bolsa de estudos, precisavam arcar com o valor das aulas extras, uniformes e material didático. 
Quando esses estudantes foram questionados se gostariam de retornar à escola pública, muitos afirmaram 
que sim, mas se ela fosse de outra maneira. Mas como seria?   

Vale lembrar ainda que mediante os relatos, mais de 55% da sala era composta por estudantes que 
frequentaram somente escolas privadas e que ao ouvirem seus colegas, passaram a questionar a sua 
própria realidade e de forma bem singela, alguns  diziam estar  impressionados com as revelações e se 
indagavam como seria possível, em um mesmo país, em uma mesma cidade, diferenças tão grandes e 
significativas e afirmaram que alguns deles também desejavam a escola pública, mas essa deveria oferecer 
as condições que sempre tiveram.   

Surgiu então, dessa primeira roda de conversa, a ideia de pensarmos conjuntamente, a escola pública 
no/do/para o Século XXI que seria desejada por eles, para eles e todos os brasileiros. Mediante os relatos 
feitos e também as várias questões que surgiram em relação a como seria possível modificar esse cenário 
nacional, levantou-se a questão “Qual escola pública brasileira desejamos no/do/para o Século XXI?”, que 
foi norteadora de todas as atividades desenvolvidas no bimestre.   

A primeira aula presencial teve como tema as ocupações das escolas públicas, os alunos foram indagados o 
que sabiam disso, o que pensavam sobre essas ocupações e qual sua importância. Alguns estudantes, 
remanescentes das escolas públicas, disseram que sabiam dessa realidade, pois nos colégios que 
estudaram em Maringá/PR também tinham tido esse tipo de paralização. Como parte da aula, foi 
apresentada o vídeo da música “Trono do estudar” de Daniel Black, que junto com vários artistas 
brasileiros defendiam a permanência da escola pública e de qualidade brasileira. Os alunos assistiram ao 
vídeo e ao ouvir a música, puderam falar sobre suas impressões iniciais.  

Diante de uma aula presencial de Sociologia de apenas 45 minutos em que as discussões continuavam 
“pipocando” no ar, foi estabelecido entre a professora e os alunos que todas as aulas teriam continuidade 
por meio de outros recursos, como as mídias e as redes sociais. Dessa forma, a tarefa da primeira aula 
seria assistir o documentário: “Pro dia Nascer Feliz”, de 2005, sob a direção de João Jardim, disponível na 
plataforma digital Youtube.  

Munidos das reflexões do documentário, os estudantes retornaram para a segunda aula repletos de 
considerações, alguns horrorizados com o que viram, outros dizendo que algumas escolas lembravam a 
que haviam antes estudado. As discussões fizeram com que eles começassem a indagar qual era o papel da 
escola de fato, seria apenas uma ponte entre o Ensino Médio e o Ensino Superior? Era apenas para passar 
no vestibular?   

Essas perguntas foram surgindo, pois muitos deles relataram que no ambiente que agora frequentavam 
era notório a importância da aprovação nas provas mais diversas de ingresso ao Ensino Superior.  Porém, 
seria só esse o propósito?   

Como aprofundamento dessas questões, foram instruídos a buscarem as novas perspectivas da Reforma 
do Ensino Médio e também da Base Nacional Comum Curricular, disponível no site do governo federal, 
para que a partir dessas leituras pudessem de alguma forma perceber que não está explícito nesses 
documentos a educação na etapa do Ensino Médio apenas para a preparação para o mercado de trabalho 
via o ingresso no Ensino Superior.  

A terceira e quarta aula foram baseadas nesses documentos e como eles entendiam a sua construção. 
Alguns questionaram se eles poderiam ter participado ou não dessas decisões. Começando nesse 
momento uma nova apropriação do lugar de fala (RIBEIRO, 2017) de cada um, agora se reconhecendo 
como estudantes. Perceberam o quão importante é um documento sobre educação e o contato com essas 
políticas públicas gerou então um novo reconhecimento sobre o assunto. Perceberam, como ressalta 
Shiroma et al (2005), que as palavras dentro desse tipo de documento importam e precisam ser 
interpretadas para que de fato elas tenham o significado que precedem e pretendem.  

Foi de extrema importância perceber o envolvimento dos alunos com a leitura da Lei, das ementas e 
reformas governamentais. Alguns perceberam ali a necessidade de compreender as mudanças e como as 
mesmas podem afetar diretamente na questão de uma educação que de fato seja para todos.  

A quinta e sexta aula basearam-se na percepção da escola como espaço disciplinar e desigual. Autores 
como Michael Foucault e Pierre Bourdieu foram apresentados a eles como maneira de teorizar o que eles 
começaram a perceber na prática escolar. Alguns vídeos com as falas dos autores foram utilizados. As 
discussões propostas por eles, fizeram emergir a percepção de que a escola e a sala de aula podem ser 
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caracterizadas por um espaço social desigual. Isso por que muitas vezes, o ambiente escolar não respeita 
as diferenças existentes, propondo uma forma de ensino e aprendizado que pode privilegiar aqueles que 
tendem a possuir um capital cultural ou econômico maior que os outros. O saber então revela-se como um 
entendimento que não chega a todos da mesma maneira.   

Nesse momento, um dos alunos questionou o Projeto de Lei (PL) Escola sem Partido que estava tão 
presente nos noticiários e redes sociais. Novamente, a primeira indicação foi que todos buscassem 
entender o PL na íntegra.  

A sétima e a oitava aula foram marcadas por um enorme debate do que defendia o PL Escola Sem Partido. 
Entre as várias percepções, alguns estudantes se mostraram a favor e outros contra a proposta. Porém, ao 
longo das falas, perceberam que a ideia de ser “a favor ou contra” não parecia ser a discussão mais 
relevante. Continuaram essas discussões no grupo da sala na rede social e dessa conversa começaram a 
responder à questão proposta na primeira aula.  

Faltavam ainda três aulas para finalizar o bimestre e como uma forma de unir as discussões acadêmicas 
sobre a educação com estudantes do Ensino Médio, foi feito um convite a uma professora do 
Departamento de Educação da Universidade Estadual de Maringá, com objetivo de que juntamente com as 
necessidades e percepções deles, ela pudesse pensar a escola no/do/para o Século XXI.  

Para o oitavo e nono encontro, a professora da disciplina de Sociologia reorganizou o horário da aula para 
que os alunos e a professora convidada tivessem 90 minutos para debater. Como a escola possui uma sala 
de metodologias ativas e os debates acadêmicos da convidada se baseiam nesse tipo de prática educativa, 
ela sugeriu finalizar a discussão fazendo o uso desse espaço.  

A sala invertida do colégio foi criada em 2018, por meio de uma sugestão da professora convidada, após 
uma fala com os professores da instituição na semana pedagógica. O diretor do colégio, após o 
conhecimento de uma sala de metodologias ativas apresentada pela professora, realizou o investimento e 
sua inauguração ocorreu em agosto de 2018.   

A sala é composta por sete ilhas com 5 mesas e cadeiras móveis em cada, um filtro de linha pendente que 
sai do teto para cada ilha e três tipos de quadro: um de vidro, um branco para caneta esferográfica e um 
terceiro pintado na parede para o uso de giz. Possui ainda projetor, computador de mesa e móveis 
(notebook) e uma rede exclusiva de wifi, além de materiais diversos como revistas, post-its, canetas 
esferográficas coloridas e giz de cera.  

O encontro ocorreu no dia 20 de outubro de 2018, a professora convidada se apresentou aos alunos que 
estavam na sala de metodologias ativas pela primeira vez, deslumbrados com a possibilidade de se 
movimentar o tempo todo e o wifi liberado para o acesso em seus celulares.   

A professora mostrou a todos que estava inteirada das discussões que foram realizadas antes de sua 
chegada ali. Pediu para que cada ilha, composta por 6 alunos escolhessem e escrevessem no quadro de giz, 
três palavras para apresentar o que entendiam ou percebiam sobre a educação escolar brasileira. 
Surgiram então palavras como: precariedade, corrupção, abandono, descaso, esperança, possibilidades, 
luta, desigualdade, renovação, comprometimento, políticas públicas, desrespeito, mudança, sucateamento 
e renovação.  

A partir das palavras, a professora começou a mostrar as inúmeras realidades e possibilidades de 
educação pelo mundo, como o uso da tecnologia, da educação a distância, de metodologias como do ensino 
híbrido e da sala invertida estavam fazendo a diferença em ambientes semelhantes e bem diferentes do 
deles. Mediante as trocas entres professoras e alunos novamente se retomou a questão inicial: qual escola 
pública brasileira desejamos no/do/para o Século XXI?  

Com mobilidade para transitar pela sala compartilhando as informações e conhecimentos adquiridos, os 
alunos foram estimulados a propor uma forma de mostrar o que pensavam sobre essa questão e para 
quem eles gostariam de mostrar isso. 

Mediante um cenário de eleições e debates efervescentes que ocorriam no mês de outubro de 2018, os 
estudantes e as professoras chegaram à conclusão que eles poderiam escrever um e-mail para o novo 
presidente da república como uma forma de participarem de maneira consciente e cidadã da discussão em 
torno da educação brasileira.   

A construção da carta pode ser realizada tanto de forma presencial como online. Mediante o tempo 
restrito da aula, as ideias de cada grupo foram sendo repassadas por meio de WhatsApp, fórum de debate 
no Facebook da sala e e-mails. Ao reunirmos todos esses fragmentos do material escrito, partimos então 
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para a última aula. Essa foi realizada novamente na sala de metodologias ativas, em que os alunos 
puderam então reler seus apontamentos e unir suas ideias da melhor forma possível. Como o processo 
eleitoral ainda estava acontecendo e sem um endereço fixo para o novo presidente, os alunos resolveram 
que a carta deveria ser endereçada a princípio, por e-mail.  Por fim, construiu -se a seguinte carta/e-mail:  

"Excelentíssimo senhor presidente,  

Há muito temos observado a precária condição do ensino público brasileiro. 
Temos consciência de que a educação é a chave para uma sociedade com 
pensamento racional, sendo este o único possível caminho para mudanças 
positivas em nosso país. Por isso, solicitamos-te que tenha conhecimento dos 
desafios de uma escola pública brasileira: a falta de investimentos; o descaso das 
autoridades e o consequente descaso dos próprios discentes e docentes diante da 
desestimulante estrutura de ensino; as insalubres condições das instalações 
escolares e, dentre muitos outros, a atual configuração política de polaridade 
extrema que tende a trazer somente danos ao já comprometido sistema 
educacional brasileiro. Consideramos a luta por uma educação pública livre de 
tais horrores, condição básica para o avanço do país e, por esse motivo, caso não 
seja esse o objetivo fundamental de teu governo, ao assumir o poder, agarre com 
paixão nossa bandeira.  

Nós, estudantes, queremos uma escola de qualidade, onde os professores possam 
adotar uma didática interativa com os alunos, dessa maneira, o conteúdo será 
aprendido e não apenas decorado como se é feito hodiernamente. Ademais, 
também se faz necessário uma estrutura para que haja conforto fornecendo um 
ambiente conveniente para o aprendizado. Ainda, deve haver cursos pedagógicos 
que auxiliem os professores a se aperfeiçoarem cada vez mais em suas áreas de 
conhecimento e para que a direção da instituição possa coordenar o 
estabelecimento de maneira correta, facultando uma melhor interação entre os 
interesses do coletivo. A grade curricular deve manter as disciplinas de sociologia 
e filosofia, além das demais matérias, para que os indivíduos consigam formar um 
pensamento crítico. A escola deve ser um espaço confortável que incite aos 
discentes a adquirir cada vez mais informações novas, que construam um 
conhecimento não só para que se adquira um curso superior ou uma vaga no 
mercado de trabalho, mas sim para melhor conviver em sociedade.  

Diante da realidade que vivenciamos, gostaríamos de participar como cidadãos 
conscientes do debate frente aos problemas da educação e da escola no Brasil, 
para que tendo conhecimento sobre esse cotidiano, possamos ser ouvidos como 
parte integrante dessa mudança. Nos colocamos à sua disposição.  

  

Atenciosamente   

Alunos do 1º ANO Ensino Médio – Colégio XXXX  

A carta/e-mail não chegou a ser enviada, pois na época estava acontecendo o processo eleitoral para 
definir o novo presidente. No ano de 2019, os alunos frequentaram o 2º Ano do Ensino Médio no mesmo 
colégio e na disciplina de Sociologia estudaram sobre Ciência Política e retomaram as discussões em torno 
da carta/e-mail. Todavia decidiram por não a enviar, pois ainda tinham dúvidas de como poderiam ser 
mais efetivos na participação cidadã frente a tantas mudanças que ocorrem no governo do atual 
presidente Jair Bolsonaro na área da educação.    

 

4.CONCLUSÃO  

Muito se discute em relação a formação do aluno no Ensino Médio. Afinal, para que serve essa etapa 
educativa? Alguns afirmam que é um preparatório para a vida adulta, convivência em sociedade, 
compreensão do meio em que está inserido; outros que é o espaço de preparação para as provas dos 
vestibulares de todo país.   

Mais do que uma coisa ou outra, o Ensino Médio permite que os alunos possam ter contato com temas 
diversos e assim consigam compreender de que maneira fazem parte da formação da sociedade. Nesse 
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sentido, são ativos quando estimulados e também convidados a refletir sobre questões sociais importantes 
que interferem no seu cotidiano.  

Dessa maneira, percebe-se um novo perfil dos estudantes que exige metodologias diferentes e dinâmicas. 
No caso dos alunos de um colégio particular, na cidade de Maringá/PR, o uso da sala de aula invertida e de 
diferentes recursos didáticos demonstrou a participação e o interesse dos alunos para debater um assunto 
tão pertinente: a questão da educação pública brasileira.   

Mesmo fazendo parte de uma instituição privada, muitos desses estudantes que estiveram antes em salas 
de aulas de colégios públicos, ao ocuparem esse novo espaço, não esqueceram as dificuldades encontradas 
em suas escolas anteriores, tornando assim pertinente toda a discussão empreendida.   

O uso da sala de aula invertida proporcionou a reflexão e o debate sobre a escola pública que alunos de 
Ensino Médio desejam no/do/para o Século XXI de forma dinâmica. Permitiu-lhes uma atuação ativa em 
seu processo de aprendizagem, trabalhando a apropriação do conhecimento científico, dando 
fundamentação teórica para suas opiniões, questionamentos e a autonomia intelectual de repensar as 
melhores formas de combater os problemas na educação pública brasileira.  

Assim, ao longo de todo o processo de ensino e aprendizagem, foram utilizados diferentes recursos 
didáticos para a construção das discussões com o propósito de culminar em uma ação efetiva sobre tudo o 
que estava sendo apreendido e debatido, uma carta direcionada ao presidente da república.   

Por fim, a carta, mesmo não tendo sido enviada, por conta do contexto político, da eleição do novo 
presidente e depois da eleição em decorrência das ações políticas em 2019 na área da educação, serviu 
como aporte didático para a continuação das discussões sobre poder, política, cidadania e partidos 
eleitorais no ano letivo de 2019, quando os alunos frequentaram o 2º ano do Ensino Médio na mesma 
instituição em Maringá/PR.  
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Capítulo 3 
 

Estudando o metabolismo dos ácidos nucleicos 
utilizando sala de aula invertida 
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Resumo: 

A educação superior baseia-se em um modelo tradicional de ensino, em que o professor ocupa papel 

central, cabendo ao aluno o papel de expectador. Transformações ocorridas nos mais diversos setores da 

sociedade mostram que este modelo de ensino encontra-se cada vez mais ultrapassado e distante do perfil 

desejável atualmente. Torna-se necessária uma adequação em relação ao processo educativo, em que o 

aluno possa atuar ativamente na construção do conhecimento, tornando-se o centro do processo de 

ensino-aprendizagem e o professor passe a atuar como mediador desse processo. As metodologias ativas 

(MAs) de aprendizagem surgem como ferramentas pois representam estratégias motivadoras do aluno, 

desenvolvendo habilidades outras além daquelas puramente técnicas. Dentre essas metodologias, destaca-

se a metodologia de sala de aula invertida (“flipped classroom”). O objetivo deste trabalho foi comparar 

uma abordagem tradicional e a estratégia de sala de aula invertida para o estudo do conteúdo de 

Metabolismo de Ácidos Nucleicos em duas turmas da disciplina IC 383 – Bioquímica para Áreas Agrárias 

da UFRRJ. Foi aplicado um questionário semiestruturado e uma avaliação formal acerca do conteúdo 

trabalhado em sala de aula. Não foram observadas diferenças significativas na nota média das turmas, 

demonstrando que ambas as metodologias contribuíram igualmente para o aprendizado do conteúdo. No 

entanto, vale destacar que a adoção da metodologia ativa estimulou o desenvolvimento de outras 

habilidades muito importantes para a formação do indivíduo, tais como: capacidade de trabalhar em 

equipe, pensamento crítico, busca de informação em fontes diversas, melhoria da capacidade de 

expressão, tanto verbal quanto corporal, dentre outras. Habilidades estas muito desejáveis na 

contemporaneidade e essenciais para a formação do indivíduo, tanto como ser social, quanto como 

profissional. Importante assinalar também que o uso de MAs exige maior tempo e dedicação do 

docente na preparação e aplicação do material, em especial para valorizar e intensificar a interação com os 

alunos durante as atividades presenciais. 

 
 

Palavras-chave: Metodologias ativas; Ensino de Bioquímica; Ensino-aprendizagem; “Flipped 

Classroom”; Aprendizagem ativa. 
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1 INTRODUÇÃO 

A educação superior está organizada em um modelo tradicional de ensino, em que o professor ocupa papel 
central nesse processo, relegando ao aluno apenas o papel de expectador. Atualmente, tendo em vista as 
transformações que vem ocorrendo os mais diversos setores da sociedade, este modelo de ensino 
encontra-se cada vez mais ultrapassado e distante do perfil desejável. 

A maioria dos conteúdos previstos nos currículos escolares é lecionado de forma que o modelo de 
aprendizado é centrado no professor, no qual o professor utiliza o tempo em sala de aula para lecionar o 
conteúdo por meio de apresentações sobre o tema da disciplina, utilizando exercícios e tarefas 
complementares para a “fixação” do conteúdo. 

Em oposição a esse modelo, tem surgido diversas metodologias com o objetivo de tornar o aluno o centro 
e ator do processo de ensino-aprendizagem. Portanto, torna-se necessário o desenvolvimento de novas 
habilidades e a necessidade de uma mudança de paradigma em relação ao processo educativo, em que o 
aluno possa atuar ativamente na construção do conhecimento, e o professor passe a atuar como mediador 
desse processo. 

Nesse sentido, as metodologias ativas de aprendizagem surgem como uma alternativa, pois utilizam-se de 
estratégias motivadoras do aluno, colocando-o no centro do processo de ensino-aprendizagem, levando-o 
a construir seu próprio conhecimento, desenvolvendo habilidades outras, além daquelas puramente 
técnicas. 

Dentre essas metodologias, destaca-se a metodologia conhecida como sala de aula invertida (“flipped 
classroom”), que preconiza, em termos gerais, o acesso prévio dos alunos ao conteúdo, para 
posteriormente, em sala de aula, realizarem atividades em grupo, favorecendo a interação entre os 
estudantes em atividades colaborativas e mediadas pelo professor. 

 

2 DESENVOLVIMENTO 

O modelo tradicional de formação é majoritariamente adotado nas mais variadas Instituições de Ensino 
Superior (IES) e está distante do perfil desejável atualmente. Há várias discussões no cenário nacional de 
educação a respeito dos desafios relacionados às metodologias de ensino, contrapondo o ensino 
tradicional e aquele centrado no aluno (ZABALA, 1998).  

Por outro lado, colocar o estudante no centro do processo de aprendizagem, conferindo a ele mais 
autonomia e responsabilidade no sentido de construir seu próprio conhecimento, não significa tirar a 
responsabilidade do professor pelo processo educativo deixando os estudantes à deriva, ou sem 
orientação, como argumentam alguns defensores do ensino mais tradicional (DUFOUR, 2005). O que se 
propõe é uma mudança de paradigma em relação ao processo educativo, em que o foco do professor passa 
a ser a aprendizagem do aluno, proporcionando experiências que favoreçam a construção do seu 
conhecimento. 

Aliado a isto, os indivíduos que compõe a comunidade universitária nas mais variadas IES é formada 
amplamente por estudantes da chamada Geração Z. Esses indivíduos nasceram em meados da década de 
1990 e logo cedo tiveram acesso à internet, computadores, celulares, ambientes virtuais e outras 
tecnologias da informação (JONES; JO; MARTIN, 2007). Em geral, essa geração apresenta como 
características o gosto pela simultaneidade, a necessidade de interatividade, gostam de se conectar em 
comunidades e interagir em redes. Assim, há quase que uma imposição quanto à modificação do ambiente 
da sala de aula nas IES a fim de atender a esse novo público e tornar o processo de ensino-aprendizagem 
mais participativo, efetivo e interdisciplinar. 

Nesse sentido, CALDWELL; SPINKS (1998) afirmam que as práticas de educação ao longo de século XXI 
sofrerão profundas transformações “para incluir práticas de soluções de problemas, estímulo à 
criatividade, inovação e capacitação do indivíduo para aprendizagem ao longo da vida”. Além de 
indivíduos tecnicamente muito bem preparados, há outras características a serem consideradas no mundo 
do trabalho contemporâneo, como a conduta ética, capacidade de iniciativa, criatividade, flexibilidade, 
autocontrole, comunicação, dentre outras (BARBOSA; MOURA, 2013). 

O desafio de ensinar está para além do saber e perpassa por tornar a aprendizagem um processo 
significativo, pois o ato de aprender passa constantemente por momentos de reconstrução, estando 
estreitamente relacionado a utilização dos saberes em diferentes situações. Neste contexto, as 
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metodologias ativas de aprendizagem surgem como ferramentas valiosas para promover a aprendizagem 
significativa. 

“A metodologia ativa utiliza-se da problematização como estratégia de ensino-aprendizagem, tendo como 
objetivo motivar o discente diante do problema, levando-o ao contato com as informações e à produção do 
conhecimento para solucionar os impasses e promover o seu próprio desenvolvimento” (CYRINO; 
TORALLES-PEREIRA, 2004). 

São várias as metodologias que objetivam tornar o aluno o centro e ator no processo de ensino-
aprendizagem. Dentre essas metodologias, destaca-se a sala de aula invertida, tradução do termo em 
inglês “flipped classroom”. O embrião para o desenvolvimento dessa metodologia foi apresentado no ano 
2000, na Flórida, na 11ª Conferência sobre Aprendizagem no Ensino Superior (BAKER, 2000). 

A proposta de sala de aula invertida também foi grandemente influenciada pelo professor Eric Mazur, 
professor de Física Aplicada na Universidade de Harvard (EUA), que valorizava o tempo em sala de aula na 
medida em que introduzia estratégias de ensino mais colaborativas e participativas.  

O embrião para o desenvolvimento dessa metodologia foi apresentado no ano 2000, na Flórida, na 11ª 
Conferência sobre Aprendizagem no Ensino Superior (BAKER, 2000). Basicamente foi proposto a 
utilização de ferramentas que possibilitassem o gerenciamento e acompanhamento da aprendizagem pela 
internet. 

O trabalho concebido e incentivado pelo Professor Mazur partia do princípio de que o tempo em sala de 
aula deveria ser aproveitado de forma mais colaborativa e participativa. Desta forma, os estudantes 
tinham acesso ao conteúdo previamente, fora de sala de aula, para posteriormente, em sala de aula, 
realizarem atividades em grupo com foco na resolução de tarefas específicas, elaboradas pelo professor. 
Essa proposta favorecia a interação entre os estudantes, “sendo o momento presencial dedicado ao 
trabalho em equipe e à discussão e à solução dos problemas propostos” (MAZUR, 1997). 

Desta forma, os estudantes tinham acesso ao conteúdo previamente, fora de sala de aula, para 
posteriormente, em sala de aula, realizarem atividades em grupo com foco na resolução de tarefas 
específicas, elaboradas pelo professor. Essa proposta favorecia a interação entre os estudantes, “sendo o 
momento presencial dedicado ao trabalho em equipe e a discussão e a solução dos problemas propostos” 
(MAZUR, 1997). “A proposta da sala de aula invertida entrelaça diversos conceitos, dentre eles o da 
aprendizagem ativa e colaborativa, da autonomia do estudante, da aprendizagem significativa e do ensino 
à distância” (BOLLELA; CESARETTI, 2017). 

No ano de 2006, a sala de aula invertida já se apresentava como uma metodologia bastante consolidada. 
Neste ano, os professores Jonathan Bergmann e Aaron Sams, professores de Química da Universidade do 
Colorado (EUA), incluíam em sua proposta metodológica a gravação prévia das aulas que seriam 
disponibilizadas aos alunos, em um momento anterior às atividades de sala de aula. Eram reservadas para 
a sala de aula a solução de problemas em que eram necessários os conceitos aprendidos anteriormente, 
sendo essas atividades presenciais supervisionadas diretamente pelo professor (BERGMANN & SAMS, 
2012). 

Atualmente, o recurso de gravação da aula e disponibilização posterior pode ser substituído facilmente 
por materiais disponíveis na internet, desde que sejam de boa qualidade e se adequem ao conteúdo. 

 

3 OBJETIVO 

Diante do exposto, o objetivo deste trabalho foi utilizar a estratégia de sala de aula invertida para o estudo 
do conteúdo de Metabolismo de Ácidos Nucleicos, em duas turmas da disciplina IC 383 – Bioquímica para 
Áreas Agrárias da UFRRJ, em comparação a uma abordagem tradicional. Os dados foram avaliados por 
meio da aplicação de um questionário semiestruturado e de uma avaliação formal acerca do conteúdo 
trabalhado em sala de aula. 

 

4 METODOLOGIA 

Para a realização da pesquisa foi adotada uma abordagem quali-quantitativa, a fim de ampliar as 
possibilidades analíticas e possibilitar uma maior complementação nas mais diversas facetas da questão 
analisada, uma vez que devem ser consideradas abordagens complementares e não opostas como 
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concebidas pela maioria dos pesquisadores nacionais da área de ensino de ciências (LANDIM et al., 2006; 
SCHNEIDER; FUJII; CORAZZA, 2017). 

 

4.1 CENÁRIO DA INVESTIGAÇÃO E ABORDAGEM METODOLÓGICA 

O alvo da pesquisa foram alunos do segundo semestre do ano de 2017 de duas turmas da disciplina IC 383 
– Bioquímica para Áreas Agrárias da UFRRJ. O conteúdo sobre Metabolismo de Ácidos Nucleicos foi 
dividido em quatro temas (ácidos nucleicos, replicação, transcrição e síntese de proteínas) e trabalhado 
em estratégia de sala de aula invertida, em uma das turmas, e na outra, o conteúdo foi lecionado em aulas 
expositivas com o auxílio de “Datashow” e “PowerPoint”. As aulas expositivas foram chamadas de 
“metodologia tradicional - MT” e as aulas onde a metodologia de sala de aula invertida foi utilizada 
receberam a denominação de “metodologia ativa - MA”. 

Na turma submetida à MA, os alunos foram divididos em quatro grupos correspondentes aos quatro temas 
mencionados anteriormente. Para cada um dos grupos, foi fornecido material didático composto por um 
roteiro de estudo indicando quais tópicos do livro “Princípios de Bioquímica de Lehninger (6ª edição)” 
deveriam ser estudados, além dos “slides confeccionados em PowerPoint” correspondentes a cada um dos 
temas, para que pudessem preparar apresentações dos seus respectivos temas, além de material 
complementar definido pelos próprios estudantes, de fonte diversas. Vale ressaltar que os “slides” 
fornecidos foram os mesmos utilizados em sala de aula na turma em que o conteúdo foi trabalhado apenas 
de forma expositiva. 

Os alunos da turma onde a metodologia ativa foi utilizada tiveram todo o tempo em sala de aula para 
tirarem suas dúvidas sobre os temas, sendo que o professor atuou como tutor das atividades. A 
preparação das apresentações teve duração correspondente a duas aulas de duas horas cada. As 
apresentações aconteceram também em duas aulas com duas horas cada, na semana seguinte, e tiveram 
formato livre. 

 

4.2 INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS 

Foi utilizado um questionário semiestruturado como instrumento de coleta de dados, respondido de 
forma anônima e aprovado pela Comissão de Ética na Pesquisa da UFRRJ, sob Parecer Nº 1.211/18, 
vinculado ao processo 23083.028109/201871. A utilização do questionário permitiu ao participante 
expressar sua opinião quanto a contribuição do uso das metodologias de ensino empregadas para o 
processo de ensino-aprendizagem, identificando suas vantagens, fragilidades e principais percepções 
quanto a seu uso. 

O questionário foi utilizado para a caracterização da turma quanto à sua demografia, e para avaliar a 
aceitação e efetividade do uso da sala de aula invertida, em comparação a abordagem tradicional. Foi 
utilizada uma escala de Likert, com valores de 1 a 5 visando diagnosticar a percepção dos alunos em 
relação aos efeitos do uso da MA no processo de ensino-aprendizagem.  

Foi utilizada também uma avaliação formal, aplicada em ambas as turmas como forma de avaliação da 
apreensão do conteúdo estudado numa estratégia de sala de aula invertida, em comparação a metodologia 
tradicional de ensino. 

 

5 RESULTADOS E DISCUSSÃO 

Ambas as turmas analisadas possuíam o mesmo número de alunos (n = 30), com idade média de 21,7 e 
22,2 anos para a de MA e MT, respectivamente. A homogeneidade das turmas e o fato das metodologias 
serem utilizadas no mesmo semestre favoreceu uma comparação mais adequada entre a utilização das 
duas metodologias. 

Quanto a apreensão do conteúdo trabalhado em sala de aula, em ambas as abordagens (MA e MT), 
“medido” por meio da aplicação de uma avaliação formal, surpreendentemente, a nota média obtida em 
ambas as turmas foi 5,8, havendo variação apenas no desvio padrão, de 1,7 para a MA e 1,9 para a MT. 
Portanto, nesse aspecto, ambas as metodologias de ensino utilizadas apresentaram eficiência semelhante. 
Nesse sentido, faz-se necessário avaliar a aceitação e percepção dos estudantes em relação a utilização da 
metodologia que utilizou a sala de aula invertida como estratégia motivadora para o ensino do conteúdo 
de metabolismo dos ácidos nucleicos. 
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Para 57% dos estudantes, a MA contribuiu muito para o processo de ensino-aprendizagem, e a maioria 
apontou como vantagem no uso da sala de aula invertida, a construção do conhecimento em equipe (47%) 
e o fato de estimular o auto-estudo (37%). Em relação as vantagens percebidas pelos alunos em relação a 
MA, alguns mencionaram: 

“Desperta intesse pela pesquisa...”  

A insegurança (27%), tempo insuficiente para o estudo (27%), lacunas no processo de ensino em 
semestres anteriores (17%), a mudança abrupta  no método de ensino e a exigência de maturidade por 
parte dos estudantes (ambos 13%), foram apontados como fragilidades na metodologia de ensino 
utilizada. Ainda assim, 70% dos estudantes acreditam que a metodologia de sala de aula invertida pode 
ser utilizada em outros conteúdos da disciplina, podendo abranger de 30 a 50% do conteúdo. 

Perguntados sobre quais as principais habilidades os estudantes acreditavam terem sido adquiridas com a 
aplicação da MA, 47% informaram que a busca de informações em diversas fontes foi a mais desenvolvida, 
seguida da melhoria na capacidade verbal (17%), habilidade e raciocínio para resolver problemas (13%) e 
capacidade de síntese (10%). 

Nesse sentido, a proposta da sala de aula invertida atendeu a seus objetivos, pois segundo BOLLELA; 
CESARETTI (2017), “a proposta da sala de aula invertida entrelaça diversos conceitos: o da aprendizagem 
ativa e colaborativa, da autonomia do estudante, da aprendizagem significativa e do estudo/educação à 
distância”. 

A metade dos estudantes avaliados consideraram efetiva sua participação no processo de ensino-
aprendizagem, embora 47% deles tenham considerando neutra sua participação. Uma parte considerável 
dos alunos (54%) consideraram que a MA não foi capaz de despertar sua participação na discussão em 
grupo, por outro lado, 46% consideraram o oposto. Quanto a compreensão e execução dos temas 
abordados, a percepção da metade dos estudantes foi neutra e 37% deles consideraram positiva.  

Surpreendemente, 50% dos estudantes avaliaram como neutra a proximidade entre o professor e o aluno 
e os demais estudantes consideraram que não houve interação satisfatória. Já a interação entre os 
membros do grupo foi apontada como excelente por 47% dos respondentes. As respostas a essa questão 
denotam, provavelmente, falha no processo de tutoria, merecendo maior aprofundamento nesse quesito a 
fim de implementar melhorias nesse processo e durante o acompanhamento dos grupos durante o 
trabalho em sala de aula. Foi observado aqui a completa interação entre os membros do grupo e uma 
deficiência no processo de acompanhamento do professor  durante a realização das atividades. Segundo 
LOUREIRO; DELPHINO (2017), reside nessa questão um dos desafios da utilização das metodologias 
ativas, somado à nova forma de transmitir o que se sabe e o tempo necessário para a preparação das aulas, 
pois retira o docente de sua zona de conforto exigindo inovação em seus procedimentos 

Mesmo assim, a grande maioria dos alunos (64%) perceberam progresso quanto aos conhecimentos 
relacionados ao conteúdo e 40% deles reconheceram a importância desse conteúdo para outras 
disciplinas e na vida profissional. Esse mesmo percentual foi capaz de reconhecer a integração do 
conteúdo a outros assuntos discutidos anteriormente, embora 23% não tenha tido essa mesma percepção. 

Um percentual considerável dos estudantes (50%) consideraram como positivo seu desempenho na 
realização das atividades e durante as aulas, já 37% deles consideraram como neutro seu desempenho, 
sem nenhuma vinculação com a metodologia utilizada. O desempenho percebido em seus colegas de grupo 
e de turma foi mais aparente e positivo para 74% dos estudantes, sendo que apenas 23% acreditaram que 
esse desempenho não tenha sido influenciado pela metodologia utilizada. Quando analisado o aprendizado 
durante as atividades de forma geral, 57% dos estudantes avaliaram como bom. 

 

5 CONCLUSÕES 

Não foram observadas diferenças significativas em termos de nota média das turmas, demonstrando que 
ambas as metodologias contribuíram de igual maneira para o aprendizado do conteúdo trabalhado. No 
entanto, vale destacar que a adoção da metodologia utilizando sala de aula invertida estimulou o 
desenvolvimento de outras habilidades muito importantes para a formação do indivíduo, tais como: 
capacidade de trabalhar em equipe, desenvolvimento do pensamento crítico, busca de informação em 
fontes diversas, melhoria da capacidade de expressão, tanto verbal quanto corporal, dentre outras. 
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6 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Diante das transformações que a sociedade vem sofrendo, impulsionada pelos avanços tecnológicos e 
pelas mudanças na forma como a informação e o conhecimento são disponibilizados, fica claro que a área 
da educação tem sido influenciada também por essas transformações. As mudanças na forma de ensinar e 
aprender devem acontecer no sentido de tornar esse processo mais efetivo, mais atrativo e alinhado à 
realidade atual. 

Os dados aqui apresentados demonstram a prática dessas duas realidades na disciplina de Bioquímica de 
uma Instituição de Ensino Superior, comparando o método tradicional de ensino, baseado em aulas 
expositivas e pouco interativas com uma metodologia ativa, em que o aluno é estimulado a produzir seu 
conhecimento, apropriando-se dele, apoiado pelo professor que atua mediando esse processo. 

Analisados em conjunto os dados nos mostram que em termos formais, avaliados com base na nota média 
da turma, ambos os métodos alcançaram resultados semelhantes. No entanto, há que se fazer uma análise 
mais aprofundada da questão, visto que o processo de ensino-aprendizagem deve ser entendido em todo o 
seu contexto, e não apenas considerando sua componente técnica. 

Embora os resultados em termos de nota não tenham sido superiores quando a estratégia de sala de aula 
invertida foi utilizada, há que se considerar que ela estimulou e contribuiu para o desenvolvimento de 
outras habilidades que são muito importantes para a formação do indivíduo, tanto como ser social, quanto 
como profissional. São elas a habilidade de se trabalhar em equipe, o estímulo ao desenvolvimento do 
pensamento crítico, a busca por informações em diferentes fontes, a melhoria na capacidade verbal e de 
expressão, tanto verbal quanto corporal. 

Importante assinalar também que o uso de MA exige maior tempo e dedicação do docente na preparação e 
aplicação do material, em especial para valorizar e intensificar a interação com os alunos durante as 
atividades presenciais. 
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Capítulo 4 
 

O uso da PNL para potencializar a sala de aula 
invertida na Educação a Distância 
 
Filipo Maluf Carotenuto 

Erileine Faria Rodrigues Carotenuto 

 

Resumo: neste artigo, a proposta é discutir sobre a atuação do docente no processo de 

geração de conhecimento através da metodologia ativa conhecida como sala da aula 

invertida. um processo que se inicia muito antes da aplicação em si junto aos alunos, que 

parte de uma mudança de postura docente, saindo da zona de conforto em que está 

acostumado para aplicar essa metodologia de forma eficiente. 

na educação a distância, as metodologias ativas são além de uma “nova pedagogia”, mas 

se torna a base do funcionamento dessa modalidade, onde é cada vez mais importante 

que o aluno se sinta protagonista da sua própria aprendizagem, quebrando assim um 

paradigma da educação em que ele vem se acostumando desde a educação de base. 

e na busca de fazer com que o docente incentive o seu aluno, técnicas e formas de 

atuação frente a educação surgem a cada dia. e este artigo busca propor o uso da 

programação neurolinguistica (pnl) como uma ferramenta eficaz para aproximação e 

estimulação do discente, o entendendo como indivíduo único no processo ensino-

aprendizagem, potencializando sua formação. 

 

Palavras-Chave: pedagogias ativas; sala de aula invertida; ead; pnl; educação. 
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1.INTRODUÇÃO 

Este artigo tem a pretensão de discorrer, antes de tudo, sobre educação. Por mais que busquemos aqui 
explorar correntes atuais e modernas da pedagogia, a missão é nunca abrir mão da base do processo de 
educar e aprender. Nascemos dotados de inteligências, que quando bem trabalhadas e exploradas podem 
ajudar a vencer barreiras e obstáculos. Por isso somos capazes de aprender, significar e re-significar a 
aprendizagem. 

Para Brandão (2013, p. 6) “o homem que transforma, com o trabalho e a consciência, partes da natureza 
em invenções de sua cultura, aprendeu com o tempo a transformar partes das trocas feitas no interior 
desta cultura em situações sociais de aprender-ensinar-e-aprender: em educação”. 

Assim, tudo o que é importante para a comunidade, e existe como algum tipo de 
saber, existe também como algum modo de ensinar. Mesmo onde ainda não 
criaram a escola, ou nos intervalos dos lugares onde ela existe, cada tipo de 
grupo humano cria e desenvolve situações, recursos e métodos empregados 
para ensinar às crianças, aos adolescentes, e também aos jovens e mesmo aos 
adultos, o saber, a crença e os gestos que os tornarão um dia o modelo de 
homem ou de mulher que o imaginário de cada sociedade — ou mesmo de cada 
grupo mais específico, dentro dela — idealiza, projeta e procura realizar. 
(BRANDÃO, 2013, p. 9) 

Ao mesmo tempo entender que “é preciso fazer com que o educando se dê conta de seu próprio processo 
de conscientização, haja vista que ninguém é sujeito da educação de ninguém, a não ser de si mesmo”. 
(MACIEL, 2011, p. 14) 

Entendido isso, este trabalho se propõe a investigar a educação e entender o funcionamento da 
metodologia ativa na educação conhecida como sala de aula invertida, nomeada por J. Wesley BAKER em 
1998 como “Flipped Classroom”. Aprofundar nesta metodologia, entendendo a sua eficácia ou não da sua 
aplicação na realidade da cultura educacional no Brasil. Olhar mais de perto e colocar o foco em como ela é 
ou não utilizada nas instituições de nível superior que trabalham com educação a distância. 

A Aprendizagem invertida é uma abordagem pedagógica na qual a instrução 
direta se desloca do espaço de aprendizagem em grupo para o espaço de 
aprendizagem individual, e o espaço de grupo resultante é transformado em um 
ambiente de aprendizagem dinâmico e interativo onde o educador orienta os 
alunos à medida que aplicam conceitos e se envolvem criativamente no que 
importa (FLN, 2014, p.1) 

Em posse dessas informações, será discutido como o docente pode atuar de forma efetiva nessa 
metodologia por meio da aplicação científica da Programação Neurolinguística (PNL) direcionada à 
educação, entendendo como suas técnicas e aplicações práticas podem de fato colaborar no processo 
ensino-aprendizagem. 

“Na PNL, considera-se que a aprendizagem ocorre por meio de programas neurolinguísticos, isto é, a 
pessoa constrói mapas cognitivos dentro do seu sistema nervoso, conectando-os com observações do 
ambiente e respostas comportamentais”. (MANCILHA, 2013, p.3) 

Por fim, será feita uma busca para traçar uma sinergia entre as técnicas da PNL e sua aplicabilidade na 
metodologia da sala de aula invertida, com o objetivo de não apenas otimizar, como também potencializar 
esta metodologia que busca reinventar a cada dia a nossa pedagogia. 

 

2. OBJETIVOS 

GERAL: 

 Utilizar os pressupostos da Programação Neurolinguística para colocar o aluno como protagonista 
do processo de ensino-aprendizagem, na busca do autoconhecimento e alta performance em prol da 
conquista de resultados na sala de aula invertida. 

Específicos: 

 Verificar as principais características das metodologias ativas e sua importância para educação; 
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 Levantar os prós e os contras já estudados anteriormente por outros autores acerca da sala de 
aula invertida; 

 Entender como os professores tem tentado aplicar os conceitos dessa metodologia ativa; 

 Identificar as principais dificuldades para a execução efetiva da sala de aula invertida na educação 
a distância; 

 Investigar a origem da PNL e suas principais características; 

 Traçar um paralelo entre os preceitos da PNL e a metodologia ativa da sala de aula invertida; 

 Investigar se é ou não possível utilizar dos conhecimentos da PNL para potencializar a 
performance do aluno nessa metodologia pedagógica e como aplica-la na prática da EAD. 

 

3. REFERENCIAL TEÓRICO 

Na realização deste artigo o embasamento teórico se divide em três partes: 

Na primeira, o estudo tem como foco a educação, e nessa etapa se subdivide em dois momentos. Em um 
primeiro momento inicia uma pesquisa em um contexto mais geral sobre a educação a distância. São 
referências para esse momento Fredric Litto, Vani Kenski e José Moran. 

Após esse olhar mais amplo, em um segundo momento o estudo amplia o olhar se aproximando de 
referências da sala de aula invertida, como Eduardo Fernandes BARBOSA, Dácio Guimarães de 
MOURA,  Wesley BAKER, José Armando VALENTE, Jonathan BERGMANN, Aaron SAMS, Bill TUCKER, Jacob 
BISHOP e Matthew VERLEGER. 

A segunda parte do embasamento foca nos conceitos da Programação Neurolinguística, e seus 
pressupostos. “Tais postulados não nasceram necessariamente dentro da PNL, mas foram tirados de 
outras ciências e técnicas. Assim, a PNL os incorporou para melhor estruturar as suas práticas”. (SILVA, 
2006, p. 37) 

Os estudos desses princípios se apoiam nos criadores da PNL Richard BANDLER e John GRINDER, no 
renomado estrategista e palestrante Anthony ROBBINS, que baseia seu trabalho nos fundamentos da PNL, 
além de Mo SHAPIRO, Joseph O’CONNOR e John SEYMOUR. 

Na terceira parte o embasamento se dá nos autores que já estudaram, relacionaram e traçaram os 
paralelos da PNL com a educação, como Jairo MANCILHA, Walberto B. da SILVA, Roges DIAS, Jair PASSOS, 
os irmãos Ivelise e Douglas CORREIO e Miguel D’ADDARIO. 

 

4. PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS 

Uma vez definido o tema da pesquisa – “o uso da PNL para potencializar a sala de aula invertida na 
educação a distância” e os objetivos geral e específicos o artigo se desenvolve nas etapas descritas a seguir. 

4.1 Revisão bibliográfica -  com o intuito de averiguar o que já foi debatido e estudado sobre os temas 
propostos neste artigo, foi realizada uma análise e interpretação dos dados obtidos, articulando tais 
informações com as teorias pertinentes. Segundo Lakatos (1992, p.44): 

[...] a pesquisa bibliográfica permite compreender que, se de um lado a 
resolução de um problema pode ser obtida através dela, por outro lado, tanto a 
pesquisa se laboratório quanto à de campo (documentação direta) exigem, 
como premissa, o levantamento do estudo da questão que se propõem a 
analisar e solucionar. A pesquisa bibliográfica pode, portanto, ser considerada 
também como o primeiro passo de toda pesquisa científica. 

4.2 A pesquisa foi exploratória que, segundo Zanella (2013, p. 33) “tem a finalidade de ampliar o 
conhecimento a respeito de determinado fenômeno”. Foi também explicativa que, ainda de acordo com 
Zanella (2013, p. 34) “é centrada na preocupação de identificar fatores determinantes ou de contribuição 
no desencadeamento dos fenômenos”. Com isso, buscou-se aprofundar e entender os fenômenos 
relacionados à aplicabilidade da sala de aula invertida e da utilização da PNL na educação. 

4.3 Todo o estudo tem uma abordagem qualitativa que, para Kerlinger (2003), tem a função de levar a 
sério o contexto e parte da ideia de que teoria e métodos devem se ajustar um ao outro. E com isso esse 
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estudo buscou entender o funcionamento da pedagogia ativa da sala de aula invertida e as técnicas mais 
efetivas para sua execução na EAD. 

 

5. APRESENTAÇÃO E DISCUSSÃO DOS RESULTADOS 

 É importante deixar claro que não visamos aqui discutir as técnicas da metodologia em si. Não é sobre as 
tecnologias digitais de informação e comunicação (TDIC) necessárias para o funcionamento da sala de aula 
invertida, apesar de elas serem fundamentais na sua execução. É sobre o papel do professor nesse 
processo, sua atuação na educação, fomentando as metodologias ativas e entendendo o aluno, seu modo 
de pensar e aprender, e com isso conseguir aplica-las. Segundo Schmitz (2016 apud BERGMANN e SAMS, 
2012b, p. 1) “a metodologia da sala de aula invertida é fazer em casa o que tradicionalmente era feito em 
aula, e em aula o trabalho que era feito em casa”. Por essa observação, é possível notar que a premissa da 
educação a distância é a mesma da sala de aula invertida, onde o aluno assume o protagonismo do seu 
estudo em seu próprio ambiente, e os encontros presenciais servem para praticar e exercitar o que foi 
estudado em casa. E o professor tem papel essencial na mediação desse conhecimento, filtrando e 
preparando o material necessário para que o discente realize seu próprio estudo e aprendizado. Segundo 
Kenski (2003, p. 46) “nessa abordagem alteram-se principalmente os procedimentos didáticos, 
independentemente de uso ou não das novas tecnologias em suas aulas”. 

É preciso uma quebra de paradigma, uma mudança de comportamento, se reinventar não apenas como 
docente, mas como comunicador e mediador do conhecimento. Ainda de acordo com KENSKI (2003, p. 
46): 

“É preciso que o professor, antes de tudo, posicione-se não mais como o 
detentor do monopólio do saber, mas como um parceiro, um pedagogo, no 
sentido clássico do termo, que encaminhe e oriente o aluno diante das múltiplas 
possibilidades e formas de alcançar o conhecimento e de se relacionar com ele”. 

E isso vai de encontro a outro ponto importante a ser debatido que é a adaptação do docente à 
metodologia da sala de aula invertida e a aprendizagem a distância. Para Litto (2010, p. 41): 

“Muitos educadores ainda não conseguiram soltar os laços nostálgicos com a 
forma pela qual eles mesmos aprenderam. Tanto no ensino básico quanto no 
fundamental e no superior, há professores resistentes às novas abordagens, que 
estão mais alinhadas com o temperamento dos jovens” 

E essa resistência de muitos docentes, mesmo os que já estão inseridos em instituições que trabalham com 
EAD, reflete na sua didática e no sucesso do seu aluno. A dificuldade de se engajar na modalidade, dificulta 
a entender seu discente como indivíduo único e a trabalhar uma metodologia que foque no seu 
aprendizado. Para Moran (2019, p. 3) “os docentes têm um desafio complexo de otimizar as propostas, os 
recursos, personalizar o processo de aprendizagem às necessidades de cada estudante e, ao mesmo tempo, 
acompanhar um número grande de alunos”. 

E é nessa perspectiva que se vê necessário olhar mais individualmente os discentes, como nos diz 
Bergmann e Sams (2012, p. 6) “invertendo-se a sala de aula estabelece-se um quadro que garante que os 
alunos recebam uma educação personalizada adaptada às suas necessidades individuais”. Por isso é 
preciso motiva-los e torna-los capazes não apenas de acompanhar, mas principalmente de protagonizar as 
metodologias ativas que é proposta para uma educação cada vez mais libertadora. 

Necessita-se algo além de aceitar e adaptar-se à educação a distância. Compreender os princípios da sala 
de aula invertida é um bom passo para entender essa mudança de conceito na educação. “Compreender 
esse novo mundo com uma nova lógica, uma nova cultura, uma nova sensibilidade, uma nova percepção”. 
KENSKI (2003, p. 46) 

O olhar individualizado ao aluno tem a capacidade de potencializar sua educação, um olhar para a 
intimidade, dialogando diretamente com suas motivações pessoais. 

“A aprendizagem é mais significativa quando motivamos os alunos 
intimamente, quando eles acham sentido nas atividades que propomos, quando 
consultamos suas motivações profundas, quando se engajam em projetos em 
que trazem contribuições, quando há diálogo sobre as atividades e a forma de 
realizá-las.” (MORAN, 2018, p. 1) 
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Dialogando exatamente com esse raciocínio Litto (2010) entende que uma determinada metodologia de 
ensino serve para uns, mas não para outros, e por isso uma das metas da aprendizagem de hoje é que ela 
seja “sob medida” e mais adequada possível para cada aprendiz. 

E na construção desse cenário para a educação, falando agora diretamente do comportamento do docente 
junto ao aluno, os conhecimentos da programação neurolinguística dão grande contribuição. 

Para Moran (2018, p.1) “há avanços nas ciências cognitivas: aprendemos de formas diferentes e em ritmos 
diferentes e temos ferramentas mais adequadas para monitorar esses avanços”. 

E quando se fala em ciências cognitivas se fala exatamente do conjunto de disciplinas que abordam o 
comportamento humano como a psicologia cognitiva, a neurociência, a antropologia, a linguística e 
parcialmente outros conhecimentos que lidam diretamente com a comunicação e o comportamento 
humano. 

Falando mais especificamente da PNL, esse termo foi cunhado por Richard Bandler e John Grinder, os 
criadores da programação neurolinguística. Seus estudos focaram em entender como e por que as pessoas 
eram bem-sucedidas em suas áreas, e em como poderiam atingir o mesmo sucesso. Com isso passaram a 
identificar padrões de excelência nelas e conseguiram verificar que poderiam replicar esses 
comportamentos e, com isso, atingiriam resultados semelhantes. Esse processo de identificar e replicar 
esses padrões é o que eles chamaram de modelagem. 

A Programação Neurolinguística é a arte e a ciência da excelência, ou seja, das 
qualidades pessoais. É arte porque cada pessoa imprime a sua personalidade e 
o seu estilo àquilo que faz, algo que jamais pode ser apreendido através de 
palavras e técnicas. E é ciência porque utiliza um método e um processo para 
determinar os padrões que as pessoas usam para obter resultados excepcionais 
naquilo que fazem. Esse processo chama-se modelagem, e os padrões, 
habilidades e técnicas descobertos através dele estão a ser cada vez mais 
usados em terapia, no campo da educação e profissional, para criar um nível de 
comunicação mais eficaz, um melhor desenvolvimento pessoal e uma 
aprendizagem mais rápida. (Para O’CONNOR e SEYMOUR, 1995, p. 19) 

Ou seja, eles defendiam que se começássemos a nos comportar da mesma maneira que outras pessoas, 
identificando os padrões corretos, éramos capazes de criarmos um modelo deste comportamento, replica-
lo e obter os mesmos resultados. Com isso, a conclusão é que através da mudança comportamental 
podemos alterar e melhorar nossos resultados. 

Para O’Connor e Seymour (1995, p.20) a PNL “nos ensina a entender e a modelar nossos sucessos, para 
que possamos repeti-los. Trata-se de uma maneira de descobrir e revelar nossa genialidade, nossa forma 
de darmos o melhor de nós e de extrairmos o melhor dos outros”. 

A partir dessa concepção, Bandler, Grinder e vários outros autores foram expandindo os estudos da PNL, 
que começou a ser aplicada de forma muito efetiva em várias outras áreas, e não foi diferente na educação. 

Segundo Chung (2018, p. 22) “a PNL oferece procedimentos específicos e altamente eficazes no campo da 
educação, treinamento, administração, negócios e terapia”. 

É nessa vertente que se busca os efeitos das técnicas e pressupostos da PNL agindo diretamente no 
processo ensino-aprendizagem. A fim de enxergar o aluno como indivíduo único na sua formação, e na 
tentativa de potencializar seu estudo particular, reforçando assim o princípio da sala de aula invertida, é 
necessário entender como se comunicar de forma eficiente com seu discente, dominando as técnicas 
eficazes de comportamento que gere uma resposta positiva por parte do aluno. 

Um passo importante que a PNL nos mostra acerca da interação com o aprendiz, é que o professor precisa 
domina a comunicação. E nesse momento, é necessário entender que o ato de se comunicar não se dá 
apenas através de palavras. A postura, gestos, tom de voz, olhar, tudo junto gera uma comunicação 
completa. 

Para O’Connor e Seymour (1995, p.35), “as palavras são o conteúdo da mensagem, e a postura, os gestos, a 
expressão e o tom da voz são o contexto no qual a mensagem está embutida. Juntos, eles formam o 
significado da comunicação”. É o que se chama de linguagem verbal e não-verbal. 

Quando você se comunica com outra pessoa, desperta no seu interlocutor uma série de reações como 
interesse, entusiasmo, curiosidade, medo, alegria, apatia etc., independente da qualidade da sua 
comunicação. Qualquer sentimento pode ser gerado através nesse momento. Quando um professor 
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domina como cada aluno reage a seus estímulos, ele domina por completo o processo ensino-
aprendizagem. Mas não é tão simples como parece. Como nos diz Litto (2010, p. 18) “como um único 
tamanho de sapato não serve para todos, uma determinada abordagem para a aprendizagem pode ser 
satisfatória para alguns, mas não para outros”. Então é preciso que o docente consiga avaliar como cada 
aluno se comporta individualmente, o que na PNL chama-se calibração. 

E como a proposta da educação a distância se aproxima muito dos conceitos da sala de aula invertida, é 
necessário que o docente calibre cada um dos seus aprendizes, e consiga estabelecer uma motivação 
singular dentro do seu projeto pedagógico. 

Outra contribuição que a PNL pode dar na metodologia pedagógica do docente é a capacidade de entender 
as palavras – o metamodelo. 

De acordo com O’Connor e Seymour (1995, p. 105): 

A PNL tem um mapa útil que mostra o funcionamento da linguagem. Ele pode 
salvá-lo dos comunicadores do tipo Humpty Dumpty e evitar que você se torne 
um deles. Na literatura da PNL, esse mapa da linguagem é conhecido como 
metamodelo. O radical "meta" vem do grego e significa "para além", ou seja, 
num nível diferente. O metamodelo usa a linguagem para esclarecer a 
linguagem e impede que você se iluda achando que está entendendo o que as 
palavras significam. O metamodelo faz a conexão entre linguagem e 
experiência. 

Podemos dizer então que o metamodelo buscar entender as entrelinhas da comunicação. É tentar 
entender o modelo de mundo do outro, seu mapa da realidade, que parafraseando O’Connor e Seymour 
(1995) é a forma com que ele representa o mundo através da sua percepção e experiências pessoais. E 
quando o docente consegue calibrar seu aluno e entender melhor o seu mapa, consegue utilizar o 
metamodelo para através de perguntas chaves compreender mais profundamente o que a comunicação. 

“O metamodelo inclui uma série de questões que tentam reverter e demonstrar 
as omissões, distorções e generalizações da linguagem. Essas perguntas têm 
como objetivo preencher as lacunas de informação, reformular a estrutura e 
propiciar informações específicas para tornar a comunicação compreensível”. 
(O’CONNOR e SEYMOUR, 1995, p. 107) 

Com isso, pode-se potencializar a comunicação, torna-la mais eficiente e assertiva. Não é necessário entrar 
na mente do outro, é uma técnica que traz a respostas para o exterior e busca recuperar o que havia sido 
suprimido pelo mapa do seu interlocutor. 

 

6.CONSIDERAÇÕES FINAIS 

E só quando o professor se propõe a entender melhor cada aluno na sua individualidade, dando a real 
importância na sua comunicação pessoal e no seu modelo de mundo, é que se valoriza o indivíduo na sua 
singularidade, e consegue propor metodologias ativas eficientes na inversão da sala de aula, 
potencializando e fortificando a base da educação a distância. 

“A Programação Neurolinguística é a arte e a ciência da excelência, ou seja, das qualidades pessoais.” 
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Capítulo 5 
 

A química dos alimentos: Propostas de 
transversalidade para o ensino de química no ensino 
médio 

 
Víctor Gabriel Vaz Batalha de Sena 

Mayra Suelen Fernandes Ferreira 

Emannuel Sousa Elizeu Osório 

 

Resumo: A química, enquanto uma ciência que estuda as transformações, traz a possibilidade de 
se trabalhar durante o Ensino Médio temas de grande relevância para formação científica e 
cidadã do aluno, através de temas transversais e presente no cotidiano do discente. A Química 
dos Alimentos é uma área que se aplica grande transversalidade e cotidianidade que pode ser 
levada à sala de aula como proposta de maximizar e relacionar com os conteúdos previstos no 
currículo de Química do Ensino Médio. Este trabalho objetiva propor, com base nos conteúdos 
previstos para o Ensino Médio, a transversalidade através da Química dos Alimentos ao ensino 
de Química. Para tanto, utilizou-se pesquisa qualitativa através de análise bibliográfica de 
conteúdos no âmbito da Química de Alimentos e relacionar com os conteúdos previstos pelas 
Orientações Curriculares para o Ensino Médio. Desse modo, notou-se que para a primeira série 
do Ensino Médio a introdução à essa disciplina é fundamental, logo propôs-se conteúdos 
relacionando a química com a produção de alimentos e sua relação social (Teoria de Malthus), 
além de cotidianizar com conteúdos de irradiação de alimentos relacionado ao conteúdo de 
estudo do átomo. Já para a segunda série destaca-se conteúdos soluções, misturas e coloides e 
química nuclear, apresentando como um dos objetivos a articulação dos aspectos 
fenomenológicos teóricos e práticos que devem ser aplicados no cotidiano. Nesse ciclo, pode-se 
apresentar soluções líquido-líquido como o caso da diluição de sucos de fruta concentrados ou 
líquido gasoso como o refrigerante. Ainda apresentou-se conteúdos relativos a propriedades 
coligativas que tem grande aplicabilidade na indústria de alimentos. Para o terceiro ciclo, os 
conteúdos de química orgânica se apresenta na maioria do ciclo e este pode ser utilizado 
enormemente a composição química dos alimentos em proteínas (funções nitrogenadas), 
carboidratos (funções oxigenadas), além de conservantes orgânicos. Observou-se grande 
aplicabilidade quando se utiliza o conceito e conteúdos da Química dos Alimentos no ensino da 
Química durante todos os ciclos do Ensino Médio, com destaque especial para o último ciclo que 
pode se trabalhar maciçamente com a composição química dos alimentos. A proposta se torna 
viável para ser aplicada por um docente como proposta de transversalidade, levando para a sala 
de aula conteúdos que são mais corriqueiros aos alunos, o que pode transformar o ensino-
aprendizagem mais efetivo. 

 

Palavras-Chave: Química dos Alimentos. Ensino Médio. Transversalidade. Ensino de Química. 
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1. INTRODUÇÃO 

A Quí mica e  a cie ncia que explora a composiça o, estrutura e propriedades da mate ria e de suas 
transformaço es, as quais sa o estudadas atrave s das diferentes propriedades macrosco picas que os 
elementos existentes na natureza apresentam, procurando explicar o seu comportamento ao ní vel 
microsco pico (Oliveira et al., 2012). 

E  durante o Ensino Me dio que o estudante tem um maior contato com essa disciplina, e esse contato muita 
das vezes e  desinteressante e incompreendido pelos alunos. Isso e  justificado por Cardoso (2000) quando 
afirma que o ensino da quí mica e  associado a memorizaça o de fo rmulas, conceitos e leis. Para Nunes & 
Adorni (2010) o de ficit no aprendizado e  devido a na o associaça o dos conteu dos estudados com o seu 
cotidiano. 

A defasagem no Ensino de Cie ncias, especialmente no ensino de Quí mica na Educaça o Ba sica, tem sido 
percebido com grande facilidade ate  pelo Ministe rio da Educaça o e Cultura (MEC) e essa percepça o e  
antiga. Documentos oficiais como os Para metros Nacionais Curriculares (PCN+) (Brasil, 2002) afirmam 
que: o Ensino da Quí mica tem focado a “transmissa o de conhecimentos”, memorizaça o, conceitos sem 
relaça o com a origem cientí fica e a realidade do aluno. 

Apesar disso, os mesmos documentos governamentais avaliam a qualidade do ensino, trazem  propostas 
para o desenvolvimento de um ensino menos fragmentado e linear, almejando atividades mais 
interdisciplinares e abordagens transdisciplinares. Reforçando a importa ncia de uma abordagem atrave s 
de situaço es que retratam a realidade, a vive ncia do estudante, os feno menos naturais e artificiais e as 
aplicaço es tecnolo gicas (Brasil, 2006 apud  Faria & Freitas-Reis, 2016). 

Dentre o que foi estabelecido no PCN+ (Brasil, 2002, p.87): 

“A proposta apresentada para o ensino de Quí mica nos PCNEM se contrapo e a  
velha e nfase na memorizaça o de informaço es, nomes, fo rmulas e 
conhecimentos como fragmentos desligados da realidade dos alunos. Ao 
contra rio disso, pretende que o aluno reconheça e compreenda, de forma 
integrada e significativa, as transformaço es quí micas que ocorrem nos 
processos naturais e tecnolo gicos em diferentes contextos, encontrados na 
atmosfera, hidrosfera, litosfera e biosfera, e suas relaço es com os sistemas 
produtivo, industrial e agrí cola.” 

A partir da Lei das Diretrizes e Bases (LDB 9394/96), o ensino me dio passou a ter como foco a preparaça o 
do aluno para o exercí cio da cidadania (Brasil, 1996). 

Nesse sentido, a contextualizaça o e cotidianizaça o do ensino da quí mica e  essencial importa ncia para a 
assimilaça o do conhecimento e compreensa o dos feno menos que cercam esse indiví duo. O ato de se 
alimentar e  inerente a  sobrevive ncia do ser humano, estando, portanto, inserida cotidianamente na vida 
do estudante, inclusive no ambiente escolar. Atualmente, nota-se uma mudança no perfil e consumo 
alimentar dos indiví duos, em que os indiví duos deixam estados de subnutriça o para sobrepeso. Em se 
tratando de adolescente, o risco e  maximizado devido o advento de alimentos do tipo fast food, consumo 
excessivo de alimentos energe ticos e outras guloseimas. 

Logo, a discussa o sobre a quí mica que acontece dentro de uma cozinha, por exemplo, pode gerar 
curiosidade e vontade de aprender certos conteu dos da Quí mica, que de um modo geral despertam pouco 
interesse e apresentam dificuldade tanto no ensino quanto na aprendizagem (Martin-Barbero, 2000; 
Moran, 1995). 

Considerando a ause ncia da contextualizaça o no ensino da quí mica, em que os alunos na o percebem 
aplicaça o das teorias, conceitos e fo rmulas no seu dia-a-dia que, por conseguinte, geram desinteresse e 
incompreensa o dos conteu dos. Considerando ainda, as aulas de quí mica como mera transmissa o meca nica 
de conhecimentos cientí ficos e acade micos. Levando em conta tambe m que as diversas te cnicas, processos 
e procedimentos tecnolo gicos aplicados na agricultura e indu stria de alimentos que tem seu fundamento 
na quí mica, bem como o estudo da composiça o e interaça o entre os alimentos dentre outros, sa o 
apresentados como justificativa para o presente trabalho. 

Desse modo, o objetivo desse trabalho e  propor alternativa para o Ensino da Quí mica durante os tre s ciclos 
do Ensino Me dio tendo como tema principal a Quí mica dos Alimentos, relacionando, assim, os conteu dos 
previstos nas Orientaço es Curriculares para o Ensino Me dio com os conhecimentos da Quí mica dos 
Alimentos. 
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Este trabalho esta  sistematizado em Metodologia, onde se explana sobre a caracterizaça o do tipo de 
pesquisa, tratando-se, nesse caso, de revisa o de literatura da transversalidade para a quí mica e 
dificuldades de aprendizado nesta e pesquisa documental nas OCPEM (Orientaço es Curriculares para o 
Ensino Me dio) que se relaciona com as habilidades a serem adquiridas nesse ní vel de ensino. Adotando 
essa metodologia, o trabalho apresenta algumas possibilidades de transversalidade com os conteu dos de 
Quí mica dos Alimentos que podem ser utilizados na pra tica docente, relacionando com as habilidades 
previstas nos OCPEM para todo o Ensino Me dio. 

 

2. METODOLOGIA 

A pesquisa se apresenta em primeiro plano como revisa o de literatura tendo cara ter explorato rio, uma vez 
que essa permite uma maior familiaridade com o tema pesquisado, conforme afirma Gil (2007). 

A ana lise litera ria foi realizada em banco de dados cientí ficos buscando-se palavras-chave que relacionasse 
as dificuldades do ensino de quí mica, possibilidade de uso de temas transversais para o ensino, conteu dos 
da quí mica dos alimentos e cotidianizaça o no ensino que se relacionam com os conteu dos previstos na 
organizaça o curricular do Ensino Me dio. 

Em cara ter de pesquisa documental, foram analisadas as Orientaço es Curriculares para o Ensino Me dio 
(OCPEM’s) no a mbito das Cie ncias da Natureza, Matema tica e suas Tecnologias publicado pelo Ministe rio 
da Educaça o (BRASIL, 2006) ale m das Orientaço es Curriculares para o Ensino Me dio para a disciplina de 
Quí mica publicado como diretrizes pelo governo do estado do Maranha o (Maranha o, 2017), para avaliar a 
matriz curricular prevista, metodologias sugeridas aos docentes, objetivos a serem alcançados e 
habilidades a serem desenvolvidas, e demais informaço es pertinentes. 

Apo s o levantamento da literatura e pesquisa documental se relacionou o que estava previsto nos 
documentos de organizaça o curricular do EM para quí mica com propostas de conteu dos, estrate gia e 
metodologias para ensino que podem serem adotadas na sala de aula e que se relacione com o tema 
transversal no a mbito da Quí mica dos Alimentos. 

 

3. RESULTADOS E DISCUSSÃO 

As OCPEM’s divulgado pelo Estado do Maranha o (Maranha o, 2017) apresenta como objetivo subsidiar os 
profissionais da educaça o em relaça o ao constante planejar e replanejar das aço es escolares. E  noto rio 
nesse documento pedago gico, em que seu foco principal sa o os professores, que possui a mesma base 
teo rica e filoso fica das OCPEM divulgados pelo Ministe rio da Educaça o. Todavia, o primeiro apresenta-se 
uma maior especifidade devido ter uma abrange ncia geogra fica menor que o segundo e apresenta-se de 
acordo a realidade do estado do Maranha o, chegando ao ponto chave da realidade social e educacional do 
estado. 

Ja  as OCPEM’s no a mbito nacional e veiculadas atrave s do Ministe rio da Educaça o e  organizado por 
grandes a reas de conhecimento, no caso especí fico da Quí mica e  encaixado dentro das Cie ncias da 
Natureza, Matema tica e suas Tecnologias. Essa forma de organizaça o, conforme argumenta Brasil (2006), 
visa promover aço es de interdisciplinaridade, abordagens complementares e aço es transdisciplinares. 

Para essas abordagens previstas no a mbito da educaça o quí mica torna-se necessa rio elevar a essa 
disciplina de um status de mera memorizaça o de fo rmulas e elementos quí micos para uma cotidianizaça o. 
A proposta de levar a Quí mica dos Alimentos para dentro das aulas de quí mica traz o pressuposto de 
transversalizaça o no ensino preconizado pelo Ministe rio da Educaça o. 

Ambas OCPEM’s tidas como base para esse trabalho apresenta-se o conteu do previsto dentro do Ensino 
Me dio na disciplina de Quí mica. Para o publicado por Maranha o (2017) foi organizado seguindo as se ries 
(1ª, 2ª e 3ª) do Ensino Me dio. Ja  para o Ministe rio da Educaça o (Brasil, 2006) foi sistematizado por a rea de 
estudo da Quí mica as quais sa o: (I) as propriedades, (II) as transformaço es e (III) constituiço es das 
substa ncias e materiais, citando: 
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[...] a quí mica deve ser apresentada estruturada sobre o tripe : transformaço es 
quí micas, materiais e suas propriedades e modelos explicativos. Um ensino 
baseado harmonicamente nesses tre s pilares podera  dar uma estrutura de 
sustentaça o ao conhecimento de quí mica do estudante especialmente se, ao 
tripe  de conhecimentos quí micos, se agregar uma trilogia de adequaça o 
pedago gica fundada em: contextualizaça o, que de  significado aos conteu dos e 
que facilite o estabelecimento de ligaço es com outros campos de conhecimento; 
respeito ao desenvolvimento cognitivo e afetivo, que garanta ao estudante 
tratamento atento a sua formaça o e seus interesses; desenvolvimento de 
compete ncias e habilidades em consona ncia com os temas e conteu dos 
ensinados. 

A proposta de conteu dos relativos a Quí mica de Alimentos enquanto proposta de transversalidade e 
cotidianizaça o no ensino da Quí mica, apresentada neste trabalho, traz a  baila a possibilidade de adequaça o 
pedago gica admitida nesses documentos oficiais aqui apresentados, que discutir-se-a  a seguir. 

Ao se tratar conteu dos de Quí mica, o professor deve se planejar para que os conteu dos sejam de fato 
basilares. Conforme afirma Torricelli (2007) citado por Gomes (2008) um fator que poderia influenciar na 
dificuldade no entendimento de assuntos de Quí mica seria a inadequaça o na seque ncia dos conteu dos que 
passa uma visa o bastante deformada da Quí mica, o que dificulta a compreensa o de seus conceitos. Isto 
torna mais difí cil entender as relaço es entre os fatos, as leis, as hipo teses, as teorias e os modelos 
cientí ficos. Como resultado, a memorizaça o de sí mbolos, nomes, fo rmulas, leis, teorias, equaço es e regras 
passam a ser a principal atividade dos alunos de Quí mica. 

 

3.1. PROPOSTAS DE TRANSVERSALIDADE PARA A 1ª SÉRIE DO EM 

Nos primeiros perí odos da primeira se rie do Ensino Me dio, preconiza-se uma introduça o ao estudo da 
Quí mica e sua inserça o na sociedade, cujos objetivos do aprendizado sa o: 1. Compreender a cie ncia sob um 
ponto de vista e tico, para exercí cio da cidadania com responsabilidade; 2. Apropriar-se de conceitos 
ba sicos da quí mica como cie ncia, percebendo-os em seu cotidiano. Logo, propo e-se a inserça o nas aulas 
conteu dos relativos aos processos quí micos na industrializaça o e obtença o de alimentos que os alunos 
costumam consumir habitualmente, fortalecendo a habilidade “Quí mica e Sociedade” que deve fazer o 
aluno reconhecer a influe ncia da cie ncia e da tecnologia sobre a sociedade e suas relaço es sociais, 
conforme Quadro 1. 

A relaça o social ora sugerida no a mbito dessa questa o pode implicar tambe m na utilizaça o da Teoria 
Malthusiana, em que, ale m de se propor uma transversalizaça o, chega-se a propor uma 
interdisciplinaridade. Tal teoria relaciona-se com a produça o agrí cola de alimentos, disposiça o espacial da 
agricultura, desperdí cio de alimentos, industrializaça o e etc. 

Quando se trata do estudo do a tomo, conteu do que trabalha a habilidade/compete ncia da Tecnologia 
Quí mica que reconhece-se o papel da disciplina no desenvolvimento tecnolo gico atual, ressurge a 
conteu dos como as formas assumidas pelo ele tron, ora como onda, ora como partí cula e conteu dos como o 
nu cleo do a tomo e radiaço es oriundas dele. A aplicaça o deste conhecimento em Quí mica dos alimentos se 
da  na (ir)radiaça o de alimentos. 

De acordo com Pereira (2015) o emprego da irradiaça o, sob ponto de vista tecnolo gico, satisfaz 
plenamente o objetivo de proporcionar aos alimentos, a estabilidade química e microbiolo gica, condiço es 
de sanidade e longo perí odo de armazenamento. Altanir Gava (2008), autor conceituado na a rea de 
processos tecnolo gicos em alimentos, explica detalhadamente e em linguagem simples desde a definiça o, 
perpassando a diferenciaço es das radiaço es ate  o efeito diretos e indiretos nos alimentos. 

Ainda nos primeiros perí odos, tema ligaço es quí micas deve ser trabalhado com os alunos e segundo Toma 
(1997) o estudo das Ligaço es Quí micas e  um assunto fundamental, pois por meio de seu entendimento e 
conhecimento e  possí vel compreender as transformaço es que ocorrem em nosso mundo. Ha  uma proposta 
de Koscianski (2013) fundamentada nas implicaço es Sociais da Cie ncia e Tecnologia (CTS) em que se 
utiliza o tema social Junk Food  e suas relaço es com os tipos de ligaço es quí micas, inclusive com propostas 
de planos de aulas e avaliaço es dos alunos. 
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A a gua que e  componente universal e tambe m presente, em maior ou menor grau, em todos os alimentos 
pode ser tema motivador para os conteu dos de ligaço es quí micas. A a gua e  estudada a fundo por cientistas 
de alimentos devido a sua importa ncia para os processos tecnolo gicos, conservaça o e caracterí sticas dos 
alimentos. Conforme Ribeiro & Seravalli (2007) as propriedades da a gua sa o atribuí das a  estrutura de sua 
mole cula e a sua habilidade de formar pontes de hidroge nio com outras mole culas de a gua. 

 

Quadro 1:  Descriça o dos objetivos de aprendizagem e conteu dos ba sicos preconizados pelas OCPEM’s 
(Maranha o, 2017) da primeira se rie do Ensino Me dio e propostas transversais de conteu do dentro do 
tema Quí mica de Alimentos e a rea de Conhecimento/Habilidades previstas nas OCPEM’s (Brasil, 2006). 

1ª Se rie do Ensino Me dio 
Eixo Tema tico: Mate ria, Reaço es Quí micas, Energia, Modelos Explicativos, Quí mica Orga nica 

Objetivos da Aprendizagem Conteu dos ba sicos 
Proposta em Quí mica 

dos Alimentos 
Conhecimento/Habilidade 

I. Compreender cie ncia e tecnologia 
quí mica sob o ponto de vista e tico, 
para exercer a cidadania com 
responsabilidade, integridade e 
respeito ao meio ambiente;  II. 
Apropriar-se dos conceitos ba sicos 
da quí mica como cie ncia, 
percebendo-os em seu cotidiano. 

A Quí mica na 
sociedade; 

Inserça o da quí mica na 
produça o e 
industrializaça o de 
alimentos e sua relaça o 
social. 

Quí mica e sociedade: 
reconhecimento da 
influe ncia da cie ncia e da 
tecnologia sobre a 
sociedade 

Estudo do 
A tomo. 

No a mbito de Quí mica 
Nuclear, processos de 
irradiaça o de alimentos 
e esterilizaça o 

Tecnologia Quí mica: 
reconhecimento do papel 
do conhecimento quí mico 
no desenvolvimento 
tecnolo gico atual em 
diferentes a reas do setor 
produtivo, industrial e 
agrí cola 

Conhecer os elementos quí micos e 
sua importa ncia na composiça o das 
substa ncias;  II. Entender e 
produzir as ligaço es entre os 
elementos quí micos, para a 
formaça o das substa ncias. 

Ligaço es 
quí micas. 

Ligaço es io nicas nos 
sais; Ligaço es 
covalentes nos a tomos 
de carbono que compo e 
os açu cares e gorduras. 
Relaça o com Junk Food 

Quí mica e Sociedade: 
identificaça o da presença 
do conhecimento quí mico 
na cultura humana 
contempora nea em 
diferentes a mbitos e setores 

I. Perceber a importa ncia do estudo 
das proporço es para a obtença o de 
substa ncias em diferentes 
condiço es. 

Estequiometria: 
ca lculo com 
fo rmulas e 
equaço es quí micas. 

Utilizaça o industrial 
para produça o de 
alimentos.  Processo de 
fermentaça o de bebidas 
com Saccharomyces 
cerevisiae 

Tecnologia Quí mica: 
reconhecimento do papel 
do conhecimento quí mico 
no desenvolvimento 
tecnolo gico atual em 
diferentes a reas do setor 
produtivo, industrial e 
agrí cola 

Fonte: autoria pro pria, 2019. 

 
3.2. PROPOSTAS DE TRANSVERSALIDADE PARA A 2ª SÉRIE DO EM 

Na segunda se rie, ha  um panorama diferente, em que os alunos ja  devem estar habituados com fo rmulas e 
quí micas e tendo o conhecimento ba sico da cie ncia quí mica. Caso esse na o tenha sido consolidado o aluno 
podera  ter uma maior dificuldade em assimilaça o do conhecimento. 

Com relaça o a  segunda se rie do EM ha  uma proposta de ensino de soluço es, coloides e agregados e cujos 
objetivos sa o: 1. Estimular a observaça o criteriosa de feno menos fí sicos e quí micos, com registro e ana lise 
de dados; 2. Buscar a permanente articulaça o dos aspectos fenomenolo gicos, teo ricos e pra ticos que 
devem ser aplicados no cotidiano. Uma possibilidade em se trabalhar o conceito de concentraça o de 
soluça o atrave s dos termos cotidianos “cafe  forte” e “cafe  fraco” ou “suco forte” e “suco fraco”. Nesses 
conceitos e exemplos, pode-se trabalhar os ca lculos de diluiça o e tí tulo (diluiça o de soluça o em outro 
solvente), conforme apresentado no Quadro 2. 
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Ao se tratar das soluço es coloidais ou somente coloides, conceituada por Jafelicci Ju nior & Varanda (1999), 
como misturas heteroge neas de, pelo menos, duas fases diferentes, com a mate ria de uma das fases na 
forma finamente dividida (so lido, lí quido ou ga s), denominada fase dispersa, misturada com a fase 
contí nua (so lido, lí quido ou ga s), denominada meio de dispersa o. 

Os mesmos autores ainda citam que o sistema coloidal e  vastamente utilizado na apresentaça o de 
produtos alimentí cios, que se apresenta no cotidiano inclusive no cafe  da manha  atrave s do leite, cafe , 
manteiga, cremes vegetais e geleias de frutas. Em se tratando de unir as duas fases heteroge neas usa-se 
um emulsificante e esse processo tecnolo gico e  utilizado, por exemplo, para a fabricaça o de sorvetes. 

Em relaça o ao conteu do que se preve  a ministraça o das propriedades coligativas das substa ncias e  
totalmente plausí vel a relaça o com a quí mica dos alimentos, inclusive tratando-se de bebidas. Afinal, as 
propriedades coligativas sa o relevantes para o processamento de alimentos. Conforme Souza (2019), as 
propriedades coligativas sa o propriedades que se originam a partir de um soluto na o vola til e um solvente 
e elas sa o a ebulioscopia, tonoscopia, crioscopia e osmoscopia. Nesse sentido, experimento como o ovo em 
soluça o salina para mostrar aos alunos a osmoscopia podendo, tal estrate gia, ser utilizada como 
ferramenta dida tica. Ale m disso, experimentos com bebidas como a gua (pura e misturada), sucos (em 
diferentes concentraço es com adiça o de solutos) mostram-se a crioscopia e ebulioscopia, ao submete -las 
em baixas e altas temperaturas, respectivamente. 

 

Quadro 2:  Descrição dos objetivos de aprendizagem e conteúdos básicos preconizados pelas OCPEM’s 
(Maranhão, 2017) da segunda série do Ensino Médio e propostas transversais de conteúdo dentro do tema 

Química de Alimentos e área de Conhecimento/Habilidades previstas nas OCPEM’s (Brasil, 2006). 

2ª Se rie do Ensino Me dio 
Eixo Tema tico: Mate ria, Reaço es Quí micas, Energia, Modelos Explicativos, Quí mica Orga nica 

Objetivos da Aprendizagem Conteu dos ba sicos 
Proposta em Quí mica dos 

Alimentos 
Conhecimento/Habilida

de 

I. Estimular a observaça o 
criteriosa de feno menos fí sicos 
e quí micos, com registro e 
ana lise de dados; II. Buscar a 
permanente articulaça o dos 
aspectos fenomenolo gicos, 
teo ricos e pra ticos que devem 
ser aplicados no cotidiano. 

Soluço es, coloides 
e agregados 

Preparaça o e concentraça o de 
sucos e ne ctares;  Tí tulo de 
bebidas e diluiça o;  
Apresentaça o do leite como 
uma soluça o coloidal;  
Emulsificantes na fabricaça o de 
sorvetes. 

Propriedades das 
substa ncias: 
diferenciaça o entre 
soluça o, coloide e 
agregado 

I. Correlacionar hipo teses e 
teorias, propiciando a 
interpretaça o dos resultados. 

Propriedades 
coligativas. 

Importa ncia dessas 
propriedades em alimentos e 
bebidas (ebulioscopia, 
crioscopia, osmoscopia e 
tonoscopia) 

Compreensa o do 
conceito de 
temperatura de 
ebuliça o e fusa o e suas 
relaço es com a pressa o 
atmosfe rica, a natureza 
das substa ncias e a 
presença de solutos 
dispersos em seu meio, 

Posicionar-se frente a s 
questo es e situaço es sociais, 
ambientais, polí ticas e 
econo micas que envolvem 
conhecimentos a  quí mica. 

Quí mica nuclear e 
suas implicaço es 

No a mbito de Quí mica Nuclear, 
processos de irradiaça o de 
alimentos e esterilizaça o 

Tecnologia Quí mica: 
reconhecimento do 
papel do conhecimento 
quí mico no 
desenvolvimento 
tecnolo gico atual em 
diferentes a reas do 
setor produtivo, 
industrial e agrí cola 

Fonte: autoria pro pria, 2019. 
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3.3. PROPOSTAS DE TRANSVERSALIDADE PARA A 3ª SÉRIE DO EM 

Os conteu dos que exploram o carbono sa o estudados nesse ciclo do EM, esse conteu do, por sua vez, 
estudado atrave s da Quí mica Orga nica. Como os alimentos sa o formados por longas cadeias carbo nicas, os 
alimentos servem como principal base para transversalizaça o do ensino na terceira se rie do Ensino Me dio, 
como mostrado no Quadro 3. 

Conforme descreve Santos (2009) o professor deve mostrar a importa ncia dos conteu dos de quí mica 
orga nica contextualizando nos temas de alimentaça o, visando a  manutença o e bem-estar da sau de das 
pessoas. 

Neste aspecto, o estudo das funço es orga nicas aplicado a composiça o dos alimentos e  um artifí cio bastante 
u til. Conforme propo e Pazinato & Braibante (2014) em uma proposta de ensino atrave s de Oficina 
Tema tica de Composiça o Quí mica dos Alimentos em que os alunos conseguiram perceber as funço es 
orga nicas atrave s dos alimentos. 

Pode ser reforçado, nesse sentido, a importa ncia do ga s etileno, um hidrocarboneto do tipo alceno, que 
possui funça o importantí ssima no amadurecimento de frutas, e ressaltar que este e  o u nico hormo nio 
gasoso em todo o mundo. De acordo com Theologis et al. (1992): 

O etileno e  um ga s, um hidrocarboneto (C2H4), que atua como fitormo nio, 
desempenhando um papel importante na regulaça o do processo deteriorativo 
intrí nseco da planta. Ele controla muitos esta dios do desenvolvimento da 
planta, tais como, maturaça o de frutos climate ricos, senesce ncia de folhas e 
flores. 

No estudo da isomeria, as abelhas, para a produça o do mel, por exemplo, utiliza uma enzima, a invertase, 
para promover a isomeria criando assim o açu car invertido, caracterizando o mel tal como ele e . Esse 
processo, qual esse açu car invertido, passa luz polarizada por ele, desvia para o lado contra rio do desvio 
quando a mesma luz passa pelo mesmo açu car antes da inversa o, criando polos positivos e negativos. 

E  noto rio que em alguns conteu dos os pro prios documentos oficiais te m como objetivo da aprendizagem a 
percepça o da quí mica nos alimentos como e  o caso do objetivo “identificar a tecnologia quí mica na 
produça o de alimentos”. Ademais e  inconteste que e  neste perí odo, na terceira se rie do Ensino Me dio, que 
o os conteu dos sa o mais abrangentes e que se tem uma maior possibilidade de transversalidade para o 
ensino da quí mica correlacionando com a quí mica de alimentos. 

 

Quadro 3:  Descrição dos objetivos de aprendizagem e conteúdos básicos preconizados pelas OCPEM’s 
(Maranhão, 2017) da terceira série do Ensino Médio e propostas transversais de conteúdo dentro do tema 
Química de Alimentos e área de Conhecimento/Habilidades previstas nas OCPEM’s (Brasil, 2006). Fonte: 

autoria própria, 2019. 

3ª Se rie do Ensino Me dio 
Eixo Tema tico: Mate ria, Reaço es Quí micas, Energia, Modelos Explicativos, Quí mica Orga nica 

Objetivos da Aprendizagem Conteu dos ba sicos 
Proposta em Quí mica dos 

Alimentos 
Conhecimento/Habilidad

e 

I. Empregar sí mbolos pro prios 
da quí mica orga nica;  II. 
Identificar os compostos 
orga nicos e suas implicaço es 
no ambiente. 

O estudo do carbono e 
suas propriedades. 

O carbono na composiça o 
dos alimentos e suas 
funço es para o organismo. 

Reconhecimento da 
associaça o entre 
nomenclatura de 
substa ncias com 
organizaça o de seus 
constituintes 

Conhecer os principais grupos 
funcionais das substa ncias 
orga nicas e suas respectivas 
aplicaço es no cotidiano. 

Funço es orga nicas e 
suas aplicaço es no 
cotidiano. 

Funça o a lcool em bebidas 
alcoo licas; A cido orga nico 
em Vinagre e Vinhos; 
Etileno no processo de 
maturaça o de frutas. 

Identificaça o das 
estruturas quí micas dos 
hidrocarbonetos, a lcoois, 
aldeí dos, cetonas, a cidos 
carboxí licos, e steres, 
carboidratos, lipí deos e 
proteí nas 
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(Continuação) 

Quadro 3:  Descrição dos objetivos de aprendizagem e conteúdos básicos preconizados pelas OCPEM’s 
(Maranhão, 2017) da terceira série do Ensino Médio e propostas transversais de conteúdo dentro do tema 
Química de Alimentos e área de Conhecimento/Habilidades previstas nas OCPEM’s (Brasil, 2006). Fonte: 

autoria própria, 2019. 

3ª Se rie do Ensino Me dio 
Eixo Tema tico: Mate ria, Reaço es Quí micas, Energia, Modelos Explicativos, Quí mica Orga nica 

Objetivos da Aprendizagem Conteu dos ba sicos 
Proposta em Quí mica dos 

Alimentos 
Conhecimento/Habilida

de 

I. Utilizar modelos micros e 
macrosco picos para interpretar 
a transformaça o de composto 
em seu iso mero geome trico 
(espaciais e o pticos);  II. 
Identificar o uso da tecnologia 
quí mica na produça o de 
alimentos, medicamentos, 
combustí veis e outros 
materiais. 

Isomeria das mole culas 
orga nicas; 

Estudo enzima tico da 
invertase em açu cares e 
suas propriedades. 

Aplicaça o de ideias 
sobre arranjos ato micos 
e moleculares para 
compreender a 
formaça o de cadeias 
ligaço es, funço es 
orga nicas e isomeria 

I. Interpretar informaço es 
dedados contidos em ro tulos 
ou em fo rmulas contendo 
equaço es que representam 
reaço es quí micas;  II. Identificar 
os diferentes compostos 
orga nicos e suas implicaço es na 
melhorar da qualidade de vida, 
na sociedade e no ambiente;  
III.  Refletir sobre questo es, 
situaço es sociais e ambientais 
que envolvem o conhecimento 
da quí mica;  IV.  Reconhecer 
benefí cios, limitaço es e 
aspectos e ticos da Quí mica;  V. 
Observar estruturas e 
processos envolvidos na 
formaça o de produtos 
quí micos, como medicamentos 
e reagentes. 

Polí meros. 

Formaça o de 
macromole culas 
polime ricas como açu car, 
gorduras e proteí nas. 

Identificaça o das 
estruturas quí micas dos 
hidrocarbonetos, 
a lcoois, aldeí dos, 
cetonas, a cidos 
carboxí licos, e steres, 
carboidratos, lipí deos e 
proteí nas 

Fonte: autoria pro pria, 2019. 

 

4. CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Neste trabalho propo s-se a uma transversalizaça o do ensino da quí mica durante todo o ensino me dio 
utilizando como tema transversal a quí mica dos alimentos. Isso paralelo ao preconizado pelas Orientaço es 
Curriculares para o Ensino Me dio. 

As propostas ora apresentadas traz uma transversalidade e cotidianizaça o do ensino que pode auxiliar na 
mudança das aulas de meramente expositivas e sem sentido para os alunos sendo, ferramenta para um 
aprendizado mais efetivo e formando o indiví duo na cie ncia quí mica para compreensa o dos feno menos 
que esta o a sua volta, conforme preconizado pelas orientaço es curriculares. 

E  fundamental salientar que na o se sugeriu propostas em Quí mica de Alimentos para todos os conteu dos 
do ciclo de ensino ora estudado, mas sim aqueles principais e que o educador e educando pudessem 
perceber a relaça o no cotidiano. Ale m do mais, deve-se transversalizar o ensino com outros conteu dos 
presentes no dia-a-dia dos alunos, uma vez que objetiva-se formar cidada os com pensamento crí tico sobre 
os mais diversos conteu dos, na o se restringindo a  a rea de alimentos. 

Ressalta-se ainda, que aqui aferiu-se apenas a possibilidade de transversalidade com os conteu dos da 
quí mica previstos nos documentos oficiais e os conteu dos relativos a  quí mica de alimentos e que na o se 
verificou em sala de aula os modelos sugeridos. 
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Assim, ha  um caminho a percorrer no estudo da aplicabilidade dessa transversalidade in loco com os 
discentes para verificar e a capacidade deles adquirirem as habilidades preconizadas naqueles 
documentos por meio dessas estrate gias. 

 

REFERÊNCIAS 

[1] Brasil. Lei no 9394/96, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da Educaça o Nacional. Brasí lia: MEC, 
1996 

[2] Ministe rio da Educaça o e do Desporto. Para metros curriculares nacionais do ensino me dio: cie ncias da natureza, 
matema tica e suas tecnologias. Brasí lia, 2002. 

[3] Ministe rio da Educaça o e do Desporto. Orientaça o curriculares nacionais do ensino me dio: cie ncias da natureza, 
matema tica e suas tecnologias. Brasí lia, 2006. v. 2. 

[4] Cardoso, P.S.; Colinvaux, D. Explorando a motivaça o para estudar quí mica. Revista Quí mica Nova, vol.23, n.3, p. 401-404, 
2000 

[5] faria, Fernanda Luiza; Freitas-Reis, Ivoni. A percepça o de professores e alunos do ensino me dio sobre a atividade estudo de 
caso. Cie nc. educ. (Bauru),  Bauru ,  v. 22, n. 2, p. 319-333,  Junho  2016 .   Disponí vel em: 
<http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1516-73132016000200319&lng=en&nrm=iso>. Acesso 
em  17  Maio.  2019. 

[6] Gava, A. J.; Silva, C. A. B.; Frias, J. B.G. Tecnologia de alimentos: princí pios e aplicaço es. 2ª ed. Sa o Paulo: Nobel, 2008. 

[7] Gil, A. C.  Como elaborar projetos de pesquisa. 4. ed. Sa o Paulo: Atlas, 2007 

[8] Gomes, Rafaela Sampaio. As dificuldades de aprendizagem no ensino da Quí mica no Ensino Me dio: uma barreira a ser 
rompida por alunos e professores. 2008. 47f. Trabalho de Conclusa o de Curso – Centro Federal de Educaça o Tecnolo gica de Campos, 
Campos dos Goytacazes, 2008. 

[9] Jafelicci Junor, M.; Varanda, L. C. O mundo dos colo ides. In: Quí mica Nova na Escola, p. 9-13, 1999. v. 9. 

[10] Koscianski, P. V. A quí mica na Junk Food: uma proposta para o ensino de ligaço es quí micas por meio do enfoque em CTS. 
Ponta Grossa: UTFPR, 2013 

[11] Maranha o, Governo do estado. Orientaço es curriculares para o ensino me dio: caderno de quí mica./ Secretaria de Estado da 
Educaça o. – Sa o Luí s, 2017. 

[12] Martí n-Barbero, J. Desafios culturais da comunicaça o a  educaça o. Comunicaça o & Educaça o, v. 18, p. 51-61, 2000. 
Disponí vel em: <http://www.revistas.usp.br/comueduc/article/view/36920/39642> Acessado em: 10 Maio de 2019. 

[13] Moran, J. M. O ví deo na sala de aula. Comunicaça o & Educaça o, v. 2, p. 27-35, 1995. Disponí vel em: 
<http://www.revistas.usp.br/comueduc/article/view/36131/38851 > . Acessado em: 10 Maio de 2019. 

[14] Nunes, A. S. ; Adorni, D.S . O ensino de quí mica nas escolas da rede pu blica de ensino fundamental e me dio do municí pio de 
Itapetinga-BA: O olhar dos alunos.. In: Encontro Dialo gico Transdisciplinar - Enditrans, 2010, Vito ria da Conquista, BA. - Educaça o e 
conhecimento cientí fico, 2010. 

[15] Oliveira, G et al. (2012). O uso da cotidianizaça o como ferramenta para o ensino de Quí mica Orga nica no ensino me dio. In: 
Encontro Nacional De Educaça o, Cie ncia E Tecnologia / UEPB ,1 ,11-14 nov. Campina Grande. Anais... Disponí vel em: 
<http://www.editorarealize.com.br/revistas/enect/trabalhos/17362bb2b25f73d3c94a0853375157f9_598.pdf > 

[16] Pereira, Francisco Sa vio Gomes. Processos Tecnolo gicos de Alimentos. Editora: Editora do Instituto Federal de Pernambuco 
(IFPE), 2015. 

[17] Pazinato, M. S.; Braibante, M. E. F. Oficina Tema tica Composiça o Quí mica dos Alimentos: Uma Possibilidade para o Ensino 
de Quí mica. Quí mica Nova na Escola, v. 36, n. 4, p. 289-296, 2014. 

[18] ribeiro, E. P., Seravalli, E. A. G. Quí mica de alimentos. Sa o Paulo: Edgard Blu cler, Instituto Maua  de Tecnologia, 2007. 184 p. 

[19] Santos, J.D dos. Educaça o Nutricional: Contextualizando a Quí mica Orga nica com Ha bitos Alimentares. Dissertaça o. 
Campina Grande, 2009. 

[20] Souza, Lí ria Alves de. "Propriedades coligativas "; Brasil Escola. Disponí vel em: 
<https://brasilescola.uol.com.br/quimica/propriedades-coligativas.htm>. Acesso em 17 de Junho de 2019. 

[21] Theologis, A.; Zarembinski, T. I.; Oeller, P. W.; Liang, X.; ABEL, S. Modification of fruit ripening by suppressing gene 
expression. Plant Physiology., Bethesda, v.100, p.549-551, 1992 

[22] Toma, Henrique E. Ligaça o Quí mica: Abordagem Cla ssica ou Qua ntica. Quí mica Nova na Escola. n.6, p.8-12, nov. 1997. 

  

http://www.revistas.usp.br/comueduc/article/view/36920/39642
http://www.revistas.usp.br/comueduc/article/view/36131/38851


Série Educar – Volume 13 – Metodologias 

 
 

 
 

42 

Capítulo 6 
 

Simulador “PhET” como estratégia de ensino em 
conteúdos de química orgânica 
 

Poliana de Sousa Carvalho
 

Antônio Marcelo Silva Lopes 

Edneide Maria Ferreira da Silva 

 

Resumo: O trabalho ressalta a importância do uso de estratégias de ensino diferenciadas 

para tornar o aprendizado mais significativo para os estudantes. Uma possibilidade é o 

simulador PhET, que foi usado devido a significativa dificuldade de abstração dos 

estudantes em conteúdos diversos da Química orgânica, de modo mais específico, nas 

funções químicas orgânicas. Trata-se de uma pesquisa qualitativa que ocorreu em uma 

escola estadual do município de Simões no Piauí, com três turmas de 3º Ano. 

Inicialmente, o objetivo foi testar o aprendizado conceitual das funções estudadas bem 

como a capacidade operacional dos estudantes para com os recursos computacionais. 

Outra contribuição foi o desenvolvimento do interesse e participação nas aulas de 

Química minimizando a rejeição da disciplina. Para tanto, foram ministradas 20 aulas 

teóricas, por dois meses. Em seguida cada turma foi separada em grupos que foram 

submetidos ao simulador PhET. Sequencialmente, foi aplicado um questionário 

contendo cinco perguntas, a partir do qual foi possível concluir que mesmo nossa 

sociedade sendo tecnológica ainda é expressivo o número de professores que não fazem 

uso de recursos multimídias em suas aulas, fato que consequentemente prejudica aos 

estudantes. Pois esses, em sua maioria desconheciam o uso de simuladores e, não sabem 

ou têm muita dificuldade em manusear o computador por meio do mouse. Para além, 

ainda é possível dizer que a pesquisa ao ser concluída alcançou seus objetivos e ainda 

possivelmente suscitou nos alunos o interesse por conhecer melhor os simuladores e 

estimulou o conhecimento químico associado ao cotidiano. 

 

Palavras-chave: Simuladores, Estratégia de ensino, Química orgânica, Aprendizagem. 
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1. INTRODUÇÃO 

O assunto de funções químicas orgânicas é abordado com mais frequência no terceiro ano do Ensino 
Médio, principalmente nas escolas públicas. Este conteúdo exige do estudante a capacidade de 
diferenciação das funções através da identificação dos grupos funcionais, classificação das cadeias 
carbônicas, além da montagem de compostos a partir de suas nomenclaturas.  

A situação agrava-se quando há referência à visualização das estruturas moleculares em três dimensões 
(3D), pois a abstração conceitual dificulta aos estudantes projetarem a construção espacial dessas 
estruturas. 

Porém, há possibilidade de estimular a capacidade de abstração dos discentes e o entendimento de como 
essas moléculas orgânicas se organizam e se diferenciam. Para tanto, se faz necessário o uso de 
abordagens metodológicas diferenciadas, saindo da convencional e única metodologia tradicional de 
ensino. Aqui, sugerimos a utilização de simulações virtuais em computador. Segundo Bruyne (1977 apud 
Vicente, 2055), a simulação é entendida como “a construção e a manipulação de um modelo operatório 
representando todo, ou parte de um sistema ou processos que o caracterizam”.  De modo que não há 
necessidade específica do uso de computadores, haja vista que as simulações surgiram muito antes destes, 
porém, em nossa pesquisa, usamos o computador como recurso didático para operacionalizar a simulação. 

Através do uso do simulador PhET ((Projeto de Simulações Interativas da Universidade do Colorado), 
nosso objetivo foi, testar o aprendizado conceitual das funções estudadas bem como a capacidade 
operacional dos estudantes para com os recursos computacionais, além de demonstrar que o uso de 
simulações como estratégia de ensino, pode contribuir favoravelmente para o processo de ensino-
aprendizagem, haja vista o entusiasmo dos estudantes na atividade. Outra contribuição, foi garantir que os 
estudantes desenvolvessem interesse e fossem mais participativos principalmente em assuntos da 
disciplina de Química, que devido a sua complexidade de abstrações, apresenta considerável rejeição entre 
os estudantes. 

O contato da professora/pesquisadora com o simulador se deu em uma apresentação de Trabalho de 
Conclusão de Curso em 2018. A mesma achou o manuseio simples e resolveu adaptar para suas aulas, na 
disciplina de Química.  

A estratégia usando o simulador PhET foi aplicada em três turmas do 3º ano do Ensino Médio, de uma 
Escola Estadual, no interior do Estado do Piauí. Em cada turma houve a divisão dos alunos grupos. Esses 
por sua vez, recebiam uma lista com dado grupo funcional, sobre o qual deveriam apresentar respostas de 
acordo com as perguntas apresentadas. Em seguida foi aplicado um questionário para avaliar as 
dificuldades dos discentes no uso do simulador, e a possibilidade dessa estratégia ser aplicada em outros 
conteúdos da disciplina.  

Os resultados demonstraram que o uso de estratégias diferenciadas pode contribuir de forma significativa 
com o aprendizado de conteúdos específicos, como o de funções Químicas, mas também com a aquisição de 
conhecimentos outros, como o manuseio do computador, promovendo aproximação dos alunos com a 
tecnologia no ambiente escolar. Foi possível ainda auxiliar na percepção da compreensão dos estudantes a 
cerca dos conteúdos ministrados em sala pela professora/pesquisadora. 

 

2. METODOLOGIA 

O presente trabalho, referente ao uso do software PhET, trata-se de uma pesquisa quantitativa, realizada 
na Unidade Escolar Raul Sergio localizada na cidade de Simões-PI e foi desenvolvido com 71 alunos de três 
turmas do terceiro ano do Ensino Médio. 

Antes da realização das atividades envolvendo o simulador foram ministradas 20 aulas em cada turma, 
com duração de 45 minutos cada, durante dois meses. O conteúdo ministrado foi o de funções Químicas 
orgânicas, a saber: Hidrocarbonetos, Álcool, Aldeídos, Cetona, Ácidos carboxílicos, Haletos orgânicos, Éter 
e Nitrocompostos. 

Ao final das aulas teóricas, foram selecionados seis compostos de cada uma dessas funções orgânicas. Três 
compostos de cadeia normal e três de cadeia ramificada. A montagem de todos os compostos foi 
previamente testada no simulador pela professora/pesquisadora. 

  



Série Educar – Volume 13 – Metodologias 

 
 

 
 

44 

Em data previamente marcada, o simulador foi apresentado aos estudantes. Momento em que foram 
indicadas as funcionalidades e o passo a passo para o processo de montagem das moléculas. Em cada 
turma, houve a formação de seis equipes, com aproximadamente cinco (5) integrantes. Cada grupo 
sorteou dois compostos de cadeia normal e dois compostos de cadeia ramificada. As equipes tiveram 10 
minutos para montagem das moléculas no simulador. Vale ressaltar que aos estudantes foram entregues 
apenas a nomenclatura de cada composto e a montagem no simulador era através da fórmula estrutural. 

A montagem das moléculas deu-se em forma de disputa entre as equipes, sendo declarada vencedora a 
que montasse o maior número de moléculas. A atividade foi realizada de forma gradativa, isto é, cada 
equipe cumpriu seus 10 minutos de forma que as outras aguardavam e cronometravam ansiosamente o 
tempo dos “adversários”.  

Após a realização da atividade, em aulas seguintes, os dados foram gerados por meio da aplicação de um 
questionario autoral contendo cinco (5) perguntas acerca: da utilização do computador pelos educandos; 
o uso de simulações nas aulas de Química; avaliação do simulador; opinião sobre a frequencia na utilização 
de simuladores para outros assuntos de Química; e identificação das funções presentes na simulação. Esse 
questionário foi respondido individualmente durante 60 minutos. Os dados foram tratados utilizando-se o 
software Microsoft ® Office Excel afim da produção deste trabalho. 

 

3. DESENVOLVIMENTO 

Por meio de evidências e experiências vivenciadas em sala de aula, é possível afirmar que as disciplinas de 
Química e Biologia, mesmo sendo de elevado grau de abstração, quando abordadas de forma 
interdisciplinar e associadas a fenômenos do cotidiano, podem contribuir significativamente para o 
aprendizado e formação cidadã dos estudantes.  

Em se tratando, especificamente da Química, Luca (2001) afirma que a partir da prerrogativa de que a 
Química é componente indissolúvel de tudo que cerca o ser humano e o mundo em que este vive, pode-se 
afirmar que é consenso entre os professores de Química, que esta é fundamental para a compreensão do 
modo de interagir com o meio em que as pessoas vivem. 

Existe, porém, uma contradição com relação a essa importância, uma vez que, o que se observa nas escolas 
são alunos questionando a si e aos seus professores sobre o porquê de se estudar e aprender 
determinados conteúdos da Química enquanto disciplina (NASS; FISCHER, 2013). Isso mostra que nem 
todos os estudantes tem a compreensão da necessidade de se aprender Química e muito menos, em que 
ela se aplica em sua vida cotidiana e social.  

Isto pode ser explicado pelo fato das escolas brasileiras ainda possuírem em sua essência um ensino 
tradicional,  que é criticado por autores como Meneses e Nuñes (2018), ao afirmarem que “há uma 
fragmentação e descontextualização dos conteúdos, provocando dificuldades de associação e abstração, 
gerando dificuldades nos estudantes na compreensão e aplicação desta ciência no dia a dia”. 

Uma área muito importante para o currículo de Química no Ensino Médio é a de Química Orgânica. Para 
Ferreira e Del Pino (2009) o estudo desta área, é fundamental pela existência de inúmeros compostos que 
contém carbono em sua molécula (foco de estudo da Química orgânica), uma vez que estes estão presentes 
na origem da vida e são indispensáveis para a manutenção e constituição de qualquer organismo vivo e 
suas relações. 

Para Nascimento, Ricarte e Ribeiro (2007), vive-se um paradoxo na escola com relação ao ensino de 
Química Orgânica, visto que há uma abordagem por parte dos professores desconectada do cotidiano do 
aluno e sem aplicações práticas. Para os autores, o ensino desta área da Química nas escolas deve ser 
abordado de forma mais dinâmica e contextualizada, objetivando despertar o interesse do aluno através 
da correlação entre a teoria e a prática. Uma das formas de quebrar esse paradoxo é através de um 
instrumento que vem ganhando espaço nos processos educativos com o avanço das tecnologias de 
comunicação e informação: o computador.  Para Petitto (2003), o computador pode ser um grande aliado 
na busca de conhecimentos, sendo este capaz de promover um ambiente onde os estudantes sejam 
capazes de desenvolver aprendizagens colaborativas e ativas, tornando-se agentes da construção, 
interpretação e interiorização das informações recebidas, sistematizando-as e construindo determinados 
conhecimentos. 
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Dentre as diversas possibilidades de ensino proporcionadas pelo computador, destaca-se o uso de 
simuladores virtuais. De acordo com Silva, Nabozny e Freire (2013), simuladores são softwares que apesar 
de ser uma ferramenta poderosa para ser utilizada como recurso pedagógico trazendo maior 
envolvimento com a aula, ainda não é muito utilizado pelos professores. Ainda de acordo com os autores 
as simulações computacionais além de potencializar e consolidar os conhecimentos adquiridos pelos 
estudantes, permitem desenvolver conceitos que muitas vezes não são vivenciados no dia a dia destes, 
podendo suprir a falta de recursos e equipamentos laboratoriais, levando os  discentes a construírem um 
repertório de conceitos, baseado na conclusão acerca do que está observando nos simuladores (SILVA; 
NABOZNY; FEIRE, 2013). 

Neste âmbito, utilizar simuladores virtuais no ensino de Química, a partir da ajuda imprescindível do 
computador, pode ser uma forma de auxiliar professores e discentes no alcance dos objetivos 
educacionais, onde aos estudantes é proporcionado um maior contato com a ciência e uma visualização da 
relação entre a ciência e a tecnologia, promovendo uma aprendizagem mais significativa (SAMPAIO, 
2017). 

Dentre as opções de simuladores virtuais disponíveis para o Ensino de Química, destaca-se o software 
PhET (Projeto de Simulações Interativas da Universidade do Colorado), onde as simulações podem ser 
livremente usadas e/ou distribuídas por terceiros, além de estarem disponíveis em português através do 
site http://phet.colorado.edu/pt_BR. Neste sítio, são disponibilizadas simulações em Java (ou .jar) que 
podem ser utilizadas pelo professor para auxiliá-lo na discussão de conteúdos facilitar a compreensão dos 
alunos, bem como contribuir para o seu processo de aprendizado. 

 

4. RESULTADOS E DISCUSSÃO 

A partir da aplicação do simulador PhET e do questionário, foram gerados dados que possibilitaram a 
elaboração da discussão a seguir. 

Sobre a finalidade e frequência de uso do computador por parte dos estudantes, tem-se a Figura 1. 

 

Figura 1 – Finalidade do uso do computador (A) e frequência de uso dos estudantes (B) 
 

  
Fonte: Autoria própria, 2019. 

 

Os resultados mostram que apesar da maioria dos estudantes (63%) utilizar o computador para fins 
escolares, como trabalhos, produção de slides, pesquisas etc. (Figura 1A), há uma baixa frequência de 
utilização do mesmo, onde, 20% não utilizam de forma alguma o computador, e 40% utilizam-no uma ou 
menos vezes por semana.  
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Esses dados revelam que apesar das tecnologias estarem cercando a todos, muitos ainda não possuem 
acesso a ela, e é nesse ponto que entra o papel da inserção tecnológica nas escolas. 

Essa constatação vai ao encontro do que afirmam Pessoa e Machado (2019) os modos de pensar na 
atualidade estão relacionadas também ao uso do computador e de todas as facilidades proporcionadas 
pelas ferramentas presentes nele, que provocam e estabelecem novos modos de interação social. 

Uma das formas de gerar esta inclusão digital é através dos laboratórios de informática. Entretanto, a 
presença desses espaços físicos no ambiente escolar, não garante o acesso dos alunos e muito menos que 
ao fazê-lo, haja orientação com fins educacionais.  

Segundo Nobre, Sousa e Nobre (2015), a utilização destes laboratórios como feramenta educacional pode 
favorecer a aprendizagem dos estudantes, bem como o estabelecimento de uma relação entre a educação e 
a tecnologia. Todavia, a escola em questão não possui laboratório de informática, ficando o professor 
limitado a utlizar seus próprios recursos tecnológicos, quando os tem. Além do que, é ainda elevado o 
quantitativo de professores que não dominam essa tecnologia. 

Esta problemática leva a próxima pergunta feita aos estudantes, sobre a existência de aulas utilizando 
simulações virtuais na disciplina de Química. As respostas dos estudantes são ilustradas na Figura 2.  

 

Figura 2 – Simulações virtuais nas aulas de Química de acordo com os estudantes 

Fonte: Autoria prórpria, 2019. 

 

Nota-se que 99% dos estudantes afirmaram que nunca tiveram aulas utilizando simuladores, e apenas 1% 
(que corresponde a uma estudante) disse já ter tido aulas com simulações virtuais no conteúdo de tabela 
periódica. Entretanto, essa experiência fora em outro estabelecimento de ensino. 

De acordo com Pessoa e Machado (2019), trabalhar com tecnologia computacional durante as aulas é uma 
forma de levar o educando a tornar-se ator no proesso de aquisição do conhecimento, principalmente pela 
presença no cotidiano dos alunos e professores. Assim, uma provável justificativa para a não utilização 
destas tecnologias, em destaque de simuladores, é a ausência de recursos tecnológicos na escola em 
questão.  

O fato estimulou os pesquisadores a pensarem em uma forma de não se limitarem a falta desses recursos. 
Foi então utlizado o data show da escola (um dos poucos recursos de tecnologia da informação e 
comunicação existentes) e o notebook da professora/pesquisadora, para que durante a realização da 
atividade proposta, todos os estudantes pudessem observar a montagem das moléculas no simulador. 
Antes da execução da atividade, a professora/pesquisadora orientou e demonstrou passo a passo como 
utlizar o simulador, indicando como as moléculas podiam ser montadas e visualizadas em 3D.  

No questionário, foi solicitado aos discentes que avaliassem o simulador quanto a parte estética e 
interatividade, além dos conteúdos e organização do software. A figura 3 expõe a avaliação dos estudantes. 
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Figura 3 -  Avaliação do simulador por parte dos estudantes 

  

Fonte: Autoria própria, 2019. 

 

Observa-se que o simulador foi bem avaliado pelos discentes, apresentando pouco percentual onde a 
opção “ruim” aparece em todas as categorias avalidadas. Em um estudo feito por Sampaio (2017) 
utilizando também o simulador PhET, os resultados obtevidos indicam que o programa é de execução fácil, 
exigindo apenas algumas habilidades básicas de manuseio do compuador. 

A necessidade dessas habilidades pode ser um fator decisivo para a facilidade de manuseio pelos 
estudantes. Pois mesmo com a explicação prévia da professora/pesquisadora, devido ao número 
significativo de estudantes não utilizarem com frequência o computador, observou-se elevado indice de 
dificuldade na realização da atividade com o simulador PhET. 

Na visão de Vieira, Soares e Santos (2017) o uso do simulador PhET apresenta vantagens como 
interatividade, participação efetiva, baixo custo e possibilidade de realização de um experimento virtual 
com muitas variáveis a serem alteradas. Essas vantagens são evidenciadas na avaliação dos educandos.  

A quarta pergunta feita aos estudantes foi sobre a possibilidade de uso dos simulares com mais frequência 
nas aulas de Química. As respostas são ilustradas pela Figura 4. 

 

Figura 4 - Opinião dos estudantes sobre a utilização de simuladores nas aulas de Química 

Fonte: Autoria própria, 2019. 
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Diante dos resultados expostos, pode-se reafirmar a potencialidade de utilização de simuladores no 
Ensino de Química, visto que, para a maioria dos estudantes (51%) este tipo de atividade facilita a 
aprendizagem dos conteúdos, além de ser uma aula prática diferenciada (29%) e estimular o trabalho em 
equipe (4%). Apenas 10% dos respondentes não concordam que este tipo de atividade pode ser utilizada 
frequentemente, justamente pela falta de prática com o computador, discutida anteriormente. Para 1% 
dos estudantes as aulas são muito curtas para este tipo de atividade.  

Para Lima, Varelo e Nascimento (2012), os simuladores influenciam de forma direta o processo de ensino-
aprendizagem, visto que propiciam ao discente revisar o conteúdo visto em sala de aula e fornece a este 
descobrir e internalizar conceitos de maneira individual.  

No questionário, foram apresentadas aos educandos diversas funções orgânicas (incluíndo as que não 
haviam sido trabalhadas em sala de aula) e requerido destes que identificassem (marcassem) as funções 
presentes no desenvolvimento da atividade. Para tanto, foi disponibilizada uma lista de funções químicas, 
em que poderiam ser marcadas mais de uma opção. A Figura 5 mostra os resultados. 

 

Figura 5 – Funções presentes na simulação na opinião dos estudantes 

Fonte: Autoria própria, 2019. 

 

A primeira observação que pode ser feita, é a marcação de funções químicas que não foram trabalhadas em 
sala de aula: Fenol e Enol. A justificativa para isso é o fato de ambos grupos funcionais terem hidroxilas, 
assim como os álcoois. Daí, surge a possível hipótese de que essas respostas surgiram porque em algum 
momento de suas leituras, os estudantes tiveram contato com substâncias desses grupos funcionais, 
gerando a confusão (apenas 5%).  

Observa-se maior percentual das funçoes Hidrocarbonetos, Álcoois e Aldeídos. Estas são relativamente 
simples em comparação as demais, pois até sua contextualização é mais dinâmica. Apesar da média de 
apenas 22% dos estudantes terem identificado as outras funções, pode-se considerar um resultado 
razoável, principalmente se nos basearmos no nível de abstração exigido para a compreensão do conteúdo 
“Funções químicas”.  

A partir do exposto, justificamos a importância da utilização das simulações, em particular do simulador 
PhET.  Para Silva, Netto e Souza (2016) o simulador PhET pode ser utilizado para melhoria do Ensino de 
Química, devido sua interatividade, dinâmica e manipuilação fácil, despertando o interesse e a curiosidade 
dos educandos, e isto pode por exemplo, levá-los a internalizarem melhor os conceitos das funções 
orgânicas, além de estimular o trabalho em equipe e a fuga da rotina tradicional da sala de aula.  
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Indo ao encontro de tudo o que até aqui apresentamos e discutimos, porém, se faz necessário que o 
professor tenha domínio da estratégia de ensino qe irá utilizar, no caso aqui apresentado, do simulador 
PhET, de modo que o contrário, irá gerar insegurança e pode ainda contribuir para o desequilíbrio da 
harmonia no ambiente escolar. 

 

5. CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Após a conclusão do trabalho é possível afirmar que os objetivos foram alcançados e que a realização da 
pesquisa foi importante para demonstar a relevância do uso de simulações virtuais no Ensino de Química. 
Entretanto, verificou-se que o uso dessa estratégia de ensino ainda é pouco utilizada e requer maior 
divulgação entre os professores, pois esses devem estar capacidados para trabalhar adequadamente com 
simuladores virtuais. Outra consideração a ser realizada é que, mesmo vivendo numa sociedade 
tecnológica, onde a maior parte das pessoas tem acesso a informática, é ainda expressivo o quantitativo de 
pessoas que não sabem usar minimamente o computador.  

Um fator fundamental no uso das simulações é a capacidade de proporcionar aos alunos uma aula 
diferente da convencional, além de atribui-los autonomia para a realização da atividade, visto que havia 
somente 01 (um) computador, e os conhecimentos adquiridos em sala para executar o trabalho e obter 
exito. 

O bom desempenho dos alunos em relação a identificação dos grupos funcionais permite a conclusão de 
que os mesmos estão conseguindo compreender o conteúdo ministrado em sala de aula. Ainda que 
algumas funções tenham grupos fucionais semelhantes, os resultados obtidos foram satisfatorios quanto 
ao dominio de conteúdo e participação dos estudantes. 

Por fim, conclui-se que a realização do trabalho teve significativa relevância, pois, permitiu, por meio do 
uso de estratégia de ensino diferenciada, a realização de uma aula dinâmica, proporcionando aos alunos 
contato com algo que até então não era conhecido, além de auxiliar na fixação do conteúdo químico, 
certamente estimulou o aprendizado de recursos computacionais.  
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Resumo: Este artigo tem por objetivo discutir o conceito de avaliação da aprendizagem e 

analisar o tipo de avaliação exercida pelos professores bacharéis do curso de química-

licenciatura da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) no campus acadêmico do 

agreste (CAA). A pesquisa é qualitativa, para coleta de dados utilizou-se um estudo de 

caso, que teve como instrumento a entrevista. Foram entrevistados três professores 

efetivos que atendam as características supracitadas, chegando à conclusão de que todos 

os professores exerciam uma atividade avaliativa formativa, pois acreditam que a 

avaliação deve fazer parte do processo de ensino-aprendizagem do aluno. Porém, dos 

três professores, apenas um apresenta uma avaliação formativa do tipo pontual, os 

outros dois apresentam uma avaliação formativa do tipo contínua. Também foi discutido 

se os professores em algum momento de sua carreira reproduziram práticas que 

decorrem de suas experiências enquanto alunos, e chegamos à conclusão que sim, 

principalmente no início de suas carreiras. 

 

Palavras-chave: Avaliação, Professores, Bacharel, UFPE. 
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1. INTRODUÇÃO 

A Lei de Diretrizes e Bases da Educação – LDB 9.394/96 – regula a educação brasileira, por conseguinte, a 
formação que os profissionais da educação, especificamente os professores, devem ter para exercício de 
sua função. Segundo esta lei, a educação a nível superior não exige de seus docentes uma formação na 
graduação em curso de licenciatura plena, contudo, indica que esses profissionais deverão possuir cursos 
de pós-graduação stricto sensu, não necessariamente na área educacional. Sendo assim, é aberta a 
possibilidade para que os bacharéis assumam a função docente e esse fato vem se concretizando ao longo 
dos anos. 

É a partir dessa legislação que Cunha (2017), discorre afirmando que se tem a ideia de que há uma 
conversão direta do conhecimento enquanto pesquisador para o conhecimento da docência. Isto é, o fato 
de se ter uma pós-graduação, a nível de mestrado ou doutorado, o qualifica para exercício da docência. É 
como se o conhecimento científico abarcasse em sua totalidade o conhecimento da prática. Pimenta 
(2015), tem consonância com essa afirmação ao afirmar que é importante o saber específico do docente 
frente a(s) disciplina(s) que ficar(em) a seu cargo, mas, a transposição desse conhecimento de forma que o 
outro possa entender, que é o conhecimento pedagógico, é o que falta aos docentes bacharéis. 

Ainda segundo Cunha (2017), esse professor não terá ferramentas que possam propiciar uma 
aprendizagem efetiva para os alunos. Isso decorre da ausência de referencial teórico prévios à sua atuação. 
Essa ausência leva a uma construção de significados para os conceitos de práxis profissional, didática e 
avaliação prioritariamente empíricos, baseados em sua atuação cotidiana e que também são frutos de suas 
experiências anteriores enquanto alunos. Entretanto, vale-se salientar que essas experiências enquanto 
alunos, para a maioria dos casos, foram realizadas em épocas distintas à sua atuação docente, o que 
propicia uma defasagem em relação as práticas realizadas por ele e as necessidades educacionais e 
realidade de seus estudantes, como afirma Pimenta (2015). 

Dentre os conhecimentos pedagógicos que fazem falta aos docentes bacharéis está o de avaliação da 
aprendizagem.  A avaliação da aprendizagem é entendida por Alvarez Méndez (2002) como atividade de 
aprendizagem que deve ser  realizada de forma crítica e com a qual o professor aperfeiçoa o processo de 
ensino-aprendizagem, reformulando sua prática e colaborando com o processo de aprendizagem do aluno. 
A delimitação do conceito de avaliação da aprendizagem é importante para os professores para que haja 
uma delimitação clara da forma que ela será realizada, para que possa estar a serviço do conhecimento e 
da aprendizagem. 

Para os licenciados, em sua grade curricular existem disciplinas voltadas a esse fim, que buscam 
apresentar as noções de avaliação da aprendizagem em suas diferentes perspectivas e formas de 
ocorrência. Sendo assim, ao atuar, os licenciados têm em sua construção profissional, além de uma 
experiência enquanto aluno, que é defasada frente ao tempo, um aporte teórico frente ao qual fará os 
recortes que melhor se adequem a sua realidade em sala de aula. 

Entretanto, deve-se ater ao comprometimento que os docentes têm pela sua formação. Há profissionais 
que não reciclam sua atuação (por inúmeras questões que não serão abordadas no presente texto), 
mantendo-a constante e aplicável a qualquer situação, incluindo a avaliação que este faz da aprendizagem 
de seus alunos. Mas também, há docentes bacharéis que foram/estão em busca de formação pedagógica e 
visam a manutenção contínua de sua prática frente aos desafios que se estabelecem no exercer da sua 
profissão enquanto professor, por entender que os alunos e os objetivos educacionais mudam, que novas 
teorias da aprendizagem surgem e etc. 

Dessa forma, entendendo que é grande a presença de bacharéis na docência do ensino superior, que eles 
não possuem formação didática-pedagógica e que sua prática implica na formação de outros profissionais 
atuantes, se faz importante para nós, enquanto pesquisadores que percebemos essas questões, buscarmos 
compreender a prática desses docentes. 

Iniciamos nosso estudo com o seguinte questionamento: Qual é o tipo de avaliação realizada pelos 
professores bacharéis do curso de química da UFPE – CAA. A partir dessa pergunta, buscamos discutir se a 
avaliação realizada por esses docentes é um processo contínuo ou não, se tem objetivo de medir, 
quantificar, categorizar ou tem fins para além destes. Para isso, discutiremos a avaliação da aprendizagem 
e analisaremos a prática avaliativa realizada pelos professores bacharéis do curso de química da UFPE – 
CAA. 
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2. METODOLOGIA 

Esta pesquisa segundo Prodanov e Freitas (2013) se classifica de natureza aplicada e segue uma 
abordagem qualitativa de cunho descritivo, pois busca explicar e interpretar fatos que ocorrem na 
docência dos professores, através de seus discursos.  Para a sua aplicação foi feita uma triagem dos 
professores do curso de química/licenciatura da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) no campus 
agreste, de modo que só restassem professores bacharéis em química e com formação na própria 
universidade, chegou-se a um quantitativo de três professores, sendo dois homens e uma mulher, cujo o 
ano de conclusão do curso varia de 1998 até 2000. A escolha desses professores, deu-se em função de 
buscar compreender como eles entendem o processo avaliativo já que em sua formação não 
comtemplaram disciplinas específicas dos cursos de licenciaturas. 

O processo utilizado para a coleta dos dados foi um estudo de caso.  Prodanov e Freitas (2013, p. 60) 
expõem que “o estudo de caso consiste em coletar e analisar informações sobre determinado indivíduo, 
uma família, um grupo ou uma comunidade, a fim de estudar aspectos variados de sua vida, de acordo com 
o assunto da pesquisa.”. O instrumento utilizado foram as entrevistas realizadas com cada professor, a 
entrevista segundo Moroz e Gianfaldoni (2006) nos possibilita uma maior flexibilidade no questionário, 
além de que a relação pesquisador/sujeito se torna mais próxima, possibilitando uma possível intervenção 
para o esclarecimento de alguma dúvida. O número de pessoas entrevistadas também foi pequeno e esse é 
mais um motivo para a escolha desse instrumento de coleta de dados. Todas as entrevistas foram gravadas 
em formato de áudio, mediante a assinatura de um termo de autorização por parte do sujeito entrevistado. 
Todas as questões elaboradas para a entrevistas permearam a temática de avaliação, buscando conhecer o 
entendimento do sujeito sobre o conceito de avaliação, se é possível eles terem herdado práticas 
avaliativas de seus antigos professores enquanto alunos do curso de bacharel em química e quais as 
dificuldades que eles encontraram como agentes avaliadores ao começarem a exercer o cargo de professor 
em uma universidade, mais precisamente em um curso de formação docente. 

Depois de realizada as entrevistas, cada gravação foi ouvida e foram feitas observações acerca do discurso 
de cada professor e foi transcrito os principais pontos da entrevista. De início uma análise geral foi feita 
para observar-se a seguinte hipótese: como os bacharéis não passam por formação pedagógica para a 
avaliação da aprendizagem, seus conceitos e práticas avaliativas decorrem de vivências anteriores 
enquanto estudantes que foram avaliados, se confirma ou não. Logo após, foi feita uma análise de 
conteúdo, segundo a perspectiva de Bardin (1977), fazendo uma separação de palavras chaves, 
identificando semelhanças nos discursos com a finalidade de cumprir com os objetivos dessa pesquisa. 
Como forma de preservar a identidade dos entrevistados, utilizaremos E1 para o entrevistado 1, E2 para o 
entrevistado 2 e E3 para o entrevistado 3. 

 

3. DESENVOLVIMENTO 

Segundo Méndez (2002), há varias conceituações e interpretações para o termo avaliação que buscam 
sempre atribuir ao seu conceito uma característica de qualidade. Além disso, vale-se citar que o conceito 
de avaliação da aprendizagem sofre influência de outros segmentos de estudos sociais e também do 
contexto histórico. 

Baseando-se nesse princípio da influência do contexto histórico e social da avaliação,  Guba e Lincoln 
(1989) sugerem a divisão da avaliação em 4 estágios em função de seu significado, tendo o primeiro 
estágio caracterizado a avaliação como medida, no sentido de que os testes realizados com os estudantes 
quantificavam a inteligência do aluno. Esse estágio foi influenciado pelos estudos da psicologia cognitiva 
propostos por Alfred Binet e seu teste de coeficiência de inteligência, de acordo com Fernandes (2009). 
Eram características desse estágio uma avaliação que priorizava classificar, selecionar e certificar, o objeto 
de avaliação era unicamente o conhecimento do aluno e era descontextualizada. O segundo estágio 
caracteriza a avaliação como descritiva, no sentido de que eram estabelecidos objetivos e ao final do 
processo o professor descrevia o quanto os alunos se aproximaram desses objetivos. Segundo Fernandes 
(2009), uma diferença que pode ser estabelecida entre os dois primeiros estágios da avaliação é que o 
último não se restringia ao conhecimento do aluno, mas também aos aspectos comportamentais. O 
terceiro estágio é o da avaliação enquanto juízo de valor, esse estágio ficou muito evidente a partir da 
década de 60, onde levava em conta não somente o conhecimento do aluno, mas também o contexto de 
ensino e de aprendizagem. Nesse estágio, alunos, pais, e professores fazem parte do processo de avaliação. 
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E o quarto estágio toma a avaliação como negociação e construção, aqui os objetivos que devem ser 
alcançados não devem ser definidos antecipadamente, mas sim, ao longo do processo e em conjunto com 
os outros agentes do processo de avaliação: professores, pais e alunos. Além disso, segundo Fernandes 
(2009), a avaliação deve estar integrada ao processo de ensino-aprendizagem e a avaliação deve 
primordialmente auxiliar os alunos em seu processo de desenvolvimento da aprendizagem. 
Ademais, Méndez (2002) ainda traz dois tipos de avaliação, a tradicional e a alternativa, a primeira 
baseada na racionalidade técnica e a segunda na racionalidade prática. As práticas mais tradicionais, são 
pontuais, servem para calcular o rendimento escolar, são realizadas exclusivamente pelo professor e 
trazem consigo um problema que é a exclusão, a separação daqueles que apresentam boas notas dos que 
apresentam notas baixas, de tal modo, esta prática não está ligada ao processo de aprendizagem. Na 
avaliação alternativa, existe uma dinâmica maior e uma preocupação com o processo de aprendizagem, 
também é posto em prática o conceito de auto avaliação, portanto os alunos têm participação ativa do 
processo avaliativo. Méndez (2002) ainda chama atenção para um caráter formativo da avaliação que é a 
exigência que se faz para que a avaliação seja um processo pelo qual haja a formação do indivíduo, 
principalmente em sua criticidade. 

O conceito de avaliação formativa surge primeiro com Scriven (1967) aplicado dentro do contexto da 
pedagogia por objetivos1 , “onde os objetivos eram critérios de controle contínuo do desenvolvimento 
desse processo” (Ferreira, 2007, pag. 57). Neste conceito, a avaliação formativa era aplicada pontualmente 
durante o processo de ensino aprendizagem, testes formativos eram feitos para conhecer quais os 
problemas encontrados nos alunos. Esta ideia de avaliação formativa associa-se à pedagogia mestria ou de 
domínio, e apresenta algumas limitações. Segundo Ferreira (2007), o aluno desempenha um papel passivo 
em todo o processo e não é possível detectar quais as causas dos problemas encontrados nos alunos. 
Depois de muitos estudos o conceito de avaliação formativa foi se moldando, até que Ferreira (2007, pag. 
59) define avaliação formativa como um “processo integrado no ensino e na aprendizagem, que ocorre 
durante a realização de tarefas”. É através da resolução de tarefas que será possível conhecer a 
procedência dos problemas identificados nos alunos, a interação entre o professor e aluno também deve 
ser de maior intensidade para que com maior rapidez haja a detecção do problema e da causa, e a busca 
por uma maneira alternativa de melhorar o processo de ensino-aprendizagem possa se concretizar com 
maior eficácia. 

Para além disto, Allal (1986) faz duas distinções no tocante à aplicação da avaliação formativa, a estratégia 
pontual e a contínua. A avaliação formativa pontual segundo Ferreira (2007) está atrelada a pedagogia por 
objetivos e segue uma perspectiva behaviorista2  de ensino, este tipo de avaliação é realizada no final do 
processo de ensino-aprendizagem e este apresenta unidades curtas de conteúdo com objetivos definidos. 
Através de testes o professor faz um apanhado daquilo que os alunos sabem como pré-requisito das 
unidades, é possível então a partir daí saber quais conteúdos lecionar (Scallon, 2000). Como a avaliação 
ocorre no fim do processo de ensino-aprendizagem, de maneira uniforme para todos, este é um único 
meio de recolha de dados existente, logo, as dificuldades encontradas pelos alunos neste tipo de avaliação 
não poderão ser analisadas detalhadamente, dificultando a descoberta das raízes dos problemas e a busca 
por soluções. 

Outro tipo de avaliação formativa é a contínua, nesta existe uma maior preocupação com o processo de 
construção do conhecimento, e “enquadra-se numa perspectiva cognitivista, baseada na teoria piagetiana 
do conhecimento e na pedagogia pela descoberta”  (Ferreira, 2007, pag. 93). Nesta estratégia o aluno tem 
uma participação maior no processo de avaliação devido a uma maior interação professor-aluno. O 
professor percebe os erros dos estudantes como objetos de análise, não sendo um meio punitivo. Existe 
uma preocupação em saber como o aluno desenvolveu seu raciocínio para se chegar a um determinado 
resultado. A formação cognitiva é uma prioridade e os resultados da aprendizagem são mais secundário 
Ferreira (2007), apesar de que esta estratégia de avaliação formativa tenha sua aplicação durante o 
processo de ensino-aprendizagem. 

 

4. RESULTADOS E DISCUSSÃO 

A análise de conteúdo realizada sobre essa entrevista foi reduzida no presente texto, para atendermos às 
normas metodológicas de um artigo científico. A entrevista semi-estruturada foi pautada pelas seguintes 
perguntas: 

                                                 
1 Para uma melhor compreensa o da pedagogia por objetivos, consultar Sacrista n (1997). 
2 Para aprofundar os conceitos do behaviorismo, consultar Salvador et al. (2000) 
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Tabela 1 – Perguntas da entrevista aos professores bacharéis 
P1: O que você entende por avaliação da aprendizagem? 

P2: Em sua prática avaliativa como docente, você teve dificuldades em virtude de não ter na sua formação 
disciplinas espeíficas da licenciatura? Se houver, como você lidou com isso? 

P3: A avaliação da aprendizagem realizada por você enquanto professor é reflexo da avaliação que foi realizada 
com você enquanto aluno? 

P4: Como é o processo de avaliação da aprendizagem utilizado por você em sala de aula com os alunos? Este passa 
por constantes mudanças? 

Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

A priori discutiremos os resultados apresentados pelos professores frente a pergunta de número 1. Nesse 
questionamento, E1 afirmou que “é uma forma de você verificar aquilo que o aluno compreendeu”. 
Também respondendo a mesma pergunta, E2 disse que “é uma forma de autorregular a ação do professor 
e também a aprendizagem do aluno”. Da mesma forma, E3 discorreu que “seria uma espécie de feedback, 
tanto você ter que avaliar o aluno, mas também como uma resposta da sua metodologia”. Ao verificarmos 
essa respostas percebemos que todos os entrevistados assumem o caráter de verificação na avaliação da 
aprendizagem. Mas para além disto, E2 e E3 entendem que a avaliação também deve fornecer os subsídios 
para que o professor possa assumir uma postura reflexiva sobre sua prática. Sendo assim, essa avaliação 
tida pelos entrevistados assume uma postura que é mais enquadrada enquanto Avaliação alternativa, 
segundo a definição estabelecida por Méndez (2002), pois há uma preocupação com a aprendizagem do 
aluno e não somente com o resultado obtido por ele. Além disso, aproxima-se do terceiro estágio da 
avaliação, estabelecido por Guba e Lincoln (1989), pois a avaliação serve como meio de regulação do 
ensino e da aprendizagem. 

A pergunta 2 gerou respostas que se pautam na processo de construção da avaliação da aprendizagem 
desses professores bacharéis frente a uma ausência de formação pedagógica na graduação destes. As 
respostas dos entrevistados indicaram a presença de dificuldades, principalmente no incio de suas 
atuações enquanto docentes. O E1 afirmou que “não ter tido a parte teórica na formação atrapalha um 
pouco, sem dúvida.”. Seguindo a mesma perspectiva, E2 relatou que apresentou muita dificuldade. O 
entrevistado E3 não relatou se houve dificuldade. Esses depoimentos entram em consonância com o 
pensamento estabelecido por Cunha (2017), de que o fato de estes professores terem o conhencimento 
enquanto pesquisadores, não os capacita para o exercício da docência, uma vez que não há uma conversão 
direta entre essas diferentes áreas do conhecimento. 

Mas todos os três entrevistados afirmaram que buscaram formas de lidar com essa falta de conhecimento 
teórico e o principal recurso utilizado por eles foi a de se apropriar de métodos de avaliação que haviam 
sido utilizados pelos seus professores durante sua graduação, em maior proporção no inicio de suas 
carreiras. O E1 afirmou que buscou se espelhar nas melhores experiências, “tentava me espelhar naqueles 
professores que eu tinha uma percepção positiva, um sentimento positivo” (Entrevistado 1,). Assim como 
E3 que relatou que buscou tomar como base aqueles professores que eram seus melhores exemplos, que 
tinham uma avaliação mais justa. O E2 afirma o mesmo e ainda vai além, ao relatar que buscou refletir 
sobre as práticas avaliativas dos professores de sua graduação, buscando compreender o que não 
funcionava e o porquê de não funcionar. Sendo assim, confirmam nossa hipótese de que recorreriam às 
experiências anteriores na avaliação da aprendizagem enquanto sujeitos avaliados para aplicá-las 
enquanto docentes, pela ausência de um aporte teórico que lhe forenecesse subsídios para pensar o 
conceito de avaliação da aprendizagem e assim determinar como ela seria realizada durante suas 
atividades pedagógicas, aliadas ao processo de ensino-aprendizagem. Entretanto, vale-se salientar que as 
vivências enquanto estudantes que esses professores passaram, ocorreu há cerca de 19 anos, o que 
implica, segundo Pimenta (2015), em uma discrepância entre os objetivos e as realidades educacionais da 
época na qual eles foram estudantes e da época na qual iniciaram sua docência, o que pode resultar em um 
processo avaliativo que não atenda as expectativas que deveria. 

A última pergunta pediu que os professores discorressem sobre a forma como ele realiza o processo de 
avaliação da aprendizagem com seus alunos. O E1 disse que a avaliação da aprendizagem “é um processo 
que tem que ser acompanhado passo a passo” e acrescenta “não dá para fazer um julgamento só no 
resultado final, eu preciso de uma evolução.”. Percebemos pelo seu discurso que este professor busca na 
sua avaliação, acompanhar o processo de aprendizagem do aluno frente aos conteúdos abordados por ele, 
em sala de aula. 



Série Educar – Volume 13 – Metodologias 

 
 

 
 

56 

Além disso, o E1 busca entender o porquê de o aluno não ter obtido êxito em seu processo de ensino 
aprendizagem e o ajuda também, pois, segundo ele, sempre chama o aluno para ver o que ele errou. E 
ainda acrescenta-se que a perspectiva do erro na avaliação para o E1 não implica em não aprendizado, 
pois “muitas vezes você erra algo que foi uma distração, um lapso, um esquecimento, não quer dizer que 
você não saiba” (Entrevistado 1). Ademais, o E1 afirma que seu processo de avaliação está em constante 
atualização. Sendo assim, este professor procura em seu processo de avaliação da aprendizagem, realizar 
uma avaliação formativa contínua, segundo o conceito de Ferreira (2007), pois se preocupa com o 
aprendizado do aluno e não com a nota estabelecida ao final de um teste, busca entender a causa do erro 
do aluno, ocorre uma maior interação entre o aluno e o professor e por estar inserida dentro do processo 
de ensino-aprendizagem. 
O E2 afirma em sua fala que seu processo avaliativo é formativo e que busca constantemente observar se 
sua avaliação atende ao caráter da equidade, entendendo que os alunos tem diferentes formas de 
aprender e expressar seu aprendizado. Além disso, o E2 relata que seu processo avaliativo está em 
constante transformação: “sempre passa por constantes mudanças, porque a gente está sempre 
aprendendo, está sempre refletindo a partir do êxito e do não êxito de determinadas práticas” 
(Entrevistado 2). Para além disso, ainda ressalta a importância do processo de construção da 
aprendizagem em detrimento da nota obtida pelo aluno, ao afirmar que “os materiais produzidos pelos 
alunos também se tornam objeto de avaliação, não peloo valor do material em si ou pela relevância, mas 
pelo processo de construção.” (Entrevistado 2). Sendo assim, a categorização de sua prática avaliativa 
condiz com seu discurso de que possui uma avaliação formativa, agora acrescenta-se o formato 
continuado desse processo pois também afirma em uma de suas falas que a avaliação faz parte do 
processo formativo, não estando à parte. Portanto, a avaliação da aprendizagem realizada pelo 
entrevistado 2 está estabelecida de acordo com o conceito que Ferreira (2007) estabelece para uma 
avaliação formativa contínua, pois dentre as características presentes está a avaliação do processo 
cognitivo que o aluno leva até chegar ao resultado final. 

O E3 descreve que sua avaliação depende do tipo de disciplina que irá lecionar, dividindo-as em 
disciplinas obrigatórias e disciplinas eletivas, de forma que nas disciplinas obrigatórias sua avaliação é 
“mais rígida” (Entrevistado 3), pois o mesmo entende que estas disciplinas possuem conteúdos 
obrigatórios sem os quais o aluno não pode concluir a disciplina. Sendo assim, o E3 possui objetivos pré-
definidos e na avaliação, realizada por meio de provas  será verificado se os alunos atingiram-nos ou não. 
Nas disciplinas eletivas, o E3 afirma que realiza avaliação de forma mais flexível, no sentindo de utilizar 
mais instrumentos de avaliação para além das provas e testes, como listas de exercícios. Dessa forma, na 
perspectiva da classificação de Ferreira (2007), a avaliação realizada pelo entrevistador 3 nas disciplinas 
obrigatórias é do tipo formativa pontual, pois o entrevistado 3 realiza sua avaliação ao final do processo de 
ensino-aprendizagem a partir de testes, o que não permite uma análise mais profunda do processo de 
construção dos conceitos nos alunos. Já a avaliação da aprendizagem realizada nas disciplinas eletivas, 
tem um maior enquadramento, segundo Ferreira (2007), numas perspectiva formativa contínua, uma vez 
que o entrevistado 3 busca ao longo do processo de aprendizagem realizar mais instrumentos de avaliação 
e não há somente uma forma de recolher os dados da aprendizagem dos alunos. Além disso, não ocorre 
somente ao final do processo de ensino-aprendizagem, mas sim, em conjunto com este. O que nos sucinta 
outras questões a refletir, como por exemplo o porquê de sua prática avaliativa se moldar ao tipo de 
disciplina que o mesmo ministra, nos mostrando que o presente estudo não se encerra no presente texto, 
mas está na esteira do que se vem estudo sobre avaliação da aprendizagem, prática docente e outros 
elementos que emergem dessa discussão. 

 

5. CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Tendo em vista às análises feitas, concluímos que todos os professores entrevistados apresentam como 
característica de sua prática docente, uma avaliação formativa, e em sua maioria, de tipo contínua. Apenas 
um entrevistado apresentou uma avaliação formativa do tipo pontual, porém em disciplinas obrigatórias, 
que segundo o entrevistado existe a busca de se manter um padrão, as avaliações costumam ser formais e 
ao final de cada conteúdo e em disciplinas eletivas o entrevistado afirma ter uma maior flexibilidade e um 
acompanhamento maior no processo de aprendizagem do aluno. 

Percebeu-se também nos professores a necessidade de em algum momento de sua prática, buscar 
aprender sobre questões relacionadas a educação, mais especificamente à prática avaliativa, mudando 
suas práticas mais tradicionais e trazendo para a sala de aula novas formas de avaliar, tendo em vista que 
todos afirmaram que principalmente no início da carreira buscaram reproduzir práticas de seus antigos 
professores. 
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O que corrobora a nossa hipótese, de que como os bacharéis não passam por formação pedagógica para a 
avaliação da aprendizagem, seus conceitos e práticas avaliativas decorrem de vivências anteriores 
enquanto estudantes que foram avaliados. Porém, esta hipótese é válida para o ínicio da carreira da 
maioria dos professores entrevistados. Também foi relatado pela maioria dos professores uma certa 
dificuldade na prática docente em virtude de não ter em sua formação disciplinas específicas das 
licenciaturas. Esta pesquisa é importante para toda comunidade acadêmica, pois abre um leque de 
discussões sobre a prática avaliativa de professores na universidades, e sobre como a universidade deve 
agir frente aos professores que não tiveram formação pedagógica. 
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Capítulo 8 
 

Avaliação da aprendizagem teórica e prática no 
ensino de Química: Os instrumentos utilizados no 
Projeto de Monitoria para o Desenvolvimento da 
Aprendizagem Discente 
 

Giovanna de Fátima Abrantes Oliveira
 

Lucina Rocha Sousa 

 

Resumo: O processo de aprendizagem deve pressupor uma postura mediadora do 

professor, sendo necessária a utilização de diversos instrumentos de avaliação para 

orientação de seu trabalho pedagógico. Através dessa postura mediadora a 

aprendizagem é facilitada. Porém, no ensino superior nem sempre é possível realizar 

uma avaliação diagnóstica devido à grande quantidade de discentes entre outros fatores. 

O projeto de ensino intitulado “Impacto da Monitoria em Componentes Curriculares do 

DQF e DFCA/CCA” envolve diversos componentes curriculares obrigatórios com 

ementas de áreas correlatas à Química e Física e tem como objetivo promover uma 

melhoria no ensino a partir do desenvolvimento de habilidades relacionadas à prática 

docente. Como o processo de ensino e aprendizagem diz respeito ao educador e 

educando, e o aluno monitor participa como sujeito facilitador desse processo, faz-se 

necessária uma investigação acerca das possíveis contribuições do projeto para o 

processo de ensino e aprendizagem. Portanto, foi realizada uma pesquisa de caráter 

qualitativa acerca dos resultados obtidos dos semestres anteriores, bem como análise 

quantitativa das contribuições da monitoria para o desenvolvimento da aprendizagem 

discente. Após as aplicações dos instrumentos de avaliação foi possível observar o 

rendimento dos discentes que responderam inicialmente ao primeiro instrumento de 

coleta de dados e indicar as contribuições do projeto, promovendo melhoria no ensino 

de Química. 

 

Palavras-chave: Ensino, Química, avaliação, aprendizagem.  
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1. INTRODUÇÃO 

O processo de aprendizagem do aluno não segue percursos programados a priori pelo professor. É no 
cotidiano escolar que os alunos revelam condições necessárias ao processo. O tempo da avaliação decorre 
de suas demandas e estratégias de aprendizagem e não do curso das atividades inicialmente previstas 
pelos professores (HOFFMANN, 2003). 
Admite-se, então, que o processo de avaliação não decorre dos instrumentos de coletas de dados, mas da 
maneira que o professor vai avaliar e verificar os resultados obtidos a partir dos mesmos.  
Para Luckesi (2005) os instrumentos de coleta de dados sobre a aprendizagem são úteis para uma prática 
da avaliação, caso os dados obtidos sejam lidos sob a ótica do diagnóstico e não sob a ótica da classificação. 
Deste modo, esses instrumentos devem ser adequados para coletar os dados necessários para avaliar 
aquilo que se quer.  
Segundo Libaneo (2013) a avaliação é uma tarefa didática necessária e permanente do trabalho docente, 
que deve acompanhar passo a passo o processo de ensino e aprendizagem. Por meio dela, os resultados 
que vão sendo obtidos no decorrer do trabalho conjunto, do professor e dos alunos, são comparados com 
os objetivos propostos, a fim de constatar progressos, dificuldades e reorientar o trabalho para as 
correções necessárias. A avaliação é uma reflexão sobre o nível de qualidade do trabalho escolar tanto do 
professor como dos alunos. 
A disciplina Introdução às Transformações Químicas é muito importante para a compreensão dos 
conteúdos das demais disciplinas. Ela é pré-requisito para muitas outras dos cursos de Bacharelado e 
Licenciatura em Química e é considerada introdutória ao entendimento de conceitos, sendo assim, os 
discentes que não obtiverem um bom desempenho nessa disciplina ficam impossibilitados de se 
matricularem em grande quantidade de disciplinas que serão ofertadas nos dois semestres posteriores. 
Dessa forma, a monitoria dessa disciplina é fator primordial na estratégia de diminuição da taxa de evasão 
dos cursos de química do CCA-UFPB. O projeto de ensino intitulado “Impacto da Monitoria em 
Componentes Curriculares do DQF e DFCA/CCA” envolve diversos componentes curriculares obrigatórios 
com ementas de áreas correlatas à Química e Física. Estas disciplinas atendem aos cursos de graduação em 
Química presenciais do Centro de Ciências Agrárias da Universidade Federal da Paraíba – Campus Areia. 
Um fator observado é que algumas destas disciplinas apresentam alta retenção.  
O objetivo geral do projeto é contribuir para a melhoria da qualidade do ensino, despertar no aluno o 
interesse pela carreira docente e promover a cooperação acadêmica entre discentes e docentes, tendo 
como meta principal minorar problemas de retenção, evasão e falta de motivação comum em muitas 
disciplinas. Portanto, este estudo tem como objetivo verificar as possíveis contribuições do projeto e os 
impactos da monitoria para o processo ensino-aprendizagem dos discentes. 
 

2. METODOLOGIA 

Esta pesquisa foi realizada no município de Areia – Paraíba, na Universidade Federal da Paraíba – Campus 
II. De acordo com dados disponibilizados pela professora, no semestre 2018.2, no qual a pesquisa foi 
executada, a disciplina Introdução às Transformações Químicas dispõe de um total de 32 estudantes dos 
cursos de Química (sendo 14 matriculados no curso de Licenciatura e 18 alunos do curso de Bacharelado). 
Os dados quantitativos dos semestres anteriores com relação à quantidade de alunos matriculados na 
disciplina, bem como índices de evasão foram obtidos a partir dos resultados do projeto. A partir destes 
dados, primeiramente foi realizada uma análise quantitativa dos resultados obtidos dos semestres 
anteriores, posteriormente uma análise qualitativa do processo de aprendizagem através de grupos de 
estudos semanais com os alunos e monitores da disciplina, bem como o acompanhamento do monitor 
durante as aulas práticas. Vale informar que a disciplina possui uma carga horária de 120 horas, que são 
divididas em aulas teóricas (75 horas) e aulas práticas (45 horas), sendo essa disciplina essencial para o 
bom aprendizado do estudante ao longo dos cursos.  
Antes de iniciar as atividades foi realizada uma avaliação diagnóstica com 26 estudantes matriculados na 
disciplina, sendo o questionário um instrumento de coleta de dados utilizado como primeiro instrumento 
de avaliação, o qual foi composto de questões para traçar o perfil dos alunos, analisar o nível de motivação 
com o curso, bem como a disciplina e por fim verificar o conhecimento dos discentes acerca do conteúdo 
visto nas aulas teóricas e suas aplicações nas práticas realizadas, tal instrumento de avaliação foi aplicado 
no início do semestre, antes de uma aula prática da disciplina, com os alunos que estavam presentes, após 
os discentes declararem sua anuência ao estudo após ciência do termo de consentimento livre e 
esclarecido.  
Posteriormente, as atividades foram executadas semanalmente, o acompanhamento aos discentes ocorreu 
com a finalidade de esclarecer as dúvidas com relação aos exercícios das práticas realizadas seguindo a 
bibliografia disponibilizada pela professora, ao final de cada estágio da disciplina, a professora realizou 
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uma prova prática, na qual o monitor também participou como avaliador com o objetivo de verificar as 
contribuições do projeto para o processo de aprendizagem dos discentes, através de uma avaliação 
contínua. Destaca-se que este tipo de avaliação é demorada (levando-se em conta três aulas de 50 
minutos) e que não é possível de ser realizada se não houver pelo menos dois avaliadores para um 
conjunto de 15 estudantes. Ao final do semestre 2018.2 foi realizada a última avaliação diagnóstica, sendo 
possível validar os resultados de todo o semestre.   
 

3. DESENVOLVIMENTO 

A partir dos dados obtidos do projeto, os índices de reprovação/evasão para a disciplina Introdução às 
Transformações Químicas atingiram valores de 25% a 31% entre 2013.2 a 2017.2. Como já foi citado 
anteriormente, esta disciplina tem uma carga horária na qual é dividida em aulas teóricas e aulas práticas, 
e é oferecida em apenas um semestre por ano. A qual possui em média de 30 a 35 alunos por turma, o que 
torna o auxílio de monitores indispensável, pois os mesmos devem contribuir de forma efetiva na 
execução das aulas práticas, sendo que, o número de alunos é relativamente grande para apenas um 
professor nos laboratórios.  
Além disso, a atuação de monitores para a disciplina é necessária para melhorar o desenvolvimento e 
aproveitamento por parte dos estudantes, e consequentemente a melhoria da qualidade do ensino. Os 
monitores devem atuar de forma efetiva, na execução de aulas teórico-práticas conjuntamente com os 
professores. A monitoria promove o maior aproveitamento dos alunos que cursam a disciplina, 
aprimorando os conhecimentos do monitor na disciplina e também oportuniza uma experiência de 
iniciação à docência de qualidade ao mesmo, além de aproximar docentes e discentes ao promover a 
colaboração entre ambos. Ou seja, outro objetivo do projeto é contribuir para a melhoria da qualidade do 
ensino ao despertar no aluno monitor o interesse pela carreira docente e promover a cooperação 
acadêmica entre alunos e professores, tendo como meta principal reduzir índices de repetência, evasão e 
falta de motivação. 
A avaliação é um instrumento de suma importância utilizado para garantir a qualidade do processo ensino 
e aprendizagem, atualmente tem sido estudado em diversas instituições superiores, onde o professor deve 
rever diariamente os métodos de avaliação utilizados para melhorar a aprendizagem dos discentes. 
A avaliação da aprendizagem pode ser definida como um meio de que o professor dispõe para obter 
informações a respeito dos avanços e das dificuldades dos alunos, constituindo-se como um procedimento 
permanente, capaz de dar suporte ao processo de ensino e aprendizagem, no sentido de contribuir para o 
planejamento de ações que possibilitem ajudar o aluno a prosseguir com êxito, no seu processo 
educacional (NETO & AQUINO, 2009).  
Segundo Luckesi (2005), em primeiro lugar, vem o processo de diagnosticar, o qual é constituído de uma 
constatação e de uma qualificação do objeto da avaliação. Antes de mais nada, portanto, é preciso 
constatar o estado de alguma coisa. A constatação sustenta a configuração do ‘objetivo’, tendo por base 
suas propriedades, ou seja, como estão no momento. O ato de avaliar, como todo e qualquer ato de 
conhecer, inicia-se pela constatação, que nos dá a garantia de que o objetivo é como é. Não há 
possibilidade de avaliação sem a constatação. 
Para o autor, os denominados instrumentos de avaliação, para serem corretos, deveriam ser chamados de 
instrumentos de coleta de dados para a avaliação, na medida em que testes, provas, em si, não avaliam, 
mas sim coletam dados que descrevem o desempenho provisório do aluno, dando base para a sua 
qualificação diante de determinados critérios. Ou seja, um teste não avalia um aluno, mas dispõe dados 
sobre o seu desempenho. Esse desempenho pode ser qualificado (avaliado), subsidiando uma tomada de 
decisão sobre o que fazer a partir dessa avaliação. 
Se uma avaliação não é seguida por uma modificação das práticas do professor, tem poucas chances de ser 
formativa. Para Hoffmann (2007, p. 21) é, essencialmente, a postura mediadora do professor que pode 
fazer toda a diferença em avaliação formativa.  

A avaliação mediadora é uma ação sistemática e intuitiva. Ela constitui no 
cotidiano da sala de aula, intuitivamente, sem deixar de ser planejada, 
sistematizada. Nem todas as situações de sala de aula ou tarefas realizadas pelo 
aluno têm por objetivo a verificação de suas aprendizagens, podendo absorver 
diferentes dimensões avaliativas. O que define tal dimensão são intenções do 
educador ao propor a tarefa, bem como sua forma de proceder frente ao que 
nela observa (HOFFMANN, 2003, p.45). 

De acordo com Hoffmann (2007) não se pode dizer que se avaliou porque observou algo do aluno. Ou 
denominar por avaliação apenas a correção de sua tarefa ou teste e o registro de notas, porque, nesse caso, 
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não houve a mediação, ou seja, a intervenção pedagógica, decorrente da interpretação das tarefas, uma 
ação pedagógica desafiadora e favorecedora à superação intelectual dos alunos. 

O processo avaliativo não deve estar centrado no entendimento imediato pelo 
aluno das noções em estudo, ou no entendimento de todos em tempos 
equivalentes. Essencialmente, porque não há paradas ou retrocessos nos 
caminhos da aprendizagem. Todos os aprendizes estarão sempre evoluindo, 
mas em diferentes ritmos e por caminhos singulares e únicos (HOFFMANN, 
2003, p. 47). 

Além disso, para a autora, a avaliação não é realizada a partir destes registros, porém estes dados podem 
redirecionar o trabalho pedagógico. 

Pode-se e deve-se analisar as tarefas de alguns alunos em determinados dias, e 
de outros, em dias posteriores. Se bem articuladas as tarefas e as anotações, os 
percursos individuais poderão ser acompanhados sem a rigidez de uma 
observação padronizada. Esses padrões acabam sempre por tornarem-se 
comparativos e competitivos, servindo a práticas seletivas e discriminatórias 
(HOFFMANN, 2003, p. 134). 

Portanto, nesta investigação foi possível realizar uma avaliação do desempenho dos estudantes durante os 
estágios da disciplina através de uma perspectiva mediadora, com o intuito de avaliar os impactos da 
monitoria durante todo o processo de aprendizagem no decorrer da disciplina. 
 

4. RESULTADOS E DISCUSSÃO 

Após a análise dos questionários como primeiro instrumento de coleta de dados utilizado como primeiro 
instrumento de avaliação, os sujeitos que participaram da pesquisa são 32 discentes matriculados na 
disciplina de Introdução às Transformações Químicas, que possuem entre 18 a 36 anos de idade, dois dos 
discentes (seis %) não responderam a idade. Apenas um (três %) dos alunos cursou o ensino médio em 
escola privada. Dois alunos (seis %) já cursaram outra graduação e cinco alunos (16 %) já cursaram 
técnico, sendo apenas três destes (nove %) em áreas afins. Quando questionado o nível de dificuldade que 
os alunos consideram a disciplina sendo 0 – muito fácil e 10 – muito difícil, 21 alunos (65%) consideraram 
a disciplina difícil. Com relação ao nível de motivação com o curso de Química sendo 0 – baixa e 10 – alta, 
apenas seis alunos (19 %) consideraram alta, um dos alunos (três %) não respondeu. Três alunos (nove 
%) dos que responderam o questionário afirmaram estar cursando a disciplina pela segunda vez. 
Com relação aos exercícios presentes nos questionários, os quais correspondem ao conteúdo visto durante 
as aulas teóricas, 16 alunos (48 %) dos alunos não responderam e apenas 12 alunos (37 %) acertaram as 
questões. Após essas análises, o monitor da disciplina realizou o acompanhamento durante as aulas 
práticas da disciplina e ao final de cada estágio a professora realizou uma avaliação acerca dos conteúdos 
anteriormente estudados. 
Após as provas práticas foi possível verificar o desempenho dos estudantes durante os três estágios e as 
dificuldades no decorrer da disciplina, dois alunos (seis %) que responderam as questões do primeiro 
instrumento de avaliação erraram devido à falta de noções básicas de matemática como regra de três 
simples e conversão de unidades, e 28 discentes (87 %) que não responderam às questões teóricas do 
questionário mostraram um avanço considerável nos resultados dos estágios seguintes da disciplina 
mensurados nas provas práticas, visto que o resultado do desempenho de 23 alunos (73 %) que 
responderam ao questionário foi otimizado, além disso,  os erros que boa parte dos discentes cometeram 
voltados à conversão de unidades e regras de três simples não se repetiram durante os demais estágios da 
disciplina. 
De acordo com Souza (2016) a avaliação educacional como medida resulta na criação de testes 
pedagógicos para medir as habilidades e aptidões dos estudantes desencadeando em uma cultura de 
testes nos mais diversos contextos educacionais. Para o autor, esse tipo de avaliação resume-se em testes 
de verificação mensuração e quantificação dos resultados, sendo ela relacionada à pedagogia tecnicista 
que diz respeito a uma corrente pedagógica inspirada na racionalidade e objetividade científica de modo 
que a educação se tornasse objetiva e operacional, colocando o aluno e o professor em segundo plano. 
Durante o semestre buscou-se uma avaliação pela perspectiva mediadora, que para Hofffmann (2011) 
opõe-se a e esse modelo citado por Souza de “transmitir-verificar-registrar”, na qual supõe uma ação 
reflexiva e desafiadora do educador em termos de contribuir e favorecer a troca de ideias entre os alunos, 
construindo a compreensão dos fenômenos estudados. Este tipo de postura foi também adotada pela 
aluna monitora, a qual possuiu grande importância durante o processo. 
Outro instrumento de avaliação utilizado pela professora foram os relatórios das práticas realizadas, que 
para Souza (2016) consiste em uma forma de promover a aprendizagem significativa, contextualizada e 
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processual de investigação sobre determinado fenômeno, contribuindo para a formação contínua e 
formativa do aluno. Com relação aos resultados deste instrumento, foi possível constatar que os discentes 
que afirmaram no primeiro instrumento de coleta de dados cursarem ensino técnico na área afim ou outra 
graduação, tiveram rendimento semelhante nas demais práticas realizadas. Já os discentes que afirmaram 
não possuir outra graduação ou não ter realizado curso técnico tiveram um rendimento superior às 
primeiras práticas realizadas, com isso podemos observar que apesar da turma possuir uma grande 
quantidade de alunos, com o auxílio da monitora foi possível obter excelentes resultados das aulas 
práticas com todos os discentes. 
 

5. CONSIDERAÇÕES FINAIS 

A disciplina Introdução às Transformações Químicas é importante de modo que é pré-requisito e 
constitui-se como base do conhecimento com repercussões no desenvolvimento da aprendizagem 
discente em disciplinas futuras. A mesma apresenta carga horária prática, que é importante para a 
formação acadêmica, exigindo a divisão em mais horários para atender as questões de segurança e 
capacidade do laboratório. O auxílio de monitores mostra-se relevante, visto que a postura mediadora é 
também adotada pelo monitor da disciplina, uma vez que o mesmo se torna um participante do processo 
de ensino e aprendizagem, identificando possíveis dificuldades de aprendizagem e promovendo a 
melhoria do ensino. Assim, avaliando o andamento da disciplina do ponto de vista dos discentes indicando 
possíveis sugestões para a docente. O projeto de monitoria promoveu o maior aproveitamento dos alunos 
que cursam a disciplina se comparado às demais turmas que não tiveram auxílio de um monitor durante 
as aulas práticas, pois foi possível mediar a aprendizagem de todos os discentes, mesmo com uma grande 
quantidade de alunos realizando as práticas, além disso, o projeto promoveu o aprimoramento dos 
conhecimentos da monitora na disciplina e proporcionou uma experiência de iniciação à docência. 
Ademais, essas experiências corroboram com o que os autores citam sobre o processo de avaliar a 
aprendizagem, de modo que a correção das avaliações e disponibilização aos estudantes é considerada 
mais importante que a atribuição de notas, para Souza (2016) é a identificação de aspectos não 
assimilados pelos alunos para que o professor possa readequar seu trabalho pedagógico, permitindo que 
novos objetivos sejam alcançados. Isso foi possível de ser verificado a partir das provas práticas realizadas 
e os relatórios das práticas, nos quais a atribuição de notas não é objetivo primordial destes instrumentos 
de avaliação, mas a identificação das dificuldades dos alunos na elaboração e realização destas atividades. 
Ao contrário da concepção de avaliação relacionada com a pedagogia tradicional, citada por Souza (2016), 
que possui ênfase na memorização e repetição de fórmulas e conceitos, sem qualquer interferência do 
aluno no processo didático. As atividades propostas buscaram mediar a aprendizagem dos discentes 
durante o período, verificando toda a evolução no decorrer dos estágios, principalmente dos discentes que 
afirmaram não ter cursado outra graduação ou técnico no primeiro instrumento de coleta de dados. Além 
disso, as dificuldades com relação à conversão de unidade e regra de três simples não se repetiram nas 
aulas práticas dos estágios seguintes e a elaboração dos relatórios das últimas aulas práticas desses 
discentes mostrou maior excelência. A partir deste estudo, foi possível observar que a maior dificuldade 
ao avaliar um aluno não é a escolha dos instrumentos utilizados, mas sim a forma como o professor vai 
analisá-los.  
De acordo com Luckesi (2005) todos os instrumentos de coleta de dados sobre a aprendizagem são úteis 
para uma prática da avaliação, caso os dados obtidos sejam lidos sob a ótica do diagnóstico e não sob a 
ótica da classificação. Deste modo, não existe um melhor ou um pior instrumento de coleta de dados em si 
mesmo, mas o instrumento terá que ser adequado para coletar os dados que se necessita para avaliar. 
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Capítulo 9 
 

Resoluções de problemas no ensino de física: Uma 
análise de livros didáticos do ensino técnico 
subsequente 
 
Eduardo de Vasconcelos Martins

 

Antônio Nunes de Oliveira Vieira 

Marcos Cirineu Aguiar Siqueira
 

 

Resumo: A temática da Resolução de Problemas como metodologia de ensino e 

aprendizagem está há muitos anos em pauta no desenvolvimento de pesquisas em 

ensino e aprendizagem de ciências. Neste contexto, os livros didáticos são ferramentas 

importantes que auxiliam o professor na medida em que expõem de forma satisfatória 

os exercícios e problemas propostos a serem resolvidos por ele em aula ou orientados 

para resolução pelos próprios estudantes, ajudando-os na fixação do conteúdo 

repassado e colaborando significativamente para o seu desenvolvimento intelectual. 

Tendo como foco a resolução de exercícios e problemas em Física, e, particularmente, 

sobre as Leis de Newton, este trabalho apresenta uma análise qualitativa e exploratória 

envolvendo uma revisão bibliográfica sobre a resolução de problemas e análise 

individual de cada problema presente nos livros didáticos, de acordo com as 

classificações propostas por Watts (1991). Foram explorados capítulos dos livros 

didáticos adotados na disciplina de Física de cursos técnicos subsequentes de um dos 

campi do Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Ceará. A pesquisa com 

os livros aponta para a fragilidade deles com relação aos exercícios e problemas 

propostos, que orientam insatisfatoriamente os estudantes no seu desenvolvimento 

cognitivo ao abordarem problemas em sua maioria fechados, que vão de encontro aos 

ideais acordados por diversos pesquisadores sobre a utilização de problemas abertos 

para o aperfeiçoamento de diversas habilidades dos estudantes. Por outro lado, mesmo 

que os enunciados dos exercícios e problemas não sejam apresentados na forma 

desejável, a revisão de literatura indica que a postura adotada pelo professor pode 

contribuir para promover o processo de ensino e aprendizagem através da adaptação 

dos enunciados e, é necessário levar em conta em sua formação aspectos relacionados à 

elaboração e resolução de problemas enquanto metodologia de ensino-aprendizagem.  

 

Palavras-chave: Resolução de Problemas, Ensino de Física, Metodologia, Livro Didático. 

  



Série Educar – Volume 13 – Metodologias 

 
 

 
 

64 

1. INTRODUÇÃO 

No âmbito educacional, o professor e o Livro Didático (LD) têm importante papel, sendo o primeiro 
responsável pela escolha do segundo. Com isso, um dos quesitos que devem ser levados em consideração 
na escolha do LD é a qualidade de seus exercícios e problemas, os quais podem, de acordo com estudos, 
potencializar o processo de ensino e aprendizagem ou até mesmo, se não forem bem formulados e 
distribuídos, conduzir os alunos a um processo mecânico que pode desmotivá-los ou fornecer uma falsa 
impressão de aprendizagem. 

Seguindo o raciocínio dos exercícios e problemas em Física, nos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCNs) 
(BRASIL, 1999) de tal disciplina os estudantes devem, entre outros, desenvolver a capacidade de 
investigação física, construir e investigar situações-problema. Os exercícios e problemas dos LDs são, 
portanto, parte do que é necessário para o desenvolvimento dessas competências e habilidades. 

Deve-se, assim, diferenciar esses dois tipos de questões. Para Lopes (1994), “um exercício deve, 
preferencialmente, ser utilizado para operacionalizar um conceito, treinar um algoritmo, treinar o uso de 
técnicas, regras ou leis, e para exemplificar”. Já segundo o mesmo autor, “um problema deve ser usado 
para otimizar estratégias de raciocínio, proporcionar um crescimento dos conceitos e desenvolver o 
conhecimento processual” (Lopes, 1994. p. 26). 

A resolução de problemas no processo de ensino, aprendizagem e avaliação é parte fundamental no ensino 
de Física (Lopes, 1994), e deve ser tratada da forma correta. Cabe, portanto, ao professor fazer com que a 
resolução de problemas seja algo verdadeiramente significativo para seus alunos, partindo do princípio de 
que deve prepará-lo para a efetuação de futuros problemas e exercícios. Segundo Polya (1986), “há dois 
objetivos que o professor pode ter em vista ao dirigir a seus alunos uma indagação [...]: primeiro, auxiliá-lo 
a resolver o problema que lhe é apresentado; segundo, desenvolver no estudante a capacidade de resolver 
futuros problemas por si próprio.” (Polya, 1986, p. 3). 

Sobre a potencialidade da metodologia de ensino baseada na resolução de problemas, Lopes (1994), 
através de entrevistas realizadas em duas escolas, indica que é perceptível um padrão nas respostas dos 
alunos acerca da resolução de problemas: o professor explica o conteúdo, depois apresenta algum 
exercício e por fim utilizam-se as leis apresentadas na aula na sua resolução. Há um padrão, também, na 
formulação do problema, conforme dito pelos alunos: são apresentados dados no enunciado da questão, 
que deverão ser utilizados para se chegar a uma resposta. Além disso, os alunos relataram que não há 
relação entre os problemas resolvidos na sala de aula e os problemas aparentes do nosso cotidiano, são de 
naturezas diferentes. 

Polya (1986) apresenta, detalhadamente, alguns passos que são essenciais para a resolução de um 
problema. Passos estes que podem ser aplicados em quaisquer tipos de situação. Segundo ele, 

“Primeiro, temos de compreender o problema, temos de perceber claramente o 
que é necessário. Segundo, temos de ver como os diversos itens estão inter-
relacionados, como a incógnita está ligada aos dados, para termos a ideia da 
resolução, para estabelecermos um plano. Terceiro, executamos o nosso plano. 
Quarto, fazemos um retrospecto da resolução completa, revendo-a e discutindo-
a.” (Polya, 1986, p. 4-5) 

Ao levarem em consideração esses passos, corroborando com as ideias de Lopes (1994), Ramírez Castro, 
Gil Pérez e Martínez Torregrosa (1994) afirmam que a maior dificuldade dos alunos está na percepção da 
interrelação entre as diferentes etapas propostas por Polya. Sendo assim, os autores reforçam que, na 
situação atual, 

“... os alunos deveriam buscar as equações fundamentais da área conceitual em 
que os problemas estão inseridos e encadeá-las, de forma que, de dois em dois 
compartilhem pelo menos uma variável. Assim, ao final, os alunos 
encontrariam, em uma mesma corrente, o desconhecido e os dados.” (Ramírez 
Castro, Gil Pérez, Martínez Torregrosa, 1994, p. 20, tradução nossa). 

A estratégia de resolução de problemas propõe-se a, segundo Villatorre, Higa e Tychanowicz (2008), 
valorizar a participação do estudante nas atividades propostas pelo professor, considerando o que o aluno 
já compreende e ressignificando os conceitos, e formar no estudante um conceito de problematização que 
lhe fornece a capacidade de questionar e relacionar-se com o mundo. 

Este trabalho destinou-se, portanto, a analisar a forma como são abordados exercícios e problemas em 
LDs de Física no ensino técnico subsequente de uma instituição federal, comparando com as pesquisas até 
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então realizadas nesta linha estratégica de ensino. Serão apresentadas, também, diferentes maneiras para 
trabalhar de forma a aprimorar a abordagem de exercícios e problemas. 

 

2. METODOLOGIA 

A pesquisa relatada neste trabalho caracteriza-se como qualitativa, que segundo Lüdke e André (2017, p. 
14), ao referenciarem Bogdan e Biklen (1982), “envolve a obtenção de dados descritivos, obtidos no 
contato direto do pesquisador com a situação estudada, enfatiza mais o processo do que o produto e se 
preocupa em retratar a perspectiva dos participantes.” Define-se também como exploratória, que segundo 
Gil (2002, p.41) “tem como objetivo maior familiaridade com o problema, com vistas a torná-lo mais 
explícito ou a construir hipóteses.” 

Para a coleta dos dados necessários à pesquisa, foram realizadas análises dos livros didáticos sugeridos 
para o uso dos alunos e dos professores na disciplina de Física de cursos técnicos subsequentes da 
instituição envolvida, sugestão presente na ementa de cada curso técnico, que pôde ser acessada através 
do website da instituição. Optou-se, diante dos programas das disciplinas, e do andamento do semestre 
letivo, avaliar aspectos relacionados aos exercícios e problemas que abordavam as Leis de Newton, 
visando descobrir, nestes conteúdos, as características predominantes nos exercícios e problemas 
propostos. 

 

3. DESENVOLVIMENTO 

Tendo em vista os conhecimentos adquiridos através dos anos sobre os exercícios, problemas e suas 
resoluções como metodologia do ensino de Física, a análise de LDs ocorrida na presente pesquisa consistiu 
na classificação de tais problemas proposta por Watts (1991), presente no quadro 1. Além disso, a análise 
restringiu-se aos capítulos referentes aos conteúdos de Leis de Newton. 

 

Quadro 1: Classificação de Problemas. 
Aberto/Fechado 

Um problema aberto caracteriza-se por permitir ao resolvedor fazer várias explorações e abordagens válidas e, em 
alguns casos, chegar a várias soluções. Um problema fechado só permite uma abordagem válida e só é possível uma 
solução. 

Formal/Informal 

Um problema informal caracteriza-se por a sua formulação não ser escrita, ser muitas vezes pouco clara e surgir de 
contextos de discussão e/ou de problematização. Um problema formal foi previamente pensado e quase sempre é 
apresentado com a formulação desejada. Um problema informal pode tornar-se num problema formal. 

Curricular/Não-curricular 

Um problema curricular caracteriza-se por só poder ser resolvido recorrendo aos conteúdos que estão a ser ou já 
foram abordados na escola e, normalmente, são resolvidos na escola e/ou nas tarefas escolares. Os problemas não-
curriculares não estão diretamente relacionados com as tarefas escolares, embora se espere que a escola tenha 
ajudado a enfrentar esse tipo de problemas. 

Livre/Orientado 

Esta dicotomia tem a ver com a estruturação das próprias questões do problema, com as sugestões escritas que se 
fornecem e com as ajudas dadas durante a resolução. Um problema livre caracteriza-se por a estruturação das 
questões não sugerir nenhuma abordagem, não ser feita nenhuma sugestão e não ser dada nenhuma ajuda durante a 
resolução. Um problema orientado tem as características opostas. 

Dado/Apropriado 

Esta dicotomia diz respeito à forma como um problema nasce, é colocado e abordado. Se um problema é apresentado 
por um professor a um aluno sem que este tenha participado no processo de formulação e/ou se a sua colocação não 
foi ao encontro dos interesses e concepções desse aluno, estamos na presença de um problema dado. Para que o 
problema seja apropriado pelo aluno, isto é, para que o sinta como seu, este teve de participar na sua gênese e/ou na 
forma como foi colocado de encontro à sua sensibilidade e concepção física do mundo e, portanto, tornou-se 
pertinente para o resolvedor enfrentar o problema colocado. Para que um problema dado se transforme em 
apropriado, geralmente, tem de haver um trabalho de discussão e negociação dos professores com os alunos, de 
forma que o problema vá de encontro às necessidades destes. 

Reais/Artificiais 

Os problemas reais caracterizam-se por estarem relacionados com necessidades efetivas da sociedade nos mais 
variados domínios. Os problemas artificiais não estão relacionados diretamente com necessidades da sociedade. São 
formulados para responder a interesses acadêmicos (escolares) e/ou científicos ou à curiosidade especulativa. 

Fonte: Watts (1991). 



Série Educar – Volume 13 – Metodologias 

 
 

 
 

66 

Na bibliografia básica apresentada pelos PUDs (Programas de Unidade Didática) das disciplinas de Física 
dos cursos técnicos são apontados três LDs em comum, que, com o intuito de preservar a identidade de 
cada um, apelidaremos de livro A, B e C. Vale ressaltar, também, que todos os três LDs caracterizam-se 
como “volume único”, ou seja, apresentam todos os assuntos pertinentes à disciplina de Física no ensino 
técnico em apenas um volume. 

O livro A, em sua composição, dedicou cinco capítulos para os assuntos de Leis de Newton, apresentando 
alguns poucos problemas resolvidos pelo próprio autor, que estão inseridos nos textos da explicação 
teórica dos assuntos. Em contrapartida, os exercícios e problemas propostos pelo LD aos estudantes estão 
majoritariamente presentes no final de cada capítulo, em um total de 53 exercícios e problemas. 

O livro B também apresenta diversos exercícios e problemas resolvidos no decorrer do capítulo destinado 
às Leis de Newton, em seções chamadas de “Exemplos de Aplicação”, disponíveis para que os leitores 
tentem resolver e conferir as respostas de imediato. Portanto, a análise dos problemas se concentrará nos 
Exercícios Propostos, presentes no final de cada seção do capítulo, que totalizam 45 exercícios e 
problemas. 

Todo o conteúdo se concentrou, no livro C, em apenas um capítulo chamado de “Força e Movimento”. Nele, 
há inúmeros problemas já resolvidos pelo autor no decorrer da parte teórica do capítulo, com o objetivo 
de guiar os estudantes na resolução dos problemas propostos, que se concentraram no final de cada seção 
do capítulo, seções estas chamadas de Questões, trazendo 85 exercícios e problemas. 

 

4. RESULTADOS E DISCUSSÃO 

Oliveira, Araujo e Veit (2017), em uma revisão de literatura acerca da resolução de problemas, afirmam 
que, embora não haja um consenso entre pesquisadores sobre a definição de um problema aberto, as 
características encontradas concordam em grande parte com as de Watts (1991). Das características em 
comum expostas pelos autores, podem-se destacar: nem todos os elementos do problema são 
apresentados, existem diferentes caminhos de resolução, não há apenas uma resposta correta e referem-
se a um contexto real (Oliveira; Araujo; VEIT, 2017). É importante levar em consideração, portanto, que 
todos esses aspectos são defendidos pelos autores como relevantes para o processo de ensino e 
aprendizagem, e que devem ser encontradas nos problemas que são propostos por professores aos 
estudantes. 

A análise dos livros permitiu constatar que todos os problemas dos LDs são curriculares, pois, em sua 
formulação, geram questionamentos que demandam do leitor conhecimentos presentes no próprio LD. 
Todos os problemas também são dados, visto que os estudantes não participam de sua elaboração. Quanto 
à dicotomia formal/informal, classificação de problema em que é possível obter resultados diferentes para 
diferentes analisadores, não foi levada em consideração para possíveis discussões neste trabalho. 

Por último, a grande maioria dos problemas é classificada como livre, em que não há sugestões ou ajudas 
direcionadas aos estudantes em sua formulação, e artificial, que possui pouca ou nenhuma relação com as 
necessidades sociais. 

Em sua grande maioria, os exercícios e problemas analisados são classificados como fechados, em que há 
apenas uma forma conhecida para resolvê-lo e que apresenta uma única solução. À primeira vista, tais 
problemas apresentam uma grande quantidade de dados que são necessários para serem aplicados em 
alguma fórmula e que rapidamente trarão a resposta solicitada pelo problema. Castro, Gil Pérez e 
Torregrosa (1994) afirmam que problemas deste tipo têm como característica a falta de reflexão 
qualitativa, que promove um “operativismo” abstrato que pouco contribui para uma aprendizagem 
significativa. 

Vejamos um problema fechado presente no livro C: 

 

“Um automóvel trafegando a 72 km/h leva 0,5s para ser imobilizado numa freada de emergência. 
a) Que aceleração, suposta constante, foi aplicada no veículo? 

b) Sabendo que a massa do automóvel é 1,6 × 103, qual a intensidade da força que foi a ela aplicada em 
decorrência da ação dos freios?” 
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O problema acima foi proposto pelo livro C sendo retirado de uma prova de vestibular. É perceptível que 
os dados apresentados são apenas os necessários para a resolução através de cálculos. Tal problema pode 
ter seu enunciado transformado, passando a ser aberto, de forma a favorecer sua abordagem: 

 

“Um automóvel começa a frear ao ver a luz vermelha de um semáforo. Qual a intensidade necessária da 
força aplicada sobre o automóvel devido ao freio para que ele não ultrapasse o semáforo?” (adaptado de 

Martínez Torregrosa et al, 2005, p. 233) 

 

Em uma transformação de enunciado similar em sua obra, Villatorre, Higa e Tychanowicz afirmam que, 
com tal adaptação no enunciado de um problema, “[...] o estudante pode sentir-se desafiado a encontrar 
uma resposta, pois não tem dados suficientes apenas para aplicá-los em uma equação. Com isso, ele terá 
que procurar, pesquisar, buscar maneiras que sejam eficazes para resolver a situação proposta” 
(Villatorre; Higa; Tychanowicz, 2008, p. 92-93) 

Além disso, professor e aluno podem trabalhar em conjunto na pesquisa dos dados ou até mesmo na 
criação de certos elementos que podem compor a situação que está sendo abordada, fazendo com que tal 
problema seja caracterizado como apropriado, de acordo com as classificações apresentadas por Watts 
(1991). 

Destaca-se, agora, um problema aberto presente também no livro C: 

 

“Do ponto de vista físico, justifique a função dos seguintes dispositivos de um carro: a) cinto de segurança; 
b) encosto de cabeça.” 

 

Neste problema, o “resolvedor” é sujeito a duas situações da vida cotidiana. A solução não é à primeira 
vista conhecida, o enunciado não possui dados, na resolução não há a necessidade de utilização de 
fórmulas, e, além disso, deve haver análise e reflexão sobre o cenário apresentado. O estudante deve 
dispor de conhecimentos dos conteúdos de Física e também pode vir a realizar pesquisas para o melhor 
entendimento da situação. 

Entra em questão, agora, de que forma podemos aprimorar a resolução de exercícios e problemas como 
estratégia de ensino de Física. Percebe-se, através da análise dos LDs, que o enunciado do problema é 
parte importante dessa forma de ensino, e ele deve aparecer de maneira adequada para que, segundo 
Martínez Torregrosa et al (2005), possa ser evitado um comportamento “operativista”, mecânico e uma 
busca de dados, incógnitas e fórmulas. 

Mas, o que é que nos enunciados favorece o comportamento mecânico, e dificulta a implementação de 
formas divergentes de pensamento? Segundo Martínez Torregrosa et al (2005), 

“[...] os enunciados totalmente diretivos, com a inclusão dos dados como ponto 
de partida, as condições simplificatórias e, também, as seções sequenciadas 
orientam  resoluções em direção ao manejo de certas magnitudes sem que [os 
alunos] respondam a uma reflexão qualitativa ou às hipóteses subsequentes, 
ignorando a necessidade de análises qualitativas para limitar e definir o 
problema de modo que se possa avançar e, pelo menos, induzir a uma resolução 
não guiada pela elaboração de uma estratégia anterior.” (Martínez Torregrosa 
et al, 2005, p. 233, tradução nossa). 

O professor, como mediador e orientador no processo de ensino e aprendizagem, também é parte 
essencial do que está aqui proposto. Ele pode, segundo Villatorre, Higa e Tychanowicz (2008), encorajar os 
estudantes na participação de atividades planejadas, questionamentos e discussões, além de construir um 
ambiente em que seus alunos sintam-se entusiasmados a efetuar as atividades propostas. Além disso, “o 
professor deve agir de forma democrática, aceitando e valorizando (quando adequado) propostas sobre as 
atividades de estudos, vindas dos estudantes [...]” (Villatorre; Higa; Tychanowicz, 2008, p. 90). 

É relevante considerarmos também o papel da formação de professores na melhoria desta estratégia de 
ensino, no sentido de estimular atividades como a desenvolvida neste trabalho. Segundo Ferreira (2017), 
“recomenda-se que a prática da análise de livros didáticos esteja presente no cotidiano dos cursos de 
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formação de professores, a fim de capacitar os futuros profissionais para executarem a seleção e uso de 
bons materiais didáticos que servirão como um dos recursos a ser utilizado.” (Ferreira et al., 2017, p. 7). 

 

5. CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Diante da análise dos livros, percebeu-se que a grande maioria dos exercícios e problemas apresentados 
aos estudantes possui o mesmo caráter mecânico e carente de reflexões, em que os alunos são convidados 
apenas a levarem em consideração os dados, recordar as fórmulas aprendidas até então, e substituí-los, 
encontrando uma resposta, em um trabalho que não valoriza a aprendizagem significativa, objetivo da 
educação. Tudo isto torna evidente a necessidade de adaptação dos livros-texto. 

Os trabalhos e pesquisas desenvolvidos através dos anos sobre a importância da problematização no 
ensino nos leva a pensar que as atuais características da resolução de problemas podem ser contornadas 
ao serem levados em consideração: a forma como são apresentados os problemas e os exercícios aos 
estudantes, ou seja, os enunciados das questões; atitudes e ações dos professores como mediadores do 
conhecimento, que podem, como discutido, criar um ambiente favorável para os estudantes; a formação de 
professores, ao proporcionar aos formandos atividades como a análise de livros didáticos e a reflexão 
acerca da resolução de problemas como estratégia de ensino de Física. 

Cabe a um trabalho futuro, analisar como aspectos relativos à problematização em sala de aula, elaboração 
e resolução de problemas, vêm sendo tratados nas licenciaturas e as competências relacionadas que estão 
descritas em seus programas para a formação do professor do ensino técnico. 

Tendo em vista a necessidade de aplicação de conteúdos e conceitos nas atividades a serem desenvolvidas 
pelos técnicos formados na instituição, o caráter aplicado do ensino técnico subsequente exige 
urgentemente a elaboração de materiais voltados exclusivamente à Física aplicada em cada área de 
formação. O professor de Física precisa de materiais de apoio didático que lhes facilitem a abordagem e 
inter-relação da Física com a área técnica de formação do aluno. Materiais que considerem este contexto 
de formação devem rever os problemas propostos aos alunos, assim como a forma de abordagem dos 
conteúdos. 
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Capítulo 10 
 

Estudo sobre a representação da refração da luz nos 
livros de física do Ensino Médio 
 
Marcela Gouvêa Ribeiro da Rocha Barros  

João Neves Passos de Castro 

 

Resumo: O presente estudo versa, em linhas gerais, sobre a representação que os livros 

didáticos de Física do Ensino Médio dão ao fenômeno da refração luminosa. Nos 

exemplares analisados, foi percebido que, ao iniciar o capítulo de refração, os livros 

didáticos trazem imagens de um raio de luz incidindo em uma superfície de separação 

entre dois meios transparentes, em geral, o ar a água. Esse raio incidente de luz, de 

acordo com as imagens observadas, origina um raio refratado, mas não origina um raio 

refletido, o que consiste em um erro conceitual, visto que a luz, ao sofrer refração, 

também sofre reflexão. Além da observação e análise criteriosa dos livros didáticos, é 

apresentado, neste trabalho, uma proposta para a melhoria do processo de ensino-

aprendizagem do fenômeno da refração. 

 

Palavras-chave: Livro didático, Refração, Ensino de Física. 

  



Série Educar – Volume 13 – Metodologias 

 
 

 
 

71 

1.INTRODUÇÃO 

No processo de ensino e aprendizagem é essencial que os professores proporcionem um ambiente 
educacional no qual os estudantes sintam-se seguros, estimulados e protagonistas. Uma das premissas 
para que isso seja alcançado é a utilização de múltiplos recursos didáticos que possam, de uma forma 
positiva, auxiliar o aprendiz na busca pelo conhecimento. De tal forma, 

“[...] com a utilização de recursos didático-pedagógicos, pensa-se em preencher 
as lacunas que o ensino tradicional geralmente deixa, e com isso, além de expor 
o conteúdo de uma forma diferenciada, fazer dos alunos participantes do 
processo de aprendizagem. (Castoldi e Polinarski, 2009, p. 1).” 

Uma vez que o recurso didático aponta para um resultado positivo, o aluno percebe-se como elemento 
integrante de uma atmosfera de segurança, curioso por aprender e com a habilidade essencial de mostrar-
se interessado em novas situações. Logo, este torna-se parte essencial do processo de aprendizado. 

Por ser um dos recursos pedagógicos mais utilizados nas salas de aula e de caráter obrigatório na maioria 
das escolas, o livro didático foi objeto desse trabalho. Ademais, o livro didático também revela ser uma 
peça de grande importância para a concretização da aquisição do conhecimento por oferecer subsídios 
para o estudo independente.  

Sendo estes materiais compostos por diversas figuras ao longo dos textos, concordamos com a afirmação 
de Allan Paivio (2014) de que, assim como as representações verbais, as não verbais também 
desempenham papel importante na criação de conceitos e descrições. A partir do caráter essencial das 
imagens para que o estudante seja capaz relacionar o que lê com o que vê e analisa, acreditamos que a 
inserção nos livros didáticos de figuras que trazem conceitos rasos, simplificados ou incorretos traz 
consigo um imenso desserviço ao discente, uma vez que será comprometida a associação conceitual por 
parte do mesmo. 

Por esse viés, cabe analisar a maneira pela qual o estudo da refração é realizado no que tange à 
incompletude das representações pictóricas do fenômeno. Isso também devido à sua relevância como 
tópico da Óptica Geométrica, área da Física estudada, normalmente, no Ensino Médio. 

  

2.DESENVOLVIMENTO 

Um dos objetivos gerais do Ensino Médio é, de acordo com o discorrido no Artigo 35 da Lei de Diretrizes e 
Bases da Educação Nacional, garantir ao estudante o entendimento acerca dos fundamentos científicos e 
tecnológicos dos processos produtivos. Há também a necessidade de contextualizar esses conhecimentos, 
como afirma a Base Nacional Comum Curricular. Nesse viés, o livro didático torna-se uma ferramenta de 
uso quase indispensável para auxiliar o estudante em seu processo de aprendizado, tendo em vista sua 
função de intermediar a construção do ensino entre os diferentes sujeitos desse procedimento (MARTINS, 
2006). No que tange ao ensino da física, há dificuldade prévia de concretizar adequadamente o ensino, 
como afirma Ricardo: 

"Os alunos resistem em aderir ao projeto de ensino, externando um sentimento 
de dúvidas em relação à preparação que estariam recebendo [...]. No caso do 
ensino das ciências de modo geral, e da física em particular, mais que em outras 
áreas, isso se torna evidente." (RICARDO, 2005, p.1) 

Portanto, percebe-se que a colaboração de materiais complementares é de grande relevância no contexto 
de instrução para a física no Ensino Médio, a fim de estimular o discente a sentir-se efetivamente 
participante no procedimento da aquisição de conhecimentos. Ademais, um dos aspectos mais relevantes 
apresentados por esses recursos didáticos é a corroboração para a visualização de fenômenos abstratos da 
natureza, vertente recorrente nas ciências. Convém, com isso, utilizar o alicerce da linguagem não verbal, 
nesse caso, a imagem, pela sua contribuição para a inteligibilidade do conhecimento científico (MARTINS, 
2005). Ao se elencar o ensino por meio das imagens, estas adquirem função de "instrumento de 
comunicação, de informação, de conhecimento, fator de motivação, de discurso, de ensinamento, meio de 
ilustração da aula, utensílio de memorização e de observação do real" (DUBORGEL apud LENCASTRE E 
CHAVES, 2003). Visto isso, cabe às figuras apresentadas nos livros o papel de não somente ilustrar o 
fenômeno mas também de transmitir informações diretas, corretas e completas acerca do mesmo. O não 
cumprimento desse objetivo gera um erro no processo de aprendizagem e uma confusão na conceituação 
do tópico estudado. Porém, a análise de erros pedagógicos colabora de forma significativa para 
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compreender a natureza dos equívocos produzidos (TEIXEIRA, 2004) e, por isso, esse artigo objetiva fazê-
la. 

3.METODOLOGIA 

3.1 A SELEÇÃO DOS LIVROS DIDÁTICOS 

Segundo as normas do Decreto Nº 9.099, de 18 de julho de 2017, o Programa Nacional do Livro Didático 
(PNLD) tem por objetivo fornecer às escolas públicas livros didáticos, dicionários e materiais de suporte à 
prática educativa. Com base nessa prerrogativa, todo livro didático usado em escolas públicas do Brasil 
passa por avaliação antes de ser adotado (BRASIL, 2017). Um critério relevante é que os conteúdos 
contidos nos livros sejam apresentados e atualizados com base em uma ligação com o cotidiano dos 
discentes, a fim de proporcionar o interesse dos aprendizes pelo estudo dessa ciência. 

Segundo Garcia, as reformas educacionais que ocorreram com e após a LDB 9.394/96 implicaram em 
novas diretrizes e parâmetros para a educação nacional que, organicamente, estabeleceram novas 
exigências para autores e editoras de livros didáticos. Isso gerou um fértil campo para investigações em 
que o livro didático é tomado como objeto e também para aquelas que pesquisem os efeitos que a sua 
presença poderia causar nas salas de aulas, tanto do Ensino Fundamental quanto do Ensino Médio 
(GARCIA, 2012). É importante ampliar os estudos sobre os livros, incorporando a análise dos conteúdos de 
Física abordados nesses livros, pois a apresentação simplista dos conceitos físicos pode impossibilitar ao 
aluno compreender de forma clara e profunda os conceitos físicos vistos por ele no seu dia a dia. No 
entanto, a formação inicial e continuada de professores, de forma geral, não abre espaço para a discussão 
sobre os livros didáticos e seus usos, bem como sobre critérios de avaliação desses materiais.  

Para garantir a credibilidade neste trabalho, foram selecionados livros didáticos famosos no ensino de 
Física no Ensino Médio do Brasil. Além disso, foi verificado na literatura a realização de trabalhos que 
apresentavam esses livros de Física como objeto de estudo em relação às abordagens pedagógicas.  

 

3.2 A COLETA DE DADOS NOS LIVROS 

Para a coleta de dados, foi realizada a leitura do sumário e do corpo do texto de cada um dos livros 
didáticos. Isso possibilitou a identificação da dissociação da explicação real do fenômeno físico com a 
abordada pelas obras do Ensino Médio. Nesse trabalho apresentamos os resultados obtidos na análise de 
quatro obras: Universo da Física 2 (SAMPAIO et al,2001), 360° (BARRETO et al, 2015),  Física 2 (NEWTON 
et al, 2016) e Fundamentos da Física (RAMALHO et al, 2012) . 

 

4.RESULTADOS E DISCUSSÕES 

Sabemos que conhecendo as propriedades da luz podemos explicar por que o céu é azul, além de entender 
o funcionamento do olho humano e de dispositivos como telescópios, microscópios, câmeras e óculos. Os 
mesmos princípios da ótica também desempenham papel preponderante em muitas inovações modernas, 
como o laser, a fibra ótica, os hologramas e as novas técnicas para obter imagens médicas. Dois dos 
aspectos importantes da propagação da luz são a reflexão e a refração. Ou seja, quando uma onda de luz 
atinge uma superfície lisa separando dois meios transparentes (como o ar e o vidro ou a água e o vidro), 
em geral a onda é parcialmente refletida e parcialmente refratada (transmitida) para o outro material, 
como mostra a Figura 1(a). Por exemplo, quando você está na rua e olha para o interior de um restaurante 
através de uma janela de vidro, você observa o reflexo de alguma cena da rua; porém, uma pessoa que está 
no interior do restaurante pode olhar para fora e ver a mesma cena, já que a luz atinge a pessoa pela 
refração (YOUNG et al, 2016). 

Descrevemos as direções dos raios incidentes, refletidos e refratados (transmitidos) em uma interface lisa 
separando dois meios transparentes em relação aos ângulos que esses raios formam com a reta normal 
(perpendicular) à superfície no ponto de incidência, como mostra a Figura 1 (b) e (c). Quando a superfície 
é rugosa, os raios transmitidos e refletidos são espalhados em diversas direções e não existe um único 
ângulo de reflexão ou de refração. Dizemos que ocorre reflexão especular (da palavra em latim para 
"espelho") em uma superfície lisa quando existe um único ângulo de reflexão; quando os raios refletidos 
são espalhados em diversas direções em uma superfície rugosa, dizemos que ocorre reflexão difusa. Esses 
dois tipos de reflexão ocorrem tanto no caso de materiais transparentes quanto no caso de materiais 
opacos, ou seja, aqueles que não transmitem luz. Quase todos os objetos ao nosso redor (como plantas, 
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pessoas) tornam-se visíveis porque refletem a luz de maneira difusa em suas superfícies (YOUNG et al, 
2016). 

 

Figura 1: (a) Uma onda plana é parcialmente refletida e parcialmente refratada na interface entre dois 
meios (neste caso, o ar e o vidro). A luz que atinge o interior do restaurante é refratada duas vezes: a 

primeira quando ela penetra no vidro e a segunda quando ela sai do vidro. (b), (c) Como a luz se comporta 
na interface entre o ar dentro do café (material a) e o vidro (material b). 

 

 

Primeiramente, foi analisado o livro de Física 360°. Nele, os autores citam apenas as leis da refração, 
porém fazem a distinção entre os dois fenômenos. Contudo, a figura representa somente a parte da luz 
refratada. Ademais, na explicação  para a ilustração, não foi constatado que a mesma representa o caso 
quando um raio luminoso passa de um material A para um material B que tenha um índice de refração 
maior (nB > nA) e, consequentemente, uma velocidade de onda menor, o ângulo r com a normal no segundo 
material é menor que o ângulo i com a normal no primeiro material; logo, o raio se desvia aproximando-se 
da reta normal. 

 

Figura 2: Abordagem do fenômeno de refração no livro 360° 

(BARRETO, 2015) 
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Já nesta imagem temos a descrição de como os autores definiram o fenômeno de refração, na figura a 
esquerda ilustra apenas refração, enquanto que na figura a direita temos a representação dos dois 
fenômenos ocorrendo simultaneamente. Ainda assim, a imagem não é representada esquematicamente 
por meio de ilustrações.  

 

Figura 3: Livro 360° explicando o fenômeno de refração sem mencionar a simultaneidade com o fenômeno 
de reflexão, algo explícito na imagem do laser passando por dois meios. (BARRETO, 2015) 

 

 

No livro Universo da Física vol. 2, os autores, na Figura 4(a), demonstram a simultaneidade entre a 
refração e a reflexão, relatando o que acontece de fato na natureza, mas ao abordar a explicação sobre o 
fenômeno de refração, ver Figura 4(b) os autores demonstram apenas a refração isolada da reflexão. 
Enfim, foi realizada a mesma abordagem dos livros-textos já citados anteriormente.  

 

Figura 4 (b) ilustração apenas de refração 

 

 

O mesmo viés foi seguido pelo livro Fundamentos de Física, o qual apresenta a Figura 5(a) no início do 
capítulo e, apesar disso, a abordagem da refração continua sendo representada de forma distorcida 
(Figura 5(b)). 
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Figura 5: (a) ilustração dos fenômenos ópticos 

 

 
Figura 5: (a) ilustração dos fenômenos ópticos 

 

Já no livro Tópicos de Física 2, os autores, ao explicar a refração, também omitiram a reflexão simultânea. 
No entanto, ao final do tópico sobre refração, o autor afirma que ambos os fenômenos ocorrem ao mesmo 
tempo, e, segundo os autores, a omissão foi com intuito de enfatizar a refração.   

 
Figura 6: Tópicos de Física explicando o porquê da omissão da reflexão no estudo dos da refração 

(NEWTON, 2016) 
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5.CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Diante dos resultados adquiridos neste trabalho, cujo intuito foi o de descrever, por meio de uma análise 
descritiva acerca da abordagem da refração nos livros didáticos de Física, foi possível identificar, 
primeiramente, que todos os livros fazem a dissociação entre a simultaneidade da reflexão e refração. 
Dessa forma os livros-textos simplificam esses fenômenos ópticos ao ponto de dificultar o entendimento 
conceitos envolvidos a aprendizagem significativa com a justificativa falha de que isolá-los irá facilitar o 
entendimento. 

 Outra questão é que os livros estão indo contra o estabelecido pela PNLD, pois os conteúdos contidos nos 
livros deveriam ser apresentados e atualizados com base em uma ligação com o cotidiano dos discentes e, 
claramente, deve demonstrar as ocorrências reais dos fenômenos estudados. 

Com isso, é relevante o estudo da abordagem de outros conteúdos da Física nos livros didáticos com 
intuito de verificar a descontextualização dos conceitos físicos contidos nesses livros, e dessa forma 
possibilitar uma amostragem que possibilite ao educando uma aprendizagem significativa e ampla da 
física no seu dia a dia, e perceba a importância dessa ciência para a sociedade. 
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Capítulo 11 
 

Estudo experimental do movimento circular uniforme 
e suas aplicações no cotidiano envolvendo alunos do 
ensino médio na escola pública 
 

David Kelvin Galindo Gonçalves 

Marlon Fernando dos Santos
 

Joaci Galindo 

 

Resumo: Este estudo descreve o desenvolvimento de aulas de física utilizando diversos 

recursos como slides, simulação de fenômenos físicos em computador e métodos 

dinâmicos, no que encorajou alunos a interferir positivamente nas aulas com debates e 

questionamentos, onde objetivamos explicar e desmistificar fenômenos físicos do 

cotidiano, envolvendo experimentos de materiais comuns e de baixo custo para alunos 

do primeiro ano do ensino médio, em unidade escolar considerada de referência. Os 

atores educacionais mais diretos do projeto foram discentes de uma escola pública 

estadual do município de Pesqueira, estado de Pernambuco, e a turma reuniu alunos da 

área urbana da cidade e indígenas, que compartilham conhecimentos educacionais 

mútuos, e envolveu, neste caso, o povo Xukuru do Ororubá, maior núcleo indígena da 

região nordeste do Brasil. Em face dos recursos educacionais existentes, lançou-se o 

desafio de propiciar aprendizagem significativa dos conceitos fundamentais do 

Movimento Circular Uniforme (MCU), desmistificando-o no ensino de Física, como forma 

de mostrar a importância prática desta disciplina na vida de todos. Debates e atividades 

experimentais mostraram-se promissores e capazes de incrementar o interesse dos 

alunos pela física. Dos resultados, infere-se que, inicialmente os conceitos MCU não eram 

compreendidos pelos alunos, mas depois das intervenções, cujo foco foi o de relacionar o 

conteúdo de física com aspectos vivenciados pelos próprios alunos em seu cotidiano, 

tornou-se notória a apropriação do conhecimento por parte dos mesmos. Sendo assim, 

concluímos que  a aplicação de metodologia diferenciada e de debates críticos facilita e 

ajuda na compreensão e aprendizagem dos conceitos do movimento circular uniforme, 

no que motiva o estudo da física e das demais ciências. 

 

Palavras-chave: Movimento Circular Uniforme, Experimentos de Física, Ensino da Física, 

Ensino Médio.  
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1. INTRODUÇÃO 

Considerando que os fenômenos físicos estão presentes no dia-a-dia de quase todos os indivíduos e que 
mesmo sem a devida percepção todos estão direta ou indiretamente em contato com os mesmos, o 
docente de física desempenha papel relevante em apresentar aos seus uma das disciplinas de maior 
interação com o mundo tecnológico e com o cotidiano de todos. 

Em conformidade com Silva (2010, p.25) buscou-se métodos diferentes para as aulas de Física, tornando o 
aluno mais participativo, onde é possível afirmar que “o uso da experimentação no século XX passou a ser 
um método utilizado como um recurso de aprendizagem utilizado nas aulas, onde o aluno poderia 
observar os fenômenos físicos, comprovando as fórmulas e teorias que o envolvem, além de despertar 
maior interesse pelo tema”. Com base nestas considerações, os experimentos tem aguçado a curiosidade 
dos alunos, quando entende-se que as aulas não podem ser apenas meras exposições teóricas voltadas à 
solucionar questões que primam apenas pela lógica, mas que não expressam os fenômenos e as leis da 
física, como podemos destacar no texto que segue: 

“hoje, no início do século XXI, mais de cem anos de história se passaram desde a 
introdução da Física nas escolas no Brasil, mas sua abordagem continua 
fortemente identificada com aquela praticada há cem anos: ensino voltado para 
a transmissão de informações através de aulas expositivas utilizando 
metodologias voltadas para a resolução de exercícios algébricos. Questões 
voltadas para o processo de formação dos indivíduos dentro de uma 
perspectiva mais histórica, social, ética, cultural, permanecem afastadas do 
cotidiano escolar, sendo encontrada apenas nos textos de periódicos 
relacionados ao ensino de Física, não apresentando um elo com o ambiente 
escolar” (ROSA & ROSA, 2005, p.06). 

O estudo em si, buscou possíveis soluções no sentido de vencer os obstáculos epistemológicos envolvidos 
na compreensão dos conceitos físicos, por meio de experimentações e demonstrações e, sobretudo, 
possibilitar ao aluno o entendimento da relevância da física para a humanidade, sendo uma das ciências 
que mais tem contribuído para a evolução da ciência e por modificar a realidade cotidiana, quando 
consideramos suas vastas aplicações tecnológicas, em especial na medicina, engenharia, cosmonáutica e 
robótica, por exemplo. Responsável por ganhos no desenvolvimento social e em todos os campos do 
conhecimento. 

“A Física deve apresentar-se, portanto, como um conjunto de competências 
específicas que permitam perceber e lidar com os fenômenos naturais e 
tecnológicos, presentes tanto no cotidiano mais imediato quanto na 
compreensão do universo distante, a partir de princípios, leis e modelos por ela 
construídos...” (SILVA, 2010, p.33). 

Os fenômenos físicos circulares estão presentes constantemente em nosso cotidiano, ao longo de um dia 
somos expostos as diferentes formas de movimentos circulares. Constata-se que “a beleza da física é mau 
comprometida pelos tropeços num aparato matemático formal com o qual (...), os alunos têm sido 
expostos, antes de terem compreendido os conceitos a que tal aparato deveria corresponder” (GREF, 
2005, p.17). De uma roda gigante em um parque de diversões às pás de um ventilador, ou considerando os 
pneus dos veículos de toda ordem, entre outros, torna-se evidente a importância desses objetos que 
funcionam com o movimento circular.  

Os fenômenos circulares geralmente fazem parte da ementa da disciplina de física no Brasil no primeiro 
ano do ensino médio; no entanto, devido ao tempo curto de aula destinado a este tópico, em muitos casos 
esse assunto acaba não sendo ministrado pelo professor. Sendo assim, este trabalho tem como objetivo 
exemplificar os fenômenos físicos através de experimentos simples e de baixo custo, e no caso dos 
fenômenos circulares, trazer o cotidiano do aluno para dentro da sala de aula, transformando o ambiente 
de aprendizagem em um ambiente onde o educando possa se sentir integrado e motivado a participar da 
aula. 
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O movimento circular vem sendo cada vez mais estudado nas aulas de cinemática devido as grandes 
variáveis circulares e problemas existentes no dia–a–dia. Com isso foi abordado o movimento circular em 
algumas intervenções para que os alunos conhecessem a vasta aplicabilidade e usabilidade do mesmo. 
Para mostrar a importância desse movimento foi levado para a sala de aula três experimentos simples, 
relacionados à dinâmica do movimento circular, movimento circular uniforme e momento angular, todos 
os experimentos foram levados para expor melhor os fenômenos suprimindo o foco exclusivo nas 
equações matemática, as quais acabam tomando a beleza do fenômeno físico existente, como discutido em 
(GREF, 2005, p.21); neste caso o foco foi mostrar o fenômeno e como o estudo deste traz grandes 
benefícios no entendimento da física e, consequentemente, de parte do processo educativo. 

Uma das muitas estratégias empregadas foi de enfatizar todo o processo histórico e filosófico do 
movimento circular uniforme, mostrando a importância deste enfoque e que aparece nas citações dos 
vários autores ao longo desse trabalho, sobretudo por considerar que muitos educadores veem no 
processo histórico uma possibilidade de melhorar a qualidade do ensino e aprendizagem das ciências, “O 
estudo dos contextos históricos com seus elementos e relações desperta, motiva e melhora a compreensão 
ao considerar o processo de sua construção” (Villatorre, Higa e Tychanowics, 2008, p. 32). Sabendo da 
importância da concepção de uma pratica político-pedagógica, foi abordado nas aulas ministradas a 
tendência crítico-social dos conteúdos e a pedagogia histórico-crítica definidas por Luckessi e Saviani, com 
o objetivo de abordar os conceitos de movimento circular uniforme e seu desenvolvimento histórico, bem 
como das inúmeras aplicações práticas no cotidiano atual. A educação crítico-social permite ao aluno 
através de debates e discussões receber conteúdos que estão perfeitamente adequados à realidade vivida 
socialmente por ele.  

Portanto, a abordagem que propomos nas intervenções faz uma ponte entre os conhecimentos adquiridos 
em sala de aula com o cotidiano, pondo em discussão os conhecimentos prévios dos alunos.  

 

2. METODOLOGIA 

Esse estudo envolveu questionamentos de caráter qualitativo e quantitativo. O ambiente de pesquisa 
ocorreu na escola de referência em ensino médio José de Almeida Maciel localizada no município de 
Pesqueira, estado de Pernambuco, Brasil e envolveu uma turma do primeiro ano do ensino médio, e tudo 
foi desenvolvido em cerca de três aulas. Esta unidade de ensino na qual este projeto se desenvolveu está 
localizada em uma localidade próxima a uma grande aldeia indígena. Nas aulas que foram destinadas à 
pesquisa haviam vários alunos pertencentes ao povo indígena Xukuru do Ororubá cursando o ensino 
médio nessa escola de referência, que também é administrada pelo governo do estado. 

A fim de facilitar o desenvolvimento deste projeto, as aulas foram iniciadas com questionamentos do tipo: 
“o que é movimento circular?”. “O que é período, frequência?”. “Este movimento está presente em seu dia-
a-dia?”; para que os alunos pudessem expor seus conhecimentos e iniciar a aula com um certo nível de 
participação. Após uma abordagem dos conceitos históricos sobre o tema em questão através de slides, 
foram abordados exemplos do cotidiano, com ênfase na relevância deste tipo de movimento no nosso dia-
a-dia. Também foram vistos além dos fenômenos, as equações matemáticas e a lógica deste movimento. 
Tudo foi explicado e debatido utilizando experimentos simples, feitos com material de baixo custo, 
permitindo que os próprios alunos também possam replicar em casa. Na sequência, estaremos expondo os 
temas abordados e os experimentos utilizados.   

 

2.1. DINÂMICA DO MOVIMENTO CIRCULAR UNIFORME 

O primeiro experimento aborda a dinâmica do movimento circular. Neste caso, foi usado um disco sobre 
uma plataforma giratória, onde foi colocado dois objetos sobre o mesmo, um próximo e outro afastado do 
centro. Ao girar esse disco, observou-se que a velocidade linear é diferente para os dois objetos em cima 
do mesmo disco, isso ocorre devido a distância dos objetos do centro do disco, fazendo com que o 
perímetro percorrido pelo mais afastado seja maior do que o que se encontra próximo ao centro do disco.  

Com esse experimento simples foi possível demonstrar aos alunos, de maneira pratica, este importante 
tópico da física, considerando que muitas vezes só é visto através de aspectos matemáticos.  
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Também é importante ressaltar que os alunos foram enfáticos de que é bem melhor a compreensão do 
conceito de forma experimental, do que através dos cálculos e simplesmente de elementos lógicos; o que 
não deixa de ser importante também, entretanto não deve ser o elemento central das aulas de física, e 
entendem que o conceito físico é que deve ser o principal elemento do processo, sem esquecer dos 
aspectos lógicos, que serão naturalmente notados e assimilados.  

 
Foto 1 – Licenciando Fazendo 

Demonstração do Experimento 
Dinâmica do Movimento Circular 

Uniforme 

Foto 2 – Explicação do 
Experimento de Movimento 

Circular Uniforme. 

Foto 3 – Demonstração de 
Atuação das Forças no 

Experimento.  

   

Fonte: http://pir2.forumeiros.com/t85379-movimento-circular-uniforme-II 

 

2.2. FORÇA CENTRÍPETA NO MOVIMENTO CIRCULAR 

O segundo experimento mostrou a atuação da foça centrípeta no movimento circular uniforme, cujo 
objetivo foi de esclarecer a existência e a necessidade da força centrípeta no movimento circular, através 
da compensação por uma outra força, o peso. Para exemplificar este fenômeno físico foram mostradas 
algumas aplicações desse movimento no cotidiano. Por exemplo: a Terra girando em torno do Sol, o carro 
quando executa uma curva em uma estrada, roda gigante no parque de diversões, entre outras aplicações 
diárias.  

O experimento consistiu em girar uma porca de parafuso de cerca de 50g presa a um fio de nylon de 60cm, 
esse fio passa livremente por dentro um cano PVC de 10cm e é amarrado a uma garrafa pet de 237ml cheia 
de água. O uso do experimento é simples, consiste em segurar no cano PVC e girar a porca com o braço 
levantado sobre a cabeça; ao aumentar a velocidade do giro, a garrafa que está presa ao fio subirá, e ao 
diminuir o giro feito na porca que está amarrada ao fio de nylon, a garrafa descerá, e ao manter uma certa 
velocidade, esta poderá manter a garrafa pet suspensa no ar, em equilíbrio estático.  

Após essa demonstração, houve alguns questionamentos aos alunos: Por que a garrafa não caiu? O que 
ocorre com o peso da garrafa? O que acontece, se o movimento de rotação for interrompido? Por que? O 
que ocorre quando a velocidade de rotação da porca aumentar ou diminuir? Os alunos deram suas 
próprias respostas, com base nos seus conhecimentos, e assim foi possível debater na sala de aula estas 
questões com explicações relacionadas os conceitos físicos ali existentes. Com esse simples experimento 
foi possível demonstrar o funcionamento do sistema Terra-Lua, onde é possível mostrar porque a Lua não 
cai sobre a Terra ou porque ela não sai de orbita, que são os casos dos satélites artificias. Também com o 
uso deste experimento foi possível mostrar e debater junto com os alunos a importância do estudo da 
física para o desenvolvimento tecnológico e científico da sociedade. 
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Foto 4 – Licenciando Fazendo 
Demonstração do Experimento 

do Movimento Circular. 

Foto 5 – Demonstração do 
Funcionamento do Experimento, 
foto de Rodrigo C.S. Benevidesa. 

Foto 6 – Demonstração de 
Atuação das Forças no 

Experimento de Momento 
Circular. 

   
Fonte: https://pt.khanacademy.org/science/physics/centripetal-force-and-gravitation/centripetal-forces/a/what-is-

centripetal-force 

 

2.3. MOMENTO ANGULAR 

Neste último experimento foi apresentado aos alunos o momento angular. Basicamente foi utilizada uma 
roda de bicicleta com um cordão amarrado em uma das extremidades do eixo, no centro da roda. Ao girar 
a roda, segurando no cordão a mesma se mantém na posição vertical mesmo que não tenha nada 
segurando-a na outra extremidade do eixo de rotação. Com isso demostramos a conservação do momento 
angular, que nada mais é que uma grandeza física associada a rotações de corpos.  

Neste experimento o objetivo era mostrar o movimento giratório em torno da corda, chamado de 
movimento de precessão, esse efeito é chamado de conservação do momento angular. Para exemplificar 
melhor, foi utilizado aplicações do cotidiano. Por exemplo: uma bailarina rodopiando, como se manter na 
vertical em uma bicicleta em movimento, e, quando para, tende a cair para um dos lados. Esse 
experimento despertou a curiosidade dos alunos, os quais manipularam o experimento e observaram os 
resultados obtidos. Com a exibição deste experimento, assim como os demais, foi possível mostrar para os 
alunos de onde vem as equações e qual a função prática das mesmas. 

 
Foto 7 – Licenciando Fazendo 

Demonstração do Experimento 
de Momento Angular. 

Foto 8 –Alunos Manuseando o 
Experimento. 

Foto 9 – Demonstração de 
Atuação das Forças no 

Experimento de Momento 
Angular. 

   

Fonte: https://sites.google.com/site/dinamicadelarotacion/movimiento-giroscopio. 
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3. RESULTADOS E DISCUSSÃO 

Os resultados das análises finais mostraram que, inicialmente os conceitos do Movimento Circular 
Uniforme como: Período, Frequência, Torque, Velocidade Linear, Velocidade Angular, Aceleração 
Centrípeta e Conservação do Momento Angular não eram bem compreendidos e nem relacionados ao 
cotidiano dos alunos; no entanto, com a utilização de discursos históricas e atividades práticas 
experimentais houve apropriação dos conceitos pelos alunos de maneira mais abrangente. 

No início da intervenção foram feitos alguns questionamentos orais aos alunos, com a finalidade de 
verificar o conhecimento prévio dos mesmos sobre o assunto a ser abordado; assim, verificou-se que 
mesmo com toda a importância do conteúdo do Movimento Circular Uniforme (MCU) e suas aplicações em 
situações tão presentes no dia-a-dia, a maioria dos alunos não conseguiu relacionar ou associar os 
princípios físicos com a realidade vivenciada por eles. Após a aplicação da proposta didática, das reflexões 
históricas, debates e o desenvolvimento das atividades experimentais, os alunos responderam um 
questionário com quatro perguntas, que foram elas: 1ª. De acordo com sua compreensão da aula 
experimental, o que é movimento circular uniforme? 2ª. Cite três exemplos de movimento circular visível 
em seu cotidiano. 3ª. Por que a bicicleta fica em pé quando está em movimento e cai quando está parada? 
4ª. Descreva um dos experimentos utilizados, como funciona e o que você aprendeu fisicamente com esse 
experimento. O questionário foi respondido por duplas de alunos/as, com a finalidade de estabelecer o 
debate entre ambos. Consideramos todo o conjunto de atividades como de grande valia, porque ao final 
destas foi possível esclarecer algumas dúvidas referentes ao tema em estudo e sanar algumas dúvidas 
existentes.  

 
Tabela 1 - Questões desenvolvidas em duplas e Resultado percentuais obtidos na Pesquisa. 

Questões Utilizadas 
Resultado da Pesquisa 

Certo  Errado  Em Branco  

1ª.  De acordo com sua compreensão da aula 
experimental, o que é movimento circular uniforme? 

27 77,1% 6 17,1% 2 5,7% 

2ª. Cite 3 (três) exemplos de movimento circular 
visível em seu cotidiano. 

29 82,9% 4 11,4% 2 5,7% 

3ª. Por que a bicicleta fica em pé quando está em 
movimento e cai quando está parada?  

23 65,7% 8 22,9% 4 11,4% 

4ª. Descreva um dos experimentos utilizados, como 
funciona e o que você aprendeu fisicamente com 
esse experimento. 

26 74,3% 6 17,1% 3 8,6% 

 
Como posto anteriormente, observou-se que no início da intervenção houve uma enorme dificuldade dos 
alunos em conceituar adequadamente a maioria dos fundamentos do MCU, que seriam abordados nesta 
intervenção. Ao final das aulas, onde foram explanados conceitos teóricos, históricos, algébricos e 
realizadas demonstrações em simuladores virtuais, via computador e, principalmente, experimentações 
praticas em sala, serviu para comprovar os elementos teóricos abordados. Devido a utilização de 
diferentes metodologias na tentativa de produzir o conhecimento científico, notou-se uma boa 
participação e interação dos estudantes.  

 
Gráfico 1 - Resultado obtido na Pesquisa de verificação de aprendizado, os dados deste gráfico está 

relacionado com a tabela 1. 
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Na aferição do aprendizado foi aplicado um questionário já descrito anteriormente, e de acordo com os 
resultados deste, foi possível observar que houve um aprendizado significativo quanto ao acerto das 
questões, porque os alunos não tinham visto esse tema com o professor da disciplina, e praticamente não 
sabiam falar sobre o assunto antes da realização desta explanação na escola. Com a participação e 
interação dos estudantes foi possível observar um bom resultado no aprendizado dos conceitos do MCU, 
onde apenas 4,8% em média não responderam ou acertaram apenas um das quatro questões, uma média 
15,2% dos alunos acertaram duas questões e 80,0% conseguira entender e responder corretamente três e 
quatro questões. Esses dados mostram que para os alunos o conteúdo passou a ter significado em suas 
vidas, pois conseguiram entender a relação que existe entre a teoria e a prática, ou seja, o que eles 
vivenciam no cotidiano com o que aprendem na escola.  

Analisando os resultados da implementação do projeto na escola, percebemos que ao usar experimentos 
em sala de aula sobre os conteúdos de física, como objetivo de desenvolver um trabalho mais dinâmico e 
prazeroso para os alunos, estes demonstraram um comportamento diferente daquele comum nas aulas 
tradicionais. Diante da execução da atividade e os resultados alcançados com os mesmos, torna-se 
evidente a necessidade de se aplicar novos instrumentos para o ensino de física, isso sem descartar a 
forma tradicional de ensino, que também é de extrema importância para a aprendizagem, mas não deve 
ser o único método empregado para o ensino.  

Considerando que a escola na qual este projeto se desenvolveu é localizada próximo a uma grande aldeia 
indígena, a mesma reúne vários alunos pertencentes ao povo indígena Xukuru do Ororubá e neste caso, foi 
possível aferir que os alunos indígenas, apresentam os mesmos interesses em descobrir os conceitos e 
aplicações da ciência no mundo onde vivem.  

Eles conseguem aprender determinadas assuntos vinculadas ao desenvolvimento tecnológico e social por 
exemplo, e neste estudo foi possível perceber que não existe nenhuma diferença de natureza intelectual 
entre estes alunos, sobretudo porque os mesmos desenvolveram e aprenderam sem problema todos os 
conceitos científicos, sociais e tecnológicos expostos nas intervenções, assim como a maioria dos outros 
alunos, porém mantendo e conservando a sua cultura, costumes, ritos e valores históricos. Isto mostra que 
em um país com milhões de indígenas, eles podem e já contribuem para o desenvolvimento desta nação. 

 
Foto 10 – Licenciando dando intervenção experimental, experimentos utilizados e alunos do ensino médio 

de escola da rede estadual de ensino que participaram de aulas praticas. 
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4. CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Percebemos que cada aluno possuía um conhecimento prévio sobre os temas abordados neste projeto, 
mesmo que este conhecimento não tivesse embasamento cientifico, o que contribuiu de forma significativa 
para a aprendizagem dos movimentos citados. A maneira com que as aulas foram ministradas 
proporcionou aos alunos um ambiente onde todos puderam expor seus pontos de vista e suas dúvidas. Os 
slides, as simulações de computador e cada experimento, exemplificou de maneira simples e clara o 
conteúdo teórico e aplicações práticas. Também vale ressaltar que, através dos experimentos, podemos 
constatar a origem, significado e usabilidade das equações físicas. E com abordagens práticas foi explicado 
a razão do porquê usamos cada experimento.  

Consideramos que uma aprendizagem relevante está associada a uma ponte entre a física trabalhada em 
sala de aula e o cotidiano do aluno, transformando a sala de aula em um ambiente onde o aluno possa se 
sentir à vontade para participar da aula, expondo seus conhecimentos prévios, dúvidas e indagações sobre 
os temas abordados. Todos têm a capacidade de aprender, independente de raça, etnia ou gênero. 
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Capítulo 12 
 

Um estudo sobre a prática desenvolvida com 
estudantes do ensino médio: Visão do conhecimento 
sobre o pêndulo magnético para a aplicação das Leis 
de Faraday e Lenz 
 
Vanici Pereira Martins Barreto 

Maria Sônia Silva de Oliveira Veloso 

Francisco Macione Martins Barreto 

 

Resumo: Este trabalho visa analisar as diferentes metodologias utilizadas em duas 

turmas de terceiro ano do ensino médio de uma escola pública de Boa Vista – RR, 

verificando o processo de aprendizagem quando submetidos aos conteúdos referentes 

às Leis de Faraday e Lenz, dando ênfase à ocorrência do freio magnético obtido através 

das correntes de Foucault. A proposta então se pauta nas explanações teóricas 

acompanhadas da parte prática. Verifica-se também se o ensino de física através do 

experimento pode contribuir para o fortalecimento e aprimoramento dos conteúdos 

estudados levando em consideração os conhecimentos prévios de cada aluno. Por fim, 

serão apresentadas as análises e os resultados desta pesquisa. 

 

Palavras-chave: Magnetismo; experimento; Ensino de Física. 
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1. INTRODUÇÃO 

Sabe-se que a disciplina de Física está presente no currículo escolar há bastante tempo, no ensino 
fundamental ela vem sendo estudada como ciência, no ensino médio vem sendo mais detalhada como 
deveria ser.  Mas, o que se sabe é que independentemente de como é apresentada, ela constitui parte 
importante no ensino de nosso país juntamente com outras disciplinas que formam o conjunto de 
conhecimentos direcionados aos alunos do ensino médio no Brasil. 

A Física é uma das disciplinas na qual geralmente o aluno apresenta certa dificuldade de compreensão, 
talvez pelo fato de sua aplicabilidade cotidiana nem sempre ser tão facilmente relacionada com os estudos 
aplicados em sala de aula, o que acaba gerando o desinteresse do aluno, já que se torna mais difícil de 
enxergar sua utilidade prática no dia a dia. Com tudo isso as aulas se tornam monótonas, pouco 
proveitosas, resultando em um fraco aproveitamento pedagógico. Para que isso seja minimizado precisa-
se de um fator que possa despertar o interesse dos alunos, para que os mesmos possam desenvolver-se 
potencialmente, aplicando os conhecimentos adquiridos em sua vida cotidiana. 

Com esta visão temos o papel fundamental de um professor que seja mediador entre a teoria e a prática, 
pois, torna-se possível minimizar o distanciamento dessa relação nos ensinamentos em sala de aula para 
que estes alunos tenham maior conhecimento e interesse por essa matéria. 

No entendimento de (Santos, et.al.2013, p.3), a física no ensino médio tem como finalidade: 

“A física no Ensino médio deve assegurar que a competência investigativa 
resgate o espírito questionador, o desejo de conhecer o mundo onde se habita, 
logo é uma ciência que permite investigar os mistérios do mundo, compreender 
a natureza da matéria macro e microscopicamente. Espera-se que no ensino 
médio, o ensino de física contribua para a formação de uma cultura cientifica, 
que permita ao indivíduo a interpretação de fenômenos naturais que estão 
sempre em transformação. Uma vez que o indivíduo consegue interagir com 
essas tecnologias e conhecimentos físicos, compreenderá melhor o mundo a sua 
volta e consequentemente o universo em que está inserido. De forma 
desarticulada o Ensino de Física vem sendo realizado mediante apresentação de 
conceitos, leis e fórmulas matemáticas, exercícios repetitivos que apenas 
estimulam a memorização e automatização”. (Santos; et.al. 2013, p. 3). 

Com tantas informações à disposição dos alunos frente aos meios tecnológicos, faz-se necessário que o 
ensino de Física na educação básica passe por algumas modificações na prática pedagógica dos 
professores, visto que é necessário mostrar na escola as possibilidades oferecidas pela Física e pela ciência 
em geral como formas de construção de realidades sobre o mundo que nos cerca. 

Baseando-se nesse contexto tecnológico em que estamos inseridos, percebe-se que a pratica pedagógica 
deve ser algo mais atrativo para que os alunos procurem aprender e relacionar os fenômenos físicos ao 
cotidiano. Assimilando de forma não aleatória, mas de forma espontânea. 

O conteúdo escolhido foi o eletromagnetismo por ser um tema pouco aprofundado nas séries devido ao 
pouco tempo atribuído à disciplina de Física nas escolas. Devido a esses fatores fez-se necessário construir 
um aparato experimental onde pudessem ser desenvolvidos os conceitos de eletromagnetismo, mais 
especificadamente a Lei de Faraday e Lenz para demonstrar através de um pêndulo magnético. 

Mas, de que forma esse experimento contribuiria para melhorar a aprendizagem dos alunos? Os conteúdos 
abordados são de relevância? O uso da experimentação pode contribuir para o crescimento cognitivo do 
aluno? 

Partindo desse pressuposto, espera-se que o experimento possa possibilitar ao aluno a discussão de um 
tema que poderia muitas vezes ser mal compreendido, auxiliando para que cresçam autônomos buscando 
sempre entender o mundo a sua volta, para que possam fortalecer seu conhecimento mediante a prática 
experimental. 

Esse trabalho foi desenvolvido com duas turmas de terceiro ano do Ensino Médio de uma escola pública de 
Boa Vista – RR, onde foi feito uma comparação entre a turma  em que foi utilizada apenas o método 
tradicional, ou seja, apenas aula teórica (expositiva utilizando apenas o quadro e livro) e a outra turma  em 
que foi utilizado a aula experimental com o pêndulo magnético. Serão apresentados gráficos que fazem 
essa comparação com o intuito de trazermos a discussão se de fato esse método pode contribuir para 
fortalecimento do processo de aprendizagem dos alunos. 
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2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GERAL 

 Analisar se a utilização da atividade experimental contribui para a aprendizagem dos alunos. 

 

2.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

 Analisar por meio da atividade experimental os conceitos sobre as Leis de Faraday e Lenz. 

 Compreender o que são as correntes de Foucault; 

 Esclarecer por que ocorre a influência das correntes de Foucault; 

 Verificar a utilização das correntes de Foucault no dia a dia. 

 Analisar o uso da experimentação como forma para o desenvolvimento do conhecimento. 

 

3. ENSINO DA FÍSICA ATRAVÉS DE EXPERIMENTOS 

O ensino da Física no Brasil constitui parte importante no que se refere ao contexto de ensino de nosso 
país, sendo elemento de grande valia para que o aluno possa ter um conhecimento mais amplo em sua 
formação inicial. A disciplina de Física é de fato, bastante relevante, e apresenta relação com diversas 
outras disciplinas que formam o conjunto de conhecimentos direcionado aos alunos do ensino médio no 
Brasil. 

O uso da experimentação é um instrumento que deve ser utilizado como parte do processo de ensino na 
atuação do professor, pois é através dela que há um maior desenvolvimento dos conhecimentos físicos que 
são importantes e significativos. 

O ensino de física no nível médio caracteriza-se, na maioria das vezes, por aulas teóricas e descritivas, com 
ênfase na linguagem matemática que não traz embasamento experimental, o que torna a aula cansativa e 
desmotivante para o aluno, e o mesmo demonstra através do desinteresse durante as aulas. O método 
experimental então se torna uma forma de chamar a atenção do aluno para os assuntos abordados, 
possibilitando que reflitam sobre fenômenos existentes na natureza e de que forma eles ocorrem no nosso 
cotidiano. 

Nas lições de Terrazzan, et.al (2002,p.2), as atividades experimentais correspondem a um recurso didático 
de grande valor para o ensino da Física, e interpretam com a seguinte ideia: 

Partimos do pressuposto de que as atividades experimentais constituem-se em 
um recurso didático para o ensino de Física e que estas podem e devem se 
constituir numa parcela substantiva e insubstituível das atividades didático-
pedagógicas de nossas aulas de física na Escola Média. Para isso, buscamos: 

1 aproximar, do ponto de vista dos procedimentos metodológicos, as 
atividades experimentais de caráter didático (ou seja, as práticas de laboratório 
didático), das atividades experimentais de caráter científico (ou seja, das 
práticas de laboratório de investigação), naqueles aspectos que forem possíveis 
e justificáveis tais aproximações, resguardando sempre o caráter de espaço de 
transmissão e de difusão crítica da cultura que deve presidir a Escola Básica 
enquanto instituição; 

2 rever e ampliar (nossas) concepções do que sejam "situações 
experimentais" do ponto de vista didático-pedagógico, incluindo a escolha dos 
fenômenos, dos materiais e dos aparatos para uso em sala de aula. (Terrazzan; 
et.al., 2002, p. 2) 

Mas, para que a experimentação venha de fato ser de forma satisfatória e compreendida pelos alunos, 
existe alguns critérios, como explana Braga: 
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(1) os estudantes devem estar preparados para a percepção do experimento;  

(2) a instalação da demonstração deve ser simples, de acordo com as 
possibilidades, se necessário utilizar instrumentos conhecidos pelos 
estudantes; 

(3) o experimento deve ser visto claramente por todos os alunos da aula; 

(4) o ritmo da demonstração deve corresponder com o ritmo da exposição oral 
e da velocidade de percepção dos estudantes; 

(5) o experimento de demonstração deve ser convincente e a instalação para 
sua realização segura. (Braga, 2010, p.29) 

Quando se pensa em fazer qualquer tipo de experimentação é preciso estar ciente de que o aluno precisa 
esclarecer suas dúvidas e questionamentos, mediante o que está sendo apresentado, portanto, o 
experimento não deve ultrapassar os limites de percepção dos alunos no que se refere aos conteúdos 
abordados. 

Sobre isso, explana Oliveira, et.at.(2014) “Aplicação da Física Experimental”: 

 “Nesse sentido é que o uso da experimentação em sala de aula, mostrando 
como ocorre fenômeno físico, torna-se mais fácil o entendimento por parte do 
aluno. Muitas vezes os alunos, principalmente do ensino médio, tem muitas 
dificuldades de entendimento da parte teórica porque não consegue entender o 
fenômeno físico envolvido naquele processo. (Oliveira, et.al. 2014) 

A utilização de meios que tragam mais facilidade para o processo de aprendizado beneficia muito mais os 
estudantes, e proporciona a ampliação da disposição de cada aluno no que se refere à organização e 
aquisição de novos conhecimentos e definições sobre determinados assuntos pelos quais antes não tinham 
muito interesse. 

Baseando-se nesse contexto de interação entre a teoria e a prática podemos então afirmar que o método 
experimental se constitui como um elemento de fundamental importância, na medida em que se enquadra 
no contexto do processo aprendizagem, o que possibilita que essa transmissão de saberes ocorra de 
maneira mais dinâmica. 

 

4. METODOLOGIA 

A metodologia utilizada nessa pesquisa foi de caráter quantitativo, sendo desenvolvida com duas turmas 
de terceiro ano do ensino médio com vinte alunos para cada turma, utilizando-se de um questionário com 
dez questões objetivas onde se pretendia avaliar o conhecimento prévio de cada aluno. Com uma das 
turmas foi apresentado o questionário e aula expositiva de forma tradicional utilizando-se apenas de 
quadro, livro e exemplos do cotidiano, e posteriormente aplicação do questionário. Com a segunda turma 
além do questionário, foi construído e demonstrado o experimento, como forma de fixar os conteúdos 
abordados, não sendo realizada a aula expositiva nessa turma, e para finalizar foi aplicado novamente o 
questionário. 

 

4.1. PROCEDIMENTO 

Com a ideia de introduzir os conceitos de eletromagnetismo nas turmas de terceiro ano do ensino médio, 
foram organizados alguns procedimentos. As turmas foram nomeadas de turma A (com experimento) e 
turma B (sem experimento). 

 

Turma A: 

Com a turma A, foi aplicado um questionário com 10 perguntas objetivas que averiguavam desde o 
conceito de campo magnético, materiais que poderiam ser magnetizáveis até os conceitos de correntes 
induzidas, onde se pretendia averiguar o que os alunos já sabiam referente ao conteúdo que seria 
apresentado, ou seja, referente às leis de Faraday, Lenz e correntes de Foucault, e de como esses 
fenômenos são capazes de serem apresentados em diferentes materiais. 

  



Série Educar – Volume 13 – Metodologias 

 
 

 
 

89 

Logo após, foi construído pelos alunos um experimento denominado “Pêndulo Magnético” com material de 
baixo custo o qual foi utilizado para essa construção um guia experimental e por meio de explicações 
direcionadas com acompanhamento qualitativo. Após o término da construção foi então realizada a 
apresentação, e no momento que ia sendo manuseado foi sendo explicada cada lei aqui mencionada e de 
que forma elas atuavam no material paramagnético que estava sendo analisado, esclarecendo o motivo 
pelo qual o alumínio (material que foi utilizado para demonstração do pêndulo) oscilando entre ímãs, 
mesmo não sendo atraído por imã tem sua velocidade rapidamente diminuída e consequentemente 
anulada quando comparado ao alumínio que oscila sem a presença de ímãs. Para finalizar, foi novamente 
aplicado o questionário para avaliar se o experimento contribuiu com a melhoria do ensino e 
aprendizagem e, posteriormente foram quantificados os erros e os acertos para fazer o comparativo com a 
turma B. 

Os materiais utilizados para construção do experimento foram materiais de baixo custo, o que facilita sua 
construção, por ser um material acessível a todos, inclusive aos alunos, por muitos serem de baixa renda. 
Abaixo se encontra a foto do pêndulo magnético construído para a comprovação das Leis mencionadas e o 
esquema de montagem juntamente com toda a relação dos materiais utilizados para que possa servir de 
apoio aos professores que queiram reproduzir o experimento. 

 

Figura 01: O Pêndulo Magnético 

Fonte: A autora, 2016 

 
Figura 02: Roteiro de montagem do Pêndulo Magnético 
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Figura 02: Roteiro de montagem do Pêndulo Magnético (continuação) 

 
Como se pôde perceber todos os materiais são fáceis de encontrar, pois muitos desses materiais temos em 
nossas próprias casas, por isso podemos afirmar ser um experimento de baixo custo. Porém, cada 
professor poderá fazer suas adaptações conforme a disponibilidade de material de cada um. 

 

Turma B: 

Com a turma B foi aplicado um questionário, o mesmo apresentado a turma A, com o intuito de constatar o 
que eles já sabiam referente ao assunto de eletromagnetismo, mas especificadamente os conteúdos sobre 
Lei de Faraday e Lenz, e se saberiam relacionar um assunto com o outro. Posteriormente foram 
introduzidos os conteúdos sobre a Lei de Faraday e a Lei de Lenz de forma tradicional utilizando-se 
apenas o quadro e livro, e dando exemplos do cotidiano verificando assim onde esses conceitos eram 
aplicados e de que maneira estariam presentes, e enfatizando as correntes de Foucault, um assunto que 
talvez a grande a maioria dos alunos nunca tenha ouvido falar durante o ensino médio. Após a explicação 
desses conteúdos através de aulas expositivas, foi novamente aplicado um questionário a fim de averiguar 
se houve melhoria no aprendizado após o método tradicional. 

 

5. ANÁLISE E RESULTADOS 

O gráfico de desempenho inicial e final foi feito baseado nos questionários aplicados antes de qualquer 
intervenção em cada turma e também após a utilização do experimento pela turma A e após a turma B ter 
contato apenas com os conteúdos que foram abordados em sala de aula. Para se ter uma visão mais ampla 
do desempenho de cada turma, fez-se a média de acertos das turmas, para melhor visualização e 
compreensão acerca da metodologia usada em cada turma. 
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Figura 03: Gráfico com a média dos acertos entre as turmas A e B antes de qualquer intervenção 

Fonte: autora, 2016 

 
Ao se fazer o comparativo entre as turmas antes de qualquer intervenção pôde-se perceber que existe um 
grau de igualdade entre as turmas analisadas, ou seja, uma diferença de aproximadamente 2%, o que 
significa dizer que todos nós já possuímos um conhecimento prévio adquirido ao longo de nossa vivência. 

 
Figura 04: Gráfico com a média dos acertos entre as turmas A e B após intervenção 

Fonte: autora, 2016 

 

Quando se verifica a aplicação do experimento reforça-se a importância que BRAGA enfatiza durante 
realização da experimentação, pois os estudantes precisam estar preparados para a percepção dessa 
prática, o que ocorreu durante todo o processo de construção e demonstração. Além disso, Oliveira reforça 
que torna-se mais fácil o entendimento por parte do aluno quando se utiliza dessa prática para 
implementação das aulas de Física. 

Analisando o gráfico acima se pode perceber que houve um acréscimo significativo com a turma A (com 
experimento), o que demonstra a contribuição do experimento para a aprendizagem dos alunos, pois 
puderam verificar na prática aquilo que percebem no dia a dia, mas que muitas vezes era de forma 
obscura para eles. 

 

6. CONCLUSÕES 

Com isso, foi possível constatar a importância do experimento no ensino da Física, forma pela qual os 
professores conseguem, de fato, chamar uma maior atenção desses alunos, dada a complexidade dos 
temas propostos e que requerem a questão prática como complemento nas aulas, sendo, portanto, o 
experimento, uma ferramenta valiosa nesse contexto. 

Verifica-se, portanto, que a ligação entre as correntes de Foucault, com o experimento utilizando-se o freio 
magnético, e a experiência proposta em sala de aula, puderam dar uma melhor visão aos alunos 
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participantes desta etapa, de forma que todos se envolveram e puderam ampliar seus conhecimentos 
através dessa prática proposta. 

Esse envolvimento se deu desde a procura de materiais de baixo custo, até a efetiva realização do 
experimento, onde eles se dedicaram de forma bastante ativa, onde foi possível verificar que os mesmos 
conseguiram relacionar o que eles tinham estudado em sala de aula com o cotidiano. Eles puderam refletir, 
também, o quanto a Física está presente em nosso dia a dia, muito mais do que imaginamos. 

Quando se insere atividades experimentais ao longo das aulas, pretende-se com isso além de promover o 
envolvimento dos alunos, estimular a criatividade e seu poder de analisar os fenômenos físicos, 
construindo assim seu próprio conhecimento acerca do tema trabalhado. Sendo assim, quanto mais 
atividades práticas os alunos desenvolverem em Física, maiores chances eles terão de entender, 
compreender e analisar os fenômenos a sua volta, contribuindo então para uma aprendizagem mais 
significativa dos conteúdos. 

 
A aprendizagem foi aperfeiçoada, portanto, através do referido experimento, trazendo a compreensão 
final de que na prática tudo se torna melhor compreendido, e que a teoria é, de fato, vivenciada por meio 
de experiências como a utilizada de base para este artigo. 

Percebe-se que o experimento “Pêndulo Magnético” contribuiu para a melhoria da aprendizagem na turma 
de terceiro ano, pois o mesmo trouxe aos estudantes uma melhor compreensão dos temas abordados 
quando comparados com a turma que não teve contato com esse aparato experimental. 

Conclui-se, portanto, que o objetivo que foi proposto ao analisar se a utilização da atividade experimental 
contribui para a aprendizagem dos alunos, foi alcançado, pois além do método de comparação que foi 
utilizado através do questionário realizado com as turmas no qual foi constatado que houve um 
crescimento maior nos acertos da turma que foi realizado o experimento, também houve um reflexo dessa 
aprendizagem na nota bimestral da turma. 
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Resumo: O minicurso: conhecendo os aracnídeos, foi desenvolvido por alunos do curso 
de Licenciatura em Ciências Biológicas com a finalidade de proporcionar aos docentes 
do ensino médio um método alternativo juntamente com modelos didáticos para ensinar 
a classe Arachnida e suas duas principais ordens, Araneae e Scorpionidae, e seus 
representantes. O objetivo geral deste projeto foi levar aos alunos do ensino médio um 
conhecimento mais aprofundado sobre o grupo dos aracnídeos. Por tanto buscou- se dar 
maior ênfase aos representantes e falar sobre a morfologia externa e interna deste grupo 
bem como apresentar os diferentes tipos de espécies de aranhas e escorpiões, informar 
sobre quais espécies habitam a nossa região e quais organismos podem causar acidentes 
em humanos, conhecer melhor sobre o seu habitat natural e como evitar acidentes com a 
picada dos mesmos. Foi organizado um minicurso a respeito do assunto e foram 
utilizados modelos didáticos que trouxeram um maior entendimento sobre a estrutura 
externa e interna destes organismos, sobre a percepção das principais diferenças entre 
aranhas e escorpiões e também a comparação com um animal real. O minicurso foi 
organizado por bolsistas do Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência e foi 
ministrado em uma das escolas onde o programa é realizado, contou com a participação 
dos alunos do 1º ao 3º ano que tiveram interesse em participar do projeto. Houve uma 
procura significativa por parte dos alunos de ambos os turnos, por se tratar de uma 
novidade dentro da escola. O curso contou com a participação de trinta alunos e no final 
foi emitido um certificado de participação de 8 horas. Os participantes demonstraram 
total satisfação com a atividade que até então não havia sido ofertada na escola, 
mostrando então ser uma ferramenta de metodologia alternativa que pode ser utilizada 
com os alunos para melhorar o aprendizado dos mesmo com relação a temas que muitas 
vezes são pouco trabalhados em sala de aula. 

 

Palavras-chave: Minicurso, Arachnida, Modelos Didáticos, Metodologias Alternativas 
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1. INTRODUÇÃO 

O Filo Arthropoda possui uma grande variedade de grupos a serem estudados, de todas as classes 
podemos destacar os aracnídeos como uma das mais interessantes morfologicamente falando, o 
comportamento reprodutivo, alimentar e a diversidade dos representantes vem sendo bastante estudado 
nas últimas décadas e é de grande importância que os conteúdos referentes à esses animais sejam bem 
trabalhados dentro da sala de aula com os estudantes dada sua importância ambiental e econômica. 

As aranhas e escorpiões são os artrópodes mais conhecidos dentro dos aracnídeos, onde a grande maioria 
das espécies são terrestres e presentes em praticamente todos os lugares sendo assim, Tastch et al (2012) 
defende que é de grande importância que os aracnídeos tenham um olhar mais atencioso e sejam 
devidamente estudados pelos alunos. 

Brusca (2007) alude que a diversidade dentro da classe Arachnida é de fato, bastante numerosa, chegando 
a abrigar cerca de 60.000 espécies, onde as duas ordens mais conhecidas são: Ordem Araneae, que 
abrigam todas as aranhas existentes e a Ordem Scorpionidae, que inclui todos os escorpiões conhecidos. 

De acordo com Ruppert e Barnes (1996) a principal característica dos aracnídeos é a presença de um par 
de estruturas denominadas queliceras, que se localizam próximo à boca e são utilizadas durante a 
alimentação, esta estrutura dá nome ao táxon que classifica o grupo, Cheliceratta. Os aracnídeos possuem 
ainda quatro pares de patas e uma estrutura corporal dividida em cefalotórax e abdômen. Outras 
características importantes são os pedipalpos, localizados próximos as queliceras, que auxiliam na captura 
de alimentos e também auxiliam na fixação do parceiro durante a cópula. 

Aranhas e escorpiões são encontrados praticamente em todos os lugares, mas no dia a dia são bastante 
encontrados dentro de casa ou nos arredores. Estes animais vêm se tornando muito frequente nos centros 
urbanos, e assim, aumentando os riscos de acidentes com humanos. Sendo assim, o conhecimento sobre os 
aracnídeos e as principais espécies que podem trazer nocividade aos humanos é uma informação 
importante de ser trabalhada, principalmente no ambiente escolar onde muitos alunos desconhecem quais 
as espécies são mais perigosas e quais ações o veneno pode causar no organismo humano. Segundo Tastch 
et al. (2012), os aracnídeos são constantemente temidos pela maioria dos alunos o que acaba ocasionando a 
morte do animal assim que identificado, assim é importante que haja um trabalho direcionado para 
fornecer maiores informações e proporcionar maior conhecimento sobre esses animais. 

O estudo mais aprofundado sobre a classe Arachnida têm sido bem reduzido dentro da sala de aula, devido 
a constante pressão do currículo escolar para que os professores cumpram uma determinada carga 
horária. Então o estudo mais aprofundado sobre as ordens e seus representantes acaba ficando um pouco 
mais a distante e sendo repassado aos alunos de forma bem resumida, se limitando apenas ao 
conhecimento básico de estrutura corporal e hábitos ecológicos. 

Com isso, o surgimento de uma metodologia alternativa para o estudo desse grupo e de seus 
representantes se tornou uma opção importante, visto que, as oficinas de minicursos ainda são uma 
novidade dentro de muitas escolas da rede pública. 

Segundo Lima e Vasconcelos (2006), é bastante frequentemente os professores se depararem com frágeis 
instrumentos de trabalho, o que pode acabar gerando uma dependência maior pelo uso do livro didático. O 
uso de novas metodologias então, acaba se tornando necessário para que esta dependência apenas pelos 
livros didáticos seja reduzida. 

Uma das grandes dificuldades que os professores de biologia encontram é no planejamento e na 
organização dos conteúdos que vão ser ensinados aos alunos, de forma que esse seja melhor assimilado e 
absorvido pelos educandos (Matos et. al., 2009, p. 1). Ainda segundo Matos et. al. (2009), a maioria das 
escolas apresentam uma certa escassez de materiais biológicos que podem ser utilizados para a realização 
de aulas práticas além de serem afetadas pela falta de uma estrutura laboratorial adequada. 

Pereira et al (2015) defendem que através do uso de modelos didáticos pedagógicos, o processo de 
ensino-aprendizagem acaba por se tornar mais proveitoso e com maior facilidade de compreensão por 
parte dos educandos, principalmente quando tais modelos podem facilitar a compreensão de assuntos 
mais complexos. 

Durante a organização de um minicurso, é possível realizar alternativas metodológicas para que o 
conteúdo seja bem repassado aos educandos, essas inovações tornam as aulas do minicurso mais 
interessantes e atrativas para os alunos onde os conteúdos possam penetrar de maneira rápida e mais 
significativa no interesse dos alunos ao estudarem esses animais. 
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O estudo morfológico dos aracnídeos se torna desafiador para o entendimento de muitos estudantes, 
principalmente quando há um aprofundamento nas estruturas internas e nos sistemas, com isso, é 
importante que haja uma ferramenta para facilitar esse processo de aprendizagem sobre esses sistemas e 
como eles funcionam e como estão organizados dentro dos animais. 

Com isso, o minicurso foi desenvolvido por alunos do curso de Licenciatura em Ciências Biológicas, 
bolsistas do Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência (PIBID), tendo como principal 
objetivo proporcionar aos alunos do ensino médio um conhecimento mais enriquecido sobre os 
aracnídeos e principalmente sobre as espécies que mais causam acidentes com humanos. 

 

2. METODOLOGIA 

Inicialmente houve um planejamento e decidiu-se dividir o projeto em três etapas. Na primeira fora 
realizada a organização dos conteúdos, na segunda etapa realizou-se a divulgação e as inscrições e na 
terceira o minicurso foi efetivamente ministrado. O público alvo foram os alunos do ensino médio da 
Escola Estadual de Ensino Médio Hermínio Barroso, onde o PIBID é realizado e não houve uma exigência 
de turmas especificas, os alunos de quaisquer turmas e turnos poderiam se inscrever e participar. A escola 
dispõe de quatro turmas de primeiro ano, mais quatro turmas de segundo e outras cinco de terceiro ano, 
divididas nos turnos de manhã, tarde e noite e cada uma com aproximadamente 35 alunos por turma . A 
escola totaliza 10 salas de aulas e o minicurso ocorreu em uma sala na qual não é utilizada no turno da 
noite. 

Durante a divulgação foram impressos e afixados cartazes nos murais de avisos de todas as salas de aula e 
também nos murais do pátio principal da escola. Além da divulgação de cartazes, também realizou-se a 
divulgação oral, os responsáveis pelo projeto, foram em cada sala de aula conversar sobre o minicurso, 
explicar a escolha do tema e tirar duvidas sobre o direcionamento do publico alvo escolhido. 

As incrições duraram cerca de duas semanas, e focaram na participação dos alunos independente da série 
em que estavam cursando, ou seja, poderiam se inscrever alunos do primeiro, segundo e terceiro ano do 
ensino médio, totalizando trinta alunos inscritos e todos estiveram presentes no projeto . O minicurso teve 
uma duração de dois dias, com uma carga horária total de 8 horas, durante o horário noturno para que não 
fosse necessário os alunos se ausentarem das aulas para participar do minicurso, então foi organizado de 
maneira em que, todos os inscritos fossem beneficiados. 

Foram escolhidos os conteúdos mais relevantes sobre as duas ordens mais conhecidas dos aracnídeos os 
quais foram bastante trabalhadas com os alunos de forma interativa. No primeiro dia, foram estudadas as 
espécies da ordem araneae, que abriga todos as aranhas conhecidas, onde ocorreu a explicação sobre a 
estrutura externa do corpo e como estas estruturas estão divididas, em seguida foram estudados os 
sistemas digestivo, sistema circulatório, sistema excretório e reprodutivo. Para que o estudo desses 
sistemas fossem melhores absorvidos, não somente através dos slides, utlizamos um modelo didático de 
uma aranha, onde a mesma se abria ao meio e, por dentro, era possivel observar a estrutura interna dos 
sistemas, principalmente o digestivo. 

Discorreu-se sobre as três espécies das quais suas picadas trazem grande nocividade aos humanos, sobre o 
habitat natural e os locais onde elas são frequentemente encontradas, principalmente sobre quais medidas 
tomar caso seja picado por uma dessas espécies. No segundo dia do minicurso, foi estudada a ordem 
Scorpionidae, que abriga todos os escorpiões conhecidos atualmente, com a mesma didática do dia 
anterior, aulas com slides, estudos sobre a estrutura externa, o sistema digestivo, sistema excretório e 
reprodutivo, que contou também com a presença de um modelo didático de um escorpião e informações 
sobre as três espécies de escorpiões que também causam acidentes em humanos com maior frequência. 

Os modelos didáticos da aranha e do escorpião utilizados no minicurso para complementar a didática 
foram feitos com materiais de baixo custo porém com bastante resistência e durabilidade, sendo usados 
para montar as duas estruturas o biscuit, que serviu para montar a estrutura completa, tinta de tecido nas 
cores preta e marrom, para deixar os modelos com uma coloração bem forte, verniz, para conservar e 
melhor preservar deixando a estrutura mais brilhante e atrativa além de cola de isopor, na colagem das 
peças das estruturas internas e externas. Tanto a aranha como o escorpião possuíam uma estrutura muito 
semelhante as espécies reais, e com um tamanho de aproximadamente 15 e 27 cm respectivamente. 
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Foi realizado no final do minicurso uma pequena avaliação composta de oito perguntas sobre o conteúdo 
abordado, as perguntas foram discursivas, ou seja, os alunos deveriam responder discorrendo sobre o que 
era pedido em cada uma delas. Em seguida aplicou-se um questionário sobre quais pontos positivos e 
negativos observados pelos participantes na metodologia aplicada. 

 
3. RESULTADOS E DISCUSSÃO 

Os trinta alunos participantes demonstraram grande interesse pelo minicurso, visto que era uma novidade 
dentro da escola e o tema escolhido chamou atenção devido a curiosidade dos mesmos para com esses 
animais. Desse modo, corroborando com Yamazaki et al (2003), um ensino no qual se utiliza metodologias 
alternativas se torna uma ação a mais que complementar as práticas usadas pelos professores no 
cotidiano sem necessariamente ter que abrir mão de práticas anteriores, ou seja, se tornam-se um 
acrescimento a mais para colaborar com as aulas. 

A avaliação aplicada no final do minicurso trouxe resultados que foram esperados por parte dos 
organizadores do projeto, isto porque continha algumas perguntas sobre os dois grupos de animais que 
foram atenciosamente estudados durante o minicurso. 

As duas primeiras questões foram sobre a estrutura geral da ordem araneae, na qual a primeira pedia para 
citar as caracteristicas principais da morfologia externa das aranhas e a segunda questão, pedia para citar 
qual a função das queliceras. Os alunos responderam de maneira simples e direta sobre como o corpo os 
representantes da ordem araneae estavam divididos, percebeu-se então que o modelo didático da aranha 
usado como exemplo ajudou bastante no entendimento sobre tais estruturas e suas determinadas funções 
visto que os alunos tiveram a oportunidade de manusear a estrutura e observar mais de perto e 
atentamente cada parte e como as mesmas estavam divididas. 

 

Figura 1. Modelos didáticos utilizados durante o minicurso. 

Fonte: Foto: Renata Almeida 
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Figura 2. Alunos durante o minicurso estudando a morfologia interna das aranhas com o auxílio do 
modelo didático. 

Foto: Renata Almeida 
 

Conforme afirma Paiva e Silva (2017), o uso de modelos didáticos são formas alternativas para o processo 
de ensino e aprendizagem, principalmente quando os conteúdos são de difícil assimilação para os 
estudantes, tais alternativas estimulam nos mesmos a imaginar e desenvolver melhor seus intelectos em 
torno dos assuntos ali trabalhados. 

Na terceira pergunta foi questionado sobre quais espécies de aranhas mais causavam acidentes em 
humanos e quais os efeitos que as picadas causavam no organismo, atraves desta pergunta em particular, 
foi possivel perceber que o entedimento sobre os riscos foi bem significativo, principalmente porque antes 
do minicurso muitos dos educandos ali presentes não tinham ideia de como eram conhecidas popularmente 
essas espécies e muito menos conheciam os riscos que elas poderiam trazer a saúde humana. As respostas 
foram bem satisfatórias e convincentes sobre como essas informações foram importantes para o 
conhecimento dos alunos para com as precauções a serem tomadas caso houvesse algum acidente com 
uma das especies ali estudadas. 

Na quarta, quinta e sexta questão questionava sobre os representantes da ordem scorpionidae, onde a 
quarta questão pedia para que fosse citado as principais estruturas corporais dos escopiões e como 
estavam divididas, devido a presença de um modelo didático de escopião, assim como no caso da ordem 
araneae, foi possivel observar que teve o mesmo impacto positivo, pois os alunos tiveram como ter contato 
com um modelo que era bem próximo de um animal real e isso facilitou o entendimento deles sobre as 
divisões corporais do mesmo. Isto porque Novais et. al (2010), afirmam que os modelos didáticos tornam-
se ferramentas bastante úteis para trazer reflexões sobre o ensino, devido ao fato de que as mesmas 
podem fornecer um vínculo entre a teoria e aprendizagem e na intervenção em sala de aula. 

Na quinta questão foi pedido para que os alunos comentassem de forma bem simples como ocorriam os 
acidentes com escopiões e qual estrutura ele utilizava para injetar seu veneno, através dessa questão 
observou-se que antes do minicurso, muitos alunos acreditavam que os escopiões injetavam seu veneno 
atraves das pinças localizadas no cefalotorax, porém, durante o minicurso, foi dado bastante enfâse sobre 
onde se localizava a estrutura responsável por essa função, de fato, os alunos obtiveram um conhecimento 
maior sobre isso e alguns até ficaram impressionados pois até então, acreditavam que o responsavél por 
injetar o veneno eram as pinças (pedipalpos adpatados). 

Na sexta questão, pedia para que fosse citado o escorpião que mais causava acidentes em humanos e que 
podia também se reproduzir através de partenogênese, as respostas foram bem variadas, alguns poucos 
confundiram as duas especies de escopiões amarelos devido a grande semelhança, porém, a maioria 
demonstou ter conhecimento que tal espécie se tratava do Tityus serrulatus. 
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As duas últimas perguntas foram sobre o que os alunos acharam do minicurso, a sétima pedia para os 
mesmos citassem os pontos positivos e a oitava questão, sobre os pontos negativos e o que poderia ser 
otimizado. Os relatos sobre os pontos positivos foram bem satisfatórios, a proposta do minicurso foi bem 
vista pelos alunos e todos relataram ser uma novidade que até então, não tinha na escola e deram bastante 
enfase a presença dos modelos didáticos que tornaram a aula mais diferenciada, ainda pontuaram que o 
minicurso trouxe para eles informações específicas que até então eles não tinham conhecimento. 

Os pontos negativos observados por eles foram os dois dias em que o minicurso foi ministrado, eles 
consideraram muito curto e sentiaram falta de informações sobre outras espécies que podem ser 
potencialmente periogosas aos humanos, para a otimização, todos pediram que fossem ofertados outros 
minicursos com outros temas variados sobre animais e plantas e que o tempo de duração do mesmo fosse 
aumentado para três ou quatro dias. 

 

4. CONSIDERAÇÕES FINAIS 

O minicurso juntamente com o uso de modelos didáticos acabaram se tornando uma novidade empolgante 
e indespensável dentro da escola, essa altenartiva antes nunca aplicada para os alunos da referida escola 
fugiu da rotina e despertou nos alunos o interesse em aprender mais sobre esses animais, bem como 
também participar ativamente de projetos que fogem um pouco da monotonia da aula expositiva. 
Despertou nos alunos curiosidades e trouxe informações dos quais os mesmos não tinham conhecimento 
ou, a certo modo, nunca haviam parado para pesquisar a fundo. 

Concluiu-se então que o minicurso e o uso de modelos didáticos são ferramentas alternativas que podem 
trazer grandes beneficios para a escola e também para o aprendizado dos estudantes, colaborando para o 
enriquecimento dos conhecimentos dos mesmos em relação as aranhas e escorpiões, mas também 
estimulando o desejo de participar ativamente de atividades propostas dentro da escola. 

Diante da participação e da empolgação observada nos trinta educandos que estiveram presentes no 
minicurso dos aracnídeos, concluiu-se também que o projeto contribuiu para um maior aprendizado para 
os mesmos, que enriqueceram sua aprendizagem por receber uma bagagem de um conteúdo que nem 
sempre é bem tratado em sala de aula, por conta da própria logística curricular. Instigou nos alunos a 
importância de se conhecer esses animais, o valor para o equilíbrio ambiental e os riscos que podem 
trazer a saúde humana, permitindo que aos alunos conheçam mais sobre algumas das espécies de 
aracnídeos principalmente as que existem no Brasil. 

Por fim, esse projeto além de proporcionar um certificado de participação para os alunos foi enriquecedor 
no requisito conhecimento sobre as espécies tratadas, suas estruturas, comportamentos, forma de 
alimentação, riscos à saúde por possuírem venenos e de precauções com as espécies. 
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Capítulo 14 
 

Jogos no ensino de ciências: Uma proposta para o 
desenvolvimento de práticas de investigação científica 
em ecologia 
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Resumo: As formas tradicionais de ensino têm sido substituídas por métodos que se 

utilizem de uma abordagem não fragmentada e que valorizem a ação, os saberes prévios 

e os métodos investigativos.  A utilização de jogos emerge como uma ferramenta de 

apoio ao ensino por ser potencialmente aceito pelos estudantes e por permitir a livre 

criação dentro de uma temática que se pretenda construir. Objetiva-se, com isso, 

sensibilizar o estudante, a partir da utilização de jogos, numa perspectiva de Ensino por 

Investigação,sobre seu papel enquanto consumidor, enfatizando a necessidade de se 

atentar aos impactos ambientais, sociais e econômicos gerados quando não há reflexão 

nesse processo. É uma pesquisa qualitativa, do tipo etnografia escolar, pela interação do 

pesquisador com o objeto pesquisado. Foi desenvolvida em duas turmas de terceiras 

séries do Ensino Médio, totalizando cinquenta alunos. O desenvolvimento da temática 

“construindo os jogos”garantiu a participação dos estudantes, demonstrando seu 

potencial na aproximação dos conteúdos e favorecendo a interação entre os pares nas 

atividades. Verificamos um aproveitamento superior a 70% no desempenho dos alunos, 

quando sua avaliação consistiu na elaboração dos jogos didáticos. Os resultados foram 

obtidos pela análise das atividades realizadas pelos estudantes durante o processo. 

Obteve-se 98% de aprovação da metodologia pelos educandos.O trabalho aqui descrito 

favorece a aprendizagem sobre Ecologia, a partir da compreensãosobre o processo de 

produção industrial, envolvendo outras temáticas, como o consumo de água, utilização 

de energias renováveis, resíduos e os três Rs, impactos ambientais, consumo de matéria 

prima, desmatamento, biorremediação, entre outros, sempre contemplando o 

protagonismo estudantil. Considera-se que esta metodologia se constitui em produto 

inovador em ensino, porquanto sua aplicação tenha se mostrado eficiente no estudo da 

temática apresentada. 

 

Palavras chave: Jogos Didáticos, Ensino de Biologia, Ensino por Investigação. 
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1. INTRODUÇÃO 

Bem conhecidas na atualidade, as tecnologias da informação e da comunicação (TIC)são recursos 
utilizados em vários lugares do planeta. O uso do celular, do notebook, dos tablets, do computador, através 
da ampliação do acesso à internet, possibilitam a conexão das pessoas ao mundo. Seja recebendo, criando 
ou compartilhando dados em um tempo muito curto, quase instantaneamente. Ou seja, em qualquer lugar, 
a qualquer distância, é possível estabelecerrelações (Moran, 1995). Essas tecnologias chegaram com certa 
velocidade e vem mudando a realidade social, econômica e cultural por onde passam. 

Couto (2014) enfatiza que a conectividade se tornou um modo de ser e de viver no presente e que esses 
hábitos interferem e modificam, inclusive, a maneira de ensinar e aprender. Nesse contexto, as escolas 
vem buscando maneiras de se manterem interessantes aos alunos. A nova configuração de estudantes 
revela jovens conectados, dinâmicos e que não aceitam mais uma educação tradicional, centrada na figura 
do professor e baseada na transmissão de conhecimentos prontos, na qual eles são postos como seres 
passivos na construção do conhecimento (Couto, 2014.p. 898). 

Uma das propostas que ganha espaço cada vez maior no cenário educacional é a utilização de jogos como 
uma forma de agregar ludicidade ao processo de aprender. O jogo quando utilizado de modo articulado 
com fins didáticos bem definidos possibilita, no mínimo, o desenvolvimento cognitivo, emocional e a 
criatividade dos estudantes em qualquer fase da sua vida escolar. Outros objetivos podem ser alcançados 
nessa perspectiva, sendo bem destacado por alguns autores a afetividade, a personalidade, a socialização e 
a motivação (Miranda, 2002.p22). Assim, a medida em que desperta a curiosidade e interesse, se torna 
uma ferramenta de ensino e aprendizagem importante. 

Todavia, por si só, o jogo não promove a construção de conhecimentos se a perspectiva do professor for 
tradicional. Desse modo, as novas metodologias não substituem o professor nem criam uma nova relação 
aluno-professor, mas aumentam as possibilidades para a construção do saber. Assim, o papel da educação 
e do professor não mudam se a perspectiva educacional estiver estagnada. Se os educadores e as práticas 
estiverem rígidos e embasados em tendências pedagógicas tradicionais, o uso dos jogos pedagógicos aqui 
propostos, fortalecerá ainda mais o controle sobre a criatividade e a participação ativa dos discentes 
(Moran, 2015.p25). 

A proposta aqui descrita se utilizará da perspectiva do “Ensino de Biologia por Investigação”, por ser um 
método pedagógico que possibilita ao estudante compreender as bases cientificas que levam ao 
conhecimento. Este modelo estimula a observação, reflexão, discussão, coleta de dados, criação de 
hipóteses, análise de fenômenos e fatos, bem como a comunicação de seus resultados. 

Investigar é uma atividade que promove a aprendizagem e resignifica os conceitos para o estudante. Dada 
a importância dessa perspectiva, a Base Nacional Comum Curricular orienta a utilização e promoção desta 
dimensão, considerando-a como uma das competências específicas das Ciências da Natureza, vejamos: 

Investigar situações-problema e avaliar aplicações do conhecimento científico e 
tecnológico e suas implicações no mundo, utilizando procedimentos e 
linguagens próprios das Ciências da Natureza, para propor soluções que 
considerem demandas locais, regionais e/ou globais, e comunicar suas 
descobertas e conclusões a públicos variados, em diversos contextos e por meio 
de diferentes mídias e tecnologias digitais de informação e comunicação (TDIC) 
(BNCC, 2018.p.553). 

Este trabalho é um estudo qualitativo, do tipo etnografia escolar, que inclui uma Sequência Didática 
(SD)com atividades diversificadas, dentre as quais, a produção de um jogo ecológico, encarando a Biologia 
como uma ciência experimental e valorizando o protagonismo juvenil como essencial para a construção do 
conhecimento.Utilizaremos a perspectiva de ensino investigativo para desenvolver também outras 
competências, conforme orienta a BNCC, relativas às questões ambientais a saber: 

Analisar fenômenos naturais e processos tecnológicos, com base nas interações 
e relações entre matéria e energia, para propor ações individuais e coletivas 
que aperfeiçoem processos produtivos, minimizem impactos socioambientais e 
melhorem as condições de vida em âmbito local, regional e global (BNCC, 
201.p.555). 
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As atividades desenvolvidas, por seu potencial lúdico, buscaram a participação dos estudantes de forma 
efetiva e o desenvolvimento de práticas de investigação científica a partir do tema mais abrangente, qual 
seja: Ecologia. A avaliação foi realizada valorizando os conhecimentos prévios dos estudantes etendo como 
critério a participação, interatividade, elaboração de hipóteses/ideias, habilidade de leitura, habilidade de 
fazer questionamentos e o protagonismo. 

Ao término das atividades, no quinto encontro, realizamos também uma auto avaliação para verificar o 
entendimento dos estudantes acerca da metodologia aplicada. Percebemos melhores níveis de 
aprendizagem dos conceitos e outras habilidades previstas, assim como mais protagonismo em todas as 
etapas da SD. 

Por fim, este trabalho tem como objetivo sensibilizar o estudante, a partir da utilização de jogos e numa 
perspectiva de Ensino por Investigação, sobre seu papel enquanto consumidor, enfatizando a necessidade 
de se atentar aos impactos ambientais, sociais e econômicos gerados quando não há reflexão nesse 
processo. Com isso, espera-se considerar as novas habilidades dos estudantes, a partir da utilização dessa 
ferramenta e promover seu protagonismo na construção do conhecimento, bem como elucidar a 
ferramenta como uma nova metodologia de ensino e aprendizagem. 

 

2. METODOLOGIA 

O presente trabalho é uma pesquisa com abordagem qualitativa, do tipo Etnografia Escolar, pela constante 
interação do pesquisador com o objeto pesquisado, no caso, os estudantes. É resultado da aplicação da 
Sequência Didática intitulada “Jogo ecológico”, numa escola da rede pública da Paraíba, nas terceiras 
séries do Ensino Médio, em consonância com a Base Nacional Comum Curricular para o Ensino Médio. 

A temática foi selecionada em observâncias às competências definidas neste documento, e tratada de 
maneira interdisciplinar com as disciplinas de História e Geografia, contemplando uma abordagem 
sistêmica do conhecimento. 

Foram realizados cinco encontros, envolvendo as seguintes etapa: problematização, fase de pesquisa, 
definição e construção (confecção) do jogo, comunicação/apresentação do jogo e avaliação. Durante a 
aplicação das atividades desta sequência didática, os estudantes contaram com a mediação do professor 
para a delimitação das pesquisas, direcionamento para a elaboração do jogo, alémde ajuda para a 
confecção. 

A avaliação foi contínua, a partir das diversas atividades desenvolvidas, garantindo a participação do 
estudante e desenvolvimento de seu protagonismo. Nessa perspectiva, fizemos atividades que permitiram 
o desenvolvimento cognitivo e emocional dos alunos, auxiliando na formação do cidadão crítico, 
autônomo, reflexivo e participativo. Os dados foram coletados a partir da observação participante e 
analisados tendo por base algumas categorias, como a participação, interatividade, elaboração de 
hipóteses/ideias, habilidade de leitura, habilidade de fazer questionamentos e protagonismo (Minayo, 
2001.p.15). 

 

Primeiro encontro: momento problematizador. 

Neste encontro, foi apresentada aos estudantes uma “caixa de surpresa”, a qual continha alguns objetos 
cuja produção se deu de maneira industrial como: canudos, folhas de papel, lápis grafite, latas de 
refrigerante, sacolas plásticas, garrafas pets, cortes de tecido, borracha, dentre outros.Os alunos deveriam 
observar e responder ao seguinte questionamento: comoo consumo consciente destes produtos podem 
ajudar a reduzir os impactos ambientais? 

Depois da problematização, os estudantes foram divididos em 5 equipes e cada um escolheu um dos 
produtos para começar a pesquisa. Para resolver o problema proposto, pesquisaram na internet, 
demonstraram e explicaram os achados para o restante da turma, que participou até o fim da aula. 
Fizemos a mediação quando necessária.Fizemos também uma primeira sensibilização com a exibição de 
um vídeo: “Ilha das Flores”, de Jorge Furtado (13 minutos), 1989, disponível em: 
https://youtu.be/bVjhNaX57iA. Em seguida, foram orientados a desenvolverem outros questionamentos 
que norteariam a pesquisa: 

  

https://youtu.be/bVjhNaX57iA
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1. De onde vieram a matéria prima? 
2. Como os materiais foram produzidos? 
3. Quais e quanto de energia foram utilizadas na fabricação? 
4. Quantas etapas tem na cadeia produtiva? 
5. Qual o caminho, após a produção, até chegar no consumidor final? 
6. Como ocorre o descarte dos produtos e qual o tempo que levam para serem degradados no 
ambiente? 

Avaliamos a participação, interação e a construção de ideias acerca do tema, além da elaboração de 
respostas e da apresentação à turma. 

 

Segundo encontro: elaboração do jogo 

Cada equipedeveria traçar os pontos importantes para criarem seus jogos e, para tanto, deveria escolher 
um formato que permitisse aos jogadores conhecerem melhor sobre a temática do consumo X degradação 
ambiental, causando-lhes uma sensibilização diante da problemática. 

Assim, neste encontro, os alunos escolheram o tipo de jogo, o formato, os materiais que utilizariam e 
criariam as regras. Ao término desse encontro, tínhamos roteiro definido para a confecção dos jogos na 
aula seguinte. 

A avaliação foi realizada pela interação e participação dos estudantes na atividade e pela construção dos 
roteiros para aula seguinte. Vale destacar que para a confecção dos jogos os estudantes escolheram, em 
sua maioria, materiais de resíduos (tampa de garrafa pet, tecido, papelão), bem como reaproveitaram 
peças de jogos antigos (dados, cartões, bonecos). 

 

Terceiro encontro: a construção dos jogos 

Neste encontro, iniciamos a montagem dos jogos, com base na pesquisa e roteiro realizados no encontro 
anterior, confeccionando, pintando, recortando e construindo. Cada equipe montou sua bancada de 
trabalho com as carteiras da sala e montou seu jogo. Utilizaram materiais diversos, incluindo resíduos 
para reuso e produtos de outros jogos. 

Ao final, fizemos comentários acerca da atividade desenvolvida e dos conhecimentos construídos nessa 
aula, reelaborando e fortalecendo os principais conceitos aprendidos. A avaliação foi consolidada a partir 
da participação dos estudantes em cada uma das etapas da aula. 

Quarto encontro: 

Ocorreu com o intuito de apresentar os jogos construído pelos grupos e para testar se o jogo atenderia aos 
objetivos propostos ou se precisaria de algum ajuste. Nesse encontro, as equipes deveriam avaliar os 
trabalhos dos colegas, conforme os itens abaixo: 

1 criatividade 

2 ludicidade 

3 se apresenta as etapas do processo produtivo 

4 se provoca a reflexão sobre o tema (impactos ambientais a partir do consumo). 

Foi um dia divertido e de grande aprendizado. As apresentações trouxeram várias informações 
importantes e muita reflexão sobre o consumo inconsciente de produtos industrializados e seu impacto no 
ambiente. A avaliação se deu através da exposição dos jogos, da contextualização e da avaliação deles 
pelos colegas. 

 

Quinto encontro:  finalização do tema 

Momento destinado à culminância das atividades desta sequência didática, a fim de criar um ambiente 
mais agradável e próprio à construção do conhecimento científico, de modo investigativo,a partir da 
lucidade. Nesse momento, de descontração e de alegria, pudemos fazer uma avaliação do trabalho, 
acompanhada de uma autoavaliação da participação dos estudantes nas atividades. 
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3. RESULTADOS E DISCUSSÃO 

O estudo da Ecologia,a partir da ótica do consumo, faz-seoportuno frenteao impacto negativo que este 
consumo exerce no ambiente. A atividade industrial, responsável por boa parte da economia da sociedade, 
tem trazido, desde o seu início, cada vez mais fortemente modificações importantes no planeta, à 
exemplos das mudanças no clima, no solo, nas florestas, na biodiversidade, na disponibilidade da água e 
outros recursos naturais, assim como na atmosfera, gerando desequilíbrios por toda a parte.Portanto, 
desenvolver a criticidade, a partir da sensibilização do olhar sobre as questões ecológicas,torna-se 
imprescindível e urgente. Sobre essa temática, vejamos: 

Conservação da natureza e exploração racional dos recursos..., problemas que 
remontam, em sua própria essência, a aparição do homem sobre a Terra. Pois, 
desde o início, a humanidade exerceu uma profunda influência no seu habitat, 
muito maior do que qualquer espécie animal e, por vezes, num sentido 
desfavorável aos equilíbrios naturais e aos próprios interesses, a longo prazo 
(Dorst, Jean. 1973.p.394). 

A partir da implementação desta sequência didática, observou-se um avanço na maioria dos estudantes 
em competências que envolvem a disciplina de Geografia, bem como de sua contextualização com a 
História. Houve também um melhor elaboração conceitual a respeito dos impactos ambientais (utilização 
de energias renováveis, a utilização da água, sobre a produção industrial, produção de 
resíduos);enfrentamento de desafios (seleção, organização e interpretação de dados e informações 
representadas em situações diferentes e tomada de decisões); construção de argumentos, através da 
apresentação e confecção dos jogos;e ampliação na elaboração de propostas de intervenção e respeito aos 
valores humanos e multiplicidade sociocultural. 

A proposta interdisciplinar aqui mencionada valoriza e pressupõe o estabelecimento de uma relação 
própria ao desenvolvimento das habilidades mencionadas. Assim, o professor enquanto mediador dos 
processos educativos deve estar atento e atualizado para estabelecer as relações necessárias ao educando 
(Nicaretta;Bueno, 2011 p08). 

Pensar de forma interdisciplinar na escola aponta para a busca do 
desenvolvimento de diferentes competências e habilidades do educando, a 
partir de fontes e linguagens diversas. Todavia, observa-se na prática escolar 
uma associação ou melhor ainda, uma junção de disciplinas em torno de temas, 
considerados comuns para essas disciplinas, sem querer promover o diálogo 
entre áreas do conhecimento ou a unidade do trabalho pedagógico. Deve 
superar essa visão equivocada da interdisciplinaridade na escola (Silva JR, 
2010.p. 142) 

Vale salientar que a aplicação desta SD possibilitou a conquistas de alguns objetivos importantes da 
temática central, dentre eles, listam-se:identificaros ciclos biogeoquímicos da água, do carbono, do 
oxigênio e nitrogênio;descrever os processos industriais desenvolvidos na fabricação de 
produtos;entender os modelos de desenvolvimento sustentável; reconhecer a interdisciplinaridade como 
um propulsor para o conhecimento global acerca do tema Ecologia; compreenderos processos industriais 
que alteram e ameaçam a biodiversidade; responsabilizar-sepor seu consumo, adotando a prática reflexiva 
sobre esse evento;sensibilizar para o usoresponsável dos recursos naturais no nosso dia a dia. 

Outro ponto que merece destaque na avaliação dos resultados é a abordagem investigativa utilizada nesta 
SD, a qual favoreceu a construção das competências propostas neste trabalho, obtendo um rendimento 
superior a 70%, além da aprovação da metodologia por parte dos alunos. Com isso, observou-se melhoria 
no protagonismo dos estudantes, visto a possibilidade de o educando ser o próprio agente da construção 
do conhecimento. Nesta abordagem, a educação tradicional, na qual os alunos apresentam uma postura 
passiva, e de acumulação de conceitos prontos e ditados pelo professor, é substituída por uma perspectiva 
Investigativa, em que os conhecimentos são construídos ativamente pelos educandos, que setornam 
sujeitos da aprendizagem. Sobre essa abordagem, menciona-se: 
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Utilizar atividades investigativas como ponto de partida para desenvolver a 
compreensão de conceitos é uma forma de levar o aluno a participar de seu 
processo de aprendizagem, sair de uma postura passiva e começar a perceber e 
a agir sobre o seu objeto, relacionando o objeto com acontecimentos e buscado 
as causas dessa relação, procurando, portanto, uma explicação casual para o 
resultado de suas ações e/ou interações (Azevedo, 2006). 

Podemos perceber que no ensino por investigação, a tônica da resolução de 
problemas está na participação dos alunos e, para isso, o aluno deve sair de uma 
postura passiva e aprender a pensar, elaborando raciocínios, verbalizando, 
escrevendo, trocando ideias, justificando suas ideias (Azevedo, 2006). 

Foram desenvolvidos sete jogos. Os artigos industrializados utilizados para guiar a investigação foram: 
papel, garrafa pet, tecido, café, canudo plástico, carne e lata de refrigerante. Os grupos formados 
desenvolveram seus trabalhos a partir dos objetos que lhe trouxeram mais curiosidade, que foram: 
canudo, tecido, papel, carne, madeira e café. Os estudantes foram avaliados durante todo o processo de 
construção do jogo, a partir da observação do pesquisador, obedecendo os critérios de participação, 
interatividade, elaboração de ideias, habilidade de leitura, habilidade de fazer questionamentos e o 
protagonismo, que são saberes próprios do fazer científico. Os resultados da aplicação desta atividade 
encontram-se dispostos no gráfico abaixo: 

 

 

Conforme análise do gráfico, verificamos que houve um aproveitamento superior a 70% (setenta por 
cento) de rendimento dos alunos quando sua avaliação se deu de forma contínua e lúdica. Observamos 
também que as categorias que obtiveram menor resultado foram as que se referem à habilidade de fazer 
questionamentos e elaboração de ideias ou hipóteses, embora tais categorias tenham ainda desenvolvido 
bons índices. 

O resultado acima evidenciado corrobora com a ideia de Moran (2015), segundo a qual os jovens não 
aceitam um modelo vertical, autoritário e uniforme de aprender. Para ele, a escola padronizada, que 
ensina e avalia todos da mesma forma e com padrões idênticos, ignora competências importantes que se 
constroem envolvendo as relações sociais e pessoais.Ou seja, os melhores resultados surgem, justamente, 
quando uma metodologia não tradicional surge e possibilita a criação de caminhos próprios e individuais. 

Os jogos e aulas roteirizadas com a linguagem de jogos cada vez estão mais 
presentes no cotidiano escolar. Para gerações acostumadas a jogar, a linguagem 
desafios, recompensas, de competição e cooperação é atraente e fácil de 
perceber. Os jogos colaborativos e individuais, de competição e colaboração, de 
estratégia, com etapas e habilidadesbem definidas se tornam cada vez mais 
presentes nas diversas áreas de conhecimento e níveis de ensino (Moran, 
2015.p 18) 

Assim, percebeu-se um interesse maior por parte dos estudantes quando a sugestão foi pela construção do 
jogo, bem como em todo o processo de construção do mesmo. Portanto, sua utilização como metodologia 
de ensino e aprendizagem fica demonstrada e verificada pela análise da auto avaliação exposta no gráfico 
abaixo: 
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Em análise do gráfico, percebe-se que a maioria dos estudantes em sua auto avaliação consideraram boas 
a proposta do jogo, as atividades realizadas, bem como o nível de aprendizagem e a participação, ou seja 
aprovam a metodologia em mais de 85%.  

Outros resultados foram obtidos a partir da observação das atividades desenvolvidas em sala de aula, 
conforme registros a seguir: 

 

Construção do jogo 
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Apresentando o jogo 

  
 

Jogos prontos 
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Jogando 
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Observando a escola como um ambiente próprio ao desenvolvimento da criticidade, Demerval Saviani 
(1999) reforça seu caráter social e de grande relevância ao desenvolvimento do pensamento crítico do 
estudante. Senão, vejamos: 

A Escola deve propiciar a aquisição de instrumentos que possibilitam o acesso 
ao saber elaborado (ciência), bem como aos rudimentos desse saber. (p.23) E 
ainda, a compreensão da natureza da educação enquanto um trabalho não-
material, cujo produto não se separa do ato de produção nos permite situar a 
especificidade da educação como referida aos conhecimentos, atitudes, hábitos, 
símbolos sob aspecto de elementos necessários à formação da humanidade em 
cada indivíduo singular, na forma de uma segunda natureza que se produz, 
deliberada e intencionalmente, através de relações pedagógicas historicamente 
determinadas. (Saviani, 1999.p.29). 

Importante não perder de vista o papel que esta unidade tem na formação dos indivíduos que dela 
participam, configurando-se como um ambiente propício para os educandos desenvolverem habilidades e 
competências à uma vida cidadã e plena. 

Vendo a interação dos estudantes na complexa temática da Ecologia, sob a ótica do consumo, percebemos 
que o jogo é apenas a ferramenta que motiva os estudantes no processo de aprender, portanto, a partir 
dos resultados obtidos, percebe-se que a relação que se estabelece entre educador e educando é alicerçada 
pelo princípio do aprendizado mútuo, e que não existe uma verdade absoluta trazida pelo professor para a 
sala de aula, haja vista que o aluno já traz consigo conhecimentos prévios e, consequentemente, sua visão 
de mundo. 

Assim, o trabalho realizado com a implementação desta SD fomenta a relação e a construção dos 
conhecimentos desejados a partir do protagonismo dos estudantes (Freire, 1996.p.26). E que essa relação 
se estabelece a cada avaliação e auto avaliação realizadas, passíveis de alterações e constantes 
aprendizados. 

 

4. CONSIDERAÇÕES FINAIS 

A escolha por uma abordagem investigativa paratrabalhar temas relacionados à Ecologia, sob o ponto de 
vista do consumo de produtos e a produção industrial, com atividades de investigação e experimentação 
em sala de aula, sem dúvida, é um caminho que potencializa a construção de uma aprendizagem 
significativa para os educandos. A utilização do roteiro de aula,a abordagem investigativa, o vídeo, o 
respeito aos saberes prévios, o trabalho em equipe, as pesquisas,as discussões, a elaboração de projeto, a 
realização das atividades de experimentação (construção do jogo), a valorização à participação e a 
apresentação dos conhecimentos construídos, favoreceram o protagonismo e o desenvolvimento da 
pratica de investigação científica. 
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A produção dos jogos acerca do tema pelos grupos constatou que os objetivos foram alcançados. Percebe-
se estudantes mais sensíveis em relação à importância de se refletir sobre o consumo de bens produzidos 
a partir dos recursos naturais, destacando-se como uma forma de minimizar os impactos causados no 
ambiente natural pela espécie humana. Os estudantes geraram conhecimento para a comunidade escolar, 
que teve a oportunidade de jogar e também ser sensibilizada por esse recurso produzido pelos próprios 
educandos,que acabaram construindo conhecimentos importantes para as suas vidas e demais 
componentes da escola. 

Conclui-se que a aplicação desta Sequência Didática promoveu um desenvolvimento de diversas 
habilidades nos educandos, visto a utilização de leitura, pesquisa, interpretação de dados, dentre outros 
recursos, fortalecendo os conhecimentos das disciplinas de História e Geografia. Ao educar de forma 
contextualizada e sistemática, o professor e a comunidade escolar contribuíram sobremaneirapara a 
formação de cidadãos mais críticos, capazes de atuar, favoravelmente na melhoria na aprendizagem dos 
estudantes. Sendo, dessa forma, um campo aberto à pesquisa e à replicação da presente sequência de 
atividades. 

O planejamento das atividades integrantes desta pesquisa possibilitou a organização em sequência de 
atividades didáticas que trarão impactos positivos na vida do estudante e também do professor. A reflexão 
realizada durante o processo pressupõe crescimento e amadurecimento profissional. Como foi realizada 
por mais de um professor, ampliou as possibilidades de trocas e, consequentemente, de saberes. Portanto, 
a sequência didática qualificou a prática docente no ensino da Ecologia. Fortaleceu os vínculos e permitiu 
aos professores envolvidos retirarem-se da rotina de atividades expositivas, bastante cansativas, inclusive 
para os estudantes, colaborando com a inclusãode novas tecnologias ao trabalho docente. 

Dessa forma, o trabalho aqui descrito favorece a aprendizagem sobre Ecologia, contribuindo, sobretudo, 
para o desenvolvimento das práticas de investigação científica, incentivando o protagonismo estudantil. 
Considera-se, então, que esta metodologia se constitui em produto inovador em ensino, porquanto sua 
aplicação tenha se mostrado muito eficiente no estudo da temática apresentada. 
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Resumo: O ensino de Ciências e Biologia é algo atrativo aos alunos por promover o 

contato com diversas áreas e materiais facilmente encontrados, muitas vezes no próprio 

ambiente escolar, este fato pode ser ainda mais incrementado com a utilização de 

recursos como modelos didáticos, representações, jogos e experiências. Desta maneira, o 

presente trabalho tem o objetivo de relatar uma experiência pedagógica desenvolvida 

por licenciandas do curso de Ciências Biológicas da Universidade do Estado da Bahia 

(UNEB) durante a realização do Estágio Curricular Obrigatório, visando identificar a 

influência do uso de recursos didáticos no ensino e aprendizagem de fungos. Para isso 

foram aplicados junto aos alunos de duas turmas do 2º ano de uma escola Estadual de 

Barreiras-BA, atividades de sondagem antes e depois da intervenção, além de amostras 

de fungos e o desenvolvimento da experiência “inflando o balão”. Foi possível concluir 

que o uso de diferentes recursos didáticos é imprescindível num processo de ensino-

aprendizagem, uma vez que facilitam a mediação, principalmente quando se trata de um 

conteúdo abstrato e muitas vezes difícil para alguns professores. Ambas as sondagens, 

revelaram também a respeito da dificuldade de interpretação das questões por parte das 

turmas, o que levou a permanência de erros constatados na sondagem final. Estudos 

como este, servem como ferramentas para o professor se autoavaliar, entender o porquê 

da dificuldade do aluno em determinados assuntos; rever sua didática e buscar 

caminhos que auxiliem o processo de ensino e aprendizagem em sala de aula. 

 

Palavras-chave: Aprendizagem, Biologia, Micologia. 
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1.INTRODUÇÃO 

O estágio supervisionado como etapa de formação para futuros professores se traduz pela mobilização de 
ações interventivas frente à realidade escolar. É uma fase oportuna para o licenciando adquirir 
conhecimentos, técnicas e diferentes estratégias de lidar em sala de aula, como também é nesse ambiente 
que o mesmo pode refletir sobre as ações pedagógicas que são desenvolvidas no decorrer de sua atuação 
enquanto estagiário (SANTOS, 2015).   

Na busca pela identidade profissional, os licenciandas encontram no estágio supervisionado uma 
oportunidade de explorar suas habilidades, fraquezas e potencialidades. Quando estes são inseridos no 
processo de formação, o espaço pedagógico proporciona a construção de uma atitude investigativa, 
possibilitando aos mesmos traçarem caminhos que lhes permitam questionar e intervir em seu cotidiano 
pedagógico, formando assim profissionais críticos e conscientes (FERREIRA, 2014). 

Por vezes, o professor dentro da sala de aula se limita somente ao ensino tradicional, dispondo apenas da 
lousa para assim “passar” o conteúdo, assumindo desta forma à postura de detentor do saber, enquanto os 
alunos são considerados sujeitos passivos no processo de ensino e aprendizagem, conferindo a estes 
somente a recepção do conteúdo (NICOLA e PANIZ, 2016).  

Segundo Souza et al. (2015), a utilização de aulas práticas no ensino da biologia é bem vista pelos alunos, 
revelando-se como uma boa opção para romper a dinâmica tradicional da sala de aula; desse modo, 
possibilita o emprego de novas formas de ensino focadas no aluno, embasando-se em um repertório de 
estratégias metodológicas que visam o desenvolvimento cognitivo e participativo. 

O ensino de Ciências e Biologia é algo atrativo aos alunos por promover o contato com diversas áreas e 
materiais facialmente encontrados, até mesmo no próprio ambiente escolar, e este fato pode ser ainda 
mais incrementado com a utilização de recursos como jogos, modelos didáticos, representações, 
experiências. Deste modo, fica claro que a utilização dessas estratégias, auxiliam o aluno na fixação do 
conteúdo, dando suporte para o desenvolvimento e interpretação de novos conhecimentos, 
principalmente no que se refere à micologia, uma área de conteúdo um tanto abstrato e que requer 
abordagens mais práticas para torná-lo compreensível (SANTANA et al., 2013). 

Considerando que os fungos ocupam papel de destaque no equilíbrio do planeta,  fomentar discussões a 
respeito desses organismos trazendo para a realidade dos alunos é de suma importância para sua 
formação cidadã, uma vez que, segundo Loureiro (2009), a escola é o espaço no qual o estudante tem a 
autonomia de desenvolver todo seu potencial e o docente é a peça fundamental no processo educativo, 
uma vez que contribui na formação dos alunos, no tocante aos conhecimentos científicos e tecnológicos. 

Desta maneira, o presente trabalho tem o objetivo de relatar uma experiência pedagógica desenvolvida 
por licenciandas do curso de Ciências Biológicas da Universidade do Estado da Bahia (UNEB) durante a 
realização do Estágio Curricular Obrigatório visando identificar a influência do uso de recursos didáticos 
no ensino e aprendizagem de fungos. 

 

2.METODOLOGIA  

Caracterização da Àrea de Estudo 

Este trabalho foi desenvolvido no município de Barreiras- BA (12° 09’ 10” S 44° 59' 24" O), apresenta área 
total de 7.859,225 km², sua população é estimada em aproximadamente 157.638 habitantes (IBGE, 2017).  
A instituição escolhida para compor o estudo foi o Colégio Militar de Barreiras-BA, cuja escola possui um 
total de 571 alunos e cerca de 30 Professores, distribuídos nos níveis Fundamental II e Ensino Médio.  

 

Coleta de Dados 

A coleta de dados foi possível, em virtude da atuação dos estagiários do curso de licenciatura em ciências 
biológicas da Universidade do Estado da Bahia, que acompanharam as turmas do segundo ano do ensino 
médio, ao longo de três semanas consecutivas, obedecendo a um planejamento prévio de aulasde comum 
acordo com a professora titular da disciplina.  

Durante as três semanas foi dado ênfase no conteúdo: “Reino Fungi” e o planejamento proposto obedeceu 
a seguinte sequência didática: no primeiro momento se deu asondageminicial, na qual foi aplicada uma 
atividade contendo cinco questões para verificar o nível de conhecimento da turma a cerca do tema 
(Figura 1). 
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Figura 1. Teste de sondagem. 

Fonte: Autores 

 

Neste mesmo encontro, foram levadas amostras de fungos para que os alunos manuseassem o material e 
facilitasse a compreenssão do conteúdo enquanto os estagiários fossem explicando o assunto. 

Num segundo momento, foi apresentada a Experiência: “Inflando o balão”, a qual teve a finalidade de 
evidenciar o processo de fermentação alcoólica e a atuação dos fungos. Nesta experiência, foram utilizados 
materiais acessíveis tais como: garrafa pet, fermento biológico, água fria, água quente, açúcar, sal e balões. 
Tais materiais foram disponibilizados para a turma sendo dividida em equipes, na qual cada equipe 
construiu as etapas da experimentação.  

Durante a experiência, os estagiários distribuíram fichas para que as equipes preenchessem com os dados 
do experimento e pudessem levantar hipóteses sobre o fenômeno. Cada equipe descreveu conforme o que 
compreenderam do fenômeno observado. Esta, portanto, foi uma forma de estimular o pensamento 
científico nos alunos apartir da observação e manuseio dos materiais e identificação da importância dos 
fungos no processo de fermentação. Ao final de todas as aulas, foi aplicado novamente o mesmo 
questionário da sondagem inicial, contendo 5 perguntas para que fosse feita a comparação do 
conhecimento dos alunos antes e após a intervenção (figura 1). Neste sentido, este trabalho teve caráter 
qualitativo uma vez que visou extrair dos sujeitos seus pensamentos que foram livremente ditos sobre o 
tema, objeto ou conceito. E quantitativo, pois se utiliza da quantificação das informações sendo 
representadas por meio de gráficos, utilizando o Programa Excel versões, 2010. 

 

3.DESENVOLVIMENTO 

O ensino de Micologia 

Estudar fungos não é uma tarefa fácil, principalmente quando envolve seres  microscópicos, o que dificulta 
na maioria das vezes a abordagem de um conteúdo no qual não se pode ver a olho nu, sendo necessário 
um recurso que na maioria das vezes, as escolas públicas não possuem, o microscópio. Sendo assim, o 
docente não encontra outra saída senão apostar nas aulas tradicionais, expositivas, junto ao livro didático 
e raras intervenções com uso de recursos didáticos (NICOLA e PANIZ, 2016).  

Para que ocorra uma boa abordagem dos conteúdos de biologia é necessário que o professor tenha 
comprometimento possibilitando superaras dificuldades de aprendizagem e o desafio de estimular o 
desenvolvimento do caráter investigativo do aluno através de novas modalidades didáticas (OLIVEIRA et 
al., 2016). 
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De acordo com Ferreira e Ferreira (2017), os estudantes adquirem um caráter investigativo conforme a 
maneira que o conteúdo de biologia está sendo apresentado, esse fato é um dos problemas que os 
professores enfrentam quando utilizam apenas os livros didáticos nas aulas de micologia. 

Dentre as várias modalidades didáticas as aulas práticas são bastante dinâmicas possibilitando aos alunos 
um trabalho em equipe, deixando-os próximos do objeto de estudo, o que facilita a construção do 
conhecimento e possibilita a concretização do objetivo proposto pelo professsor (MIRANDA et al., 2013). 

Aliar teoria e prática no ensino de micologia é uma forma de facilitara mediação do conteúdo e, sobre tudo 
possibilitar auxiliar o estudante a refletir sobre o assunto numa ótica mais abrangente (SILVEIRA et al., 
2017). 

 

Uso de Modelos Didáticos e Experiências 

A educação brasileira ainda possui muitas particularidades de um ensino tradicional. Ensino esse 
caracterizado pelo papel que o professor ocupa função de detentor do saber, enquanto o aluno não passa 
de mero expectador. Para reverter este quadro, a realização de aulas práticas em sala de aula, permite que 
o aluno seja mais atuante no processo de construção de seu conhecimento (BARTZIK e ZANDER, 2016). 
Nesse sentido, Nicola e Paniz (2016), ressaltam que: 

Utilizar recursos didáticos diferentes em sala de aula tem grande importância 
no processo de ensino e aprendizagem dos alunos, possibilitando ganho no 
processo educativo, não somente para o aluno, mas também para o professor, 
que acaba por aprender coisas novas, tendo o recurso com um novo aliado e 
auxílio em suas aulas. 

Para Theodoro et al. (2015), o livro didático e a lousa são recursos de utilização recorrente em sala de 
aula, em contrapartida, embora considerados importantes o uso de modelos didáticos, assim como a 
experimentação surgem como instrumentos pouco utilizados em sala de aula, no caso deste último, esse 
fato se explica pela falta de laboratório nas escolas pesquisadas ou pelo fato dos professores terem que 
custear os gastos quando essas aulas práticas são realizadas em sala de aula, acarretando custos aos 
mesmos. Segundo Zappe e Sauerwein (2018), existe uma lacuna no que tange a pesquisas sobre ensino de 
fungos no ensino.  

Nesse sentido, estudos vêm mostrando a abordagem do ensino de fungos e as contribuições trazidas por 
intervenções didáticas realizadas nesse nível de ensino, como é o caso do estudo realizado por Bezerra et 
al. (2017), os quais desenvolveram uma oficina com alunos do 7º ano do ensino fundamental, onde os 
mesmos produziram maquetes  e textos sobre o conteúdo de fungos. Ao final da oficina, os autores 
concluíram que o modelo didático auxiliou na aprendizagem dos alunos, além de tornar a aula mais 
dinâmica. 

Johan et al. (2014) também desenvolveram uma sequência didática com alunos do 7º série, na qual várias 
atividades foram desenvolvidas, incluindo a observação microscópica de bolores, experimento sobre 
fermentação, confecção de modelos didáticos de fungos macrocóspicos e a aplicação de um jogo intitulado 
trilha microbiológica. Os autores enfatizam a importância da utilização diversas metodologias, pois nem 
todos os alunos aprendem da mesma forma. Segundo eles, a sequência didática não só contribuiu para a 
compreensão do conteúdo, como também, para o desenvolvimento social dos alunos. 

Além disso, temos os jogos como ferramentas de grande utilidade no ensino e aprendizagem de fungos, 
fato este verificado em um estudo realizado por Moraes et al.(2015), ao confeccionar e aplicar o jogo de 
tabuleiro micológico em uma turma de 7º ano do ensino fundamental e do 2º ano do ensino médio. 
Segundo os autores, o jogo é uma excelente ferramenta didática e contribuiu no aprendizado dos alunos, 
na medida em que conseguiram associar os conceitos estudados. 

Essas pesquisas corroboram com o presente trabalho e deixa clara a eficiênciado uso de recursos didáticos 
diferenciados na assimilação do conteúdo de fungos, uma vez que motivam, despertam a curiosidade, 
trabalham a coletividade, entre outros aspectos. 

 

4.RESULTADOS E DISCUSSÃO 

Durante os encontros (aulas) realizadas nas três semanas consecutivas, participaram um total de 59 
alunos. Sendo 29 do 2º A e 30 2º B. Conforme o instrumento utilizado para coleta de dados (figura 1), 
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aplicado no início e no final da intervenção, foi possivel verificar o perfil de respostas de cada turma, 
possibilitando uma comparação entre sondagens e turmas. 

De acordo com asondagem inicial, foi verificado que no 2º ano A, a primeira e segunda questão, obtiveram 
maior quantidade de erros e resposta em branco, respectivamente (Figura 2). Já no 2º ano B, nenhum 
aluno acertou a primeira questão, enquanto a questão dois foi a que mais se destacou devido a quantidade 
de erros (Figura 3). O critério de avaliação para a correção desta questão baseou-se nas caracteristicas 
pertecentes aos fungos, levando em consideração o conhecimento empírico dos alunos. Segundo Medina e 
Klein (2015), a sondagem é um instrumento capaz de auxiliar o professor, a identificar dificuldades dos 
alunos, a assim permitir planejar uma aula que solucione essas dúvidassobre o conteúdo.  

 Johan et al. (2014), afimam que os fungos são de grande relevância e sua importância econômica e 
ecológica são bem conhecidas pela humanidade, porém os alunos pesquisados mostraram não ter essas 
informações bem definidas, pois apresentaram dificuldade em conceituar fungos e evidenciar a 
importância do grupo, até porque não houve nenhuma explicação prévia que os auxiliasse a responder a 
sondagem inicial, apesar disso, esperava-se um conhecimento, ao menos superficial por parte da turma 
sobre os aspectos já mencionados. 

 

Figura 2. Teste de sondagem para identificar o nível da turma 2° A sobre Fungos 

Fonte: Autores 

 

Figura 3. Teste de sondagem para identificar o nível da turma 2° B sobre Fungos 

Fonte: Autores 
 

A questão três, a qual solicitava que o aluno assinalasse uma alternativa que representasse um fungo de 
acordo com a imagem, foi apergunta que apresentou maior número de acertos, tanto na turma A como na 
B. Talvez por ser uma questão de múltipla escolha e entre as alternativas, ter representantes do filo que já 
tinham sido estudados em aulas anteriores. Esse resultado é importante, pois o conteúdo disponível na 
estrutura cognitiva do indivíduo irá servir de ancoragem para os novos conteúdos que serão ensinados 
(MEDINA e KLEIN, 2015). 
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Tratando-se das questões dois, quatro e cinco, ambas as turmas obtiveram resultados semelhantes, nas 
quais foi evidenciadomaior número de erros, tendo em vista que estas questões eram de cunho mais 
específico conforme o conteúdo e exigia um conhecimento mais aprofundado sobre o Reino Fungi.  

Diante dos resultados da sondagem inicial, foi constatada a necessidade de aprofundar o conteúdo e 
depois os alunos realizaram a experiência inflando o balão. Durante a experimentoos alunos foram 
instigados a levantar hipóteses que respondessem as perguntas que foram entregue a eles. Assim, quando 
perguntados sobre o que encheu o balão, a grande maioria respondeu que foi o fungo e não o dióxido de 
carbono produzido a partir da quebra da molécula de glicose. Por outro lado, os alunos conseguiram 
associar o fenômeno com a fabricação de pães e etanol. O que foi de extrema importância para eles 
respoderem sobre a importância dos fungos nesse sentido. 

Os alunos também foram questionados sobre a função exercida de cada ingrediente utilizado no 
experimento, a maioria conseguiu associar a água quente e o açúcar como fatores importantes para encher 
o balão, mas não conseguiram formular uma resposta cientificamente correta. Ao final do experimento foi 
realizada uma explanação sobre a reação envolvida, a importância dos ingredientes e dos fungos para 
nossa vida. 

Na sondagem final, foi possível perceber na primeira questão uma unanimidade, em que todos da turma 
2ºA acertaram, e no 2ºB houve um baixo número de erros (figura 4 e 5). Esse resultado mostra a influência 
da utilização de recursos didáticos e de aulas práticasna explanação do conteúdo.Nesse sentido, estudos 
vem mostrando que os recursos didáticos e as aulas práticas são fundamentais no processo de ensino-
aprendizagem, como é o caso do estudo realizado por Ferreira e Ferreira (2017), os quais desenvolveram 
uma aula teórica juntamente com uma atividade-prática dando enfase ao conteúdo de fungos, na qual os 
alunos fizeram coletas de vários tipos de fungos e montaram uma minicoleção biológica, sendo portanto 
uma estratégia instigante e que favorece professor e aluno no processo de ensino-aprendizagem. 

 

Figura 4. Teste de Sondagem Final para identificar o nível da turma 2º A sobre fungos. 

Fonte: Autores 

Figura 5. Teste de Sondagem Final para identificar o nível da turma 2º B sobre fungos. 

Fonte: Autores  
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Quando questionados sobre a importância ecológica e econômica dos fungos, nas duas turmas, foi 
verificado uma maior proporção de erros. O fato dos alunos continuarem errando mesmo após as aulas, 
pode estar atrelado a dificuldade que eles sentem em intepretar determinadas questões.  

Segundo um estudo realizado por Oliveira et al. (2019), é muito comum na escola, o aluno sentir 
dificuldade na interpretação textual, isso acontece, pelo fato de o mesmo ao longo da leitura  fazer  um 
processo de decodificação, ou seja, ele faz primeiro a leitura da palavra física, sem adquirir o 
entendimento necessário, isso ocorre principalmente nas atividades avaliativas.  

Na questão três que apresentava imagens de representantes do Reino Fungi, tanto o 2ºA quanto o 2ºB, 
obtiveram uma quantidade significativa de acertos. Conforme a pesquisa realizadapor Tomio et al. (2013), 
ao identificar os sentidos atribuídos por estudantes do terceiro ano do ensino médio sobre como 
empregam e compreendem as imagens em seus processos de aprender Biologia, ressaltam que : 

A maior parte dos estudantes investigados emprega imagens no estudo da 
Biologia para ilustrar o conteúdo, torná-lo mais atrativo, complementar e dar 
suporte, exemplificar situações práticas e cotidianas, proporcionando uma 
melhor explicação e compreensão do texto escrito.   

A utilização de recursos didáticos como imagens e animações, tanto nas atividades, como na exposição dos 
conteúdos, são importantes, pois o professor consegue explicar melhor o que pretende trabalhar, 
enquanto o aluno, através da visualização, consegue fixar o que está sendo abordado (NICOLA e PANIZ, 
2016). 

A respeito da questão quatro que falava das características gerais dos fungos, foi identificado que no 2ºA 
metade dos alunos acertaram a questão, enquanto no 2º B a maioria  errou a questão. Foi possível 
perceber que os alunos confudiam bastante as características gerais dos fungos, com outros conteúdos que 
ja haviam sido vistos em outras aulas, fato este, que pode estar associado aos erros cometidos nessa 
questão.  

Quando questionados sobre os filos do Reino Fungi, as duas turmas 2ºA e 2º B, tiveram um número 
considerável de acertos, mostrando assim, que foi de suma importância a utilização das amostras, das 
imagens e do experimento na aula para visualização de cada filo. Nesse sentido, Ferreira e Ferreira (2017) 
corrobora com Nicola e Paniz (2016), quando afirma que atividades práticas aliada a utilização de 
diferentes recursos didáticos contribui de maneira significativa no ensino e aprendizagem, tornando as 
aulas mais dinâmicas. 

Quando é feita uma comparação das duas sondagens é possivel identificar um avanço significativo no 
desenvolvimento dos alunos após a intervenção, pois o número de acertos na sondagem final foi mais 
expressivo quando comparado ao da sondagem inicial. Isso acontece, pelo fato de haver um diálogo entre 
o mediador e a turma, além disso, o uso de materiais didáticos e proposta de atividade prática, na qual 
além de observar o fenômeno, os alunos tem a oportunidade de manipular os objetos e construir o 
conhecimento durante as aulas, sendo um modo de estimular a curiosidade e atenção da turma, tornando-
os mais interessados o que promove e facilita a aprendizagem (MIRANDA et al., 2013). 

Nesse sentido, Silveira et al. (2017), afirmam que os recursos didáticos deveriam ser utilizados desde as 
séries iniciais, uma vez que prepara os alunos para lidarem com situações que venham a surgir ao longo de 
sua vida escolar, tornando-os mais confiantes para realizar atividades práticas em todos os níveis de 
ensino. 

5.CONSIDERAÇÕES FINAIS 

O uso derecursos didáticos é imprescindível num processo de ensino-aprendizagem, uma vez que 
facilitam a mediação principalmente quando relacionados a conteúdos abstratos e muitas vezes 
considerado difícil para alguns professores. È visível a diferença dos resultados entre as sondagem antes e 
depois da intervenção. Na sondagem final, houve um maior número de acertos por parte das duas turmas, 
demonstrando de maneira clara a influência do uso de diferentes recursos didáticos tais como: imagens de 
representantes do Reino Fungi; uso de amostras defungos; desenvolvimento da experiência da 
fermentação, na qual os próprios alunos manipularam e construiram a experiência apartir das orientações 
dos estagiários. 

Ambas as sondagens, revelaram também a respeito da dificuldade de interpretação das questões por parte 
das turmas, o que levou a permanência de erros constatados na sondagem final. Estudos como este, 
servem como ferramentas para o professor se autoavaliar, entender o porque da dificuldade do aluno em 
determinados assuntos; rever sua didática, entre outros aspectos. 
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Capítulo 16 
 

O uso de células confeccionadas com porcelana fria 
como recurso didático aos estudantes do Pré-
Universitário Comunitário 
 

João Paulo Cunha Parada 
 

Anatalia Kutianski Gonzalez Vieira 

 

Resumo: A utilização somente do quadro e do livro didático acaba tornando as aulas 

desinteressantes, portanto, é imprescindível a adoção de recursos didáticos. A Citologia 

é uma das disciplinas de difícil entendimento e os modelos de células podem auxiliar os 

alunos na compreensão. O objetivo deste trabalho foi investigar a utilização de células 

(animal, vegetal e bacteriana) feitas de porcelana fria como modelo didático nas aulas de 

Biologia no curso Pré-Vestibular Universitário. Foram confeccionados modelos didáticos 

de células com isopor/biscuit e aplicados dois questionários em três encontros de uma 

hora. Como resultados parciais, 28,6% dos alunos não consideram modelos didáticos 

como recurso didático, no entanto eles reproduzem a realidade e servem como 

instrumento de ensino. Cerca de 95% acham uma boa experiência o uso de modelos de 

células na escola, 3,7% apontaram que o modelo foi o instrumento menos utilizado na 

escola, 84,6% declararam que a participação na confecção poderia ajudar na melhor 

assimilação da matéria, e 97,4% acham que os modelos auxiliam no aprendizado e 97% 

que eles ajudam a amenizar o cansaço no estudo para o vestibular. Logo, esses dados 

corroboram com a literatura que a aplicação e a fabricação desse modelo permitem que 

os alunos tenham uma melhora na aprendizagem e na socialização e que poucos 

docentes fazem uso do modelo celular nas aulas, utilizando mais o quadro e o livro nas 

aulas de Citologia, porém a aplicação do modelo contribui na assimilação do assunto e 

torna as aulas menos fatigante. 

 

Palavras Chave:Recursos Didáticos, Citologia, Modelos Didáticos, Ensino de Ciência, 

Ensino Lúdico 
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1.INTRODUÇÃO  

Sabe-se que as aulas expositivas utilizando o quadro e o livro didático tornam as aulas desinteressantes e 
monótonas para os alunos (NICOLA, 2016). Entretanto, para preencher essas lacunas é imprescindível a 
adoção de recursos didáticos nas salas de aula que acabam também por ajudar na aprendizagem. 

A Citologia é uma das disciplinas da Biologia em que os alunos possuem dificuldades de entender pelo fato 
de ser uma temática de difícil abstração ao se tratar de objetos microscópicos (CABALLER e GIMÉNEZ, 
1993 apud SILVEIRA, 2013). Todavia, modelos didáticos de células feitas de porcelana fria são opções de 
recursos que podem ajudar os alunos na compreensão da disciplina (MALACARNE, 2010), porém alguns 
professores possuem dificuldades com a preparação deste material (FREITAG, 2017). 

Assim, este trabalho de conclusão de curso tem como o objetivo geral investigar a utilização de diferentes 
tipos de células (animal, vegetal e bacteriana) feitas de porcelana fria como modelo didático nas aulas de 
Biologia no curso Pré-Vestibular Universitário. Os objetivos específicos utilizando modelos de células 
animal, vegetal e bacteriana são: analisar o histórico dos alunos em relação ao contato com os recursos 
didático durante a sua vida escolar, identificar o que os alunos consideram como um recurso didático, 
examinar com os discentes o conceito de célula e organela celular, averiguar a opinião dos estudantes em 
relação à utilização de recursos didáticos em sala de aula na escola e no pré-vestibular, indagar aos 
estudantes a opinião em relação às aulas de Biologia com ou sem o recurso de modelo didático de células. 

 

2.METODOLOGIA 

O presente estudo foi realizado no Pré-Vestibular Universitário Comunitário da Universidade Federal do 
Rio de Janeiro (UFRJ) na Ilha do Fundão no município do Rio de Janeiro, fundado em 2014. O pré-
vestibular visa ser um espaço para orientar jovens e adultos na realização para concursos para os diversos 
vestibulares, funcionando aos sábados de 8h às 18h com 4 (quatro) turmas e corpo docente formado por 
alunos de outras universidades. 

Neste trabalho junto com os alunos do pré-vestibular comunitário universitário foram utilizados modelos 
didáticos de células (bacteriana, animal e vegetal) e organelas citoplasmáticas feitas de porcelana fria ou 
biscuit e, aplicação de questionários com perguntas objetivas e discursivas.  

Para a confecção de todos os modelos de células foi utilizada a metade de uma esfera oca de isopor de 
250mm, onde a parte de dentro foi tampada por um suporte redondo descartável para ficar plana. Na 
célula bacteriana, a esfera e a parte plana foram revestidas por três cores de biscuit para diferenciar o 
citoplasma (azul escuro), a membrana plasmática (verde escuro) e a parede celular (amarelo); na célula 
vegetal, a esfera e a parte plana foram revestidas por três cores de biscuit para diferenciar o citoplasma 
(amarelo), a membrana plasmática (verde escuro) e a parede celular (verde claro); e na célula animal a 
esfera e a parte plana foram revestidas por duas cores de biscuit para diferenciar o citoplasma (azul claro) 
da membrana plasmática (amarelo) (Figura 1). 

 

 
Figura 1 – Modelos de células bacteriana, animal e vegetal feitas de porcelana fria 

Legenda: Modelos de células bacteriana, animal e vegetal feitas de porcelana fria. 
Nota: A = Célula bacteriana, B = Célula animal, C = Célula vegetal, D = Duas células animal. Fonte: O autor, 2019. 
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Em relação às estruturas internas das células, o núcleo foi confeccionado de papel revestido com biscuit 
azul escuro, a mitocôndria pela junção de duas esferas de isopor de 20mm revestidas com biscuit 
vermelho, o cloroplasto pela junção de duas esferas de isopor de 20mm revestidas com biscuit verde 
escuro, o peroxissomo com uma esfera de isopor de 15mm revestida de biscuit azul claro, o lisossomo com 
uma esfera de isopor de 20mm revestida com biscuit amarelo, os ribossomos com bolinhas de biscuit roxo, 
o retículo endoplasmático rugoso com tiras de biscuit laranja e os ribossomos aderidos, o retículo 
endoplasmático liso com tiras de biscuit rosa, o Complexo de Golgi com tiras de biscuit amarelo, os 
centríolos com uma tira de biscuit amarelo e várias tiras de biscuit roxo, o vacúolo foi elaborado com o 
revestimento de papel com biscuit azul claro (Figura 2). 

 
Figura 2 – Organelas celulares e núcleo celular feitas de porcelana fria 

Legenda: Organelas celulares e núcleo celular feitas de porcelana fria. 
Nota: A = Núcleo celular, B = Retículo endoplasmático rugoso, C = Retículo endoplasmático liso, D = Complexo de 

Golgi, E = Peroxissomo, F = Lisossomo, G = Centríolos, H = Mitocôndria, I = Cloroplasto, J = Ribossomos, K = 
Vacúolo, L = Todas as organelas. 

Fonte: O autor, 2019. 

 

Em relação à confecção e aplicação dos modelos didáticos, foram realizados três encontros de uma hora de 
duração com os alunos, sendo o primeiro encontro para a aplicação do primeiro questionário antes de 
iniciar a primeira aula do módulo de Citologia sobre “Teoria Celular e componentes bioquímicos da célula 
(água, sais minerais, glicídios)”. O segundo encontro foi na quarta aula do módulo de Citologia sobre 
“Hialoplasma e suas organelas” com a utilização do quadro branco e dos modelos didáticos das células e 
organelas celulares (Figura 3). No terceiro encontro, ocorreu a separação dos alunos em grupos que 
receberam um modelo de célula e um kit com diversos modelos de organelas para montarem e associarem 
quais delas faziam parte daquela célula e, uma legenda pronta para nomearem as estruturas celulares 
(Figura 4). 

Transcorridos 15-20 minutos, foi feita a correção no quadro branco das estruturas celulares, da 
nomenclatura de cada organela e de quais organelas pertenciam à qual tipo celular que eles ficaram 
responsáveis por montar. Após a correção os alunos responderam o questionário final (Figura 4). 
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Figura 3 – Aula do segundo encontro com a utilização dos modelos didáticos das  
células e organelas 

Legenda: Aula do segundo encontro sobre “citoplasma e suas organelas” com a 
utilização do quadro branco e o modelo didático celular e das organelas. 

Fonte: O autor, 2019. 

 

Figura 4 – Dinâmica no terceiro encontro com os modelos didáticos celulares e as  
organelas 

Legenda: Dinâmica em grupo no terceiro encontro com os modelos didáticos  
celulares e as organelas, correção da dinâmica e os alunos respondendo o questionário. 

Fonte: O autor, 2019 

 
Figura 5 – Esquema da metodologia realizada com os modelos celulares e as organela  

confeccionadas com porcelana fria 

Legenda: Esquema da montagem e da aplicação dos modelos celulares e as organelas  
confeccionadas com porcelana fria. 

Fonte: O autor, 2019. 
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Em relação aos questionários supracitados, o questionário inicial com 11 perguntas objetivas e 2 
discursivas, relacionadas à vivência dos alunos com os recursos didáticos sobre Citologia nas aulas de 
Biologia/Ciências, foi aplicado com a participação de 98 alunos no primeiro encontro. O questionário final 
com 9 perguntas objetivas e 1 discursiva com o intuito de avaliar a opinião dos alunos a respeito da 
implantação dos recursos didáticos nas aulas de Biologia nas escolas e no pré-vestibular, teve a 
participação de 39 alunos e foi aplicado no terceiro encontro. 

Ambos os questionários dispuseram de perguntas para serem marcadas somente uma ou mais de uma 
alternativa e foram analisados através da técnica quantitativa com a utilização do programa Excel para 
realizar e organizar os cálculos e os valores dos resultados.  

 

3.RESULTADOS E DISCUSSÕES  

No primeiro encontro, ao serem questionados sobre o histórico de recursos didáticos nas aulas de Biologia 
ao longo da escolarização, aproximadamente 56,1% responderam que não tiveram aula debate, 66,3% não 
assistiram filmes na escola, cerca de 83,7% e 54,1% disseram que não tiveram aula de campo e em 
laboratório, respectivamente, e ao mesmo tempo, 78,6% dos entrevistados não tiveram aplicação de jogos 
didáticos pelos professores nas aulas de Biologia. Em contrapartida, 66,3% afirmaram que os professores 
utilizaram data show nas aulas e 61,2% alegaram que eles utilizaram exemplares de verdade ou réplica 
durante as aulas, assim como 70,4% e 51% apontaram que participaram de feira de ciências e fizeram 
visitação em museu/oficina (Gráfico 1). 

 
Gráfico 1 – Histórico de recursos didáticos durante a escolarização 

 
Existem alguns impedimentos para utilizar alguns recursos didáticos com os alunos, como é o caso das 
aulas com debate, aula de campo e visitação de museu/oficina que requerem uma desenvoltura e 
planejamento por parte dos docentes para não haver imprevistos (ALTARUGIO, 2018; NICOLA, 2016). 
Entretanto, a feira de Ciências no ambiente escolar é mais comum porque existe a participação da direção 
escolar por se tratar de um evento social, científico e cultural (MANCUSO, 2006 apud BRASIL, 2006). Os 
recursos audiovisuais, como o data show, auxiliam na assimilação de assuntos incompreensíveis 
(THEODORO, 2016), porém a utilização de filmes não é tão comum pelo tempo de duração do mesmo. O 
lúdico, como é o caso do jogo, contribui para melhorar o ensino-aprendizado do estudante, como ajuda 
também na melhora da autoestima e no desenvolvimento da criatividade (NEVES, 2007 apud KNECHTEL e 
BRANCALHÃO, 2008). Algumas escolas não possuem ambientes e/ou materiais necessários para a 
realização de uma aula em laboratório, porém essa atividade pode ser substituída, segundo Vilhena 
(2010), por modelos didáticos pedagógicos, que podem ser desde exemplares de verdade e utilização de 
plantas até modelos confeccionados com material de baixo custo.  

 

Em um questionamento, que incluía uma lista de recursos didáticos, 28,6% dos discentes evidenciaram 
que não consideram modelos feitos com biscuit ou outro material como instrumentos didáticos, 14,3%, 
12,9% e 11,4% não consideram, respectivamente, o livro didático, data show e o quadro de escrever como 
material didático (Gráfico 2). 
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Gráfico 2 – Recursos didáticos que os alunos não consideram como recurso didático 

 
 

Na maioria das aulas os docentes utilizam o quadro de escrever, livro didático e data show para dar aula, 
pois são recursos mais acessíveis e acabam sendo “ferramentas rotineiras da vida do professor, ao 
contrário dos jogos, filmes, saídas de campo, dentre outros que geralmente não fazem parte do cotidiano 
escolar” (NICOLA, 2010, p. 362), e com isso os alunos acabam achando que não se tratam de recursos 
didáticos. No caso de modelos feitos com materiais de baixo custo, os alunos não devem ter noção que “o 
modelo reproduz os principais aspectos visuais ou a estrutura da “coisa” que está sendo modelada, 
convertendo-se neste modo em uma “cópia da realidade”” (JUSTI, 2006, p. 175, apud NICOLA, 2010), e 
desse modo acaba ajudando no aprendizado escolar.  

Portanto, diante do questionamento neste trabalho sobre o aluno conseguir ou não imaginar uma célula, 
88,8% afirmaram que sim, do qual 71,4% destes justificaram que conseguem porque já viram foto de 
célula e 17,3% esclareceram que conseguem mesmo não tendo visto a célula e somente ter estudado 
sobre. Contudo, 9,2% responderam que não conseguem criar uma visão abstrata de uma célula mesmo 
que tenha estudado Citologia, 1% não souberam o que é uma célula e 1% não respondeu o 
questionamento. (Gráfico 3). 

 
Gráfico 3 – Relação de alunos que conseguem imaginar uma célula 

 
 

Os professores utilizam o livro didático para mostrar ilustrações de certos conteúdos que no quadro eles 
teriam dificuldade de representar, como é o caso da Citologia. Alguns alunos falaram que possuem 
dificuldades de ter uma visão abstrata de uma célula mesmo tendo estudado e visto ilustrações. Desta 
forma, segundo Fogaça (2007, p. 1):  
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“uma revisão bibliográfica feita por Palmero (2000)[...], [...] Uma queixa comum 
dos estudantes aos autores deste trabalho refere-se à sua dificuldade em 
compreender o modelo, porque não conseguem “visualizá-lo”, mesmo quando 
dispõem de ilustrações. O termo visualizar quer dizer poder enxergar o objeto 
internamente, em sua mente”. 

Ao serem perguntados “o que é uma célula?”, 33,7% dos alunos acertaram o questionamento, 29,6% 
obtiveram meio acerto na resposta, 22,4% erraram, 10,2% responderam que não sabem e 4,1% não 
responderam (Gráfico 4). E ao serem questionados “o que é uma organela celular?”, 13,3% acertaram, 
14,3% pontuaram a metade da resposta, 22,4% erraram, 40,8% disseram que não sabe e 9,2% deixaram a 
questão em branco (Gráfico 5). 

 

Gráfico 4 – Associação dos alunos que acertaram ‘o que é uma célula’ 

 
 

Gráfico 5 – Associação dos alunos que acertaram ‘o que é uma organela celular’ 

 
 

Quando perguntados “O que é uma célula?” e “O que é uma organela célula?”, poucos alunos acertaram a 
questão por completo, esse fato pode ser justificado pela a ausência de aplicação de algumas matérias com 
o cotidiano do aluno (NASCIMENTO, 2016). Do mesmo modo Viecheneski (2012, p. 856) explica que:  

“Muitas vezes o ensino de ciências, tem contribuído para a ampliação do 
vocabulário dos alunos com palavras que não raras vezes, os estudantes apenas 
memorizam sem conseguir atribuir significados, fazendo com que o aprendido 
na escola seja totalmente desvinculado das situações da sua vida cotidiana [...].” 

O assunto sobre organelas citoplasmáticas é bastante complexo por elas conduzirem a função das células 
(OLIVEIRA, 2015). Por isso, torna-se necessária a aquisição de outros recursos como os modelos didáticos, 
com o intuito de os alunos terem o entendimento da estrutura e do funcionamento de uma célula, e 
consequentemente, compreender a constituição de um ser vivo (HECK, 2013). 

 

No questionário final, aplicado no terceiro encontro, os discentes foram indagados como eles dispuseram 
da aula de citoplasma e organelas celulares e, 53,6% afirmaram que foi através do quadro de escrever ou 
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livro, aproximadamente 28,6% mencionaram que foi através de slide, 10,7% que o docente utilizou célula 
feita de biscuit ou outro material, 3,6% apontaram que o docente não esquematizou a matéria e 1,8% não 
teve ou ainda terá Citologia (Gráfico 6). 

 
Gráfico 6 – Recurso didático que o professor da escola usou na aula de citoplasma e suas organelas 

 
 

O quadro e o livro são os recursos mais utilizados pelos professores em suas aulas segundo uma pesquisa 
feita por Theodoro (2015). O slide é um recurso audiovisual que auxilia os alunos a visualizarem, 
principalmente, os conteúdos abstratos como é o caso da Citologia por ser uma matéria que estuda 
assuntos moleculares que necessitam de microscópios (CABALLER e GIMÉNEZ, 1993 apud SILVEIRA, 
2013; PALMERO; MOREIRA, 1999 apud MANCINI, 2016). 

Quase a totalidade dos discentes (95%) revelou que acha uma boa experiência a utilização do recurso 
didático realizado no pré-vestibular na escola, sendo que 2,6% mencionaram que seria normal com ou 
sem a utilização e alguns não foram capazes de opinar (Gráfico 7). E, ao serem perguntados quais recursos 
didáticos que foram mais utilizados pelos professores da escola, o modelo feito de biscuit foi um dos 
materiais menos utilizados com aproximadamente 3,7% (Gráfico 8). No entanto, ao serem abordados 
diante de uma lista de quais recursos eles gostariam que o professor da escola utilizasse ou tivesse mais 
utilizado, a maioria dos alunos, cerca de 25,6%, apontou que seria o modelo (Gráfico 9). Por volta de 
84,6% dos estudantes declararam que a participação na confecção do modelo celular feito com biscuit 
poderia ajudar no aprendizado e/ou assimilação da matéria, 10,3% marcaram que não sabiam opinar, e 
2,6% disseram que não ajudariam e não tiveram Citologia na escola (Gráfico 10). 

 

Gráfico 7 – Opinião dos alunos sobre a experiência didática que tiveram no pré-universitário como 
proposta nas aulas da escola 
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Gráfico 8 – Recursos didáticos que foram mais usados nas aulas de biologia da escola 

Nota: Resposta dos alunos na resposta discursiva Outro. Qual: Dissecação; Laboratório;  
Aula em laboratório / animal morto p/dissecação. 

 
Gráfico 9 – Opinião dos alunos a respeito de qual recurso didático que eles gostariam que o professor de 

biologia utilizasse ou tivesse mais utilizado na escola 

Nota: Resposta dos alunos na resposta discursiva Outro. Qual: Laboratório. 
 

 
Gráfico 10 – Opinião dos alunos a cerca da confecção do modelo celular ajudar na aprendizagem e/ou 

assimilação da matéria 

 
O modelo didático celular feito de biscuit ou de qualquer material serve para o educador mostrar a 
representação daquilo que é pequeno ou grande e abstrato (BIZERRA, 2016), e a aplicação dessa 
metodologia faz com que os alunos tenham uma melhora na aprendizagem pelo fato de poderem 
manusear. No entanto, como demonstram os nossos resultados, os professores não apresentam o hábito 
de utilizar modelos didáticos com frequência para os variados conteúdos de Citologia. Isto pode ser 
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explicado pelo pouco tempo que eles possuem para elaborar o modelo didático, como também, a falta de 
preparo do docente em executar o projeto (BIZERRA, 2016). Todavia o educador pode propor uma 
atividade em que os alunos façam os seus modelos e dessa maneira pode promover o desenvolvimento e a 
assimilação do conteúdo ao confeccionar o exemplar, assim como melhorar a interação entre os alunos e 
dos alunos com o professor (DANTAS, 2016).  

Quando interpelados se eles tiveram aula na escola com modelo de biscuit ou outro material em alguma 
matéria de Biologia, 66,7% disseram que não (Gráfico 11). Entretanto, 33,3%, 25,% e 12,5% dos alunos 
que afirmaram que sim, alegaram que foram, nas aulas de citologia, genética e fisiologia/anatomia 
humana, respectivamente (Gráfico 12). E diante de uma lista de matérias de Biologia, os discentes foram 
questionados qual delas eles acham que a utilização de um modelo como recurso didático ajudaria no 
aprendizado daquela matéria, e de acordo com a resposta a fisiologia/anatomia humana foi a mais 
escolhida com 20,6%, seguido da genética e citologia com 19,6% e 18,6%, respectivamente (Gráfico 13). 

 
Gráfico 11 – Resposta dos alunos a respeito da utilização de modelos didáticos pelos professores de 

biologia da escola  

 
 

Gráfico 12 – Resposta dos alunos da matéria de biologia que tiveram aula com o modelo didático  

 
Gráfico 13 – Opinião dos alunos de qual matéria de biologia que necessita da utilização de modelo didático 

para melhorar a compreensão. 
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As aulas de fisiologia e anatomia humana, genética e citologia são as disciplinas da biologia com conteúdos 
de âmbito molecular e que acaba tornando difícil dos alunos terem um imaginário abstrato para entender, 
por exemplo, o ciclo menstrual, replicação do DNA, e a divisão celular. Assim sendo, a aplicação de recurso 
didático com modelo poderia ajudar na compreensão de alguns assuntos das matérias que exigem uma 
abstração por partes dos discentes. 

Para 97,4% dos estudantes, os modelos didáticos facilitam o aprendizado ao estudar para o vestibular e 
2,6% não responderam o questionamento (Gráfico 14).  Quase a totalidade dos alunos (97%) disse que a 
utilização dos modelos ou de outro recurso didático, sem ser o quadro negro e slide, facilita na 
aprendizagem porque ajuda a amenizar o cansaço e o estresse de tantas horas de estudo em um dia no 
pré-vestibular (Gráfico 15). 

 
Gráfico 14 – Opinião dos alunos a respeito dos modelos didáticos ou outro recurso didático sem ser o 

quadro negro e o slide ajudar na aprendizagem para o vestibular 

 
 

Gráfico 15 – Opinião dos alunos a respeito dos modelos didáticos ou outro recurso didático sem ser o 
quadro negro e o slide em ajudar a amenizar o cansaço e o estresse de tantas horas de estudo em um dia 

no pré-vestibular 

 

 

A utilização de modelos didáticos representativos ou não no pré-vestibular ajuda a amenizar o cansaço e o 
estresse de várias aulas de estudo em um dia, como mostra os nossos resultados, pois, além de tirá-los da 
rotina em que estão acostumados, com aulas expositivas no quadro e no slide, eles acabam tendo um 
contato mais direto ao manipular o objeto de estudo e, consequentemente, isso vai refletir no rendimento 
dentro da sala de aula (BIZERRA, 2014). Isso pôde ser visto em uma pergunta sobre a opinião deles acerca 
da experiência em ter uma aula com o modelo didático celular feito com biscuit na qual alguns alunos 
fizeram os seguintes comentários: “De fácil percepção sobre o que era cada uma das organelas e 
visualmente mais explicado que por vídeos”; “Foi mais dinâmico. Menos cansativo. Mais proveitoso”; “Gostei 
muito, porque sempre tive essa matéria no colégio e nos cursinhos e nunca aprendia. Com a didática da aula 
pude aprender e compreender essa matéria que para mim é complexa”. 
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4. CONSIDERAÇÕES FINAIS 

A Biologia é uma matéria do ciclo básico que exige a adoção de recursos didáticos pedagógicos para não 
tornar os conteúdos maçantes por apresentarem vocabulários e ciclos que muitas vezes são de difícil 
compreensão por partes dos alunos. 

Mais especificamente, a Biologia Celular ou Citologia é uma das matérias de difícil abstração por partes 
dos discentes nas escolas e nos cursos pré-vestibulares, sendo necessário realizar uma aula mais dinâmica 
e interessante através da utilização de modelos didáticos confeccionados com biscuit ou qualquer outro 
tipo de material que não seja prejudicial para a saúde. 

Através dos questionários e das vivências no pré-vestibular, pode ser observado que poucos docentes 
fazem uso do modelo didático nas salas de aulas uma vez que eles utilizam mais o quadro e o livro didático 
como instrumentos pedagógicos para os diferentes conteúdos mesmo sabendo que a aplicação de modelos 
didáticos faz com que os alunos compreendam melhor os assuntos que estão estudando, além de tornar as 
aulas menos fatigantes por meio da interação dos alunos com o modelo, dos alunos com o professor e 
entre os alunos. 
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Resumo: O objetivo deste trabalho é apresentar e discutir uma experiência realizada por meio de 
uma disciplina, buscando entender como metodologias alternativas de ensino contribuem para a 
construção de conhecimentos, bem como entender como a disciplina auxilia na formação inicial 
de professores. A atividade foi elaborada a partir da disciplina “Metodologia do Ensino de 
Ciências”, do curso de Ciências Biológicas – Licenciatura, da Universidade Federal de Lavras - 
MG. Foi construída uma aula sobre o sistema solar com uma metodologia alternativa incluindo 
ilustrações. O tema transversal utilizado foi “Pluralidade Cultura”, em que foi tratada a cultura 
greco-romana. A metodologia consistiu em uma conversa introdutória para entender o 
conhecimento prévio que os alunos possuíam sobre o assunto, seguido de uma dinâmica 
relacionando características de deuses da mitologia grega com as características dos planetas 
que compõem o sistema solar atualmente. A atividade contou com a participação de 16 
professores em formação, que ao final da aula escreveram uma avaliação sobre a mesma. A 
partir da categorização de suas avaliações, pôde-se perceber a explicitação de aspectos 
considerados positivos em relação ao uso de metodologia, como por exemplo, o uso de uma 
metodologia não expositiva e dinâmica, uma grande participação dos alunos, a importância do 
tema transversal para a aula e a aproximação entre aluno e professor como resultado da 
metodologia. Os resultados obtidos podem ser explicados porque uma metodologia alternativa 
propõe uma nova abordagem dentro de sala de aula, permitindo uma forma não comumente 
utilizada para a construção do conhecimento científico. Dessa forma os alunos demonstraram 
conseguir ter uma assimilação maior entre o conteúdo apresentado, além de proporcionar uma 
maior interação entre eles. Outro aspecto importante é a explicitação da importância de se 
abordar um tema transversal que possui o objetivo de uma formação cidadã. Dessa maneira, 
entende-se que a sociedade e seus valores são construídos, é possível perceber a importância da 
abordagem de temas transversais na sala de aula, uma vez que elas influenciam na visão e 
assimilação do mundo como uma unidade. A partir dos resultados, foi possível concluir que a 
visão geral dos alunos em relação à metodologia aplicada na aula se mostrou uma experiência 
interessante, uma vez que os aspectos considerados positivos foram citados com frequências 
significativas e acabaram proporcionando uma construção do conhecimento de forma didática. 

 

Palavras-chave: Formação de professores, Metodologias alternativas, Sistema Solar. 
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1 INTRODUÇÃO 

O homem é um ser social que precisa passar por um processo dialético para se construir enquanto 
humano transformando a natureza por meio do trabalho, e a partir disso, transformando a si mesmo 
(SAVIANI, 2011a). A educação parte dos conhecimentos produzidos e acumulados pelos seres humanos 
para a construção de uma formação cidadã completa em que os alunos são formados para compreenderem 
o meio em que estão inseridos e exercerem sua prática social, não ficando marginalizados socialmente 
(SAVIANI, 2007). 

Assim, é possível compreender o papel da educação de forma ampla, uma vez que é, através dela, que 
parte significativa da vida social dos alunos é construída. Dessa forma, a educação atua como um processo 
de transformação e aprendizado social. Compreendendo que o indivíduo tem diversas competências a 
serem desenvolvidas, principalmente no âmbito educacional, entende-se a necessidade de organizar e 
promover um ensino com metodologias e recursos diversificados (EDUCAÇÃO, M. 2001). Para que esse 
modelo de educação abrangente, que se preocupa com a formação de cidadãos críticos, seja alcançado é 
importante que se rompa com o processo de formação de professores vigente. Segundo Saviani (2011b), a 
formação de professores no Brasil, atualmente, enfrenta alguns dilemas, como políticas formativas 
precárias e fragmentadas, assim como uma formação docente técnica em detrimento da formação cultural. 
Como objetivo das políticas formativas tem-se o máximo de resultados com o mínimo de investimento, o 
que resulta em cortes de investimento na educação, acarretando em problemas para a formação dos 
alunos, para a prática docente e para a formação inicial e continuada dos professores. 

Pensando nessas problemáticas da formação de professores e de um sistema de ensino fragmentado e 
excludente, a disciplina “Metodologia de Ensino de Ciências”, ofertada pelo curso de licenciatura em 
Ciências Biológicas, da Universidade Federal de Lavras, propõe a construção de metodologias não-
expositivas de ensino, visando uma superação desse modelo de formação. A partir dela, os licenciandos 
tiveram como proposta a elaboração de uma aula sobre Sistema Solar utilizando uma metodologia 
alternativa. 

Como alternativa de promover um ensino que possa abranger o maior número de pessoas, é importante 
pensar em metodologias alternativas, em que se utiliza de diversos recursos para promover uma tentativa 
de elucidação e aproximação do aluno com o conteúdo apresentado, como por exemplo, a utilização de 
ilustrações e imagens de forma não expositiva. 

Desde a pré-história existe uma relação entre imagens e os processos educativo e de desenvolvimento 
social, no qual este fato se deve porque as imagens também são uma das formas de comunicação 
estabelecida ao longo do tempo na história do ser humano. Durante o desenvolvimento da sociedade como 
conhecemos, as imagens e ilustrações foram se aprimorando de forma que atualmente dão sentindo a 
linguagem abrangendo áreas políticas, econômicas, culturais e históricas, além de ultrapassarem barreiras 
geográficas com o avanço tecnológico que permite uma comunicação por imagens e ilustrações de forma 
mais ampla (TOMIO, 2013). 

Nesse sentido, pode-se entender que a dimensão pedagógica de imagens e desenhos não pode ser vista 
apenas como algo superficial, mas deve ser vista como uma forma de linguagem que pode auxiliar na 
assimilação e aprendizagem de temas e definições abordadas na sala de aula, além de contribuir para 
otimizar dinâmicas de comunicação (CASSIANO, 2002). 

Além disso, o uso de imagens como recurso contribui para o desenvolvimento cognitivo dos estudantes 
uma vez que elas levam a reflexões a partir do que é apresentado nas imagens, sendo possível, a partir de 
interpretações, aprofundar nas questões expostas e sua relação com o conteúdo apresentado (SANTANA, 
2015). 

Diante disso, o objetivo deste trabalho é apresentar e discutir uma experiência realizada na disciplina 
“Metodologia do Ensino de Ciências”, buscando entender como metodologias alternativas de ensino 
contribuem para a construção de conhecimentos e, além disso, entender como a disciplina auxilia na 
formação inicial de professores. 

 

2 PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS 

2.1 PROPOSTA DA DISCIPLINA 

A aula foi elaborada dentro da proposta da disciplina “Metodologia do Ensino de Ciências”, ofertada no 
terceiro período do curso de Ciências Biológicas - Licenciatura, na Universidade Federal de Lavras, MG. 
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Essa disciplina tem como objetivo contribuir para a construção da identidade docente e inserir os 
professores em formação em discussões acerca do contexto em que a educação está inserida, 
possibilitando que os licenciandos consigam perceber, em sua totalidade, os processos educacionais bem 
como, refletir sobre a importância da utilização de metodologias alternativas para compreensão dos 
conceitos da biologia. 

Na disciplina, os alunos foram orientados a construírem, em duplas, uma aula para alunos do Ensino 
Fundamental com o tema dado a eles. Os temas eram baseados nos eixos temáticos definidos pelos 
Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN): Terra e Universo, Vida e Ambiente, Ser Humano e Saúde, 
Tecnologia e Sociedade (BRASIL, 1998). Esses eixos propiciam uma articulação entre diversos conceitos e 
temas relacionados à cultura, a costumes e valores sociais. 

O tema sugerido para a elaboração da aula em questão foi “Sistema Solar”. A aula deveria ser planejada em 
conjunto com o tema transversal “Pluralidade Cultural” utilizando uma metodologia não expositiva ou 
demonstrativa. 

Após a construção da aula pelas licenciandas, a mesma foi apresentada ao grupo de bolsistas do Programa 
Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência (PIBID) de Ciências Biológicas da UFLA para que fossem 
feitas sugestões e contribuições. 

Posteriormente, a aula foi apresentada para os demais alunos da disciplina. 

 

2.3 DESCRIÇÃO DA AULA 

A aula foi construída, basicamente, com três dinâmicas e uma atividade avaliativa. No primeiro momento 
foram feitas algumas problematizações, como: “O que  vocês enxergam quando vão andar em um parque 
de dia e olham para o céu?”; “Por que o sol é importante?”; “Alguém sabe o que são planetas?”; “Os 
planetas seguem alguma ordem ou eles estão aleatórios no espaço?”. A partir desses questionamentos foi 
possível chegar com os alunos à ideia de Sistema Solar e seus componentes. 

Assim, foi iniciada a primeira dinâmica na qual foram dispostos, aleatoriamente  em uma mesa, dez 
desenhos representantes dos componentes do Sistema Solar, sendo eles: Sol, Terra, Marte, Vênus, Júpiter, 
Plutão, Mercúrio, Urano, Netuno e Saturno. As imagens foram previamente feitas pelas licenciandas e 
coladas a palitos de churrasco (Imagem 1). 

 

Imagem1: desenho dos planetas 

Fonte: Arquivo pessoal dos pesquisadores, 2018.  

 

Em seguida, foram distribuídas aos alunos cartas contendo informações sobre os planetas e o sol. Em cada 
uma delas continha pelo menos uma informação sobre seu respectivo componente e curiosidades. Por 
exemplo: 
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 Carta correspondente ao planeta Mercúrio :“Sou o planeta mais rápido, pois sou o menor de todos e o 
mais próximo do Sol! Curiosidades: Demoro 87,97 dias para dar uma volta no Sol; A temperatura na 
minha superfície pode chegar até 425 °C; Sou o primeiro planeta!” 

 Carta correspondente ao Sol: “Sou conhecido como o “astro rei” e tenho luz própria! Curiosidade: 
Minha temperatura média é de 15.000.000 °C.” 

 Carta correspondente ao planeta Júpiter: “Sou o maior planeta do sistema solar! Curiosidade: Demoro 
12 anos para dar uma volta no sol e minha temperatura é – 120 °C; Sou o quinto planeta!” 

 Carta correspondente ao planeta Urano :“O significado do meu nome é “o que cobre tudo”! 
Curiosidades: Demoro 84 anos para dar uma volta ao Sol; Minha superfície é extremamente fria com 
média – 215°C; Sou o sétimo planeta! ” 

 Carta correspondente ao planeta Netuno : “Sou azul da cor do mar! Curiosidade: Sou o planeta com 
ventos mais fortes e minha superfície tem temperatura média de -215°C e meu centro de 700°C; Sou o 
oitavo planeta! ” 

 Carta correspondente ao planeta Marte: “Sou o planeta vermelho! Curiosidades: Tenho água em meu 
território o que abre possibilidades para existência de vida em mim; Demoro 687 dias terrenos para 
dar uma volta no Sol; Sou o quarto planeta! ” 

 Carta correspondente ao planeta Terra: “Tenho cerca de 100 milhões de espécies de animais e 400 mil 
espécies de vegetais conhecidas! Curiosidade: Meu satélite natural é a Lua; Sou o terceiro planeta!” 

 Carta correspondente ao planeta Saturno: “Antes da invenção do telescópio, acreditavam que eu era o 
planeta que mais demorava para dar uma volta no Sol! Curiosidade: Sou famoso pelos meus anéis; Sou 
o sexto planeta! ” 

 Carta correspondente ao planeta Vênus: “Sou o planeta mais brilhante! Curiosidades: Meu período de 
translação é menor do que o de rotação e demoro 224 dias para dar uma volta no Sol; Sou o segundo 
planeta!” 

 Carta correspondente ao planeta-anão Plutão :“Desde 2006 deixei de ser considerado um planeta e 
passei a ser chamado de planeta-anão pois sou muito pequeno! Curiosidades: Sou o planeta mais 
longe do Sol, portanto o que menos recebe radiação solar; Tenho uma mancha em forma de coração 
em minha superfície”. 

Dessa forma, os alunos teriam que relacionar as cartas com os desenhos e, após acertarem, colocavam os 
planetas em ordem em uma base construída com isopor, cola, glitter, lantejoulas e papel contact (Imagem 
2), também disponível na mesa. 

 

Imagem 2: Planetas em suas respectivas ordens após a primeira dinâmica 

Fonte: Arquivo pessoal dos pesquisadores, 2018.  
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Após essa primeira dinâmica foi abordada a importância cultural que os planetas têm desde obras de arte 
e literatura, até palavras do nosso cotidiano. Nesse momento, foram introduzidos os desenhos de deuses 
da mitologia grega. 

A relação entre deuses e planetas pôde ser feita uma vez que houve a explicação que os deuses eram 
representações que os gregos faziam para tentar entender algo que era parte de seu cotidiano. Ou seja, 
segundo essa mitologia cada deus é representado por um planeta, o que foi abordado na aula. 

Após essa conversa com os alunos, foi iniciada uma segunda dinâmica, semelhante à primeira, mas, ao 
invés dos planetas, foram utilizados os deuses, representados por desenhos e, da mesma forma, cada um 
possuía uma carta correspondente. Assim como na primeira dinâmica, as imagens (Imagem 3) foram 
dispostas, aleatoriamente, na mesa e as cartas distribuídas para que os alunos  pudessem fazer a relação 
entre elas e os deuses. 

 

Imagem 3: desenhos dos deuses 

Fonte: Arquivo pessoal dos pesquisadores, 2018.  

 

As cartas continham características dos deuses. Como alguns exemplos: 

 Carta sobre Gaia: “Sou Gaia, a mãe-terra, deusa primordial e geradora de todos os deuses. Todas as 
criaturas mortais nascem da minha terra”. 

 Carta sobre Afrodite: “Sou Afrodite, deusa da beleza e do amor e por isso sou a mais brilhante de 
todas”. 

Após os alunos relacionarem as cartas com os deuses foi feita a última dinâmica. Ela consistia em entender 
que cada deus possuía um planeta correspondente segundo a mitologia grega e que, por serem 
representações deles, possuíam algumas características análogas. Por exemplo, por Mercúrio ser o planeta 
mais próximo do Sol, é o mais rápido do Sistema Solar. O deus correspondente a esse planeta é Hermes, 
mensageiro e tem como característica ser muito veloz. 

Foi feita então uma correlação entre planetas e deuses a partir das características dos mesmos. Quando a 
correlação era feita, cada imagem do deus ficava próximo à do planeta, de forma que deveriam formar 
pares, como por exemplo: Mercúrio e Hermes; 

Vênus e Afrodite; Marte e Ares; Terra e Gaia, Júpiter e Zeus. Por fim, como atividade avaliativa da aula, foi 
pedido um desenho sobre o deus ou planeta que mais chamou atenção dos alunos. 

 

3 MÉTODOS DE ANÁLISE 

Após o término da aula, foi pedido aos alunos da disciplina para escrevem uma avaliação destacando os 
pontos positivos e os pontos a serem melhorados na prática desenvolvida, essas avaliações foram 
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utilizadas para a análise do presente trabalho. Um total de 16 alunos participaram e escreve suas 
avaliações. 

As respostas foram analisadas e agrupadas em categorias, como proposto por Minayo e colaboradores 
(2016), a partir da análise de conteúdo temática. Assim, esse trabalho se caracteriza como pesquisa 
qualitativa, que se preocupa com a qualificação, descrição e análise dos dados conforme ressaltado por 
Tozoni Reis (2007).. 

 

4 APRESENTAÇÃO E DISCUSSÃO DOS RESULTADOS 

As categorias criadas, a partir das respostas dos alunos, sua descrição, frequência e ocorrência seguem no 
quadro abaixo: 

 

Categoria Descrição Frequência Ocorrência 

Uso de metodologia não 
expositiva. 

Nessa categoria  os alunos ressaltaram como a  
metodologia utilizada foi importante para a 
compreensão dos alunos. 

13 

A2, A3, A4, A5, A8, A9, 
A10, A11, 
A12, A13, A14, A15, 
A16. 

Participação dos alunos. 
Nessa categoria os alunos descreveram o 
grande envolvimento e participação dos alunos 
durante a aula. 

10 
A2, A3, A4, A5, 
A6, A8, A9, A10, A12, 
A14. 

Importância do tema 
transversal. 

Aqui os alunos trouxeram a importância do 
tema transversal utilizado para a aula. 

8 
A2, A5, A6, A7, 
A10, A11, A12, A15. 

Aproximação entre aluno e 
professor. 

Aqui estão as falas em que os alunos 
abordaram como houve uma grande interação 
das professoras com os alunos a partir da 
metodologia utilizada. 

3 A11, A4, A15. 

 

Na primeira categoria “Uso de metodologia não expositiva”, os licenciandos apontaram à importância de 
metodologias não-expositivas para a construção de conhecimentos. Nas escolas, as pedagogias e métodos 
existentes, as relações entre os integrantes, os objetivos de formação dos sujeitos e os conteúdos 
ministrados se relacionam com diversas esferas da sociedade e são resultantes de um processo histórico. 
Saviani (2007) aborda esse processo histórico de transformação das pedagogias. Na escola tradicional, 
segundo ele, o ensino é marcado pela mecanização, repetição e memorização de conteúdos. O professor é o 
detentor do conhecimento e o passa para os alunos de forma expositiva, sem uma preocupação com a 
forma que os alunos recebem os conteúdos. 

Nesse sentindo, Vasconcellos (1992) discute que metodologias expositivas não permitem que os 
estudantes construam uma relação com o objeto de estudo, havendo, portanto, um alto risco de não 
aprendizagem e de uma formação não crítica dos alunos. 

Ainda, elas tendem a privilegiar a classe dominante, uma vez que já está acostumada com esse modelo e 
apresenta menos possibilidades de desvios do processo de ensino (VASCONCELLOS, 1992). 

Desse modo, é importante entender o papel da escola diante das desigualdades presentes na sociedade. 
Segundo Saviani (2007), a partir de uma visão histórico-crítica da educação, a escola, ainda que local de 
reprodução da luta de classes marcante na sociedade é também um dos locais potenciais de transformação 
das desigualdades da sociedade. 

Tendo em vista o objetivo de formação de cidadãos críticos transformadores, entende-se a necessidade do 
uso de metodologias alternativas, que vão contribuir para um processo de ensino-aprendizagem mais 
abrangente e, portanto, eficaz. 

Assim, percebe-se que as metodologias usadas no presente trabalho, com a dinâmica do uso de desenhos 
contribuíram, segundo as avaliações, para o processo de construção do conhecimento dos alunos. A 
utilização de dinâmicas pode contribuir para a reflexão e elaboração do conhecimento pelos alunos, sendo 
uma alternativa aos métodos expositivos e tradicionais. 

Um dos recursos para o uso de metodologias alternativas é o uso de imagens. As imagens podem 
proporcionar que ideias, dentre elas, as científicas, sejam construídas. Ainda, a formação e compreensão 
de conceitos podem ser facilitadas através do uso de desenhos (MARTINS, 2005). 
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Diante disso, o uso de metodologias alternativas contribui também para uma maior participação e 
interação dos alunos, assunto abordado na segunda categoria encontrada. Se em metodologias expositivas 
os alunos não interagem com o objeto estudado, os métodos alternativos buscam essa relação, visando a 
construção do conhecimento. 

Na terceira categoria, ‘Participação dos alunos’ os estudantes ressaltaram o grande envolvimento e 
participação dos alunos durante a aula. Nesta perspectiva, Vigotski (2008) aborda que o conhecimento 
científico é relacionado e construído a partir da interação social, por meio da linguagem verbal. Portanto, 
entende-se a importância do uso de métodos que permitam essa interação entre os alunos, visando a 
construção do conhecimento de maneira coletiva. 

A interação é importante não só entre alunos e objeto de estudo ou entre os próprios alunos, mas também 
entre estudantes e professores. A quarta categoria observada “Aproximação entre aluno e professor” 
trouxe a presença na aula desse tipo de interação. Na escola tradicional, marcada pelo uso de 
metodologias expositivas, o professor tinha relação de autoritarismo em sala de aula, com os alunos. O 
ensino era centrado no professor e não havia uma valorização dos conhecimentos prévios dos alunos nem 
uma relação de trocas e construções coletivas (SAVIANI, 2007). 

No entanto, o uso de metodologias alternativas pode contribuir para uma maior interação entre docentes 
e discentes. É importante que o professor construa uma relação positiva com seus alunos para que assim, a 
chance de aprendizado seja maior. Essa relação é significativa e resulta em diferentes efeitos para cada 
sujeito (AQUINO, 1996). 

Outra questão importante destacada pelas avaliações dos alunos foi a importância de se tratar o tema 
transversal na aula, conforme destacado pela categoria 3  “Importância do tema transversal”. Segundo os 
Parâmetros Curriculares Nacionais  (PCN), os temas transversais são propostos para serem inseridos no 
currículo das escolas com objetivo de uma formação para a cidadania. Os temas classicamente propostos 
pela escola como Ciências, Português e Matemática não são suficientes, embora necessários, para a 
compreensão do mundo como um todo. Tendo em vista a pluralidade em que a sociedade é constituída, 
entende-se a importância dos temas transversais para uma formação emancipatória, completa e 
abrangente (BRASIL, 1997). 

Assim, o tema transversal utilizado na aula descrita foi “Pluralidade Cultural”. Dentro dele, 
especificamente foi tratada a mitologia grega. É importante que os temas transversais sejam integrados ao 
conteúdo ministrado na aula, não sendo tratado de forma descolada e não relacionada. 

Entende-se a importância de se tratar a pluralidade cultural uma vez que é papel da escola, por meio da 
inserção dessas questões culturais no currículo escolar, considerar a riqueza e a pluralidade das formas de 
expressão de diferentes culturas, levando ao conhecimento, respeito e uma formação crítica que considere 
as diversidades que compõem o mundo (CILIATO, 2015). 

Uma vez que há uma grande diversidade cultural compondo a sociedade brasileira, é importante tratar de 
temas culturais nas escolas, pois propicia que, a partir do conhecimento, seja desenvolvido o respeito às 
diferentes culturas e expressões que a compõem para que a relação dos estudantes com a sociedade 
aconteça de forma mais completa (MENDONÇA, 2009). 

 

5 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

É possível perceber, que o ensino educacional atual é resultante de um processo histórico marcado por 
relações de interesses e dominação das classes dominadas e que esse processo é passível de 
transformações. Dessa forma, entende-se a importância do papel dos professores na formação de cidadãos 
críticos, capazes de compreender sua realidade e agir no sentido de transformá-la. 

Parte fundamental para que os objetivos do ensino sejam alcançados de modo satisfatório é a escolha da 
metodologia utilizada, pois, uma vez que, metodologias expositivas podem não garantir a aprendizagem, 
metodologias alternativas tem se mostrado ferramentas interessantes no processo de ensino-
aprendizagem. Segundo Saviani (2007), as metodologias conhecidas como tradicionais, historicamente 
atingiam apenas um pequeno número de pessoas que ocupam posição de privilégio na sociedade, em 
detrimento da aprendizagem de um número maior de pessoas. 

Assim, o uso de metodologias alternativas é importante para fugir do modelo tradicional, uma vez que 
abrange diferentes formas de aprendizagem, valorizam o trabalho coletivo e aproximam a relação entre 
professores e alunos, o que contribuem para que o aprendizado seja mais significativo. 
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Além disso, com o uso de temas transversais há uma  valorização de questões que tradicionalmente não 
são discutidas nas escolas e que são importantes para a construção de uma formação em que os alunos 
possam compreender o mundo como um todo, atuando de maneira ativa na sociedade e a transformando. 
Desse modo, a disciplina de metodologia de ensino de ciências tem se demonstrado fundamental na 
formação de professores numa perspectiva crítica, reflexiva e cultural. 
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Capítulo 18 
 

Ensino de história no Século XXI: Algumas 
possibilidades 
 

José Anderson Costa Gomes 

Verônica Maria de Araújo Pontes 

Antônia Batista Marques 

 

Resumo: Considerando o atual contexto social e cultural no qual as tecnologias digitais 

estão sendo utilizadas nos mais diversos setores da sociedade, então não poderíamos 

deixar de observar as mudanças que estes recursos causam no setor educacional, 

levando em conta que devido às mudanças advindas a partir da cultura digital, 

professores e alunos vivenciam um uso dos recursos digitais de forma distante da 

educação, entretanto os docentes precisam perceber novas possibilidades de ensino a 

partir de práticas não pensadas para a educação, mas que que podem ser assimiladas de 

forma eficaz no processo educativo. Objetiva-se então com esta pesquisa perceber como 

os jogos digitais podem contribuir para o processo educacional, em especial no ensino 

de História. Para tanto procede-se a uma revisão de literatura, amparada em escritos de 

cunho qualitativo que relatem a possíveis relações entre jogos e ensino, assim como o 

ensino de História, na busca por entender como os jogos podem contribuir para o ensino 

de História. Desse modo observa-se que os jogos embora tenham como uma de suas 

principais características, a ludicidade, este na maioria das ocasiões é utilizado como 

forma de passar algum ensinamento a alguém, característica esta que está ligada aos 

processos de ensino e aprendizagem geralmente baseados em feedbacks, conhecimentos 

mínimos para passar de fase e outros fatores que fazem parte do jogo, mas também do 

cotidiano das salas de aula, entretanto de maneiras bem distintas, o que permite concluir 

que os jogos podem sim ser utilizados de forma eficaz no processo de ensino e 

aprendizagem de História no contexto escolar, visto que estes podem aproximar os 

discentes de situações que outros recursos não conseguiriam. 

 

Palavras-chave: Ensino de História, tecnologia digitais, jogos digitais. 
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1 INTRODUÇÃO  

Ao falarmos sobre o profissional docente, e em especial o professor de História é inegável que mais do que 
buscar o conhecimento historiográfico, ampliando seus horizontes intelectuais, o professor de História 
necessita delimitar seu posicionamento teórico-metodológico em sala de aula, buscando despertar nos 
alunos o gosto e a responsabilidade em torno da produção do conhecimento histórico.  

O fato de estarmos inseridos num mundo globalizado onde as transformações tecnológicas, sociais e 
culturais são presenciadas diariamente, sons, imagens, interatividade, jogos e animações fazem parte da 
vida cotidiana dos nossos alunos e o ritmo acelerado de introdução dessas novas ferramentas na 
sociedade não serem ignoradas pela escola.  

A tecnologia digital é hoje uma das principais aliadas dos alunos, em suas atividades sociais e, portanto, 
devem ser incorporadas às práticas educativas de uma forma muito mais atrativa a eles, embora esta 
prática direcione ao professor mais uma atribuição, que é a de se adaptar ao contexto da cibercultura. 

O uso de tecnologias digitais nas aulas de História e em especial o uso dos jogos digitais neste contexto, 
não é uma prática de muitos docentes, visto que muitos destes ainda não estão cientes de como fazer o 
melhor uso do mesmo. De fato, estudos voltados a esta temática ainda são um tanto incipientes, iniciais, 
mas por considerarmos sua relevância dentro da formação educacional nos dias atuais, foi esta escolha 
que fizemos no intuito de inter-relacionar os jogos digitais à prática docente. 

No tocante à prática docente, o professor de História deve ter além dos conhecimentos dos conteúdos 
propriamente ditos, iniciando esta prática desde a sua formação inicial e prolongando-se constantemente 
no exercício das leituras, preocupando-se em tornar suas aulas mais atraentes, tendo segurança em 
ensinar os conteúdos previstos e problematizar essas informações que neste contexto de cibercultura está 
cada vez mais difusa e confusa – excesso de informações sem veracidade que circulam em sites – de forma 
a ativar e renovar as pesquisas históricas sobre os fatos estudados  

O educador deve sempre olhar os acontecimentos estudados como algo que tem influências e 
consequências no mundo em geral e não permitir uma visão de um fato isolado, mas sim de um 
acontecimento fruto de processos históricos e que podem vir a desencadear outros fatos e até mesmo ter 
relação com acontecimentos na atualidade. 

Ao falar sobre este assunto, Freire apud Knauss (1994, p. 28) afirma que: 

Nesse sentido, toda forma de conhecimento reside na atitude de um 
sujeito que se posiciona num mundo e engendra a sua leitura particular 
acerca da sua circunstância. Por tanto, toda forma de conhecimento 
apresenta-se como uma leitura de mundo – e cada conceito produzido 
revela-se uma palavra “grávida de mundo”. 

A sala de aula é um ambiente com normas nas quais todos devem estar adaptados, tendo como mediador 
entre educador e educando não apenas o livro didático, no qual o educador simplesmente, muitas vezes, 
aplica o que lhe é de conhecimento e o aluno apenas absorve, sem que haja nenhuma contestação ou 
engajamento no conhecimento, de forma a preparar e induzir o aluno a questionar ou fazer comparações 
com a realidade vivida, prática esta que está, que necessita ser refletida frequentemente pois, quando 
passamos a questionar o mundo que vivemos, estamos produzindo conhecimentos, e poderemos instituir 
relações entre o espaço em que vivemos e como os acontecimentos em nível de mundo estão em comum a 
esse espaço,  a partir daí poderemos fazer uma interpretação do passado, passado esse não como verdade 
absoluta, mas sim de uma maneira a historicizá-lo.  

Segundo Knauss (1994, p. 28) “Importante é ressaltar que é o aluno que lê o mundo e não o professor, que 
fica com a função de orientador e animador, é o aluno que vivencia a percepção, a intuição, a crítica e a 
criação”. 

Em sala de aula o caminho mais eficaz para despertar esse conhecimento é a aproximação entre o aluno e 
as informações sobre os conteúdos estudados, seja ela baseada em pesquisas, debates, filmes, 
documentários, filmes, jogos e tantas outras possibilidades e recursos que a tecnologia nos disponibiliza, 
seja ela digital ou não.  

A comunicação entre alunos e professores ou entre alunos e alunos deve ser compreendida como uma 
produção de conhecimento produtivo, pois é na comunicação que podemos pressupor uma nova 
metodologia a ser aplicada. O conhecimento não é algo que deva ser dado já prontinho, pois dessa 
maneira, a aula não se torna bem-sucedida e o conhecimento fica disperso. 
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A problematização é um procedimento fundamental para o ensino de História, é importante levar o 
educando a compreender as mudanças e permanências, as continuidades e descontinuidades. Também 
devemos estar atentos aos conceitos levando em conta a quebra desses, ressalvemos também os 
documentos tendo como meios de exploração didática, bem como os materiais tecnológicos que devem ser 
utilizados na produção do conhecimento. 

 

2 METODOLOGIA 

Este estudo constitui-se de uma revisão de literatura, realizada a partir de artigos e livros que tratam das 
relações entre tecnologias e ensino assim como os jogos e ensino, levando em consideração o ensino de 
História e suas peculiaridades. A busca nos bancos de dados foi realizada utilizando as frases: ensino de 
História e tecnologias, games e ensino, games e ensino de História, ensino de História e outras que tenham 
relação com o uso de tecnologias digitais, em especial as os jogos e suas possíveis contribuições para o 
ensino de História. 

Os critérios de inclusão para os estudos encontrados foram a abordagem qualitativa da utilização dos 
recursos digitais no processo de ensino e aprendizagem como foco na disciplina História, excluindo então 
trabalhos que tenham como foco outras disciplinas, assim como a análise de recursos diferentes do foco de 
nossa pesquisa. 

Logo em seguida, buscou-se estudar e compreender as principais características peculiares ao ensino e 
História e a relação entre os jogos e o processo educativo, buscando então uma relação de contribuição 
dos jogos digitais para com o ensino de História. 

 

3 RESULTADOS E DISCUSSÕES  

Nélio Parra e Ivone Correa da Costa Parra (1985) observam que “os recursos audiovisuais bem planejados 
e utilizados podem despertar de modo superior à mera exposição oral, a atenção dos alunos e manter seu 
interesse por mais tempo”. 

O educador e incentivador do uso das mídias na educação, José Manuel Moran (2000, p.37), diz que: 

A televisão e o vídeo partem do concreto, do visível, do imediato, do 
próximo – daquilo que toca todos os sentidos. Mexem com o corpo, com a 
pele – nos tocam e “tocamos” os outros, estão ao nosso alcance através 
dos recortes visuais, do close, do som estéreo envolvente. Pela TV e pelo 
vídeo sentimos, experimentamos sensorialmente o outro, o mundo, nós 
mesmos.  

Mas o que ocorre na grande maioria das vezes nas escolas, com raras exceções, é uma educação 
privilegiando os métodos tradicionais, ou então uma tentativa de introdução de recursos tecnológicos 
variados de forma inadequada, sem objetividade, descontextualizada, sem significado, tornando-se apenas 
uma ferramenta para incrementar a aula, como o próprio Freire tanto afirma em suas obras, esta prática 
pode ser considerada uma educação bancaria, na qual o aluno está em sala de aula apenas para receber 
conhecimento de forma passiva e o professor é tido como o único detentor de conhecimento naquele 
espaço. Neste caso, muitos autores aconselham que é melhor que não se utilize o recurso. 

Uma das contribuições que os recursos audiovisuais trazem para o processo educativo é que estimulam o 
aluno a observar, identificar elementos, estabelecer relações, comparar operações que contribuem 
substancialmente na elaboração do pensamento histórico, e através de jogos o aluno pode executar estas 
diversas operações mentais.  

Ao utilizar um jogo – com víeis educativo principalmente, por exemplo, o professor pode levar os alunos a 
compreenderem modos de vida, valores e comportamentos sociais de uma sociedade em determinada 
época e espaço, sem esquecer, é claro, a condição de ser também uma construção com determinado 
sentido estético. Mas de uma forma geral, e diante das escolhas acertadas, poderá comparar períodos 
históricos e chegar a conclusões sobre rupturas e permanências de práticas sociais e valores na sociedade 
atual. 

Por outro lado, também cabe ao professor orientar os alunos para que analisem os fatos criticamente. Os 
alunos deverão saber identificar deturpações históricas, analisar a produção, a intencionalidade da 
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criação, a representação do real ou a ficção, a ideologia presente, entre outros conhecimentos. É 
necessário, transcender a ilustração e desconstruir estratégias de persuasão e manipulação. 

Talvez para o professor falte apenas um incentivo, talvez possamos nos sentirmos inseguros e 
necessitemos de um embasamento para enfrentar nossos alunos que já vêm de casa com uma gama muito 
grande de informações relacionadas às mídias mais usadas no momento. Entretanto, não devemos 
esquecer que o recurso deve auxiliar o professor, mas esta prática não deve transformar a relação 
pedagógica, pois a eficácia dessa tecnologia não depende dela em si mesma, mas do uso que dela for feito 
pelo professor. 

Cremos que como docente mesmo antes de organizar o planejamento das aulas, devemos estar 
preocupados, não em definir exatamente o conteúdo a ser tratado, para isto temos o apoio dos livros 
didáticos e guias curriculares, devemos na verdade estar preocupados em como trabalhar no sentido de 
conseguirmos produzir reflexões históricas, e concluímos que uma das melhores maneiras de tentar fazer 
com que os alunos aprendam a refletir historicamente, seria tentando primeiramente nos aproximar deste 
universo audiovisual junto a eles, desta linguagem, e através dos seus próprios códigos, levá-los a 
compreender a importância de se entenderem como sujeitos e não objetos da própria história, dentre 
outros tantos intentos designados ao professor em nossa sociedade. 

 

3.1 AS TECNOLOGIAS DIGITAIS E O ENSINO DE HISTÓRIA 

Uma vez que as Tecnologias digitais vêm ganhando muito espaço no mundo contemporâneo, no processo 
de ensino e aprendizagem não poderia ser diferente. A busca por instrumentos que venham a auxiliar o 
ser humano em suas funções já não é algo recente, porém enquanto alguns utilizam a tecnologia, outros 
preferem “não arriscar”, como frisa o autor Mercado (1998).  

As características da sociedade contemporânea exigem do profissional docente uma nova organização do 
trabalho em que se torna necessário o aprofundamento dos saberes de uma forma interdisciplinar e 
transdisciplinar onde o conhecimento seja visto como algo precioso, ininterrupto e que envolva várias 
áreas. 

É a partir do uso ou desuso das tecnologias digitais que se busca entender o que leva um docente, em 
especial o professor de História, em um período em que a tecnologia digital é tão usada, a não se apropriar 
destes recursos de maneira didática em suas aulas, visto que torná-las-ia mais atrativas e dinâmicas para o 
aluno. Alguns docentes justificam o não uso de diversas maneiras, que podem ir da formação que não 
contempla o uso das TIC, disponibilidade dos recursos digitais na escola, receio quanto aos efeitos do uso 
dos recursos digitais, o não conhecimento sobre as TIC e sua contribuição para o processo de ensino e 
aprendizagem. 

Em vista disso, é importante lembrar que dentro deste contexto de transformações, o professor tem um 
papel muito importante, pois além de estar consciente destas variações da realidade pela qual a sociedade 
está passando, deve também se colocar como mediador deste conhecimento que está chegando ao aluno 
por diversos meios. O professor deverá ser um sujeito que transforma a aprendizagem do aluno em algo 
material lhe fornecendo as orientações necessárias para seu crescimento pessoal e acadêmico, 
transformando-o em sujeito autônomo na aprendizagem. 

O uso do computador restrito à mera transmissão de informação ao educando nutre a prática pedagógica 
já implantada nas escolas, o que facilita a implantação do computador nos ambientes escolares, visto que 
não rompe a prática já seguida pelos docentes, exigindo do professor apenas conhecimentos básicos de 
informática. Entretanto, as consequências no tocante à adaptação desse enfoque na preparação de alunos 
aptos a enfrentar as transformações que vem ocorrendo na sociedade, podem e devem ser discutidas. 

É importante lembrar que os recursos digitais não foram a primeira inserção de tecnologia na escola visto 
que 

O livro foi a grande revolução tecnológica do sistema escolar[...]. Mas a escola atual ainda não absorveu, 
totalmente, a tecnologia do livro: ainda há escolas que não tomam conhecimentos da biblioteca. Assim, a 
introdução do satélite e do computador vai encontrar a maioria das escolas em plena era pré-Gutenberg. 
Por uma ironia histórica, a “galáxia de Gutenberg” contaminou tudo, menos a escola, onde se previa sua 
maior influência ... o livro começa a ficar obsoleto antes de, realmente, ter sido introduzido na maioria das 
escolas. (LIMA, 1971, p. 17) 
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Embora Lauro de Oliveira Lima (1971) tenha escrito sua obra em um período histórico social distinto do 
atual, o problema destacado ainda continua, talvez em menor proporção do que naquele período, mas uma 
prática ainda presente nas escolas no século XXI, mesmo depois da inserção de novas tecnologias na escola 
como foi previsto pelo autor. Embora o foco da pesquisa não sejam todas as tecnologias presentes na 
educação não podemos esquecer de que o computador chegou há poucas décadas na educação, mas outras 
tecnologias já estavam lá e algumas delas continuam obsoletas e que sequer são reconhecidas como 
tecnologias 

A primeira grande conquista tecnológica foi o livro que, há anos, vem sendo o carro-chefe tecnológico na 
educação. Mas porque não constatamos que ele é o resultado de uma técnica? Porque já incorporamos de 
tal forma que nem percebemos que é um instrumento tecnológico? Tecnologia só é tecnologia quando 
nasce depois de nós. O que existia antes de nascermos faz parte de nossa vida de forma tão natural que 
nem percebemos que é uma “tecnologia” (TAJRA, 2008 p. 39) 

Esta concepção de tecnologia em que é tida como sinônimo de novo, faz com que haja um certo bloqueio 
para alguns docentes que não querem sair da sua zona de conforto, visto que ao falar sobre o uso das 
tecnologias pelos docentes, alguns autores afirmam que para um melhor uso das TIC na escola sejam 
necessárias determinadas aptidões, e Romero (apud Garcia, 2011, p.83) destaca as competências quanto 
ao uso da tecnologia em sala de aula: 

[...]a competência intercultural e a competência tecnológica. A primeira 
se refere à atenção dada às diferenças educativas interculturais dos 
estudantes, que são provenientes de diferentes contextos e culturas, e 
também ao reconhecimento da própria identidade cultural de cada aula. 
A segunda competência está situada no contexto do letramento digital e 
requer do professor a aquisição de habilidades para integrar as 
tecnologias no processo de ensino-aprendizagem. (negrito nosso) 

Podemos então perceber que a utilização de tecnologias em sala de aula perpassa por vários fatores, desde 
o conhecimento do professor quanto ao aluno e sua realidade sociocultural até o conhecimento do próprio 
professor quanto ao recurso, seu uso e como gerar aprendizagem a partir dele. Porém o que vemos com 
frequência é o recurso sendo utilizado para fazer as mesmas coisas que poderiam ser feitas sem eles, o que 
expõe uma situação frequente nas salas de aula onde a tecnologia é utilizada, entretanto com os métodos 
tradicionais. Tal fato tem grande relação com a formação que muito profissionais têm, em que não são 
instruídos nem incentivados ao uso das tecnologias. 

 

3.2 GAMIFICATION E O ENSINO 

Embora os jogos em sua definição de senso comum sejam considerados como apenas uma brincadeira sem 
função alguma educativa, vários autores demonstram em suas pesquisas que este tem um teor educativo 
sim e que as pesquisas nesta área embora sejam recentes, há um grande crescimento no número de 
pesquisadores que estão debruçados em suas investigações, buscando cada vez mais entender como se dá 
esta relação entre os jogos e a prática de ensino. 

Segundo Alves (2015) estas teorias têm seu ponto de partida em comum, que é a ligação entre jogador e 
jogo, que vai além do próprio jogo. Como neste trabalho temos a intensão de analisar as contribuições dos 
jogos para a aprendizagem, teremos então como orientação a teoria de que o jogo tem a função de 
preparar o sujeito para em um momento posterior colocar em prática o aprendido jogando, observando 
assim o jogo como um contribuinte para o processo de aprendizagem nas diversas culturas. 

Percebemos então que o jogo não representa algo novo para nossa sociedade, mas sim um objeto cultural 
que se tornou multifacetado a partir da cultura digital e que contribui de maneira mais rápida para a 
entrada no círculo mágico por parte do jogador, visto que os jogos digitais permitem ao sujeito uma 
imersão em ambientes, situações e vivências que não seriam possíveis no mundo real, social. 

Para Petry (2016), ao falarmos de jogos e em especial dos jogos digitais, estamos nos referindo a novos 
objetos de uma cultura e uma sociedade designadas pós-modernas, visto que surge no contexto da 
computação. Petry (2016) traz para seu apoio teórico o autor Manovich (2001), que por sua vez baseia-se 
em uma leitura estruturalista em Michel de Certeau, o qual tem seu ponto de vista de que como o jogo é 
um objeto digital da cultural pós moderna, tem como possibilidade não apenas participar da cultura, mas, 
sobretudo, ressignificá-la. Fato este que o deixa tão enigmático e de difícil compreensão, visto que por 
estarmos em uma época marcada pela rapidez na veiculação de informações, o que por muitas vezes faz 
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como que o jogo seja assimilado e difundido levando em consideração o senso comum, o que o faz 
portador de diversas possibilidades de conceituações, visto que esta rápida apropriação do termo jogo 
digital por parte da linguagem informal o deixa sem definições bem estabelecidas. 

Para Petry (2016) um dos fatores que dificulta a definição do que venha a ser os jogos digitais são as suas 
características interdisciplinares, visto que no sentindo prático, os jogos digitais vão além das disciplinas, 
pois em sua construção tem seu caminho trilhado no diálogo entre diversas áreas do conhecimento na 
busca por um jogo capaz de suprir as necessidades de um certo público.  

Por se tratar de um objeto cultural e digital como características interdisciplinares, é que se torna difícil 
conceituar o jogo digital de forma clara e objetiva, visto que qualquer definição do termo jogo digital seria 
limitada, estando condicionada a apenas alguns aspectos, disciplina ou perspectiva o que colocaria em 
risco a pujança do conceito.  

Então com base nestas problemáticas que circundam a definição do termo, há entre muitos pesquisadores 
uma preocupação em perceber dentro das mais distintas definições aplicadas ao jogo digital o que há em 
comum entre estas para que assim, tenhamos uma espécie de tabela comparativa do que é ou não é um 
jogo digital. 

Não obstante a característica lúdica do jogo digital, devemos percebe-lo como fruto de uma criação, que 
por sua vez tem suas intenções e finalidades, Petry (2016) levando em consideração as possíveis intenções 
dos criadores de jogos assim como a intenção de seus usuários, divide os jogos em: jogo como 
entretenimento, jogo como brinquedo, jogo como histórias/narrativas, jogo como situar-se fora do 
controle, jogo como objeto educativo, jogo como sentimento de comunidade, jogo como (psico)terapia, 
jogo como agente (ator) para mudança de comportamento e opinião pública, jogo como expansão do 
universo do consumo e jogo como propaganda e mershandising. Embora o autor exponha todas estas 
possibilidades, para este trabalho nos deteremos apenas a 3 (três) que são: entretenimento, 
histórias/narrativas e como objeto educativo. 

O jogo como entretenimento é marcado pela interação entre o jogador e o jogo. O jogo digital agregou 
características de outros recursos tecnológicos, como o cinema, a televisão e a literatura, porém de uma 
forma mais interativa visto que os recursos citados a pouco não permitem a intervenção dos seus 
usuários. Esta interação entre jogador e jogo é marcada pelo círculo mágico, no qual o jogador imerge 
neste mundo que o jogo propõe, e que faz como que o jogador interaja diretamente com o desenvolver-se 
no jogo e se envolva ao ponto de sentir a necessidade de saber mais sobre o jogo. Percebemos então que o 
jogo digital dá uma nova roupagem à natureza do entretenimento, visto a aproximação entre o sujeito e a 
história. 

O jogo como histórias/narrativas, é marcado pela capacidade de contar histórias e é capaz de fazer com 
que o sujeito participe de maneira interativa na narrativa de forma a poder interferir no decorrer do jogo, 
em alguns jogos esta intervenção pode ser em maior grau do que em outros, podendo chegar a interferir 
não só no desenrolar do jogo, mas também em seu final. Os jogos digitais que contêm narrativas podem 
admitir que cada jogador tenha a possibilidade de vivenciar a narrativa de uma forma diferenciada de 
acordo com as suas escolhas no decorrer do jogo. 

Embora os jogos em sua concepção primeira, não sejam um objeto educativo de maneira formal,  podemos 
perceber que traz suas contribuições para com os processos de aprendizagem, já que os jogos afloram a 
curiosidade e uma consequente busca por mais informações sobre os jogos, em especial os que tem 
características narrativas e de contextos históricos, pois os jogadores sentirão a necessidade de estudar 
mais sobre o período em que o jogo retrata para que possa entender melhor o que está ocorrendo, assim 
como possa também montar estratégias de jogo. E embora este conhecimento adquirido seja com 
pretensões de entretenimento, este também poderá ser usado em situações que vão além do jogo. 

Assim, podemos então afirmar que o pensar o jogo é com base em algo – conteúdo disciplinar, situação 
cotidiana, problemas diversos e outros – e com base nesta situação cria mecanismos de jogos – 
competição, cooperação, regras, premiações, narrativas  e outras – que objetivem integrar o sujeito àquela 
atividade de forma a gerar motivação para que este continue sua atividade de uma maneira prazerosa e 
que ao fim de sua realização haja aprendizagem. 

 

3.3 OS GAMES E O ENSINO DE HISTÓRIA 

Levando em consideração todo este contexto social e cultural na atualidade, não se pode negar a 
necessidade de uma nova postura docente, visto que as tecnologias digitais estão presentes nos mais 
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diversos setores da sociedade, entretanto nos ambientes escolares ainda há uma certa parcela de 
profissionais que não conseguem vislumbrar processos educativos com o uso de recursos digitais, visto 
que a sociedade atual mesmo estando cada vez mais informatizada e tecnológica, ainda é muito ligada aos 
valores da era industrial, defendendo uma incompatibilidade entre trabalho e diversão.  

E é com base nestes valores que as práticas pedagógicas predominantes em grande parte de nossas 
escolas recriminam o uso de jogos sejam eles digitais ou não, e quando permitem tal uso é sempre 
acompanhado de forma muitas vezes incrédula. 

Os jogos digitais ou games, ainda que com algumas relações, em sua construção, com os jogos ditos 
tradicionais, permitem situações muito além de meras simulações, uma interação com uma nova 
linguagem, proveniente do aparecimento e expansão das tecnologias digitais, portanto propicia, dessa 
forma, novas possibilidades de conhecer, pensar, atuar e interagir, o que torna viável o uso dos jogos 
digitais nos processos de ensino. Esses elementos já fazem parte das práticas diárias dos sujeitos em todas 
as fases de sua vida e que podem e devem ser aproveitadas pelos professores de História sempre que 
possível, pois grande parte dos alunos tem acesso a estes recursos, porém muitas vezes não os vêm como 
educativos, se detendo apenas ao fator lúdico. 

Para melhor entendermos a relação entre o game e a história, Moita (2010, p. 17) baseada nas leituras de 
Kasvi (2006) afirma que 

Enquanto uma história é uma coleção de fatos (verdadeiros ou fictícios), em uma sucessão imutável, que 
sugerem uma causa e efetuam uma relação, um jogo apresenta uma árvore que se ramifica, permitindo ao 
jogador criar a própria história, fazendo escolhas a cada ponto final. Ele é encorajado a explorar as 
relações causais de diferentes ângulos, razão pela qual os jogos são uma forma interessante para ele 
aprender. 

Neste contexto, podemos pensar o jogo como possibilidade de o aluno perceber a história contada nos 
livros por outros ângulos, dando assim ao jogador a oportunidade de fazer relação entre os conhecimentos 
que o mesmo tem sobre determinada temática e o jogo em questão, proporcionando assim novos 
conhecimentos que se bem trabalhado poderá surtir efeitos positivos no processo de ensino e 
aprendizagem do aluno. Não pretendemos como esta consideração, afirmar que todos os jogos são 
educativos, mas sim que existem nos jogos características que podem contribuir de forma significativa e 
que se utilizadas de forma bem planejada pelo professor, trará resultados positivos no processo de ensino 
e aprendizagem. 

Há alguns críticos ao uso de games no ensino que se amparam no fator de conflito, para estes, o conflito 
pode gerar atitudes violentas em seus usuários, o que não condiz como o ambiente escolar, entretanto o 
conflito presente nos jogos não obrigatoriamente está nas lutas ou competições, o conflito pode estar 
ligado às próprias dificuldades dos níveis do jogo, que geram uma necessidade de tomada de decisões por 
parte do jogador, para que consiga passar daquele momento de conflito para chegar à sua meta. É 
importante salientar que alguns jogos que tentaram tirar as situações de conflito não foram bem aceitos 
pelos usuários, pois a grande maioria destes não se sentiram estimulados durante o jogo. 

Não obstante todo este contexto já citado, no tocante ao ensino de História, há uma necessidade de 
inovações nas perspectivas historiográficas, baseadas na diversificação metodológica, objetivando criar 
modos diferentes porém eficazes na aprendizagem  dos conceitos históricos e na mediação do processo de 
ensino e aprendizagem e dentre as possibilidades que as tecnologias digitais nos propiciaram, temos os 
games que é um dos mais recentes e que consegue em um único recurso reunir características de vários 
outros e de uma forma mais interativa, facilitando o processo de ensinar e de pesquisar fatos da História. 

Além dos empecilhos já citados anteriormente quanto ao uso das tecnologias a serviço da educação, é 
importante salientar conflitos ocorridos dentro da comunidade escolar, agitação esta que muitas vezes 
tem como protagonistas professores formados dentro de um víeis tradicional – caracterizados muitas 
vezes por memorização de data, eventos, nomes e fatos de forma linear e não problematizada – não 
levando em consideração os contextos atuais nos quais os sujeitos do processo de ensino e aprendizagem 
estão imersos, possibilitando assim a criação de uma imagem negativa da escola, na qual o aluno sente-se 
sem prazer e desencantado. 

 

4 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Não obstante a todas estas explanações feitas acerca das características pertinentes aos jogos, não 
pretendemos aqui padronizar ou limitar o que é ou não um jogo, mas sim nos ajudar a descartar o que 
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pode vir a não ser um jogo, entretanto devemos levar em consideração que nem todos os jogos possuem 
todas as características citadas anteriormente o que não coloca como não jogo.  

Quando aproximamos os jogos com os processos educativos, é imprescindível levar em consideração que 
embora para muitos o jogo seja visto apenas como atividade lúdica, este tem seus elementos comuns à 
vida humana, o que nos dá possibilidades de pensar o jogo como um instrumento de ensino não somente 
para crianças, mas para os seres humanos em todas as suas fases da vida. 
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Capítulo 19 
 

Teoria e prática de aprendizagem através da visita 
técnica: Um estudo de caso 
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Andréa de Lucena Lira 

Gilcean Silva Alves  

 

 

Resumo: Este artigo tem como objetivo apresentar a percepção dos discentes sobre a 

prática da visita técnica, no Curso de Mestrado em Educação Profissional e Tecnológica - 

ProfEPT, promovida pelo Instituto Federal de Educação da Paraíba - IFPB, no Engenho e 

Cachaçaria Triunfo e na Comunidade Chã de Jardim, localizada na Rodovia PB079, no 

município de Areia (PB). Os resultados ilustram uma pesquisa qualitativa exploratória, 

baseados nos documentos e atividades desenvolvidas pelos discentes após vivência 

contextualizada. A realização da visita técnica no Mestrado ProfEPT foi vista pelos 

alunos como uma atividade agregadora, pois pode-se observar o ambiente real de uma 

empresa local de conceito histórico e de uma comunidade em pleno funcionamento, 

além de ser possível verificar sua dinâmica organizacional. Nesse sentido, pode-se 

concluir que a visita técnica foi satisfatória aos olhos dos discentes, já que houve a 

possibilidade de confrontar aspectos teóricos com a prática, como também, a 

transdisciplinaridade entre os conhecimentos, contribuindo assim para a sua formação 

geral a partir do desenvolvimento do senso crítico.  

 

Palavras-chave: Visita Técnica. Cooperação. Teoria. Aprendizagem. 
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1.INTRODUÇÃO 

Existem autores que caracterizam a aula expositiva, tanto oral, quanto escrita enfatizando que aprender é 
mera repetição de conteúdo, por vezes, sem nenhum significado para o dia a dia da vida. O professor que 
se interessa em mudar a tradicional aula expositiva deve buscar meios para que os alunos possam estar 
envolvidos e empenhados no próprio processo de aprendizagem (MARTINS, 2009). Para que seja 
escolhida a modalidade didática, devem ser analisados vários fatores como: conteúdo abordado, os 
objetivos a serem alcançados, a turma, o tempo disponível e os recursos que a escola dispõe. Os valores e 
convicções do professor também devem ser considerados para que o trabalho seja bem realizado, pois 
deve ser utilizada uma metodologia na qual o profissional responsável pela execução confie e acredite 
(KRASILCHIK, 2004).  

No dia 09 de maio de 2019 a primeira turma do Programa de Mestrado Profissional em Educação 
Profissional e Tecnológica do Instituto Federal da Paraíba participou de uma visita técnica organizada 
pelos professores das disciplinas de Teorias e Práticas do Ensino e Aprendizagem e Práticas Educativas 
em Educação Profissional. O grupo de discentes e docentes é bastante heterogêneo, no que tange a 
formação acadêmica (estavam presentes historiadores, químicos, biólogos, administradores, economista, 
geógrafos, advogados etc.) e as experiências de vida. O objetivo da visita técnica foi mostrar, na prática, o 
desenvolvimento de um processo de ensino e aprendizagem transdisciplinar. A transdisciplinariedade, 
percebida como o entendimento de uma realidade específica através da intersecção dos mais diferentes 
conhecimentos específicos, utilizando-se da conectividade para gerar um conhecimento mais aprofundado 
(SANTOS, 2008). Para tanto, a visita foi composta por dois momentos, um primeiro ao Engenho Triunfo e 
um segundo à Comunidade Chã de Jardim. Este trabalho vem descrever os momentos principais da visita e 
relacionar esta prática com os teóricos da educação vistos em sala, especificamente na disciplina de 
Teorias e Práticas do Ensino e Aprendizagem. A atividade buscou uma conexão da prática com o que foi 
proposto por alguns teóricos da educação que visavam desenvolver formas mais efetivas de 
aprendizagem. Aspectos específicos dos autores Ausubel, Brunner, Hebb e Paulo Freire, foram lembrados, 
com destaque na defesa do despertar da curiosidade, através de uma visita técnica, e de buscar a 
aprendizagem contextualizada. 

 

2.METODOLOGIA (OU MATERIAIS E MÉTODOS) 

Para a elaboração deste trabalho, foram levantadas informações dos relatórios de avaliação da visita 
técnica realizada no Engenho e Cachaçaria Triunfo, localizada na Rodovia PB079, no município de Areia 
(PB) e na Associação da Comunidade Chã de Jardim, a qual pretende mostrar alguns resultados da Teoria e 
Aprendizagem da Educação do Campo, a partir da percepção dos discentes. Essa investigação classifica-se 
como qualitativa, ou seja, descrever o fenômeno como ele é (ROESCH, 2009). O trabalho aqui proposto, é 
um estudo de caso. Além disso, trata-se de pesquisa exploratória. Para tanto, utilizou-se para a coleta de 
dados os relatórios de alunos do curso de Pós-Graduação do Mestrado ProfEPT do IFPB-JP, tendo 22 
discentes e 5 professores participantes nesta visita técnica. Para análise dos dados, realizou-se a análise de 
conteúdo (BARDIN, 1977).  

A caracterização desse tipo de atividade é a sua realização em ambientes não formais de aprendizagem, 
levando-se em consideração suas flexibilidades, em comparação àquelas ocorridas nos espaços formais. A 
atividade é realizada no intuito de conhecer as fases da produção da cachaça, visualizar o histórico de 
desenvolvimento de uma empresa familiar, perceber a contribuição do estilo de gestão participativo e 
humanista nas relações de trabalho, compreender como as organizações lidam com as questões éticas e a 
responsabilidade socioambiental e contextualizando conhecimentos de diversas áreas, evidenciando 
aspectos educacionais de multidisciplinaridade. É destacada a importância da vivência possibilitada por 
uma visita técnica, pois, desta vivência aflora a curiosidade pelo novo, sendo possível relacionar o que 
estava sendo visto ali nas mais diversas áreas do conhecimento. Para além da química, física, biologia, 
aspectos da administração puderam ser analisados, assim como a conexão com os estudos geográficos da 
região que está inserido o engenho. Desta forma, foi possível entender a complexidade que envolve a 
produção e influência do engenho na realidade local, resultado que foi possível através da proposta de 
visita técnica e que teve maior efetividade diante da presença de profissionais de várias áreas. 

 

3.DESENVOLVIMENTO 

As visitas técnicas permitem gerar curiosidades em cada participante, mesmo sendo profissionais de 
formações distintas e que nem sempre dialogam entre si, mostrando que o processo de ensino e 
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aprendizagem deve ter sentido e significado para todos os envolvidos, e a descoberta é elemento 
importante. David Ausubel foi um teórico importante por desenvolver a teoria da aprendizagem 
significativa, que só ocorre a partir da organização do aprendizado adquirido no passado para possibilitar 
um novo aprendizado. Para ele, o conhecimento adquirido de maneira significativa (através de uma 
prática de aprendizagem ativa, por exemplo) será retido e lembrado por mais tempo (MOREIRA, 2008). 
Assim, até mesmo aqueles que já conheciam o processo produtivo da produção da cachaça, a partir de um 
conhecimento prévio, puderam aprimorar o entendimento disso através de uma visão mais ampla e 
transdisciplinar. 

As concepções de Jerome Bruner, um dos fundadores do cognitivismo e um dos defensores da 
aprendizagem ativa como melhor forma de aprender, ou aprendizagem pela descoberta é bastante 
evidenciada neste contexto de atividade de ensino aprendizagem, onde a mera exposição dos conteúdos é 
condenada e o desenvolvimento de experimentos e do despertar da curiosidade são estimulados. Ao se 
deparar com o tamanho dos barris, as quantidades de barris existentes e o cheiro forte presente no 
ambiente, os participantes vivenciam os mais diversos estímulos, importantes para a formação da 
memória, essencial para o processo de ensino aprendizagem. O primeiro autor que trata sobre este 
aspecto, indo para além das variáveis observacionais, é Donald Hebb, considerado pai da neuropsicologia 
e das redes neurais, se dedicou a entender o mecanismo de percepção para a geração da memória 
(BIZERRA, URSI, 2000). Se analisarmos a prática da visita técnica enquanto método de conexão entre os 
conteúdos ou conhecimentos prévios dos estudantes e a prática, ou ainda a aplicação das teorias 
aprendidas em sala de aula, estaremos diante da chamada aprendizagem significativa de Ausubel. Assim 
como Freire (1987), que também buscava fundamentar o processo de ensino e aprendizagem em 
ambientes interativos, valendo-se de recursos audiovisuais, principalmente a partir de utilização crítica, 
problematizando o que era proposto. O ambiente pedagógico deve estar preparado para despertar a 
curiosidade, o questionamento apoiado na própria realidade dos alunos, assim o trabalho educativo passa 
a ser feito "para" e “com” o educando.  

 

4.RESULTADOS E DISCUSSÃO 

Analisando as falas dos alunos, a partir dos registros em relatórios, no que tange ao conhecimento sobre 
teorias e práticas de aprendizagem, percebeu-se que houve menção em melhor entendimento dos tipos de 
abordagens e técnicas de ensino e aprendizagem. Mediante a proposta da visita os alunos puderem 
entender o funcionamento de uma empresa familiar e de uma associação comunitária, conforme fala “A 
partir da apresentação dos objetivos das empresas, foram apresentadas várias considerações sobre o 
funcionamento destas, inclusive as formas como elas estão, de maneira geral, organizadas/estruturadas, 
assim como os principais entraves que dificultam as suas atividades e algumas de suas características”. 
Outra fala registrada, de aluno, foi a seguinte: “De fato os conhecimentos apreendidos no percorrer das 
instalações transcenderam os limites das cercas da empresa, levando o grupo a levantar conhecimentos e 
memórias referentes a vários aspectos da região, visualizando criticamente os processos produtivos, que 
são geradores de inúmeras consequências sociais e econômicas, como também a entrever o modo que um 
empreendimento pode influir sobre o funcionamento de outros e no desenvolvimento do 
empreendedorismo da região”. Para outro discente “A visita técnica ao engenho triunfo nos proporcionou 
uma experiência interdisciplinar à medida que discutimos sobre os processos químicos, as questões 
geográficas e históricas do engenho, favorecendo uma interação entre os diferentes saberes e criando um 
ambiente propício para que a teoria e a prática se articulassem”. 

De acordo com Moran (2007) a parceria entre a escola e o mundo do trabalho, é uma necessidade para a 
concretização da atual concepção de educação profissional. Viu-se que a organização encontra algumas 
dificuldades em relação a problemas relacionados a políticas públicas como zoneamento ecológico e 
econômico, defesa animal e vegetal. Identificou-se comentários sobre os docentes que promoveram e 
acompanharam a visita técnica, visto como agentes de mobilização, profissionais e estimuladores de 
atividades enriquecedora. Para Silva o planejamento deve ser conjunto, e o processo pedagógico deve ser 
simultâneo e articulado com o mercado de trabalho (Silva, 2011). Em relação às expectativas pode-se 
inferir que superou as expectativas dos alunos presentes, principalmente por promover a discussão de 
questões já visualizadas na teoria, mas que puderam ser analisadas na prática da visita em empresas e 
associações já consolidadas no Estado, por meio dos relatos realizados. 
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Imagem 01: Visita técnica -  Restaurante Vó Maria 

Fonte:  Próprio Autor 

 
Imagem 02: Visita técnica -  Engenho Triunfo 

Fonte:  Próprio Autor 

Diante das falas dos discentes, acredita-se que a visita técnica é recurso didático-metodológico de suma 
importância, já que a partir desse mecanismo é possível aprofundar o conhecimento teórico obtido em 
sala de aula e confrontá-lo com a prática. Esta aula interdisciplinar integradora faz também compreender 
o conceito de aprendizagem significativa proposto por Ausubel que passa pelas descobertas e recepção 
dos conteúdos ministrados. Para Ausubel (1980), aprendizagem significativa 

É o processo através do qual uma nova informação (um novo conhecimento) se relaciona de maneira não 
arbitrária e substantiva (não-literal) à estrutura cognitiva do aprendiz. É no curso da aprendizagem 
significativa que o significado lógico do material de aprendizagem se transforma em significado 
psicológico para o sujeito. (AUSUBEL, 1980, p. 58 ). 

Nesta perspectiva o excelente relacionamento interpessoal do grupo, professores, colegas, guia, as 
proprietárias, além de turistas que acompanharam a visita, permitiram uma reflexão sobre as teorias do 
ensino aprendizagem vivenciados nessa atividade vinculando ao pensamento de Piaget ao afirmar que o 
conhecimento é construído pelo sujeito a partir de sua interação com o meio. Segundo Hebb, é preciso ter 
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em mente que as ideias humanas são continuamente construídas e que as críticas a determinadas visões 
são fundamentais para que novas ideias sejam produzidas (BIZERRA; URSI, 2000).  

 

5.CONSIDERAÇÕES FINAIS 

A realização da visita técnica do Mestrado ProfEPT na Cachaçaria e na Associação foi vista pelos alunos 
como uma atividade agregadora, pois pode-se observar o ambiente real de uma empresa familiar e uma 
cooperativa em pleno funcionamento, além de ser possível verificar sua dinâmica organizacional. Aulas em 
espaços não-formais são ambientes, distintos da escola, com possibilidade de desenvolvimento de 
atividades educativas. O ensino e a aprendizagem ocorrem, neste caso, não só com os alunos, mas também 
com os professores, para tanto, observa-se a importância de os professores adotarem uma postura 
metódica no que diz respeito ao planejamento da visita técnica. A visita técnica deve seguir as regras para 
cada instituição, e estas devem ser cumpridas, deve ser formal, porém dinâmica, com ação educativa, 
crítica, instrutiva, instigante, ou seja, ser sistematicamente pensada, mas instigando o lado metafísico dos 
participantes.  

Nos relatórios escritos, confeccionados pelos alunos após a visitação, nota-se que através da visita técnica 
eles tiveram a percepção de associar a teoria à prática, trazendo complementação e mais qualidade ao 
aprendizado, além de estimular a capacidade de observação e espírito crítico. 

Conclui-se que a visita técnica foi satisfatória aos olhos dos discentes, já que houve a possibilidade de 
confrontar aspectos teóricos com a prática, bem como contribuir para a sua formação geral do aluno a 
partir do desenvolvimento do senso crítico. Enfim, a realização das visitas técnicas ofertadas pelo 
Mestrado mostra a utilização de instrumentos motivadores do processo de ensino e aprendizagem, uma 
vez que proporciona maior interatividade e desperta a satisfação tanto dos estudantes quanto dos 
docentes. 
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Resumo: No contexto escolar encontramos inúmeras demandas que surgem a todo o 

momento a partir do trabalho docente que se desenvolve neste espaço. Para tanto, cabe 

ao professor constantemente reinventar sua prática; à escola cabe a reinvenção do seu 

projeto pedagógico para dar vazão a tais demandas. Neste contexto, novas abordagens 

pedagógicas tornam-se colaborativas, pois nem sempre é possível atender a todas 

especificidades. Assim, neste estudo em andamento, propomos como objetivo geral: 

analisar os contextos curriculares de ensino regular da Secretaria de Educação do 

Distrito Federal – SEEDF e de uma escola alternativa situada em Brasília; como objetivo 

específico: destacar as diferenças, semelhanças e o impacto de diferentes abordagens 

para a formação moral dos alunos. O referencial teórico pautou-se em autores, como 

Freire (2003), Silva (2007), dentre outros. Após essa análise, partimos para a pesquisa 

mais aprofundada as escolas públicas do ensino regular do DF que estão adotando 

práticas inovadoras de ensino e seus resultados. Metodologicamente, trata-se de uma 

pesquisa de cunho qualitativo, bibliográfico, documental e de campo (GIL, 2002). O 

interesse em discutir esse tema surgiu da curiosidade de compreender qual o impacto da 

metodologia na formação moral do sujeito. Os resultados iniciais mostraram que a 

pedagogias alternativas podem contribuir para o ensino regular, no sentido da formação 

moral do aluno e de uma prática pedagógica emancipadora. 

 

Palavras-chave: Ensino regular; Pedagogias alternativas; Formação moral. 
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1.INTRODUÇÃO 

A proposta do estudo surgiu a partir do nosso interesse em compreender as diferentes metodologias de 
ensino e sua eficácia, além da experiência do contato com diferentes perspectivas pedagógicas que podem 
ser consideradas enriquecedoras ao ensino e à aprendizagem.  

A justificativa concentrou-se no fato de que os métodos de educação inovadores, voltados para o 
desenvolvimento integral do sujeito são fundamentais para o pleno cumprimento da função da escola na 
formação de cidadãos. Consideramos que os métodos inovadores podem ser trabalhados na escola 
regular, tendo em vista ser um ensino que normalmente tem como foco o conteúdo. Sendo assim, 
entendemos a possibilidade de um trabalho conjunto e de complementação entre as duas abordagens. 

Para isso, utilizamos de pesquisa documental, bibliográfica e de campo, apoiando-nos em Gil (2002), tendo 
como objetivo geral do estudo: analisar os contextos curriculares de ensino regular da Secretaria de 
Educação do Distrito Federal – SEEDF e de uma escola alternativa situada em Brasília e objetivo específico: 
destacar as diferenças, semelhanças e o impacto de diferentes abordagens para a formação moral dos 
alunos. Para compreender as possibilidades de inovação na prática pedagógica do sistema educacional 
brasileiro, é fundamental analisar o processo de transformação vivenciado pelo Brasil no âmbito 
educacional a partir de suas fases e influências. As tendências pedagógicas permearam esse processo, sob 
forte influência dos movimentos culturais e políticos; tais tendências foram responsáveis pela formação da 
prática pedagógica no país. Neste contexto, para Saviani (1997) e Libâneo (1990), as tendências 
pedagógicas podem ser divididas em duas linhas de pensamento principais, a tendência liberal e a 
tendência progressista. 

A tendência liberal, como reflexo do momento histórico vivido pela sociedade marcado pela ascensão do 
liberalismo, se caracterizou pela idéia da educação redentora, que segundo Luckesi (1994) compreende a 
educação como ferramenta absoluta para os problemas da sociedade, atuando de forma isolada, voltada 
para a preparação do sujeito a execução de papéis sociais segundo sua capacidade. A segunda tendência 
denominada de progressista surgiu em contraponto ao modelo de sociedade liberal; tem como base o 
pensamento crítico a respeito da sociedade de classes e a possibilidade de transformação social através da 
educação. Luckesi (1994, p. 63) se refere á pedagogia progressista como “tendências que, partindo de uma 
análise crítica das realidades sociais, sustentam implicitamente as finalidades sociopolíticas da educação’’. 
A pedagogia progressista também se subdivide em libertária, libertadora e a tendência crítico social dos 
conteúdos.  

A partir da análise comparativa do Currículo em Movimento do DF, em relação ao estatuto da escola 
Vivendo e Aprendendo, percebemos as possibilidades de inovação no contexto do ensino regular, tendo 
em vista as semelhanças nos currículos. Analisamos também o projeto político pedagógico da escola classe 
115 norte que tem utilizado práticas inovadoras de ensino, compreendendo a necessidade de uma prática 
pedagógica que atenda as demandas dos alunos e acompanhe os processos de transformação da 
sociedade. 

 

2.METODOLOGIA  

No percurso metodológico, destaca-se o uso da pesquisa bibliográfica para delinear o arcabouço teórico do 
estudo e pesquisa documental e de campo para compreender e analisar a prática pedagógica das escolas. 
Optou-se por analisar a metodologia das escolas públicas do Distrito Federal (Secretaria de Educação do 
DF), de uma escola pública regular de Brasília com prática inovadora, e da escola Vivendo e Aprendendo, 
situada no bairro Asa Norte – Brasília – DF, sendo escolhida por apresentar uma didática diferente e 
considerada alternativa em relação a outras escolas da região. 

 Gil (2002, p. 44) ressalta que a pesquisa bibliográfica “é desenvolvida com base em material já elaborado, 
constituído principalmente de livros e artigos científicos”. Já a pesquisa documental fundamenta-se em 
materiais que “não receberam ainda um tratamento analítico, ou que ainda podem ser reelaborados de 
acordo com os objetos de pesquisa” (GIL, 2002, p. 45).  Para a pesquisa bibliográfica, foram utilizados 
autores, tais como: Saviani (2008), Freire (2003), Silva (2007), dentre outros. Para a pesquisa documental 
optou-se por analisar: o Currículo em Movimento da Secretaria de Educação do DF, o Projeto Político 
Pedagógico da escola classe 115 Norte e o Estatuto e Folder de metodologia da escola Vivendo e 
Aprendendo.  
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3.DESENVOLVIMENTO 

3.1 UM BREVE HISTÓRICO ACERCA DAS PRÁTICAS INOVADORAS NO BRASIL 

Patto (1992, pg. 108) afirma que durante grande parte do século XX, o sistema educacional brasileiro foi 
fortemente influenciado pela teoria Eugênia baseando se na ‘’hierarquia das raças’’(Scwarcz, 1993, pg.42) 
que consiste na idéia da incapacidade de determinados indivíduos de receberem educação, tendo em vista 
os fatores biopsicológicos. 

A teoria da carência cultural surge nesse contexto, analisando a realidade social do indivíduo, essa 
teoria  apresentou a falta de condições materiais e intelectuais como fatores fundamentais em seu 
desempenho que segundo Paula e Tfouni (2009, pg. 120)  possui grande responsabilidade sobre o fracasso 
escolar.  

Nesse sentido, o movimento da Escola Nova tomou força no Brasil no início da década de 30 com seu 
manifesto, propondo novas alternativas para a educação a partir da pedagogia da existência.  Assim, não se 
tratava mais de submeter o homem a valores e dogmas tradicionais e eternos nem de educá-lo para a 
realização de sua essência verdadeira. A pedagogia da existência volta-se para a problemática do indivíduo 
único, diferenciado, que vive e interage em um mundo dinâmico”. (ARANHA, 1996, p. 167). John Dewey 
(1859-1952) e Celestin Freinet (1896-1866)  foram grandes nomes do movimento, que no Brasil também 
foi representado por Anísio Teixeira (1900-1971) e Lourenço Filho (1897-1970). É importante ressaltar 
que o movimento escolanovista não obteve sucesso devido às críticas dos católicos conservadores acerca 
de seus métodos. Além disso, seu caráter liberal resultou em um movimento que não questionava a 
estrutura social, fortalecendo a desigualdade na sociedade. 

Uma prática inovadora a ser destacada foi o método desenvolvido por Maria Montessori (1870-1952) 
ficou conhecido por todo o mundo no século XX e no Brasil, passou por um longo processo de 
experimentação até a década de 70, onde diversas escolas montessorianas foram criadas no Brasil. 
Segundo Machado (1993), o método é voltado para a autonomia da criança, com processo de 
aprendizagem ativa e diversos elementos inovadores, como a liberdade dos alunos para  se 
movimentarem em sala de aula, escolher entre as atividades propostas, além dos materiais especializados 
que atualmente são utilizados por diversas escolas. A abordagem é uma das grandes referências de 
práticas inovadoras de ensino no Brasil.  

A pedagogia Waldorf trouxe a análise antroposófica ao Brasil, que parte do conhecimento da criança e seu 
desenvolvimento em múltiplos aspectos, considerando a diversidade cultural. compreendia a natureza 
como elemento fundamental no processo educativo, o papel de mediação do professor e o 
desenvolvimento integral do sujeito, como grandes pilares de sua prática. (Lanz ,1979). 

No que concerne à pedagogia de Paulo Freire, esta foi um marco no processo educacional do Brasil, com o 
trabalho voltado para a alfabetização de jovens e adultos baseada no ensino a partir do contexto social do 
aluno. A prática com seu caráter libertador compreende a conscientização e emancipação do indivíduo 
como missão principal, como afirma Freire (2002, pg. 45) ‘’a conscientização é uma das fundamentais 
tarefas de uma educação realmente libertadora e por isso respeitadora do homem como pessoa”. O 
método obteve grandes resultados, as possibilidades de democratização do ensino se tornaram mais 
próximas e o seus princípios foram difundidos no mundo todo; apesar disso, Paulo Freire e a educação 
popular sofrerem diversas repressões causadas pela ditadura militar. 

Para falar de educação formal x informal e metodologias alternativas é importante destacar o papel da 
didática. Para Libâneo (1990, p. 16), “a didática estuda os objetivos, os conteúdos, os meios e as condições 
do processo de ensino, tendo em vista finalidades educacionais, que são sempre sociais e se fundamenta 
na Pedagogia” isto porque a prática educativa abrange toda a escola e relaciona-se com as mudanças 
sociais.  

A pedagogia alternativa vai de contraponto ao ensino conservador, sendo a sua didática baseada na 
reflexão. Sendo assim, se nos apoiarmos numa didática crítica será possível estimular o pensamento 
crítico nos alunos, superando o modelo tradicional.  

 

4.RESULTADOS E DISCUSSÃO 

A partir da pesquisa documental, ao analisar o currículo em movimento do Distrito Federal, observamos 
que ele é utilizado como base para o ensino nas escolas públicas, sendo um documento que foi de forma 
coletiva; sua última atualização ocorreu em 2018. O presente currículo possui um caráter dinâmico, 
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entendendo que diversos fatores influenciam nas demandas da escola, trazendo a concepção de que “ser 
permanentemente avaliado e significado a partir de concepções e práticas empreendidas por cada um em 
cada uma no contexto concreto das escolas e das salas de aula desta rede pública de ensino” (DISTRITO 
FEDERAL, 2014). 

A pesquisa bibliográfica nos permitiu entender que a teoria crítica e pós crítica são os referenciais teóricos 
utilizados na elaboração do documento, que prioriza a abordagem e discussão de questões sociais, a 
conscientização e a educação emancipadora. Paulo Freire foi um grande influenciador desse pensamento, 
com diversas críticas ao modelo tradicional do currículo o educador traz o conceito de educação bancária, 
no qual “a educação se torna um ato de depositar em que os educandos são os depositários e o educador o 
depositante” (FREIRE, 2003, p. 58).  

Continuando na análise do currículo em movimento, este tem como objetivos de aprendizagem a 
discussão de assuntos de relevância social de maneira transversal aos conteúdos ensinados, tais como a 
Diversidade, Cidadania, Direitos Humanos e Sustentabilidade. (DISTRITO FEDERAL, 2018). Tendo em 
vista a escola como principal espaço de socialização, é fundamental a conscientização dos alunos sobre 
esses temas, que auxiliam na promoção do respeito à diversidade. ‘’Nesse contexto, abre-se espaço para 
experiências, saberes, práticas dos sujeitos comuns que protagonizam e compartilham conhecimentos e 
vivências construídos em espaços sociais diversos.’’ (DISTRITO FEDERAL, 2018).  

Nesse sentido, quando nos remetemos aos temas transversais, podemos verificar a inserção de métodos 
inovadoras por meio de temáticas consideradas inovadoras. São fatores que ocorreram e foram inseridos 
no ensino regular a partir de influências históricas, sociais, culturais, políticas. Assim, entendemos que 
existem contribuições das pedagogias alternativas no ensino regular, direta ou indiretamente, 
principalmente em relação ao contexto curricular.  

Assim, observamos que a Escola Classe 115 norte do Distrito Federal, vêm se destacando neste contexto, 
trazendo propostas inovadoras á sua prática pedagógica. Esta escola possui referências a partir da Escola 
da Ponte, evidenciando a possibilidade de inovação da prática pedagógica do ensino regular.  A promoção 
da autonomia faz parte dos valores principais descritos no projeto político pedagógico na escola, onde 
desde cedo as crianças são protagonistas de sua aprendizagem, através de estudos direcionados de acordo 
com seu interesse e com a mediação das professoras, os alunos desenvolvem projetos de pesquisa ao 
longo do ano  e apresentam seus estudos no final em evento organizado pela instituição. 

A abordagem de temas relevantes à sociedade como cidadania, igualdade, e diversidade são objetivos da 
escola, promovendo espaços de discussão e estimulando o pensamento crítico, considerados fundamentais 
no processo de formação do indivíduo, entendendo a educação como ferramenta de transformação 
social. Os pressupostos teóricos adotados na Escola Classe 115 Norte se fundamentam na Pedagogia 
Histórico - Crítica, que se baseia na relação mútua de influência entre sociedade e educação a partir das 
transformações históricas.  

Essa formulação envolve a necessidade de se compreender a educação no seu 
desenvolvimento histórico‐objetivo e, por conseqüência, a possiblidade de se 
articular uma proposta pedagógica cujo ponto de referência, cujo compromisso, 
seja a transformação da sociedade e não sua manutenção, a sua perpetuação. 
Esse é o sentido básico da expressão pedagogia histórico‐crítica (SAVIANI, 
2008a, p. 93).  

Analisando a escola baseada em Pedagogias Alternativas - A Associação Vivendo e Aprendendo - localizada 
no Plano Piloto (Distrito Federal), verificamos que a instituição foi criada em 1982 com o intuito de 
oferecer à comunidade uma proposta de ensino diferenciada, e atualmente é considerada referência no DF 
em práticas pedagógicas inovadoras. Analisamos seu estatuto, composto pelos princípios adotados pela 
escola com o objetivo de verificar as possibilidades de contribuição dos métodos utilizados pela Vivendo e 
Aprendendo em relação ao Ensino Regular do Distrito Federal.  A Associação não possui uma base 
teórica  definida, entretanto, prioriza o processo de formação do sujeito de forma autônoma, crítica e 
responsável, promovendo também a liberdade de ações, pensamentos e expressões da criança, 
entendendo que tais elementos são fundamentais para o desenvolvimento. As regras na escola não são 
impostas, mas sim combinadas com os alunos em um processo de tomada de decisões. Temas como a 
diversidade, igualdade de direitos, sustentabilidade e alimentação saudável também são prioridades no 
ensino, sendo questões temáticas que acreditamos que possa contribuir no ensino regular, tendo em vista 
serem atuais e importantes para a sociedade, contribuindo na formação de um sujeito crítico e reflexivo.  
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5.CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Como considerações iniciais desta pesquisa, entendemos parte da realidade de duas propostas didático-
metodológicas: a escolas pública do DF Escola Classe 115 Norte e a escola alternativa Vivendo e 
Aprendendo. Foi possível compreender que o ensino regular do DF possui um processo formal e apesar de 
estar envolto pela lógica estatal, propõe a partir dos seus documentos oficiais propostas de superação de 
modelos atuais e reflexão sobre a prática e sobre o que está por trás das políticas, trazendo contradições 
em seu modelo.  

Mesmo com a resistência dos docentes à mudança, tendo em vista diversas influências do tecnicismo 
educacional e os mecanismos de padronização e controle do professor (SILVA, 2017), quando a escola 
pública do DF mostra em seus documentos norteadores que há a possibilidade de um trabalho 
colaborativo, com a contextualização do currículo, a avaliação formativa, construção de identidades e 
estratégias diversificadas, entendemos que há um impacto positivo na formação moral do sujeito, voltado 
para a humanização do ensino, como o trabalho realizado pela escola classe 115 norte, que tem 
reorganizado sua prática pedagógica, entendendo a necessidade de inovação no sistema de ensino do DF 
que atenda as demandas dos alunos, considerando suas vulnerabilidades.  

Em relação à escola Vivendo e Aprendendo, percebeu-se que há uma rotina estruturada da aula, mas 
ocorre uma liberdade didática de conteúdos e métodos, com um espaço de construção coletiva entre 
escola, família e alunos. Compreendemos a partir das leituras a necessidade de um maior rigor nesta 
metodologia, mas verificamos pontos que podem ser considerados colaborativos ao ensino regular, como 
por exemplo, o diálogo e a transversalidade de assuntos relevantes da sociedade, como forma de ampliar o 
acesso a informação de qualidade e estimulando o pensamento crítico. 

São propostas que podem ser complementares; possuem o intuito de promover uma didática que 
vislumbra o desenvolvimento do trabalho docente promotor de aprendizagem significativa. Entendemos a 
importância da educação regular na formação do sujeito e as possibilidades de contribuição das 
pedagogias alternativas para o ensino, visualizada a importância do rompimento da fragmentação do 
processo educativo, com o intuito de promover uma didática que vislumbre o desenvolvimento do 
trabalho docente voltado para uma aprendizagem significativa. 
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Capítulo 21 
 
Avaliação formativa: Ferramenta significativa no 
processo de ensino e aprendizagem  
 

Ana Patrícia Cavalcante de Queiroz 
 

 

Resumo: A avaliação formativa caracteriza-se como um processo de avaliação 

pedagógica que acompanha a evolução dos alunos durante o processo de ensino e 

aprendizagem, proporcionando ao professor a identificação de problemas de 

aprendizagem e a modificação das metodologias e estruturas de ensino para garantir 

que a aprendizagem ocorra de maneira satisfatória para todos os educandos. Este estudo 

possui como principal objetivo fazer um levantamento bibliográfico de estudos 

científicos que apresentem a avaliação formativa como uma ferramenta significativa no 

processo de ensino e aprendizagem. Para alcançar o objetivo da investigação, pareceu-

nos adequada a utilização de uma metodologia de investigação qualitativa, descritiva e 

interpretativa. Neste estudo apresentamos o conceito de avaliação formativa; as funções 

dessa ferramenta de avaliação: informação, feedback, e a regulação do processo de 

ensino e aprendizagem; e as estratégias da prática da avaliação formativa: pontual e 

contínua. 

 

Palavras-chave: Sucesso escolar, Ensino-aprendizagem, Avaliação. 
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1.INTRODUÇÃO 

A avaliação é sempre um tema gerador de muitos conflitos e questionamentos por parte de vários teóricos 
e em debates educacionais. Desde os escritores de alta produtividade e conhecimento científico até leigos 
educacionais questionam os poderes, formas e ferramentas da avaliação. Na escola, estes questionamentos 
envolvem desde as orientações educacionais nacionais até a comunidade escolar (gestão, educadores, 
alunos e pais). 

Existem várias formas e modelos de avaliação, contudo neste estudo queremos dar atenção à avaliação 
formativa. Este modelo de avaliação não está centrado apenas no resultado final na aprendizagem, como 
ocorrem em avaliações finais. A avaliação formativa consiste em um processo pedagógico que mensura a 
aprendizagem dos alunos durante o processo de ensino, para garantir que a aprendizagem ocorra de 
maneira satisfatória para todos os educandos (CORTEZÃO, 2002; FERREIRA, 2004; 2005). 

No modelo atual de sociedade onde se cobra cada vez mais da avaliação e do avaliador, será que a 
avaliação formativa seria uma ferramenta significativa no processo de ensino e aprendizagem? Este 
modelo de avaliação é, ou poderia ser, uma realidade da avaliação educacional ? 

Baseando-se nesses questionamentos e no conhecimento prévio sobre avaliação formativa nos propomos 
a desenvolver este estudo que tem como objetivo fazer um levantamento bibliográfico de estudos 
científicos que apresentem a avaliação formativa como uma ferramenta significativa no processo de 
ensino e aprendizagem.  

 

2.METODOLOGIA  

Tendo em conta o objetivo do estudo, pareceu-nos adequada a utilização de uma metodologia de 
investigação qualitativa, descritiva e interpretativa (PEREIRA e LEITÃO, 2008). Os estudos científicos 
utilizados nesta pesquisa foram recolhidos, analisados, organizados, divididos em unidades e revisados a 
procura de informações significativas para atingirmos as respostas ao problema de investigação. A análise 
de dados foi realizada de forma indutiva e técnica, onde os procedimentos de interpretação dos textos 
foram realizados em codificação teórica, codificação temática, análise de conteúdo qualitativo e analise 
global (THOMAS, NELSON e SILVERMAM, 2012). 

 

3.DESENVOLVIMENTO 

A avaliação formativa caracteriza-se como uma ferramenta de avaliação que prioriza a qualidade da 
educação e o sucesso escolar dos alunos, pois tem como foco avaliar e perceber o aluno no processo de 
aprendizagem, assim como ajudar o professor no processo de ensino (FERREIRA, 2010; LIBÂNEO, 1994). 
A avaliação deixar de ter aquela aparência de instrumento meramente para quantificar a aprendizagem e 
passar a exercer um papel mais qualitativo (CORTEZÃO, 2002; FERREIRA, 2004; ROLDÃO, 2013). 

Nesta perspectiva de avaliação o professor porta-se não somente como um instrutor, mas também como 
um observador. Ao desenvolver esse modelo de avaliação o professor deve estar atento aos sinais e 
indícios demonstrados por todos os alunos, e ao identificar que algum aluno não está conseguindo atingir 
os objetivos da aprendizagem, deve-se promover outras formas e estratégias de ensino, até que todos os 
alunos consigam ter significativas parcelas de aprendizagem (FERREIRA, 2004; PACHECO, 1995). 

Essa forma de avaliação é mais igualitária, pois proporciona a todos os educandos o direito de aprender de 
forma equivalente, ao contrário, de outros modelos de avaliação que somente avaliam o aluno no final do 
processo, que torna mais improvável um desenvolvimento das aprendizagens de forma linear e igualitária 
(CORTEZÃO, 2002; FERREIRA, 1997; 2010; ROLDÃO, 2013).  

A avaliação formativa também produz um efeito de auto-avaliação do professor, pois ao identificar que os 
alunos não estão conseguindo alcançar os objetivos de aprendizagem, este deverá refletir sobre o seu 
planejamento e metodologia de aula e reformula-los de forma a garantir o sucesso de aprendizagem da 
turma por inteiro (BARREIRA, BOAVIDA e ARAÚJO, 2006; CORTEZÃO, 2002). O processo de auto-avaliação 
do professor também possibilitará um avanço na qualidade do ensino, pois ao vivenciar essa realidade 
este profissional estará aberto e disponível a sempre refletir no processo de ensino com foco na 
aprendizagem dos alunos e não somente no repasse de conteúdos do currículo (FERREIRA, 2004; 
LIBÂNEO, 1994; 2011). 
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O professor que é capaz de trabalhar com a avaliação formativa terá a oportunidade de reforçar em prática 
a essência da educação: estimular o aluno a desenvolver-se. A aprendizagem do aluno sempre será o foco 
do processo de avaliação formativa e a forma como este será avaliado deve ser o mais diferenciado o 
possível para que este possa desenvolver várias habilidades e competências de aprendizagem (FERREIRA, 
2010; 2005; ROLDÃO e FERRO, 2015). 

Por estes motivos, desenvolvemos este estudo com o intuito contribuir para a ampliação de fontes 
científicas que colaborem no processo de escolha e aplicação da avaliação formativa como instrumento de 
ensino e aprendizagem. Descrevendo de forma sucinta, clara e objetiva a avaliação formativa, desde as 
suas funções como instrumento de avaliação até as estratégias da sua prática. 

 

4.RESULTADOS E DISCUSSÃO 

4.1. AS FUNÇÕES DA AVALIAÇÃO FORMATIVA. 

A avaliação formativa tem como foco a regulação e orientação do processo de ensino–aprendizagem. A 
regulação trata-se da recolha e análise contínua de informações a respeito do processo de ensino e 
aprendizagem e consequentemente a determinação de valores qualitativos, quantitativos e descritivos 
(ROLDÃO e FERRO, 2015). Desta regulação surge o papel de orientação, no qual ajudará o professor a 
mudar de estratégias de ensino, caso não estejam resultando em aprendizagem significativa (FERREIRA, 
2010; PACHECO, 1995). 

Segundo Ferreira (2004, p. 17) “a avaliação formativa, na sua função reguladora, reforça os êxitos, tenta 
responder a necessidades educativas detectadas, a problemas diagnosticados e suas causas, o que implica 
uma nova atitude perante os erros dos alunos”. Devemos reforçar que os erros não devem ser associados a 
valores negativos, mas sim como uma verificação que mudanças na forma de ensinar são necessárias para 
a promoção da aprendizagem. Por isso, no ambiente escolar, os erros não devem ser encarados como 
formas de punição ou reprovação, mas sim devem ser indícios de que estratégias de ensino devem ser 
reformuladas de forma que facilite a aprendizagem de todos os alunos de forma igualitária (FERREIRA, 
2004; LIBÂNEO, 1994). 

Para um melhor entendimento do processo de avaliação formativa vamos estruturar esta em três etapas: 
1. Informação – na qual o professor vai observar os processos de ensino e as dificuldades dos alunos; 2 – 
Feedback – na qual o professor vai identificar os possíveis fatores das dificuldades de aprendizagem em 
cada aluno; e 3. Regulação do processo de ensino e aprendizagem – no qual o professor vai adaptar os 
processos de ensino para promover a aprendizagem dos alunos que estavam com dificuldades 
(BARREIRA, BOAVIDA e ARAÚJO, 2006; FERREIRA, 2004). 

 

4.2 ETAPA INFORMAÇÃO. 

A informação consiste na etapa da avaliação formativa na qual o professor vai analisar se os objetivos de 
aprendizagem estão sendo alcançados pelos alunos. Neste momento o professor comporta-se tanto como 
um apresentador das atividades e conteúdos, quanto como um observador, que deverá identificar o 
quanto os alunos estão aprendendo (FERREIRA, 2004; LIBÂNEO, 1994). 

Nesta etapa o professor deve registar comentários, ações, respostas, gestos e palavras que possam ajuda-
lo na identificação da aprendizagem dos alunos. Estes registros não devem conter informações somente da 
comunicação professor aluno, mas também da relação aluno-aluno e aluno-turma. Possibilitando ao 
professor uma compreensão mais ampla dos pontos que não foram compreendidos e gerando a 
possibilidade de intervenções (BARREIRA, BOAVIDA e ARAÚJO, 2006; LIBÂNEO, 1994). 

Essa informação também pode vir por parte dos alunos ao realizarem tarefas de auto-avaliação ou de 
avaliação em grupo, contudo o professor deve sempre ser bem claro com relação aos pontos que devem 
ser avaliados e o porquê deste processo avaliativo, sem gerar no grupo possibilidades de “burlar” os 
resultados por medo de resultados negativos (FERREIRA, 2004; 2005). 

Outro ponto ao qual o professor deve ficar atento durante o processo de recolha de informações são os 
critérios de avaliação, que devem ser bem definidos e imparciais para não provocar parcialidade nos 
resultados. Deixando sempre bem claro que o que tem que ser observados é se objetivos de aprendizagem 
foram cumpridos, e não fazer comparação entre alunos e turmas sobre o nível de aprendizagem e 
desenvolvimento de cada um (FERREIRA, 1997; 2010). 
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Importante ressaltar também o erro como um ponto de identificação de que o processo de ensino não está 
satisfatório e utilizá-lo para promover as modificações necessárias para atingir o êxito no processo de 
ensino-aprendizagem, fazendo com que todos os alunos atinjam os objetivos do currículo (FERREIRA, 
2004; LIBÂNEO, 1994; 2011). 

Sendo assim podemos afirmar que a informação é a primeira etapa da avaliação formativa, na qual o 
professor realiza um diagnóstico da sua aula e detecta pontos positivos e negativos do processo de ensino-
aprendizagem (BARREIRA, BOAVIDA e ARAÚJO, 2006; LIBÂNEO, 2011). 

 

4.3 ETAPA FEEDBACK 

Consiste na segunda etapa da avaliação formativa na qual o professor vai, a partir do diagnóstico realizado 
na etapa de informação, identificar as dificuldades de aprendizagem dos alunos. Após identificar os 
problemas o professor irá diagnosticar a(s) causa(s), para buscar novas atitudes perante o erro dos 
alunos, com objetivo de que todos alcancem o sucesso na aprendizagem dos objetivos a serem alcançados 
(FERREIRA, 2004; 2005). 

A falta de aprendizagem dos alunos pode esta relacionada a fatores como: aspectos relacionados ao 
processo de ensino; aspectos relacionados às estratégias de aprendizagem; e com os raciocínios dos 
próprios alunos. Por esta razão o erro não pode ser visto como uma ação específica do aluno, o professor 
também pode ter sua parcela de contribuição (BARREIRA, BOAVIDA e ARAÚJO, 2006; LIBÂNEO, 1994). 

Os dois primeiros itens estão relacionados ao professor, nesta etapa de feedback o professor também 
passa por um processo de auto-avaliação. O erro do aluno poderá estar sendo causado por aspectos 
relacionados ao processo ou às estratégias de ensino, que foram planejadas e escolhidas como objetivo de 
proporcionar aprendizagem a todos os alunos. A partir do momento que um único aluno não atinge esse 
perfil de aprendizagem, o professor deve refletir sobre a sua prática pedagógica e repensar estratégias 
para desenvolver a aprendizagem em toda a turma (FERREIRA, 2004; PACHECO, 1995). 

O professor também deve tentar identificar como o aluno raciocinou para atingir tal resposta de forma a 
descobrir o que o levou a cometer o erro. Ao tentar pensar como o aluno, o professor consegue identificar 
soluções para o processo de ensino, garantindo o sucesso da aprendizagem de todos os envolvidos 
(BARREIRA, BOAVIDA e ARAÚJO, 2006; ROLDÃO, 2013). 

O professor, entendedor deste processo será então o responsável em detectar o porquê dos erros e ao 
identificar estas repostas deverá iniciar o processo de mudanças de estratégias para promover o sucesso 
da aprendizagem de todos (FERREIRA, 2010; LIBÂNEO, 1994). 

 

4.4 . ETAPA REGULAÇÃO DO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM 

Na regulação do processo de aprendizagem o professor, após identificar os motivos que levaram o aluno 
ao erro, vai planejar e desenvolver estratégias para suprir todas as necessidades e dificuldades de 
aprendizagem (FERREIRA, 2004). Dependendo do que foi identificado como o motivo que levou o aluno ao 
erro, as mudanças pedagógicas podem ser: alterações em atividades, recursos, metodologias, objetivos 
intermediários, entre outros. O importante é que o professor consiga identificar qual a melhor forma de 
avaliar todos os alunos e conduzi-los ao sucesso da aprendizagem (FERREIRA, 1997; 2010; LIBÂNEO, 
1994). 

A regulação do processo de ensino não pode ser vista pelos professores, como uma falha do primeiro 
planejamento ou das primeiras ações de ensino, mas sim uma forma de aperfeiçoar o seu sistema de 
ensino para garantir o sucesso da aprendizagem de seus alunos, assim como o seu sucesso profissional 
(BARREIRA, BOAVIDA e ARAÚJO, 2006; LIBÂNEO, 2011). 

A avaliação formativa tem como característica ser um procedimento para a individualização do ensino, 
que segundo Pacheco (1994, p. 109) “a individualização do ensino significa, prioritariamente, o 
reconhecimento da existência de vários itinerários e de diferentes ritmos de aprendizagem dos alunos, da 
necessidade de localizar e resolver as suas dificuldades particulares, possibilitando a construção 
continuado percurso da aprendizagem”.  

Contudo, sabemos que as turmas sempre são compostas por um número significativo de aluno, que por 
sua vez possui as suas individualidades de aprendizagem. Como então promover o ensino de forma a 
contemplar a todos? Uma resposta simples a esse questionamento seria: quanto mais diversificada a 
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forma das atividades e de avaliação do ensino, maiores as chances de alcançar bons resultados de 
aprendizagem, visto que muitos alunos possuem competências e habilidades distintas a serem 
desenvolvidas. Com essa diferenciação do ensino a escola poderá promover oportunidades reais de 
diminuir as desigualdades de aprendizagem, resultantes da origem sociocultural dos alunos (FERREIRA, 
2004; PACHECO, 1995). 

Esse ensino diferenciado requer que a organização do currículo e dos procedimentos didáticos seja 
organizada de forma que os professores possam usar estratégias e atividades para desenvolver 
aprendizagem de forma igualitária em todos os alunos, mesmo com a diferença de ritmo e de dificuldades. 
Para o professor que utiliza a avaliação formativa, o processo de aquisição da aprendizagem é superior aos 
resultados pontuais (ABRECHT, 1994; FERREIRA, 2004; 2005). 

Na prática da avaliação formativa a aprendizagem de todos os alunos sempre será o objetivo máximo, e ao 
professor, detentor do conhecimento técnico e profissional, cabe o papel de diretor deste processo. 
Ensinando, escrevendo, modificando, atuando, intervindo e criando todas as possibilidades possíveis para 
que todos sejam protagonistas do seu processo de aprendizagem e do desenvolvimento global do aluno: 
cognitivo, afetivo e psicomotor. (BARREIRA, BOAVIDA e ARAÚJO, 2006; CORTEZÃO, 2002). 

 

5.. AS ESTRATÉGIAS DA PRÁTICA DA AVALIAÇÃO FORMATIVA. 

A elaboração de estratégias para a avaliação formativa deve partir do principio que a aprendizagem está 
relacionada ao desenvolvimento global do aluno e deve conter atividades que promovam não somente o 
desenvolvimento cognitivo, mas também aprendizagens sociais e psicomotoras. Apesar de muitas 
evoluções no estudo e no domínio das aprendizagens esse método de avaliação ainda não se encontra 
completamente definido e articulado (ABRECHT, 1994; FERREIRA, 1997; 2004; PACHECO, 1994). 

Contudo, as estratégias de avaliação formativa que são estudadas, remetidas as aprendizagens cognitivas, 
sociais e afetivas se distinguem em duas modalidades: 1ª – a avaliação formativa pontual, primeiro modelo 
criado e enquadrado na perspectiva da psicologia behaviorista; e a 2ª – a avaliação formativa contínua, 
que trata da natureza cognitiva (FERREIRA, 2004; 2005). 

 

5.1 A AVALIAÇÃO FORMATIVA PONTUAL. 

A avaliação formativa pontual, também denominada avaliação formativa de natureza behaviorista, é 
desenvolvida através da pedagogia de objetivos e tem influência do ponto de vista behaviorista no 
processo de ensino-aprendizagem e na avaliação (FERREIRA, 2004). Nesta perspectiva o professor ao 
elaborar objetivos de aprendizagem deverá avaliar as mudanças comportamentais dos alunos durante o 
processo de ensino (LIBÂNEO, 1994; ROLDÃO e FERRO, 2015). 

Os objetivos de aprendizagem dão ênfase às aprendizagens cognitivas, com ênfase na transmissão do 
conhecimento e no desenvolvimento intelectual dos educandos. Esta ênfase se justifica neste processo, 
pois a aprendizagem cognitiva é mais fácil de ser avaliada que as demais áreas comportamentais 
(FERREIRA, 1997; 2004; PACHECO, 1995). 

O processo de ensino-aprendizagem é organizado em pequenas unidades, tendo objetivos específicos bem 
definidos para cada parte. Ao iniciar esse processo o professor deve fazer o diagnóstico dos 
conhecimentos prévios da turma, após deverá organizar seus métodos de ensino para que todos os alunos 
possam alcançar de forma satisfatória os objetivos da aprendizagem (BARREIRA, BOAVIDA e ARAÚJO, 
2006; SCRIVEN, 1967). 

Na avaliação formativa pontual o professor então deverá fazer duas avaliações: uma inicial, para 
identificar o conhecimento prévio da turma sobre os objetivos a serem alcançados; e uma final, para 
identificar o que os alunos aprenderam durante o processo de ensino e quais objetivos foram alcançados. 
Essas avaliações devem garantir uma boa medição dos objetivos alcançados, garantindo fidelidade, 
validade e objetividade das informações recolhidas (FERREIRA, 2004; 2005; ROLDÃO e FERRO, 2015). 

A avaliação formativa pontual caracteriza-se por não estar integrada ao processo de ensino-aprendizagem, 
pois ela ocorre antes e depois deste processo ter ocorrido (FERREIRA, 2004).  A análise e 
interpretação das informações de uma avaliação pontual são feitas pela comparação dos resultados 
alcançados pelos alunos com os objetivos de aprendizagem. Destes resultados o professor poderá traçar 
um perfil dos objetivos que foram cumpridos ou não pela turma, que permite uma apreciação de cada 
objetivo e de cada aluno avaliado (FERREIRA, 2004).  Após essa análise o professor deverá promover 
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uma adaptação das metodologias e atividades de ensino, para garantir que todos os alunos consigam 
alcançar com êxito os objetivos de aprendizagem (FERREIRA, 2010; LIBÂNEO, 2011; PACHECO, 1995). 

A avaliação formativa pontual recebe algumas críticas, são elas: a avaliação da aprendizagem não ser 
realizada durante o processo de ensino, mas somente em seu final; o diagnóstico levantando através desta 
atividade não possibilita a identificação da origem das dificuldades de aprendizagem; à passividade do 
aluno em relação ao processo de ensino-aprendizagem, já que o professor é o único avaliador deste 
processo; e por o processo ser desenvolvido de forma igualitária a todos os envolvidos, sendo que cada 
aluno tem suas características de aprendizagem (BARREIRA, BOAVIDA e ARAÚJO, 2006). 

 

5.2  A AVALIAÇÃO FORMATIVA CONTÍNUA. 

A avaliação formativa contínua, também conhecida como avaliação de natureza cognitivista, é 
desenvolvida na perspectiva da teoria piagetiana do conhecimento e na pedagogia pela descoberta, e tem 
como foco às informações sobre o processo de aprendizagem, com objetivo de compreender o 
funcionamento cognitivo do aluno durante a realização de uma atividade que lhe é proposta (FERREIRA, 
2004; ROLDÃO e FERRO, 2015). 

Ao contrário da avaliação pontual, que avalia o aluno ao final do processo de ensino-aprendizagem, a 
avaliação formativa contínua avalia o aluno durante todo o processo de aprendizagem procurando 
identificar o funcionamento e o desenvolvimento cognitivo do aluno perante as atividades desenvolvidas. 
Assim, o professor através desta forma avaliativa tenta detectar quais estratégias o aluno usou para 
responder às atividades e quais os elementos que o conduziram ao erro (FERREIRA, 2004; 2005). 

Durante todo o processo de ensino-aprendizagem é realizado de forma contínua a recolha, análise e 
interpretação de dados, garantindo melhores resultados no diagnóstico dos erros e na busca de correção 
dos mesmos. A análise e interpretação dos processos de aprendizagem não é fácil de ser executada, devido 
a inexistência de dados teóricos e empíricos que possibilitem a análise das estratégias utilizadas pelos 
alunos no desenvolvimento de cada tarefa. Contudo, o professor pode executa-las em considerações gerais 
de comportamento por idade, em interpretações e hipóteses formuladas a partir de experiências 
pedagógicas (BARREIRA, BOAVIDA e ARAÚJO, 2006). 

O processo análise e interpretação da avaliação contínua devem conter critérios que apurem as ações 
necessárias ou mais adequadas para a resolução das atividades de aprendizagem, não permitindo que este 
processo seja realizado de forma subjetiva e sem exatidão. Nesta análise o aluno deve ser avaliado e 
observado pelo o seu próprio desenvolvimento ou dificuldades encontradas durante o processo de 
aprendizagem (FERREIRA, 2004; 2005; SCRIVEN, 1967). 

Outra característica da avaliação contínua é que o aluno deve ser informado e conscientizado de suas 
dificuldades por meios da interação com o professor.  O aluno é envolvido no processo de ensino-
aprendizagem, não somente de forma executor de atividades, mas também como propositor e idealizador 
de atividades que facilitem a aprendizagem dos objetivos a serem alcançados (FERREIRA, 2004; LIBÂNEO, 
2011). 

Após a análise e interpretação dos dados recolhidos o processo de intervenção que o professor planejará, 
para que todos os alunos alcancem os objetivos de aprendizagem, será realizado em função das diferenças 
individuais dos alunos, permitindo que o sucesso de aprendizagem seja mais facilmente alcançado por 
todos (FERREIRA, 1997; SCRIVEN, 1967). Neste processo o aluno terá consciência de quais aspectos 
necessita desenvolver para alcançar os objetivos e assim poderá ajudar a descobrir as melhores 
estratégias para alcança-los (FERREIRA, 2004; ROLDÃO e FERRO, 2015). 

A avaliação formativa contínua recebe algumas críticas são elas: a formação inicial não capacitar o 
professor para desenvolver a avaliação em seus múltiplos aspectos (afetivos, cognitivos e interativos); a 
grande quantidade de alunos por turma, que dificulta o processo de análise individual; e o tempo de 
planejamento necessário para executar a avaliação contínua com qualidade (BARREIRA; BOAVIDA e 
ARAÚJO, 2006; FERREIRA, 2004). 

 

6.CONSIDERAÇÕES FINAIS 

A avaliação formativa caracteriza-se como um modelo de avaliação que propõe que os alunos sejam 
avaliados de diversas formas e em momentos diferenciados, para que se consiga identificar se o aluno 
atingiu todos os objetivos do currículo, e caso, algum aluno não tenha resultado satisfatório, o professor 
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possa promover novas estratégias de ensino. A aprendizagem do aluno é o foco deste modelo de avaliação, 
e as ferramentas utilizadas nesse processo avaliativo devem ser as mais diferenciadas o possível para que 
possam desenvolver várias habilidades e competências. Neste estudo evidenciamos que o processo de 
avaliação formativa pode ser estruturado em três etapas: Informação, o professor observa os processos de 
ensino e as dificuldades dos alunos; Feedback, o professor identifica os possíveis fatores das dificuldades 
de aprendizagem em cada aluno; e Regulação do processo de ensino e aprendizagem, o professor vai 
adaptar os processos de ensino para promover a aprendizagem dos alunos que estavam com dificuldades. 
Quanto a sua aplicação prática a avaliação formativa pode ser classificada como pontual, na qual se realiza 
uma avaliação antes e outra após o processo de ensino e aprendizagem, e como avaliação contínua, na qual 
os alunos são avaliados durante o processo de ensino e aprendizagem. Com a composição deste, 
acreditamos estar contribuindo para a ampliação de fontes científicas que colaborem no processo de 
escolha e aplicação da avaliação formativa como ferramenta significativa no processo de ensino e 
aprendizagem. Destacamos que ainda há muito que se estudar e investigar sobre a avaliação formativa e 
sua utilização no ambiente educacional. 
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Capítulo 22 
 

O Eu-Leitor: A competência leitora dos sujeitos 
aprendizes no Ensino Médio Brasileiro 
 
Tatiana Polliana Pinto de Lima 

Talita de Souza Massena 

 
“Pra mim, livro é vida: desde que eu era muito pequena, os livros me deram 

casa e comida.” 

(Lygia Bojunga, 1982) 

 

 

Resumo: O texto “o eu-leitor: a competência leitora dos sujeitos aprendizes no ensino 

médio brasileiro” foi resultado de uma pesquisa que buscou a partir de autores como 

souza (2012); serres (2013); lévy (2009); dionísio e vasconcelos (2013); pinheiro 

(2013); landow e delany (1991), dentre outros, compreender o que se espera, social e 

politicamente, dos sujeitos aprendizes das escolas de ensino médio no brasil, em sua 

habilidade leitora. O artigo ora apresentado parte de um projeto de intervenção 

desenvolvido a partir de estudos e pesquisas no programa de pós graduação em 

currículo, linguagens e inovações pedagógicas na faculdade de educação da universidade 

federal da bahia, cuja pesquisa foi desenvolvida a partir de uma abordagem qualitativa, 

de cunho bibliográfico com o intuito de apresentar um debate teórico que transversalize 

sobre a competência leitora na contemporaneidade; a educação, o ensino e os conceitos 

de letramento; os textos multimodais na modernidade líquida; o processo de construção 

da habilidade leitora. Neste contexto, considera-se que a leitura é um processo dinâmico 

que possibilita que os aprendizes enxerguem o mundo de uma forma diferente, mais 

crítica para que consigam formular inúmeras interpretações para a realidade que lhes 

são postas nos diversos contextos sociais em que se encontrem. Assim, cabe à escola e, 

sobretudo, ao professor criarem situações didáticas e discursivas em que o hábito de 

leitura seja instaurado, tanto pelos alunos como pelos professores, visto que os sujeitos 

sociais reconhecem a importância da leitura para a formação cidadã crítica e ativa.  

 

Palavras-chave: Competência leitora. Ensino médio. Letramento. Textos multimodais. 
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1. PRIMEIRAS PALAVRAS 

Para que se possa compreender o cenário a ser tocado, tem-se que compreender as nuances, os acordes 
que compõem aquele cenário, como partituras formadoras de uma totalidade, que é a peça musical final. 
De que cores é formado o universo a ser pesquisado? Quem são os protagonistas desse cenário? 
Protagonistas, personagens secundárias, escritores, roteiristas, coadjuvantes – quem são os que 
contribuem com a composição do enredo estudado? E com o intuito de compreender o que se espera, 
social e politicamente, dos sujeitos aprendizes das escolas de Ensino Médio no Brasil, em sua habilidade 
leitora, é que se dialogou com pensadores e teóricos que se lançam sobre o assunto, para então se 
constituir um olhar múltiplo, como a costura de uma colcha de conhecimento com retalhos de pesquisas, 
estudos, teorias, empirismos, ciência. Como afirma Souza (2012, 17), 

[...] para refletir sobre a educação dirigida aos jovens, é necessário, em primeiro 
lugar, compreender quem são eles, o que fazem, o que pensam, o que esperam e 
o que sentem diante do conhecimento. Com a leitura, não é diferente: indagar-
se sobre o jovem leitor ou não leitor implica, antes de qualquer coisa, saber 
quem é este jovem, o que lê, onde, quando e por quê, bem como descobrir o que 
ele não lê, e os motivos desse distanciamento. 

A seguir, o leitor vai encontrar reflexões sobre: a competência leitora na contemporaneidade; o ensino e os 
letramentos; a compreensão e a importância dos textos multimodais nos dias atuais; o desenvolvimento 
da habilidade leitora pelo trabalho conjunto. 

 

2. A COMPETÊNCIA LEITORA NA CONTEMPORANEIDADE 

Vivemos a época pós-moderna. É uma era de modernidade líquida3, que é aquela que toma formas de 
acordo com momentos, situações, acompanhando as mudanças e se moldando a elas; tempos de 
adequação a um mundo tecnológico e informatizado. Nossos dias são digitais, porque os aparelhos, os 
carros, a comunicação, a pesquisa, tudo está se digitalizando. E, mesmo com a lentidão característica do 
espaço escolar, as atualizações tecnológicas adentraram os muros, os espaços destinados a se “fazer 
educação”. O aprendiz domina uma faceta da tecnologia que ainda assusta o ser professor, mesmo que este, 
quando desempenhando puramente o seu ser social, também conviva com um dia-a-dia repleto de toques 
informatizados. 

Didática e pedagogicamente, porém, as coisas desandam. Há uma quebra entre os dois mundos: o social e 
o escolar. Há uma resistência tangível (porém não contemplando 100% dos docentes) por parte do ser 
professor quanto ao uso pedagógico das tecnologias inerentes ao século XXI, afastando o que faz parte da 
rotina social do cidadão e da rotina escolar do aluno do século XXI. 

Um confronto de gerações: a analógica e a digital. A geração ubíqua versus a geração limitada. Temos 
atualmente um cenário com diferenciados perfis profissionais: há professores antigos com ideias e ações 
inovadoras; há aquele professor que traz marcas de uma formação analógica, pincelada de características 
tradicionais;como também há o professor recém-formado propondo uma prática educativa inserida no 
contexto tecnológico e digital, trazendo para a sala de aula nuances do que se vive em uma sociedade 
“smart”. Essa miscelânea não pode ser desfeita com “um passe de mágica”, mas há que ser compreendida, 
modelada, adequada, porque assim a sociedade exige. 

Se o professor deseja uma prática pedagógica que atinja o discente por sintonizar o universo da sala de 
aula com aquele que se vive em sociedade, deve – segundo Serres (2013) – concentrar esforços já no ponto 
de partida: sondar o terreno, trazer à tona a necessidade de se conhecer nosso aluno, aquele adolescente 
digital, multitarefa, inquieto, imediatista, criativo, dono de variados neologismos típicos de quem vive em 
rede. 

[...] Essas crianças, então, habitam o virtual. As ciências cognitivas mostram que 
o uso da internet, a leitura ou a escrita de mensagens com o polegar, a consulta 
à Wikipédia ou ao Facebook não ativam os mesmos neurônios nem as mesmas 
zonas corticais que o uso do livro, do quadro-negro ou do caderno. Essas 
crianças podem manipular várias informações ao mesmo tempo. Não 
conhecem, não integralizam nem sintetizam da mesma forma que nós, seus 
antepassados. Não têm mais a mesma cabeça. (Serres, 2013, p. 19) 

                                                 
3Segundo Bauman (2001), e  uma e poca de liquidez, de fluidez, de volatilidade, de incerteza e insegurança. 
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Para acompanhar o atual modo de ler (as mensagens instantâneas, os posts, os stories, os status, os 
coments, os tweets), a escola e o professor precisam se inserir nas redes – social, tecnológica, digital. 
Pensar em rede, agir em rede (SERRES, 2013). É necessário nos “encontrarmos” nesse novo modus 
operandi. Urge que saibamos dialogar, entender e nos fazer entender, entremeando o conhecimento 
didático, acadêmico, às habilidades de utilizá-los no meio social, como suporte para a vida digital que se 
leva. Porque se a sociedade é ubíqua e a informação se dá em rede, a escola tende a acompanhar o cenário, 
mesmo com uma velocidade mais comedida, porque é toda formada pelos mesmos protagonistas da vida 
fora dos muros escolares. 

É neste cenário de acomodação versus inquietação, de ligação entre o ubíquo e o limitado, onde o professor 
entra para atuar, para mediar, para relembrar o quanto é importante que se exercite: 

 a memória física, biológica, primeira, individual (sim, no mundo digital temos suportes e ajudas 
que nos fazem usar cada vez menos a memória, exercitar cada vez menos nosso cérebro); 

 a humanidade (as relações se tornam frias e tendemos a nos ‘acostumar’, a ‘naturalizar’ atos, 
acontecimentos, crimes, corrupção, o que nos faz agir como se esquecêssemos nossa humanidade 
quando perdemos a capacidade de sermos empáticos, de nos chocar, de nos revoltar); 

 as relações afetivas (tendemos a esconder sentimentos nessa realidade de tecnologia 
informatizada permeada de distâncias globalizadas, de tempo real, de máscaras invisíveis); 

 o legado analógico – entendendo que a geração de professores “analógicos” (mais apegados a 
instrumentos concretos, físicos, e a práticas já experimentadas antes por eles) está presente no 
cenário onde também atuam professores “digitais” (os que experimentam levar instrumentos 
informáticos e digitais para a prática educativa). 

Para adequar-se ao “século da informação”, a escola deve repensar filosofias, reformular práticas, 
realinhar planejamentos e refletir sobre rótulos ou funções estáticas, programadas, repetidas pelo simples 
hábito. A escola, nesse molde, resistente à tecnologia vigente – e já presente em toda a sociedade – não 
mais responde aos anseios do aprendiz nem às necessidades da sociedade informatizada que se nos 
apresenta. O papel do professor, mais que mediador, será o de 

[...] incentivar a aprendizagem e o pensamento. O professor torna-se um 
animador da inteligência coletiva dos grupos que estão a seu encargo. Sua 
atividade será centrada no acompanhamento e na gestão das aprendizagens: o 
incitamento à troca dos saberes, a mediação relacional e simbólica, a pilotagem 
personalizada dos percursos de aprendizagem, etc. (Lévy, 2009, p. 171) 

Urge que os paradigmas educacionais sejam modificados. Não no papel. Não na teoria. Mas na cabeça do 
professor. Na prática do profissional. A dinâmica tem que ser outra, porque a própria necessidade dos 
estudantes agora é outra. Agora as informações são mais “líquidas” e velozes, os estudantes são mais 
imediatistas, mais agitados. Neste contexto, a dinâmica na sala de aula precisa acompanhar esse fluxo mais 
ativo, para poder atrair e manter a atenção do aluno. 

Os modos de apropriação de habilidades são diferentes e continuam em mutação constante e veloz. O 
aprendiz é multitarefa. A aprendizagem é coletiva, mas a coletividade de agora é bastante individual, os 
trabalhos em grupo são divididos por aptidões e mesmo os estudos em grupo são feitos de maneira 
solitária: cada um estudando pelo seu smartphone, muitas vezes com seus fones de ouvido. Os bancos de 
informação são virtuais e não há mais aquela velha e boa leitura em grupo. A informação desconhece 
limitação de tempo e de espaço. O conhecimento é em cadeia. Esta é a cara da escola de hoje. 

Há que se dar nova “cara” à prática pedagógica, ao processo ensino-aprendizagem. Como afirma Lévy 
(2009, p. 158), “o que é preciso aprender não pode mais ser planejado nem precisamente definido com 
antecedência”, porque as competências individuais são singulares e as coletivas estão a todo instante se 
reelaborando, se reagrupando com a adição de contribuições dos indivíduos aprendizes. 

Nesse perfil de sociedade, a Educação também sofre modificações, a despeito da resistência de muitos 
professores, quer seja pela falta de preparo anterior, quer seja pela falta da formação continuada, que 
possibilitaria a aquisição de ideias para se gerenciar com mais naturalidade e até com um caráter de rotina 
as técnicas de ensino a distância, favorecendo ao mesmo tempo as aprendizagens personalizadas e as 
aprendizagens coletivas, com saberes acadêmicos e não acadêmicos, com a utilização consciente e 
produtiva de dispositivos como as hipermídias, as redes de comunicação interativas e todas as tecnologias 
intelectuais. 
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Assim, ao processo de aquisição e aprimoramento da competência leitora nesse cenário é dada uma 
importância ainda maior, tanto pela própria dinâmica da sociedade, como por políticas públicas, porque 
em todo o tempo há o trato com a palavra escrita, e para que se interprete o que está diante do aprendiz, 
há que se saber ler com proficiência, há que se conseguir ver o implícito, as entrelinhas, o não dito. E há 
que se conseguir usar a Língua de modo peculiar, e de modo convencional, tanto no mundo digital, quanto 
no mundo analógico. 

A necessidade de apropriação – por parte do professor, tanto quanto do aluno – da competência de ler o 
que se mostra nas telas, na “palma da mão”, na mistura de sons e formas e movimentos e palavras,de ler 
um hipertexto se mostra real. 

Aqui se faz necessário um adendo para falarmos um pouco sobre o que é esse gênero tão contemporâneo 
que é o hipertexto, pois segundo Dionísio e Vasconcelos (2013, p. 39), “para propor a leitura de qualquer 
texto, é fundamental que o professor seja um leitor familiarizado com o gênero e também com o suporte 
que o veicula”. 

Assim, torna-se importante estar atento às variações de gênero textual e de suportes textual que o Século 
da Informação proporciona. E o hipertexto está entre as variações que precisam estar na escola assim 
como está ao alcance da ponta dos dedos discentes. De acordo com Pinheiro (2013, p. 220), “hipertexto é 
uma coprodução, uma escrita interativa, o compartilhamento da escrita entre autores e leitores. É um 
gênero textual digital.” Ou, como define Machado (1993, p. 288), é uma “imensa superposição de textos 
que correm paralelamente ou que se tangenciam em determinados pontos, permitindo optar entre 
prosseguir na mesma linha ou enveredar por outro caminho”. 

O contato cada vez mais comum com o hipertexto, impregnado de intenções comunicativas e interligado 
através de links que se mostram nas janelas e formam a rede, exige o lidar constante com a leitura e com a 
escrita, mas em um novo molde de lidar com a escrita, agora cheia de artifícios, de possibilidades de cores 
e de formas, com ilustração, som e movimento. 

Como afirmam Landow e Delany (1991), a hipertextualidade não é um mero produto da tecnologia, e sim 
um modelo relacionado com as formas de produzir e de organizar o conhecimento, substituindo sistemas 
conceituais fundados nas ideias de margem, hierarquia, linearidade, por outros de multilinearidade, nós, 
links e redes. 

Essa reformulação de contato com a escrita e com a leitura trazida pelo gênero textual digital e 
tridimensional provoca a necessidade de uma mudança geral em toda a estrutura do que se concebe até 
agora como alfabetização, letramento, e processos educacionais que envolvem comunicação para que os 
moldes analógicos se articulem com os digitais e se tenha como resultado, o aluno leitor proficiente, 
sabendo selecionar a informação de que precisa e produzir seu discurso dentro dessa mesma articulação 
analógico-digital. 

E, para que se possa atingir esse objetivo, uma ruptura radical deverá acontecer em vários âmbitos do 
fazer educacional, atingindo todos os envolvidos no processo.Será necessário rever os referenciais 
teóricos, para que se proponha uma aprendizagem que corresponda às necessidades da sociedade 
contemporânea, em que não haja uma variedade linguística tida como sobressalente, nem simples 
reprodutora do sistema, mas que valorize a dimensão criadora e os saberes culturais trazidos para dentro 
da escola porque fazem sentido fora dela. 

Consequentemente é importante se rever o currículo, para que a linearidade do trabalho com um único 
gênero ou tipo textual dê lugar ao inter e hipertextual, ao móvel, ao flexível, ao “líquido”. Ora, se a 
aprendizagem se dá coletivamente, a questão da intertextualidade (a característica de um texto fazer 
referência a outro texto) deve estar presente e funcionar como manda o figurino, atendendo à demanda 
que se apresenta, nessa mistura de saberes que se interconectam e que se espalham pela rede, adquirindo 
outras conotações ao fazerem contato com outros links. 

Nesse cenário, as relações de poder também se modificam. A hierarquia adquire outros tons. Pela primeira 
vez no cenário educacional, o “dominado” parece conhecer mais a ‘tecnologia da dominação’ em voga. 
Novos acordos devem ser levados em conta. A troca de saberes será mais concreta e se dará em via de mão 
dupla. 

E, finalmente, com todas essas transformações, a própria profissão do professor será afetada e repensada, 
revista e remodelada. De acordo com o que era proposto nos PCN, o papel do professor era decisivo nos 
três eixos de conteúdos curriculares: nos conteúdos conceituais, nos conteúdos procedimentais, e nos 
conteúdos atitudinais. 
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Nos dias atuais, os PCN deixaram de existir, e agora nos pautamos pela BNCC, que traz, para o Ensino 
Médio, os seguintes eixos: letramentos e capacidade de aprender; solidariedade e sociabilidade; 
pensamento crítico e projeto de vida; intervenção no mundo natural e social. Há ainda referência à 
Educação Profissional e Tecnológica e os Temas Especiais, que promovem a integração entre os 
componentes curriculares. Ou seja, a ação do professor continua importante, e teria, por assim dizer, mais 
largueza de ação, mais completude, pressupondo visão mais ampla e mais holística. 

Daí, o pensamento da ação pedagógica interdisciplinar vem à tona, como caminho para essa modificação 
de agir e pensar a profissão. Não significa que será tarefa fácil essa inserção do trabalho interdisciplinar na 
prática educativa de uma equipe que possui especificidades pessoais e profissionais, bem como visões de 
mundo e práticas educativas diferenciadas. 

Contraditoriamente, trabalhar de maneira interdisciplinar, atualmente e pelas próprias exigências da 
atuação social e da ‘cobrança’ dos documentos oficiais de avaliação da aprendizagem, é necessário e 
urgente. Cabe nesse contexto, metaforicamente, a fábula “Fiz o que pude”, da escritora Lucília Junqueira de 
Almeida Prado, que conta a história do pássaro que tentava apagar o incêndio na floresta levando água em 
seu bico. Mesmo achando que a ação é pequena diante do cenário enorme, cada atitude docente individual 
vai deixando “rastros”, sementes que darão como frutos passos para essa mudança de que a escola precisa 
e que o aprendiz desse tempo de modernidade líquida carece para se tornar leitor e escritor proficiente. 

 

3. O ENSINO E OS LETRAMENTOS: A NECESSIDADE É A MÃE DAS INVENÇÕES 

Não se pode mais negar que a geração atual possui características tão próprias que chegamos a estranhar, 
constantemente. Uma geração denominada de Geração Z, ou iGeneration, são os nascidos a partir de 1995 
e que não concebem o mundo sem computador, chat, internet e celular. Trazem como características 
principais a instantaneidade, ansiedade e superficialidade, sofrem se estão desconectados e mudam de 
opinião muito rápido. São multitarefas e conseguem conciliar várias obrigações/ações simultaneamente, 
rompendo com conceitos referentes à concentração, à organização, à interação. Bauman (2001) também 
se refere em seu livro, “A Modernidade Líquida”, a uma geração que substitui uma antiga mentalidade por 
uma nova mentalidade, 

[...] é a nova mentalidade de "curto prazo", que substituiu a de "longo prazo". 
Casamentos "até que a morte nos separe" estão decididamente fora de moda e 
se tornaram uma raridade: os parceiros não esperam mais viver muito tempo 
juntos. De acordo com o último cálculo, um jovem americano com nível médio 
de educação espera mudar de emprego 11 vezes durante sua vida de trabalho e 
o ritmo e frequência da mudança deverão continuar crescendo antes que a vida 
de trabalho dessa geração acabe. (Bauman, 2001, p.169). 

O impacto dessa geração chega à sala de aula e desnorteia muitos professores. Sente-se, então, a 
necessidade de novas maneiras de “tecer” o conhecimento letrado, próprio do chão escolar. E surgem os 
letramentos para ajudar nesse processo. 

A professora e pesquisadora Magda Soares foi uma das precursoras do termo letramento no Brasil. 
Segundo esta autora, letramento é o “resultado da ação de ensinar ou de aprender a ler e escrever: o 
estado ou a condição que adquire um grupo social ou um indivíduo como consequência de ter-se 
apropriado da escrita” Soares (1999, p. 21). Ou seja, é uma condição que vai além da alfabetização. É o 
lidar com o texto, com a palavra escrita ou falada, em situações sociais reais. O letramento, de acordo com 
Soares (1999, p. 21) é “a prática social da leitura e da escrita”. 

As autoras Ana Lúcia Silva Souza, Ana Paula Corti e Márcia Mendonça (2012), em seu livro “Letramentos 
no Ensino Médio”, se referem a letramentos para designar as diversas práticas sociais ligadas à cultura da 
escrita e da oralidade dentro e fora da escola, independente do suporte em que o texto escrito e lido será 
manuseado, incrementando a prática de usar a língua materna nas interações interpessoais, sociais, 
práticas, reais, diárias, comuns a todos os cidadãos em sua vida rotineira. 

Ocorre-me que os jovens estão continuamente engajados em práticas de letramento em sua rotina: leitura 
de textos religiosos, e-mails, mensagens instantâneas, posts em redes sociais, vídeos em stories, listas de 
compras, tarefas escolares, anúncios em outdoors, acompanhamento de telejornais e de novelas, conversas 
entre família ou entre amigos, entre outras. Sinto que é necessário também reforçar o conceito de 
letramento. 
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Como afirma Solé (2013, p. 86), “o ato de ler constitui-se em compreender e interpretar textos escritos de 
múltiplos tipos com diversas intenções e objetivos”, o que garante ao leitor autonomia para pensar e 
interagir na sociedade. Essa autonomia, associada à significação e à prática social decorrente daquilo que 
se leu é o que chamamos de letramento. Ou seja, ser letrado é ultrapassar a codificação e decodificação 
alfabética; é, como afirma Guimarães (2016, p. 232) “envolver-se em práticas sociais de leitura e escrita”. 

Segundo Souza (2012) “muitas dessas práticas de letramento, porém, não são reconhecidas pela escola. 
Permanece, portanto, uma ‘invisibilidade’ em torno das atividades sociais realizadas pelos jovens e que 
demandam ler, escrever e falar” (p. 15) e essa realidade dificulta o trabalho educativo docente na 
atualidade, em que vemos gerações tão distintas entre si interagindo no espaço da sala de aula. 

Há que se procurar o equilíbrio. Ambos os lados devem conseguir falar, ouvir e compreenderem-se 
mutuamente. Se ao aluno é necessário um letramento das variações mais formais de uso da língua, ao 
professor é necessário um letramento digital e “pessoal” do mundo de onde vem seu aluno, ou seja, o 
conhecimento e a compreensão do mundo que está fora dos muros escolares e que é palco de atuação do 
jovem estudante. 

Um professor que trabalha tendo consciência da importância do letramento é aquele que vê na leitura e na 
escrita uma maneira de lidar com o mundo lá fora, e faz com que a prática do trabalho com textos – orais 
ou escritos – seja uma prática voltada para o social, que reflete a vida real do aluno fora dos muros da 
escola. É preparar o estudante para atuar na sociedade também através dos gêneros textuais, através do 
uso consciente da palavra como expressão de pensamentos e de posturas. 

Ainda de acordo com Souza (2012), “mapear o que os alunos leem e escrevem além dos muros escolares é, 
sem dúvida, o primeiro passo para se aproximar dos seus interesses” (p. 15) e só assim se poderá ter uma 
ideia de quem é o jovem que está ali, sentado, muitas vezes em silêncio e ‘perdido’ no universo ‘letrado’. 
Ou seja, nosso trabalho deve “começar pela identificação do que estes jovens são e fazem, e não do que 
eles ‘não são’ e ‘não fazem’” (SOUZA, 2012, p. 19). Com esse conhecimento, será possível traçar planos 
para que os objetivos docentes, pedagógicos, educacionais sejam atingidos efetivamente, uma vez que 
estaremos lidando com as várias situações ou atividades de letramento de que dispomos. 

 

4. DA DISCUSSÃO NASCE A LUZ: OS TEXTOS MULTIMODAIS 

Em tempos de modernidade líquida, com uma população denominada de geração Z, nada mais justo do que 
termos configurações diferentes para a produção de textos. As mudanças começam desde o que hoje pode 
ser considerado um texto. De acordo com os estudos de Costa Val (2004), “pode-se definir texto, hoje, 
como qualquer produção linguística, falada ou escrita, de qualquer tamanho, que possa fazer sentido numa 
situação de comunicação humana, isto é, numa situação de interlocução” (p. 115). Estamos, mais do que 
nunca, envolvidos em produções textuais que utilizam diversas modalidades da língua, variando entre os 
diferentes níveis da linguagem e utilizando diferentes signos em sua constituição. 

Esta é uma característica própria do mundo informatizado, dos textos que circulam na palma das mãose 
que possuem em sua constituição, cores, sons, carinhas e movimentos, diferentemente dos textos de 
outrora que eram marcados por definições e limites bem ajustados quanto ao tipo e ao gênero. E, como 
nos ensina Bakhtin (2000, p. 32) primeiramente com os gêneros do discurso, percebe-se que os gêneros 
textuais (que “derivam” daqueles) definem-se principalmente por sua função social. São textos que se 
realizam por uma (ou mais de uma) razão determinada em uma situação comunicativa (um contexto) para 
promover uma interação específica. Trata-se de unidades definidas por seus conteúdos, suas propriedades 
funcionais, estilo e composição organizados em razão do objetivo que cumprem na situação comunicativa. 

Marcuschi (2005, p.19) aponta os gêneros textuais como “entidades sócio-discursivas e formas de ação 
social incontornáveis de qualquer situação comunicativa”. Assim, os gêneros surgem como formas da 
comunicação, atendendo a necessidades de expressão do ser humano, moldados sob influência do 
contexto histórico e social das diversas esferas da comunicação humana. 

Tendo isso em vista, nota-se que os gêneros são dinâmicos e podem se modificar com o passar do tempo, 
bem como também podem surgir e desaparecer e se diferenciar de uma região, ou cultura, para outra. 
Surgem, modificam-se, mesclam-se para atender às necessidades de cada tempo, de cada grupo de 
usuários da língua. 

As mudanças, porém, não param por aí. De acordo com Porfírio (2015), “a proliferação tecnológica tem 
instigado a promoção de novas composições textuais, sendo estas constituídas por elementos advindos 
das múltiplas formas da linguagem (escrita, oral e visual) (p. 1). Temos, circulando livremente, os textos 
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que mesclam as linguagens verbal e visual e que já fazem parte de nosso cotidiano, por exemplo, nas 
conversas através de mensagens instantâneas das redes sociais e dos aplicativos de comunicação via 
smartphone. A este novo tipo de construção textual dá-se o nome de texto multimodal. 

Pode-se delinear, então, o conceito de texto multimodal como uma construção firmada na combinação de 
elementos provenientes de diferenciados registros da linguagem, englobando não apenas a linguagem 
verbal escrita, mas também costurando outros registros, como a linguagem oral e a gestual, ou como 
exemplifica Dionísio (2007, p. 178): “palavras e gestos, palavras e entonações, palavras e imagens, 
palavras e tipografia, palavras e sorrisos, palavras e animações, etc.”, e – por que não? –, palavras e emojis. 

Se essa modalidade textual está disseminada por tantos gêneros que circulam socialmente, e fazem parte 
do repertório do estudante, especialmente do Ensino Médio, por que não trazê-lo para dentro dos muros 
escolares? Costuremos esse retalhomultimodal aos retalhos de que podemos dispor: os literários, os 
jornalísticos, retalhos de canções, de crônicas esportivas, e toda sorte de gêneros textuais com que o nosso 
jovem tem contato, que faz sentido para ele em sua atuação social, assim como os gêneros com que ele 
deve ter contato para que alargue seus horizontes leitores. Assim, estaremos preparando esse estudante 
para o ‘lidar com o texto’, como leitor e como escritor proficiente e seguro, crítico e criativo, pronto para 
cumprir seu papel cidadão conscientemente. 

 

5. A PRÁTICA LEVA À PERFEIÇÃO: HABILIDADE LEITORA SE CONSTRÓI 

Muito se fala atualmente a respeito da importância do desenvolvimento da habilidade leitora como ponto 
essencial para a aprendizagem do estudante de modo mais completo e efetivo. Debates em âmbito 
universitário, em congressos sobre educação e letramento têm sido realizados com uma constância que 
merece atenção por parte de educadores e pesquisadores. Políticas públicas são pensadas para dar conta 
da necessidade de leitores proficientes, a sociedade exige leitores que interajam com textos de gêneros 
diversos. Os estudos realizados sobre o assunto indicam que tal assunto merece um olhar mais apurado, 
com mais seriedade e atenção por parte, principalmente, daqueles que estão diretamente ligados à 
situação: professores e pesquisadores da Educação. 

Ao fazer a análise dos índices do PISA sobre as habilidades de letramento, percebi a clara indicação de que 
os alunos que concluem o Ensino Fundamental ainda apresentam dificuldades na compreensão da leitura 
(ver Figura 05, já mostrada), tanto no domínio do código escrito, quanto no que se refere à compreensão 
de textos. A interpretação dos dados expostos pelos documentos oficiais é sinal da inegável necessidade de 
melhorarem estes resultados, uma vez que, segundo este documento, o letramento em leitura, entendido 
como compreensão, reflexão e utilização de textos escritos,tem essencial importância na promoção da 
participação socialativa dos sujeitos. 

Há, porém, uma confusão com as definições e usos dos próprios termos ‘habilidade’ e ‘competência’. Esta 
confusão não está presente somente dentro dos muros escolares, mas já advém desde os próprios 
instrumentos/programas governamentais de avaliação discente/institucional. O ENEM (Exame Nacional 
do Ensino Médio) trata comocompetênciauma alternativa para capacidade, aptidão, potencial ou 
conhecimento; e comohabilidade a aplicação prática de uma determinada competência para resolver uma 
situação complexa. Pensamento diferente traz a BNCC (Base Nacional Comum Curricular), afirmando que 
as habilidades estão associadas ao saber fazer: ação física ou mental que indica a capacidade adquirida; e 
que as competências são um conjunto de habilidades harmonicamente desenvolvidas e que caracterizam 
por exemplo uma função/profissão específica. Para organizar minha linha de ação e discurso neste texto, 
utilizei o conceito de habilidade como a trabalhada pela BNCC, que parece ser a mais próxima também da 
abordada pelo PISA. Então, trataremos sempre a habilidade leitora como ação física e mental de lidar com 
a leitura. 

Para dar conta da demanda que a sociedade impõe a respeito da habilidade leitora, é necessário que os 
profissionais da educação trabalhem em conjunto para atingir a proficiência que as interações sociais 
requerem. E esse trabalho será contínuo e progressivo, partindo do que o aluno já domina e levando-o a 
evoluir nas situações em que precise trabalhar com a palavra escrita, com a produção e interpretação de 
textos, sob a ótica das diversas disciplinas escolares, das diferentes áreas de conhecimento. 

De acordo com os estudiosos da leitura, a exemplo de Isabel Solé (1998), Ezequiel Theodoro da Silva 
(2002), Orlandi (1988), Lerner (2002), entre outros, é necessário fazer uma distinção entre ler e aprender 
a ler, considerando que ler também é estabelecer uma comunicação com textos impressos, por meio da 
busca da compreensão. Aprender a ler é, assim, um processo que se desenvolve ao longo de toda 
escolaridade e de toda a vida. Segundo Soares (1998), a aprendizagem da leitura não se restringe ao 
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primeiro ano de vida escolar, visto que, nesse período se priorizaria, apenas, a decodificação de letras e 
sons. Esse processo vai mais além. É algo que se enriquece com novas habilidades na medida em que se 
manejam textos adequadamente e cada vez mais complexos, vinculados ao contexto social de uso. 

[...] Assim [...] é necessário reconhecer que alfabetização - entendida como 
aquisição convencional do sistema de escrita - distinguiu-se de letramento - 
entendido como o desenvolvimento de comportamentos e habilidades de uso 
competente da leitura e da escrita em práticas sociais [...] (Soares, 2004, p.2) 

A formação do leitor passa pela alfabetização e segue pela obtenção gradativa dos níveis de letramento, 
que por sua vez, só serão adquiridos quando centrados num contexto social onde a leitura esteja enraizada 
em situações reais de acontecimento, ou seja, ler porque se precisa, sente-se necessidade fazer isso. 

Desse modo, um trabalho de leitura precisa contar com estratégias que passam, inicialmente, pela 
formação do hábito do leitor - responsável pela formação de novos leitores - sobretudo, pelo investimento 
num ambiente propicio à leitura – a sala de aula deve ser um ambiente que instigue tal prática, já que fora 
dela, na maioria das vezes, os alunos-leitores não dão continuidade a essas práticas de leitura. 

O ato de ler ativa uma série de ações na mente do leitor pelas quais ele extrai informações. Essas ações ou 
“estratégias de leitura’’ passam despercebidas, na maioria das vezes, em nível de consciência”. Elas 
ocorrem simultaneamente, podendo ser mantidas, alteradas, incrementadas durante o trabalho de leitura. 

Sabemos que a compreensão e interpretação de um texto constituem-se num processo caracterizado pela 
utilização de estratégias, como foi dito anteriormente para que possa haver a interação texto- leitor-autor. 
Ler um texto representa um esforço de busca de seu sentido, de suas intenções; “[...] e para que essa tarefa 
se processe de forma prazerosa e eficaz é fundamental planejá-la desde o início’’(SOLÉ, 1998, p.12).” 

Sendo assim, a responsabilidade pelo desenvolvimento do letramento em leitura deixa de ser unicamente 
do professor de Língua Portuguesa e passa a ser dividido entre todos os professores, independente de sua 
área de atuação. Isto acontece porque há diferentes modos de ler. Como reitera Souza et al (2012, p. 25), 
“não se lê da mesma forma nas diferentes fases da vida (infância, juventude, idade adulta, velhice), 
tampouco se podem desconsiderar as influências de aspectos relacionados a classe social, gênero, raça, 
etnia, regionalidade, entre outros”. 

Se tais aspectos, mais genéricos ou mais particulares, fazem diferença na forma de ler, muito mais fará 
diferença o olhar particular que se deve ter de acordo com a disciplina a trabalhar coma leitura, como 
afirma Souza et al (2012, p. 107): “[...] estimular a oralidade, incentivar as mais diferentes leituras é tarefa 
de todas as disciplinas. Com mais ou menos dificuldades, acreditamos que todos os professores podem 
atuar ampliando as capacidades de linguagem dos seus alunos, das mais variadas maneiras”. 

Compartilha dessa mesma opinião Antunes (2009, p. 187): 

[...] Não tem fundamento, pois, a concepção ingênua, meio generalizada na 
prática, de que cabe apenas ao professor de línguas a tarefa de cuidar da leitura 
e de outras habilidades comunicativas. Todo professor, de qualquer disciplina, é 
um leitor e, para sua atividade de ensino, depende, necessariamente, do 
convívio com textos os mais diversos. 

Esse pensar justifica-se pela necessidade que cada disciplina escolar tem de determinadas habilidades, de 
refinadas estratégias de processamento dos sentidos, de um olhar interpretativo diferente. E ninguém 
melhor que o próprio professor daquela disciplina para indicar ao aluno como trabalhar com aquele texto, 
como ler, compreender, interpretar, sumarizar, esquematizar, resumir os gráficos, as imagens, os quadros, 
as informações. 

 
6. ALGUMAS TESSITURAS (IN)CONCLUSIVAS 

Sendo a leitura um processo dinâmico que possibilita que os aprendizes enxerguem o mundo de uma 
forma diferente, mais crítica e consigam formular inúmeras interpretações para a realidade que lhes são 
postas nos diversos contextos sociais em que se encontrem, cabe à escola e, sobretudo, ao professor 
criarem situações didáticas e discursivas em que o hábito de leitura seja instaurado. Tanto pelos alunos 
como pelos professores. Para explicitar o sentido contido nesta perspectiva, Silva adverte que 

[...] Para que o “hábito’’ da leitura se desenvolvesse, seria necessário que as 
escolas e as famílias brasileiras permitissem o “acesso ao livro.” Porém, a 
maioria das escolas não possui bibliotecas e, aquelas que possuem, são 
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geralmente mal utilizadas “(inexiste renovação de acervo, não há bibliotecários 
formados em escolas oficiais, os locais são inapropriados, etc...)’’, porém, o 
preço dos livros geralmente está muito além das possibilidades econômicas dos 
alunos; o mercado do livro didático nem sempre oferece o que há de melhor: 
(...) não são todos os professores que sabem orientar adequadamente a leitura. 
(Silva, 2002, p. 35-36). 

Sendo uma atividade dotada de tantos desdobramentos, também é pelas palavras dos autores, 
materializado na leitura, que os alunos podem melhorar, consideravelmente, seu desempenho cognitivo. 
Cultivando o hábito de ler, eles aperfeiçoam o seu modo de interagir com novos conhecimentos. 

É preciso assumir a tarefa de formar leitores, pois, o indivíduo que lê está contribuindo para o seu 
enriquecimento pessoal e social e bem como para a compreensão do mundo. Dessa forma, o aluno poderá 
tornar-se ciente da necessidade de fazer da leitura uma atividade caracterizada pelo engajamento e uso do 
conhecimento. 

Dessa forma, percebemos que os professores, e consequentemente nossas escolas devem estar preparadas 
para contribuir para a transformação dos nossos alunos em leitores competentes. E esta será uma tarefa 
conjunta, ensinando o aluno a aprender a ler, sob o olhar e a “lógica” de cada disciplina escolar, já que em 
cada área de conhecimento, o aluno precisa acessar saberes diferentes para interagir com o texto, para 
‘ler’ o que está escrito. 
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Projeto de ação em educação no trânsito com alunos 
do fundamental I da Rede Pública de Ensino no 
interior da Bahia: Um relato de experiência 
 

Fábio Santos Santana 

Leticia Reis dos Santos 

Adriana Antonia de Oliveira 

Priscila Mendes Graña de Oliveira 

Nicole Miranda da Silva 

Simone Teixeira da Luz Costa 

 

Resumo: É indubitável que os acidentes de trânsito no brasil se tornam cada vez mais 

um problema de saúde pública, quando se volta os olhares para o público infantil isso é 

mais assustador, pois o mesmo é um grupo mais vulnerável para o desenvolvimento de 

lesões irreversíveis e até mesmo fatais. Este projeto tem por objetivo geral: sensibilizar 

as crianças com aula explicativa e metodologias diversas, sobe os potenciais riscos que 

correm ao se submeterem a brincar nas ruas; e com os específicos: salientar a real 

importância da companhia de um adulto na hora de atravessar ruas e avenidas; 

demonstrar a relevância do simples fato de “olhar para os dois lados” para a redução dos 

índices de atropelamento. Esse estudo é de relevância teórico-prática para a docência e 

assistência, pois através de análises pode se observar como os profissionais de educação 

e da saúde vêm conduzindo a temática. O público alvo para este instrumento foram os 

alunos do segundo ano da escola supracitada, os mesmos pertenciam a faixa etária entre 

os 07 (sete) e 09 (nove) anos, totalizando uma amostras de 30 (trinta) crianças. Este 

projeto foi desenvolvido com parceria da criança segura brasil que faz parte da safe kids 

worldwide. Em suma, fica evidente que para o controle e redução dos acidentes de 

transito se faz necessário o desenvolvimento de ações voltadas para à promoção e 

prevenção da saúde. Assim, o educador desempenha um importante papel no que diz 

respeito a orientar os discentes, a comunidade escolar e a família. 

 

Palavras chave: Educação em Saúde, Educação no Trânsito, Criança Segura. 
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1. INTRODUÇÃO 

É indubitável que os acidentes de trânsito no Brasil se tornam cada vez mais um problema de saúde 
pública, quando se volta os olhares para o público infantil isso é mais assustador, pois o mesmo é um 
grupo mais vulnerável para o desenvolvimento de lesões irreversíveis e até mesmo fatais. (BRASIL, 2007) 

O Brasil ocupa a terceira colocação no ranque como país com maior número de acidentes envolvendo 
transportes terrestres, segundo pesquisas esses tipos de incidentes ocorrem naqueles países que ainda 
estão em processo de desenvolvimento, como é o caso do Brasil, pois estes ainda não possuem políticas 
públicas efetivas para a educação e prevenção de acidentes de transito. (BASTOS, 2016). 

O Ministério da Saúde, Brasil (2017) aponta que foi imenso o número de acidentes de transportes 
terrestres envolvendo crianças na faixa de 05 (cinco) a 09 (nove) anos. No período de 2001 ao ano 2016, 
10.340,00 (dez mil trezentas e quarenta) crianças nessa faixa etária foram vitimadas, isso Se deu a falta de 
sensibilização por parte de pais e responsáveis sobre a importância do uso dos insumos necessários para a 
profilaxia dos incidentes automobilístico.  Quando analisamos o mesmo período de 2001 a 2016 com 
indivíduos na faixa etária de 10 (dez) a 14 (quatorze) anos as taxas aumentam consideravelmente para 
13,088 .00 (treze mil e oitenta e oito) casos. Se somarmos esse período e acrescentarmos os menores de 
ano aos de 04 anos o quantitativo chega a assustadoramente ao 32,042.00 (trinta e dois mil e quarenta e 
dois) casos. 

Esse estudo é de relevância teórico-prática para a docência e assistência, pois através de análises pode se 
observar como os profissionais de educação e da saúde vêm conduzindo a temática. Esta pesquisa serve 
como instrumento para ajudar na reavaliação da postura profissional, surgindo também à necessidade de 
se repensar e reavaliar a formação acadêmica frente ao tema: Acidentes de trânsito envolvendo crianças e 
adolescentes. 

Este projeto tem por objetivo geral: Sensibilizar as crianças com aula explicativa e metodologias diversas, 
sobre os potenciais riscos que correm ao se submeterem a brincar nas ruas;  e conta com os objetivos 
específicos: Salientar a real importância da companhia de um adulto na hora de atravessar ruas e 
avenidas; demonstrar a relevância do simples fato de “olhar para os dois lados” para a redução dos índices 
de atropelamento. Evidenciar para os presentes a magnitude dos insumos como cadeirinha, acento de 
elevação e cinto de segurança para a minimização de agravos decorrentes dos acidentes de trânsito. 

 

2. METODOLOGIA 

O cenário para a realização do projeto de ação em educação no trânsito com alunos do fundamental I da 
rede pública de ensino no interior da Bahia, foi a Escola Municipal Arlindo Dantas, que está situada na 
Praça Santo Antônio, S/N, Distrito Creguenhem, Tucano-BA. E atende alunos do Ensino Fundamental I da 
rede pública de Ensino. O público alvo para este instrumento foram os alunos do segundo ano da escola 
supracitada, os mesmo pertenciam a faixa etária entre os 07 (sete) e 09 (nove) anos, sendo estes 16 
(dezesseis) do sexo feminino e 14 (quatorze) do sexo masculino, totalizando uma amostras de 30 (trinta) 
crianças.   Este projeto foi desenvolvido com parceria da Criança Segura Brasil que faz parte da Safe Kids 
Worldwide que tem por objetivo promover a prevenção de acidentes envolvendo crianças e adolescentes 
com a faixa etária de 0 (zero) a 14 (quatorze) anos de idade. Por se tratar de algo bastante relevante, o 
referido projeto de educação em trânsito foi dividido em 04 (quatro) momentos com o intuito das crianças 
aprenderem de forma lúdica, internalizando assim, de maneira mais fácil os conhecimentos ali 
disseminados. No primeiro momento realizou-se uma aula expositiva e explicativa com metodologias 
diversas e recursos audiovisuais (notebook, data show, slides e vídeos), com intuito de abordar a maneira 
correta de comportar-se no trânsito e as formas ideais de crianças serem transportadas em veículos 
automotores e motociclísticos. O momento número dois, constituiu-se de uma roda de leitura com os 
alunos e a professora juntamente com sua auxiliar, onde foram lidas fabulas voltadas para educação em 
transito,  com por exemplo: A criança e o gato pelas ruas, que narra a vida de um gatinho muito esperto 
que tem por missão salvar seu amigo humano dos acidentes de trânsito que fica comumente exposto.  No 
terceiro momento as crianças e professoras da turma  foram convidadas para a realização de uma 
abordagem de campo pelas ruas do distrito que sedia a escola, a saída foi em formato de fila única, e ao 
passar por cruzamentos e avenidas as crianças eram orientadas sobre a forma correta de atravessar a rua 
como também o local ideal para as brincadeiras seguras. 

Aos voltarmos para as instalações do prédio escolar deu-se início a execução do momento quatro do 
projeto de educação no trânsito. Os discentes formam divididos em pequenas ilhas (grupos) de 03 (três) a 
04 (quatro) alunos, para fazerem atividades de colagem que remetessem aos conhecimentos que ali 
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naquele dia foram abordados, como por exemplo, imagens de capacetes, cinto de segurança e cadeirinhas 
e acento de elevação, isso  com o intuito do mesmo ser absorvido ao máximo pelos discentes que 
participaram da atividades de educação para criança segura no trânsito. Ao final da ação foi distribuído e 
explicado um panfleto cedido pela Criança Segura Brasil, intitulado de: Dicas para ser um bom pedestre. 
Neste continha informações valiosas de como devemos nos comportar no transito e evitar esses tipos de 
acidentes que deixam inúmeras vítimas no território brasileiro. 

 

3. RESULTADOS E DISCUSSÕES 

A utilização de projetos de intervenção como o intuito de educar, prevenir e promover a saúde propicia 
uma atividade coletiva e coorporativa entre comunidade e escola, permitindo que o alunado vivencie 
inúmeras relações reais e enriquecedoras, para que o aluno possa se firmar como sujeito transformador 
que é. (ILHA, 2014).  Vallardi (2015) descarta ainda esses tipos de projetos proporciona ao aluno vivenciar 
de forma positiva a experiência do confronto com o outro, saber se comprometer com suas decisões e suas 
escolhas. 

No primeiro momento, com o auxílio de metodologias diversas e recursos audiovisuais modernos, 
preconizamos e informamos que as primazias para a minimização dos acidentes de trânsito envolvendo 
crianças e adolescentes é a sensibilização dos mesmos a respeito dos potenciais riscos que correm ao se 
submeterem aos transportes precários que elas vinham sendo conduzidas, sem capacete, na parte frontal 
de motocicletas, sem a utilização cadeirinha e até mesmo sem o acento de elevação. 

No segundo momento do projeto de educação no trânsito utilizamos literaturas apropriadas para com a 
idade do público alvo, como fábulas, foi exitosa a experiências, pois as mesma mantiveram-se focados, e 
puderam perceber com a história “O menino e gato pelas ruas” o quão é importante a escolha do local para 
brincadeiras saudáveis e seguras, para não mais colocarem suas vidas em riscos brincando na rua e 
avenidas movimentadas com tráfego de carros intensos. 

No momento três conseguimos levar as crianças participantes e presentes naquele dia, no projeto, para 
uma abordagem de campo, lá já orientadas dos potenciais riscos que corriam, puderam perceber com mais 
clareza os cenários de ricos que estavam expostas anteriormente, ao mesmo tempo, eram orientadas da 
importância de se olhar para os lados direito e esquerdo da rua antes de atravessar, com intuito da 
visualização de veículos automotivos e motociclísticos, evitando-se assim, colisões e fraturas entre estes e 
com elas mesmas.  Também eram orientadas sobre a escolha de locais incontestavelmente seguros para as 
brincadeiras, com calçadas e praças públicas que por escopo  o entretenimento de crianças e jovens.  Ao 
retornarmos a sala de aula, para enfatizar o conhecimento adquirido as crianças participantes foram 
induzidas a desenvolverem atividades de colagem, quebra-cabeça e pintura, com temas que remetiam 
tudo aquilo que havia sido explanado naquele dia, as temáticas foram diversas como imagens de 
capacetes, caneleira, ombreiras, cinto de segurança, cadeirinhas e acentos de elevação que são insumos 
cruciais e indispensáveis para a redução dos impactos causados por colisão de veículos. 

Ao término dessa atividade lúdica foram montados painéis com o resultado obtido das produções de cada 
grupo de crianças, esses painéis foram expostos no pátio da referida escola, podendo também 
conscientizar e informar outros que não haviam participados da ação como os funcionários, pais, 
professores e corpo diretivo da escola. Com relação ao panfleto “Dicas para ser um bom pedestre” 
distribuído no final da ação, os pequenos participantes foram compelidos para aconselharem seus pais, 
familiares e/ou responsáveis sobre tudo que foi elucidado  no dia da ação, objetivando a disseminação do 
conhecimento, tornando as crianças multiplicadores mirins de conhecimento, sendo isso, benéfico para a 
construção dos sujeitos ativos e transformadores que são, coadjuvando no crescimento e desenvolvimento 
do bem estar da comunidade onde vivem. 

Ao final da ação encontrou-se a necessidade  uma publicação na rede social  Facebook com intuito de 
disseminar a o conhecimento, podemos perceber o feedback por parte dos pais e da comunidade em geral, 
abraçando a ideia, incentivando o desenvolvimento de novas e parabenizando os desenvolvedores daquela 
ação, cumprindo-se assim o objetivo desse tipo de ações que é justamente a interdisciplinaridade entre os 
profissionais de saúde/educação e comunidade. 

 

4. CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Em suma, fica evidente que para o controle e redução dos acidentes de transito se faz necessário o 
desenvolvimento de ações voltadas para à promoção e prevenção da saúde.  Assim, o educador 
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desempenha um importante papel no que diz respeito a orientar os discentes, a comunidade escolar e a 
família, respeitando a singularidade de cada sujeito através dessas atividades preventivas.  Além disso, é 
de extrema importância a busca de capacitação profissional, seja nas modalidades de educação continuada 
ou permanente para que os educadores possam reconhecer sinais e ambientes de risco para o 
acometimento e desencadeamento de acidentes de trânsito, preconizando incessantemente em medidas 
de prevenção.  
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do Estado da Bahia - UNEB. Foi estagiária voluntária no Instituto Caturama de Sustentabilidade e 
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energética, recursos naturais renováveis, desertificação e políticas de desenvolvimento humano. 



 

 

A
U

TO
R

E
S

 
JOÃO NEVES PASSOS DE CASTRO 

Graduado em Física pela Universidade Federal Rural de Pernambuco, mestre em Ensino da Física 
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Universidade Estadual do Ceará/ Faculdade de Filosofia Dom Aureliano Matos (UECE/FAFIDAM) . 
Membro do Grupo de Pesquisa Literatura, Tecnologias e Novas Linguagens, atualmente professor 
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várias aulas de Física Experimental na escola estadual Cristo Rei. Participou do Programa 
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e PHD em Educação pela Universidade de Brasília sob a supervisão de Ilma Passos de Alencastro 
Veiga. Professora Permanente dos PPGE E PPGE-MP da Faculdade de Educação da Universidade de 
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Educação a Distância (EaD), Tecnologia, Comunicação. 

SHANE APARECIDA SOARES GOULART 

Possui mestrado em Engenharia de Sistemas e Computação pela Universidade Federal do Rio de 
Janeiro (UFRJ) e especialização em Metodologias Ativas e Multimeios Didáticos pelo Instituto de 
Desenho Instrucional (IDI) conveniado ao Centro Universitário Cidade Verde (UNIFCV). 
Atualmente dedica-se à pesquisa e desenvolvimento de materiais didáticos para cursos na 
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Contemporâneo, Universidade Paranaense – UNIPAR (2003). Graduada em Pedagogia, 
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áreas nas quais vem pesquisando e desenvolvendo orientações nos últimos anos. Atuou como 
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