
Atualmente, o PIBID é o 
maior Programa de Bolsas de 
Iniciação Acadêmica da UFRPE. 
Ele tem contribuído para o 
fortalecimento das licenciaturas 
de nossa instituição. Pensando 
nessa questão apresento 
algumas reflexões sobre a 
importância do PIBID na 
formação inicial e continuada 
para UFRPE. 

Inicialmente, é importante 
destacar que a criação do PIBID 
ajudou a quebrar um paradigma 
de que existiam “cursos e 
pessoas” que faziam pesquisas 
e “outros que ensinavam”. 
Anos atrás, o preconceito 
para os que se dedicavam a 
pesquisas em ensino, no meu 
caso específico no ensino de 
ciências, era enorme. 

Com a chegada do PIBID, os 
(as) alunos (as) que tinham 
apenas a bolsa PIBIC para 
adentrar  no universo da 
pesquisa passaram a ter uma 
maior oportunidade de realizar 
sua iniciação científica na área 
da docência. Além disso, o 
PIBID permitiu a ampliação 
das pesquisas de professores e 
grupos de investigação nesta 
área do conhecimento. 

Por fim, cabe ressaltar a 
importância e o impacto que o 
PIBID tem causado nas escolas 
de ensino fundamental e médio 

onde os bolsistas PIBID atuam, 
bem como a contribuição 
que este Programa traz para 
a tríade pesquisador (a) da 
universidade/ professor (a) 
da escola/ licenciando (a). As 
discussões e as intervenções 
que acontecem durante as 
atividades na Universidade 
e nas Escolas, realizadas 
pelos pibidianos (as) com a 
participação dos professores da 
UFRPE, demonstram qualidade 
e cuidado com os aspectos 
conceituais e didático-
pedagógicos, contribuindo para 
a melhoria dos processos de 
ensino e aprendizagem. 

Assim sendo, ressaltamos a 
nossa crença na capacidade 
transformadora do PIBID e 
convidamos a todos (as) os (as) 
pesquisadores (as), professores 
(as) e estudantes a apreciarem 
as reflexões sobre as atividades 
desenvolvidas pelo PIBID/
UFRPE nos textos da Coleção 
Docência em Formação. 

Marcelo Brito Carneiro Leão
Vice-Reitor da UFRPE

Apresentamos com enorme satisfação o volume II intitu-
lado Iniciação á Docência: apontamentos do PIBID/UFRPE 
sobre contextualização e interdisciplinaridade. Na primeira 

parte do livro, os autores buscaram explorar questões teórico-
metodológicas significativas para a compreensão da ação peda-
gógica interdisciplinar e contextualizada, por isso, os leitores 
poderão apreciar um rico debate sobre a teoria das representa-
ções sociais, a racionalidade emancipatória no contexto esco-
lar, a ampliação da concepção de estágio nas licenciaturas. Na 
segunda parte, a comunidade acadêmica poderá ver as experi-
ências das áreas de Pedagogia, Letras, Química, Matemática, 
Física, Computação, Educação Física e História utilizaram os 
conceitos de contextualização e a interdisciplinaridade na ela-
boração de ações pedagógicas.

ORGANIZADORES InIcIação
à DocêncIa
apontamentos do PIBID/UFRPE

sobre contextualização
e interdisciplinaridade

In
IcIação à Docên

cIa

organizadores
Adriano Regis Melo Rodrigues da Silva

Cristiano de A. C. Marcelino Júnior
Juliana Alves de Andrade

Lúcia Falcão Barbosa
Monica Lopes Folena Araújo

coleção
Docência em Formação





InIcIação
à DocêncIa
apontamentos do PIBID/UFRPE

sobre contextualização
e interdisciplinaridade





InIcIação
à DocêncIa
apontamentos do PIBID/UFRPE

sobre contextualização
e interdisciplinaridade

organizadores
Adriano Regis Melo Rodrigues da Silva

Cristiano de A. C. Marcelino Júnior
Juliana Alves de Andrade

Lúcia Falcão Barbosa
Monica Lopes Folena Araújo

coleção
Docência em Formação

Recife/2017



Revisão: Ângela Valéria Alves, Elaine Cristina Nascimento da Silva, Marlene 
Maria Ogliari, Sandra Helena Dias de Melo, Thaís Ludmila da Silva Ranieri.

Projeto Gráfico/Capa: Bruna Andrade.

Ficha catalográfica

  Dados Internacionais de Catalogação na Publicação (CIP)
Sistema Integrado de Bibliotecas da UFRPE

Biblioteca Central, Recife-PE, Brasil   

I56          Iniciação à docência: apontamentos do PIBID/UFRPE sobre   
                   contextualização e interdisciplinaridade / Adriano Regis 
                     Melo Rodrigues da Silva ... [et al.], organizadores. –  1. ed. – 
                     Recife: EDUFRPE, 2017.
                     172 p. : il.

                     Inclui referências. 

                     1. Educação 2. Ensino 3. Licenciatura I. Silva, Adriano Regis 
               Melo Rodrigues da, org.   

                                                                                              CDD 370

ISBN: 978-85-7946-311-2

Profª. Maria José de Sena — Reitora
Prof. Marcelo Brito Carneiro Leão — Vice-Reitor

Profª. Maria José de Sena  —  Reitora
Prof. Marcelo Brito Carneiro Leão  —  Vice-Reitor

Conselho Editorial

Presidente Marcelo Brito Carneiro Leão

Diretor da Editora da UFRPE Bruno de Souza Leão

Diretora do Sistema de Bibliotecas da UFRPE Maria Wellita Santos

Conselheiros Andréa Carla M. de Souza Paiva

Bruno Benetti Junta Torres

Fernando Joaquim Ferreira Maia

Maria do Rosário de Fátima Andrade 

Monica Lopes Folena Araújo

Rafael Miranda Tassitano

Renata Pimentel Teixeira

Soraya Giovanetti El-Deir

Editora �liada à  

Positivo e negativo

Manual de Identidade V

Ficha Catalográ�ca

Conselho Editorial da UFRPE:
Marcelo Brito Carneiro Leão (Presidente)
Bruno de Souza Leão (Diretor da Editora)
Maria Wellita Santos (Diretora do Sistema de Bibliotecas)

Conselheiros:
Profª Andréa Carla Mendonça de Souza Paiva
Prof. Fernando Joaquim Ferreira Maia
Profª Maria do Rosario de Fátima Andrade Leitão
Profª Monica Lopes Folena Araújo
Prof. Rafael Miranda Tassitano
Profª Renata Pimentel Teixeira
Profª Soraya Giovanetti El-Deir



APRESENTAÇÃO DA COLEÇÃO

A coleção Docência em Formação tem por objetivo publicizar as 
experiências formativas vivenciadas por licenciandos, professo-
res universitários, estudantes e professores da rede pública básica 
de ensino através do Programa de Bolsa de Iniciação à Docência – 
PIBID/UFRPE, bem como as reflexões sobre essas práticas. 

O PIBID/UFRPE, aprovado em edital CAPES em 2008, é um 
programa financiado pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento 
da Educação (FNDE), através da Coordenação de Aperfeiçoamento 
de Pessoal de Nível Superior do Ministério da Educação (CAPES/
MEC). Ele tem como finalidade fomentar a iniciação à docência de 
estudantes dos cursos de licenciatura da UFRPE, contribuir para 
a formação continuada dos professores da educação básica em 
Pernambuco e, em consequência, melhorar o desempenho dos 
estudantes das redes municipais e estadual de ensino. 

São 14 licenciaturas presenciais envolvidas com o Programa, 
presentes em três campi – Recife, Garanhuns e Serra Talhada e 
24 Escolas Parceiras do Programa, distribuídas nos municípios 
de Recife, Camaragibe, São Lourenço da Mata, Serra Talhada e 
Garanhuns. O Projeto Institucional PIBID/UFRPE tem por desígnio 
promover um ensino que prepare professores e alunos para uma 



inovação conceitual, procedimental e atitudinal, tomando como 
referência a dimensão complexa inerente aos fenômenos estuda-
dos em cada área do conhecimento. 

Desenvolvemos um plano de trabalho institucional que, em 
consonância com as diretrizes da CAPES/MEC, tem como objetivos: 
1- Formar licenciandos da UFRPE voltados à pesquisa, à reflexão e, 
consequentemente, à docência centrada nos desafios oriundos do 
complexo sistema escolar, em especial, da escola pública, com as 
demandas que dela emergem; 2- Contribuir para a formação conti-
nuada dos professores da rede pública de ensino, em conformidade 
com as problemáticas identificadas no processo de ensino/apren-
dizagem e coparticipação com licenciandos bolsistas do PIBID; 3- 
Elevar a qualificação inicial de professores através de atividades 
que promovam a integração Universidade-Escola; 4- Promover o 
protagonismo de professores como coformadores dos licencian-
dos; 5-Promover a articulação entre teoria e prática no ensino/
aprendizagem, através de atividades multi e interdisciplinares; 6- 
Contribuir para o desenvolvimento de experiências inovadoras no 
que diz respeito ao uso da Tecnologia da Informação e Comunicação 
no ensino.

Desde o início das suas atividades nas Escolas Parceiras em 
2009 até o ano vigente, o PIBID/UFRPE é concebido em uma pers-
pectiva interdisciplinar, considerando o eixo temático “CIÊNCIA 
E CONTEXTO: letramento científico na Educação Básica”. Assim, 
prevê ações integradas entre a universidade e as escolas envolvi-
das, considerando o acompanhamento administrativo, pedagógico 
e científico; atividades de ensino de caráter disciplinar e interdis-
ciplinar; uso dos diferentes espaços escolares e espaços extraesco-
lares; bem como atividades formativas da equipe e a produção de 
reflexões teóricas acerca da prática desenvolvida. 

Ao longo de todos esses anos de trabalho, temos percebido 
uma mudança substancial em nossas licenciaturas e nas Escolas 
Parceiras, que se traduz, sobretudo, no aumento do número de 
monografias (TCC) com tema ensino/aprendizagem, no aumento 
do IDEB nas Escolas Parceiras do Programa e no desenvolvimento 

VI



de metodologias de ensino, recursos e materiais didáticos de cará-
ter inovador. É com prazer que todos nós que fazemos a Coleção 
Docência em Formação compartilhamos com a comunidade acadê-
mica e com a sociedade os frutos desse trabalho. 

Lúcia Falcão
Coordenadora Institucional do Programa de Iniciação

á Docência-PIBID/UFRPE
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PREFÁCIO

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência – PIBID 
surgiu como iniciativa da CAPES, em 2007. Na UFRPE, convocamos 
uma reunião com os Coordenadores dos Cursos de Licenciatura e 
professores envolvidos em pesquisas sobre formação de professo-
res para discutirmos a metodologia de trabalho e a elaboração dos 
projetos. Naquele momento, foi formada uma Comissão que condu-
ziu todos os trabalhos e o resultado culminou em um projeto inter-
disciplinar envolvendo todas as licenciaturas ofertadas em Recife. 
O referido projeto foi encaminhado para avaliação da CAPES e com 
sua aprovação os trabalhos foram iniciados em 2009. A UFRPE 
recebeu uma moção de reconhecimento da CAPES pela inovação 
do referido projeto que se propunha a trabalhar de forma interdis-
ciplinar envolvendo licenciaturas consideradas prioritárias e não 
prioritárias para o Programa. 

O Programa PIBID representa um importante instrumento 
dentro de um conjunto de políticas públicas que tem por obje-
tivo a valorização do magistério elevando assim a qualifica-
ção das ações voltadas à formação de professores nos Cursos de 
Licenciatura das Instituições Públicas de Ensino Superior. Além 
de inserir o corpo discente das licenciaturas na rotina das escolas 



– o que aprimora de modo excepcional a formação dos futuros 
professores. Essa interação ocorre, sobretudo, porque se estabe-
lece um princípio de co-responsabilidade na formação de profes-
sores e uma articulação entre ensino, pesquisa e extensão. Tudo 
isso para garantir um conjunto de mudanças que envolvem uma 
conexão teoria/prática na formação de futuros (as) professores 
(as), a formação no contexto da escola, a legitimação da formação 
docente enquanto área de pesquisa e, sobretudo, a construção de 
uma nova cultura educacional. 

Não temos dúvidas da importância de um Programa que 
busca a evolução metodológica do ensino-aprendizagem, estrei-
tando a relação da educação básica com a educação superior; que 
oportuniza futuros professores a participarem de experiências 
inovadoras e práticas metodológicas; que busca a expertise peda-
gógica e didática, objetivando uma formação ativa e contextuali-
zada. No âmbito do PIBID, professores, gestores e estudantes viven-
ciam e propõem novas metodologias de ensino básico e gestão de 
ensino nas escolas públicas da rede municipal e estadual. Todas 
as licenciaturas presenciais ofertadas pela UFRPE fazem parte do 
Programa o que vem proporcionar um diálogo mais estreito entre 
a universidade e a escola pública na formação inicial de profes-
sores. Essa aproximação possibilita a criação de uma sistematiza-
ção do processo de ensino/aprendizagem, a produção de material 
didático, a utilização de novas tecnologias na educação, tornando o 
professor mais crítico e participativo das inovações educacionais e 
contribuindo, assim, para uma formação de qualidade. É uma pro-
dução de conhecimento constante. 

Programas como esses precisam ter um olhar diferenciado 
por parte dos governantes, uma vez que seus objetivos e suas 
metas conduzem, sem sombra de dúvidas, a educação básica a um 
patamar de superação em todos os sentidos: cognitivo, didático, 
pedagógico, inovador, crítico, transformador, inclusivo, enfim con-
duz o ensino básico público e o fazer do profissional da formação de 
professores rumo à excelência. 
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Porém, nada seria possível, sem a dedicação, a competência 
e a responsabilidade de todo(a)s que fazem o PIBID UFRPE. Ao(s) 
Professores, Professoras e estudantes, todo nosso reconhecimento.

Maria José de Sena
Reitora da Universidade Federal Rural

de Pernambuco - UFRPE
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NOTA DOS ORGANIZADORES

Não basta saber ler mecanicamente ‘Eva viu a uva’. É 
preciso compreender qual a posição que Eva ocupa no 

seu contexto social, quem trabalha para produzir a uva 
e quem lucra com esse trabalho.1 

O verso que abre essa nota foi um exemplo, utilizado pelo mestre 
Paulo Freire, na década de 1990, para criticar o modelo formativo 
instituído nos espaços escolares. A frase "Eva viu a uva", tornou-
se emblemática na luta em defesa de uma educação de qualidade 
para homens, mulheres, crianças, jovens e adultos no Brasil. Ao 
mesmo tempo em que provocou os (as) professores (as) e educado-
res (as) preocupados (as) com o processo de alfabetização forma-
lista, lançou um grande desafio a ser enfrentado por todos (as) cole-
tivamente no campo das políticas públicas para a educação básica, 
formação de professores e gestão escolar. 

O professor Paulo Freire chamou atenção para a necessi-
dade de um projeto educativo que tivesse como perspectiva a for-
mação holística. Uma prática pedagógica que como pressuposto 
a interdisciplinaridade e a contextualização, para que, no ato de 
ensinar os (as) professores (as) pudessem explicar aos meninos e as 
meninas o significado da leitura da palavra, que é precedida pela 

1 FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1996,p.10.



leitura do mundo. O Programa Institucional de Bolsas de Iniciação 
à Docência-PIBID/UFRPE aceitou o desafio e vem, ao longo dos últi-
mos quatro anos, enfrentando essa árdua tarefa de ensinar crian-
ças, adolescentes e adultos a ultrapassarem a barreira da leitura 
mecânica do mundo. 

Por essa razão, apresentamos com enorme satisfação o volume 
II, intitulado Iniciação à Docência: apontamentos do PIBID/UFRPE 
sobre contextualização e interdisciplinaridade. Na primeira parte 
do livro, os autores buscaram explorar questões teórico-metodoló-
gicas significativas para a compreensão da ação pedagógica inter-
disciplinar e contextualizada, por isso, os leitores poderão apreciar 
um rico debate sobre a teoria das representações sociais, a racio-
nalidade emancipatória no contexto escolar e a ampliação da con-
cepção de estágio nas licenciaturas. Na segunda parte, são apre-
sentadas experiências nas áreas de Pedagogia, Letras, Química, 
Matemática, Física, Computação, Educação Física e História que 
foram utilizados os conceitos de contextualização e a interdiscipli-
naridade na elaboração de ações pedagógicas, conforme sinalizam 
os trabalhos intitulados: A contribuição da abordagem de resolução 
de problemas para a contextualização do ensino de química em esco-
las parceiras do PIBID da UFRPE; Proposta de uma oficina interdisci-
plinar sobre aplicações das séries de Fourier no ensino da física e da 
matemática; A difusão do pensamento computacional e ações inter-
disciplinares no PIBID; Ensino de história e projetos interdisciplinares 
possibilitando a interlocução de saberes nas discussões de gênero; 
Trabalho interdisciplinar no PIBID de Educação Física, Possibilidades 
interdisciplinares no trato com o nado sincronizado. 

Enfim, é com grande prazer que apresentamos à comunidade 
acadêmica o segundo volume da Coleção Docência em Formação.

Recife, 08 de Maio de 2017. 
Adriano Regis Melo Rodrigues da Silva

Cristiano de A. C. Marcelino Júnior
Juliana Alves de Andrade

Lúcia Falcão Barbosa
Monica Lopes Folena Araújo
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A Teoria das Representações Sociais no PIBID: 
contribuições à formação de professores

Taynah de Brito Barra Nova1

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência (PIBID) 
se insere enquanto um dos programas de valorização do magistério 
da Diretoria de Formação de Professores da Educação Básica2 (DEB), 
na linha de ação ‘Formação Inicial’. De acordo com o Relatório de 
Gestão da Diretoria (BRASIL, 2013), os princípios norteadores da 
formação de professores, que guiam e orientam os programas da 
Diretoria, são: a integração entre instituições formadoras, escolas 
e programas de pós-graduação; o equilíbrio entre conhecimento, 
competências, atitudes e ética, a articulação entre ensino, pesquisa 
e extensão; e a conexão entre teoria e prática.

1 Professora Assistente da Universidade Federal Rural de Pernambuco/ Unidade 
Acadêmica de Garanhuns (URFPE/ UAG). Coordenadora da Área de Pedagogia. 
Bolsista CAPES/PIBID. E-mail: taynah.nova@ufrpe.br

2 Criada pela Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior /CAPES, 
em 2007, a DEB, ainda denominada Diretoria de Educação Básica Presencial, apre-
senta, enquanto missão, a promoção de ações voltadas para a valorização do 
magistério por meio da formação de professores. Com o Decreto nº 7.692/2012, 
alterou-se o nome para Diretoria de Formação de Professores da Educação Básica, 
destacando o foco de suas atividades.
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Criado em 2007, como tentativa de responder a carência de pro-
fessores nas áreas de Física, Matemática, Química e Biologia para 
o Ensino Médio, a partir de 2009, o PIBID teve sua proposta esten-
dida a toda Educação Básica, incluindo as modalidades de ensino 
de Educação de Jovens e Adultos, indígenas, campo e quilombola.

Visando ao aprimoramento do processo de formação de docen-
tes para a Educação Básica, com o foco no incentivo e valorização do 
magistério, o PIBID consiste na oferta de bolsas de estudo a alunos 
de Licenciatura que exerçam atividades pedagógicas em escolas 
públicas de Educação Básica, proporcionando a integração entre 
teoria e prática e a aproximação entre universidades e escolas.

Com o objetivo de apresentar informações sobre as ações que 
desenvolve na área de Formação de professores, e a visão política 
dos que compõem a DEB com “o propósito de permitir ao leitor uma 
visão de conjunto e perceber a evolução da área na Capes” (p.05), a 
Diretoria de Formação de Professores da Educação Básica publicou 
o Relatório de Gestão da Diretoria (BRASIL, 2013), no qual apresenta 
informações acerca dos Programas que fomenta, dentre eles o 
PIBID. Dentre os aspectos apresentados no Relatório, há o estímulo 
ao desenvolvimento de estudos que explorem as Representações 
Sociais dos que fazem parte do Programa Institucional de Bolsas de 
Iniciação à Docência, como uma forma de acompanhamento das 
contribuições do referido Programa na formação dos professores.

É com o objetivo de contribuirmos com essa discussão que 
se projeta o presente texto. Ciente das contribuições da Teoria das 
Representações Sociais para a compreensão dos objetos e fenôme-
nos da área educacional, propomos discutir como a Teoria proposta 
por Serge Moscovici (1961) pode favorecer o surgimento de novos 
elementos para o debate acerca da formação de professores, bem 
como apontar a necessidade de novas formas e novos caminhos de 
atuação do PIBID.

Desta forma, este texto propõe uma breve introdução à Teoria 
das Representações Sociais, e às contribuições da Teoria para a área 
educacional, refletindo acerca das contribuições que o seu aporte 
teórico metodológico pode favorecer no debate acerca da formação 
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de professores, principalmente na possibilidade de contribuir na 
ação de melhor cercar os elementos referentes à formação e assim 
possibilitar uma maior compreensão da forma como os sujeitos se 
relacionam com os objetos e fenômenos estudados. 

Uma breve introdução à Teoria das Representações Sociais

A Teoria das Representações Sociais foi elaborada pelo psicólogo 
social Serge Moscovici, que objetivou ir além da compreensão de 
como o conhecimento de senso comum é produzido preocupando-
se em analisar seu impacto nas práticas sociais e sua repercussão 
na produção do próprio conhecimento. Em seu estudo pioneiro, “A 
Psicanálise: sua imagem e seu público”, desenvolvido no ano de 1961, 
Moscovici (1978) ciente da disseminação de informações acerca da 
Psicanálise no território francês no período pós-guerra, propôs 
se aproximar da forma como um conhecimento científico pene-
tra no pensamento popular, partindo da compreensão de como a 
Psicanálise, enquanto ciência era apreendida por diversas cama-
das da população parisiense.

Para tanto, se aproximou de diversos grupos representati-
vos da população francesa, próximos ou não do objeto de repre-
sentação estudado – a Psicanálise. O autor concluiu através de seu 
estudo, que havia uma grande diferença entre como era conside-
rada cientificamente a Psicanálise e a forma como a sociedade 
parisiense a representava. O conceito científico dado a Psicanálise 
era, portanto, modificado, transformado pelos diferentes gru-
pos pesquisados, ganhando novos significados e características, 
além de provocar novos sentidos. Segundo ele, os distintos grupos 
sociais representavam a Psicanálise de diferentes modos, através 
das relações sociais que traçavam entre seus pares e entre o próprio 
objeto de representação, além de procurarem estabelecer manei-
ras diversas de comunicação sobre ela através das formas próprias 
de representação da Psicanálise. Outro achado de Moscovici diz 
respeito à tentativa desenvolvida pelos sujeitos, frente a novas 
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situações e ou diante de novos objetos (no caso à Psicanálise), de 
tornar o desconhecido familiar.

Na elaboração da Teoria das Representações Sociais, Moscovici 
partiu do conceito de representações coletivas, porém, amplia o 
conceito proposto por Durkheim, já que afirma que o ato de repre-
sentar não é passivo, mas um processo ativo e dinâmico. Segundo 
ele, as representações sociais são dinâmicas e acompanham as 
mudanças das sociedades. Assim, enquanto Durkheim atribui às 
representações coletivas o papel de contribuir para a uniformi-
dade social, considerando-as como formas estáveis de compreen-
são coletiva, Moscovici destaca e explora a variação e a diversidade 
dos pensamentos coletivos nas sociedades modernas, destacando 
a heterogeneidade da vida social na modernidade, na qual a pro-
dução e a circulação de ideias passam a caracterizar as represen-
tações sociais como uma forma de criação coletiva. Desta forma, 
não se trata de simples reprodução, como propunha o conceito das 
representações coletivas, já que os indivíduos não são apenas pro-
cessadores de informações, mas pensadores ativos, sábios amado-
res, como destaca Moscovici. 

Como afirma Duveen (2003), o passo inicial de Moscovici 
para a elaboração da Teoria das Representações Sociais foi consi-
derar as representações como fenômeno, abandonando o pensa-
mento que as percebiam inicialmente como um conceito, dando-
lhes mais dinamicidade, já que as mesmas acompanham o ritmo 
complexo das sociedades modernas. O segundo passo dado para a 
formulação da Teoria foi filiar-se à corrente do pensamento sociop-
sicológico, redefinindo os conceitos existentes na Psicologia Social 
hegemônica no início do século passado. Moscovici discordava da 
perspectiva predominante deste campo de conhecimento, pois pri-
vilegia a visão comportamental, cognitivista, e rejeita o “social”, 
encarando-o como algo que compromete o status científico da 
Psicologia. Sá (2004) ressalta a adesão de Moscovici à vertente 
psicossociológica renovadora, de origem europeia, que se opõe à 
tradição norte-americana dominante, entre outros aspectos, por 
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se ocupar basicamente dos processos psicológicos individuais 
enquanto influenciados por algo superficialmente social. Segundo 
o autor: 

Tal perspectiva simplesmente não se mostra capaz de 
dar conta das relações informais, cotidianas, da vida 
humana, em um nível mais propriamente social ou cole-
tivo. Em uma psicologia social mais socialmente orien-
tada, é importante considerar tanto os comportamentos 
individuais quanto os fatos sociais em sua concretude 
e singularidade histórica e não abstraídos como uma 
genérica presença de outros. Importam ainda os con-
teúdos dos fenômenos psicossociais, pouco enfatizados 
pelos psicólogos sociais tradicionais... Além disso, não 
importa apenas a influência, unidirecional, dos contex-
tos sociais sobre os comportamentos, estados e processos 
individuais, mas também a participação destes na cons-
trução das próprias realidades sociais. (SÁ, 2004, p.20)

Dessa maneira, Moscovici contribuiu para o campo da 
Psicologia Social ao afirmar a necessidade de introduzir referên-
cias psicológicas às explicações sociais dadas aos fenômenos 
sociais, culminando para o fornecimento de análises mais coeren-
tes e integrais das situações sociais cotidianas, redefinindo, assim 
os problemas e conceitos da Psicologia Social a partir do fenômeno 
das representações sociais. Abandonando a distinção predomi-
nante de compreensão da realidade que dicotomizava sujeito e 
objeto, a Teoria das Representações Sociais vem enfatizar a relação 
entre os dois. É, então, pressuposto da Teoria a indissociabilidade 
sujeito-objeto. 

Reforçando o caráter dinâmico das representações sociais, e 
justificando o adjetivo “social” atribuído ao fenômeno que pro-
pôs estudar, Moscovici (1978) afirma ainda que as reações e ava-
liações dos sujeitos para com os objetos estão organizadas de 
formas diversas, segundo as classes, as culturas ou os grupos e 
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constituem tantos universos de opinião quantas classes, culturas 
ou grupos existentes. 

A consolidação da Teoria das Representações Sociais no 
campo científico, a partir do trabalho de Moscovici, foi reforçada 
com o surgimento de adeptos e o desenvolvimento de vários estu-
dos e pesquisas sobre os mais diversos temas e áreas do saber, o 
que repercutiu em seu refinamento teórico-conceitual, além de ter 
tornado possível aperfeiçoar os métodos utilizados e atualizar seus 
relacionamentos potenciais com outras abordagens do mesmo 
campo fenomenal. A partir deste refinamento, observamos que a 
Teoria das Representações Sociais vem possibilitando uma plura-
lidade metodológica na construção de objetos específicos de pes-
quisa, além de ter permitido a adesão de várias áreas do conheci-
mento à Teoria.

Novos caminhos para a compreensão da relação
entre os fatores sociais e o processo educativo: a Teoria
das Representações Sociais e o campo educacional 

Segundo Jodelet (2001), a noção de representação social permite, 
além de compreender uma diversidade de objetos, multiplicação 
de abordagens metodológicas, recortes de setores de estudos espe-
cíficos, o surgimento de teorias parciais que explicam estados e 
processos definidos; também fornece a possibilidade para que os 
espaços de pesquisa nesse campo se ampliem. Desse modo o campo 
de estudo das representações sociais se caracteriza como multidi-
mensional. A referida autora adverte, no entanto, que a produção 
científica nesse campo deve estar atenta a três questões: “Quem 
sabe e de onde sabe?”, “O que e como se sabe?”, e “Sobre o que se 
sabe e com que efeito?”. A primeira questão vincula-se às condi-
ções de produção e circulação das representações sociais, e desta 
forma, focam as condições socioculturais que favorecem a emer-
gência das mesmas. A segunda refere-se à descrição do conteúdo 
cognitivo e, por conseguinte, referente aos processos e estados das 



23

representações e a terceira diz respeito à natureza epistêmica da 
representação em relação ao saber erudito.

Ciente da adesão de várias áreas do conhecimento ao aporte 
teórico metodológico da Teoria proposta por Moscovici, Sá (1998) 
apresenta o campo de pesquisas em representações sociais, abor-
dando a diversidade de problemas pesquisados e agrupando-os em 
sete temas gerais que se configuram nas áreas mais consistentes 
de interesses dos pesquisadores: ciência, saúde, desenvolvimento, 
educação, trabalho, comunidade e exclusão social, alertando, 
entretanto, a impossibilidade de dar conta de toda a produção 
empírica no campo das representações sociais.

Dotta (2006) afirma que a área educacional se apresenta como 
um campo interessante para o estudo das representações sociais, 
pois sempre sofreu, de forma mais ou menos acentuada, influên-
cias de grupos sociais que ocupam posições diferenciadas em rela-
ção à Instituição Escolar, fazendo ecoar frente aos diversos atores 
que influenciam ou são influenciados por ela: “o discurso político 
e administrativo, discurso dos agentes institucionais de diferentes 
níveis hierárquicos, discurso dos usuários” (p.27).

O campo educacional, também é considerado por Gilly (2001) 
como uma área privilegiada para o estudo das representações 
sociais. A teoria permite compreender as evoluções e transforma-
ções que ocorrem no interior dos grupos sociais, possibilitando um 
maior entendimento do “papel dessas construções nas relações 
desses grupos com o objeto de representação” (p.322). Reforçando 
as contribuições que a Teoria das Representações Sociais oferece 
ao campo educativo, o autor indica a possibilidade de elucidar 
fatos da educação proporcionada pela atenção focalizada no papel 
de conjuntos organizados de significações sociais no processo edu-
cativo, além de oferecer a oportunidade de compreender a diver-
sidade e a complexidade desse fenômeno e do contexto escolar na 
sociedade moderna.

Um dos primeiros a levantar a produção acadêmica em repre-
sentações sociais e educação, Gilly (2001) agrupou em três (03) cate-
gorias os estudos cujos objetos de investigação envolvem Educação 
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e Representação Social: a) os centrados em estudos das instituições, 
da escola e de seus agentes como objetos sociais de representação; 
b) os trabalhos centrados nas representações recíprocas entre pro-
fessor e alunos; e c) os estudos que buscam avaliar o impacto dos 
fenômenos de representação sobre os mecanismos e os resultados 
da ação educativa.

Seu levantamento, apesar de elencar as evidentes contribui-
ções do estudo das representações sociais para a análise dos fenô-
menos educativos, conclui que poucas eram as pesquisas no campo 
educacional nas quais representações sociais eram explicitamente 
focalizadas, o que é corroborado no Brasil por Alves-Mazzotti (1994, 
p.74), que afirma:

bem os autores não estudam senão alguns de seus aspec-
tos ou manifestações, ou bem eles as evocam enquanto 
fatores subjacentes, com estatuto de variáveis interve-
nientes, para explicar os resultados obtidos.

Garnier (2000), citado por Alvez-Mazzotti (2005), mais adiante 
desenvolveu revisão desse mesmo campo de estudos e concluiu, 
após um exame do panorama, que de pouco mudou em relação à 
analise feita por Gilly (2001), “as pesquisas no campo da educação 
ainda eram escassas e os temas priorizados continuavam basica-
mente os mesmos” (ALVEZ-MAZZOTTI, 2005, p.141). Entretanto, a 
autora alerta que tais análises não devem ter considerado a pro-
dução brasileira, uma vez que particularmente na década de 1990, 
no campo de educação, um crescente número de pesquisas vem 
adotando o referencial teórico das representações sociais, para a 
análise dos múltiplos fenômenos da área.

Menin e Shimizu (2005) realizaram um estudo do tipo “Estado 
da Arte” para mostrar a forma como estão sendo realizados os tra-
balhos sobre representação social, aplicados à educação no Brasil no 
período de 2000 a 2003. Entre os seus achados, as autoras apontam 
que, em relação aos tipos de análises realizados sobre as represen-
tações, os estudos priorizam mais a descrição e a classificação das 
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representações obtidas através de questionários ou entrevistas, do 
que sua análise estrutural. Também verificaram que na maioria 
dos estudos os sujeitos são caracterizados de maneira superficial, 
sendo pouco investigadas as ancoragens das representações em 
pertinências ou história cultural dos grupos. Constataram, ainda, 
que os trabalhos em representação social e educação são mais des-
critivos que explicativos e que estes ao relacionarem as represen-
tações sociais e práticas, mais inferem, colocam-nas em hipóteses 
ou discutem, do que as analisam. Ressaltam, também, que poucos 
são os que cruzam a Teoria das Representações Sociais com outras 
teorias da Psicologia, Sociologia ou áreas afins. 

Em relação aos métodos de análise, Menin e Shimizu (2005) 
afirmam que os pesquisadores têm optado por métodos mais sim-
ples de análises de dados (descrição, classificação e quantificação), 
embora também destaquem que as pesquisas estão inovando os 
recursos para análise dos conteúdos através dos softwares dispo-
níveis para tal. As autoras também afirmam que, após o levanta-
mento, constataram o quanto a Teoria das Representações Sociais 
tem servido para revelar os conhecimentos populares, ou do senso 
comum, que estão presentes na educação, entre seus membros e 
agentes, influenciando o desempenho de papéis, funções e finali-
dades escolares.

Alves-Mazzotti (2005) justifica a rápida expansão da Teoria 
das Representações Sociais no campo educacional brasileiro, 
devido a sua relação direta com a função de orientação das práti-
cas, e aos desafios com que os professores são confrontados em sua 
prática docente, como o fracasso escolar presente na educação das 
classes desfavorecidas: 

Na medida em que as representações sociais orientam e 
justificam as práticas, estas frequentemente nos ajudam 
a compreender, e tentar modificar as práticas docentes 
que resultam em desigualdades de oportunidades edu-
cacionais, as quais estão estreitamente relacionadas aos 
graves problemas de desigualdade social encontrados 
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em nosso país. Nesse sentido, a teoria das representações 
sociais vem sendo acolhida como um caminho promis-
sor: por suas relações com as práticas, por seu papel na 
formação de identidades, pelas possibilidades que ofe-
rece de antecipar hipóteses sobre comportamentos e tra-
jetórias, bem como de identificar conflitos entre os sen-
tidos atribuídos ao mesmo objeto pelos diferentes atores 
envolvidos nas relações pedagógicas. (p.141-142) 

Embora reconheça que diversos estudos acerca de percepções, 
atribuições e atitudes dos atores escolares, bem como de compor-
tamentos diferenciados destes em função de expectativas, relacio-
nando-os, têm sido realizados procurando compreender melhor os 
fenômenos educacionais, Alves-Mazzotti (1994) alerta que é neces-
sário “ultrapassar o nível da constatação sobre o que se passa ‘na 
cabeça’ dos indivíduos, para procurar compreender como e por que 
estas percepções, atribuições, atitudes e expectativas são construí-
das e mantidas” (p.60), cabendo aos pesquisadores recorrer aos sis-
temas de significações socialmente enraizados e partilhados que 
orientam e justificam. 

Considerações 

É justamente na consideração das representações sociais como 
um produto, simultaneamente “que permite compreender a for-
mação do pensamento social e prenunciar as condutas humanas” 
(BONFIN & ALMEIDA, 1991 p.30) - que as representações sociais 
se inserem na interface conceitual da Psicologia Social. Assim, 
enquanto objeto de estudo da Psicologia Social, permite a articu-
lação do social e do psicológico, tornando-se instrumento de com-
preensão e de transformação da realidade. Isto significa, como 
colocam Bonfin e Almeida (1991), que é na encruzilhada de concei-
tos sociológicos e psicológicos que Moscovici constrói o conceito de 
representação social. Para Moscovici (1978), a representação social 



27

é “uma modalidade de conhecimento particular que tem por fun-
ção a elaboração de comportamentos e a comunicação entre indi-
víduos” (p: 26).

Ao apresentar os princípios pedagógicos e os objetivos do 
PIBID, o Relatório da DEB (BRASIL, 2013) admite o peso que os sabe-
res prévios e as representações sociais têm sobre a docência, e a 
influência destes no desenvolvimento destes na cultura educacio-
nal dos diferentes sujeitos envolvidos com Programa:

O processo de modificação e (re) construção de uma nova 
cultura educacional que se pretende alcançar com o 
PIBID é pautado em pressupostos teórico metodológicos 
(sic) que articulam teoria-prática, universidade-escola 
e formadores-formandos. Assim, o programa considera 
como eixo orientador da formação a interação profícua 
de diferentes saberes sobre a docência: conhecimentos 
prévios e representações sociais – manifestados princi-
palmente pelos alunos das licenciaturas - , o contexto, 
vivências e conhecimentos teórico-práticos dos profes-
sores em exercício na educação básica; e, por fim, lotados 
nas instituições de ensino superior (p.30).

A proposta inicial é partir destes saberes, destes conhecimen-
tos, para que estes sujeitos sejam reconhecidos como protagonis-
tas de sua formação, “tanto na escolha das estratégias e planos de 
ação, como, também, na definição e na busca dos referenciais teó-
rico-metodológicos que possam dar suporte à constituição de uma 
rede formativa” (BRASIL, 2013, p. 31). 

A perspectiva é que, diante do contato com novas formas de 
diálogo e interação, estimulados a novos modos de pensar, agir e 
reagir à sua própria formação, não apenas os alunos das licencia-
turas, mas também os professores formadores das escolas de edu-
cação básica e das instituições de ensino superior também possam 
ter suas concepções modificadas, uma vez que estarão tendo um 
contato dinâmico e constante com os vários sujeitos que fazem 
parte do PIBID, que trazem consigo suas concepções, valores e 
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sentidos e que, diante desta nova formação, partilharão dos seus 
saberes e entrarão em contato com normas formas de representa-
ção dos elementos que constituem o campo escolar, a instituição 
de ensino e a própria identidade docente.

Como visões funcionais do mundo, as representações sociais 
possibilitam ao sujeito compreender a realidade através do seu 
próprio sistema de referências, ou seja, das próprias representa-
ções que já possui, e através delas, adaptar-se a esse mundo. Dessa 
forma, o ato de representar, segundo Moscovici, vai além da repe-
tição ou reprodução, pois ao sujeito é depositado a possibilidade de 
reelaborar e reinterpretar o objeto a ser representado, diante das 
suas experiências.

Enquanto sistemas de interpretação que orientam as relações 
das pessoas com o mundo e os outros e passam a reger as condutas 
e as comunicações sociais o caráter prático das representações fica 
evidente. Quanto a isto Moscovici ressalta:

 
Se uma representação social é uma “preparação para 
a ação”, ela não o é somente na medida em que guia o 
comportamento, mas, sobretudo na medida em que 
remodela e reconstitui os elementos do meio ambiente 
em que o comportamento deve ter lugar. Ela consegue 
incutir um sentido ao comportamento, integrá-lo numa 
rede de relações em que está vinculado ao seu objeto, 
fornecendo ao mesmo tempo as noções, as teorias e os 
fundos de observação que tornam essas relações estáveis 
e eficazes. (MOSCOVICI, 1978, p. 49). 

Outro aspecto que reforça esta compreensão é a relação par-
ticular entre sistemas de comunicação e as representações sociais, 
já que estas possuem um caráter circulante e móvel, que se renova 
nas conversações do cotidiano. De acordo com Bonfim & Almeida 
(1991), experiências do nosso cotidiano podem ser responsáveis 
pela estruturação de sistemas de comunicação que objetivam 
difundir, propagar ou fazer propagandas de determinados objetos 
provocando a criação de representações. 
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Na difusão, a comunicação emitida da fonte chega ao recep-
tor sem modificações, e os influencia na produção de opiniões. A 
propagação se caracteriza pela adaptação de outros saberes a uma 
visão de mundo organizada, a um quadro pré-estabelecido, além 
de atuar na formação de atitude do sujeito frente ao objeto; e a pro-
paganda seria a forma de comunicação que está inserida dentro de 
relações sociais antagônicas: o verdadeiro saber e o falso, caracte-
rizando-se pela incompatibilidade entre a informação vinculada 
pela fonte e a proposta pela parte antagônica. Como não poderia 
ser diferente, a linguagem permeia estas formas de atuação da 
comunicação, e por estar inserida no cotidiano dos sujeitos, desen-
volve um papel crucial na condição de emergência de representa-
ções sociais.

De fato, a Educação tem sido um campo em que a noção de 
representação social tem sido privilegiada na realidade brasi-
leira. É possível encontrar um número significativo de trabalhos 
que fazem uso do aporte teórico-metodológico inaugurado por 
Moscovici, objetivando a compreensão dos fenômenos educacio-
nais a partir de um outro olhar. De fato, a pesquisa educacional, 
ao adotar os pressupostos psicossociais, além de afirmar que as 
interações educativas não ocorrem num vazio social, considera os 
processos simbólicos e se debruça na investigação de como se for-
mam e funcionam os sistemas de referência que os atores sociais 
utilizam para classificar pessoas ou grupos, interpretar os aconte-
cimentos da realidade cotidiana, fornecer indícios que auxiliam 
na compreensão das atitudes, julgamentos e comportamentos dos 
atores envolvidos nos processos escolares.

Desta forma, a Teoria das Representações Sociais apresenta-
se como valiosa para estudos na área da Educação, pois surge como 
um novo caminho para a explicação dos mecanismos pelos quais 
fatores sociais agem sobre o processo educativo, além de centrar a 
atenção nos significados atribuídos às situações de ensino por seus 
interlocutores buscando explicações para as suas condutas.
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Teoria e prática na formação docente:
a participação do PIBID em busca de uma 

racionalidade emancipatória

Marlene Maria Ogliari1 
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Enquanto instituição, cabe à escola a execução de tarefas que pro-
movam novas formas de produzir e distribuir o conhecimento, 
tendo como finalidade a compreensão e a atuação do homem no 
mundo. Essa obrigatoriedade socioeducacional implica, necessa-
riamente, uma ação pedagógica embasada na vinculação teoria 
e prática. Para tanto, caminhos alternativos surgem constante-
mente, todos voltados para a necessidade de se rever a qualidade 
educativa, as expectativas visadas pelo público em função das 
demandas contemporâneas. Nesse panorama, não há como não 
fazer referência às instâncias formadoras, o das licenciaturas, já 
que elas devem assumir uma parcela de responsabilidade pelos 
profissionais que colocam no mercado de trabalho e, embora o lado 
profissional do professor tenha sido pouco valorizado no contexto 
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Área de Letras. Bolsista CAPES/PIBID. E-mail: mmogliair03@yahoo.com.br
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geral, ele é o maior responsável pela obtenção dos resultados posi-
tivos esperados. 

Para tanto, tendo como base de reflexão, a certeza de 
que, segundo Smith (1997), só as pessoas mudam habilidades, 
comportamentos e relacionamentos, e somente o fazem em seu 
trabalho real, desenvolveu-se um estudo, do qual originou este 
artigo, cujo objetivo geral foi analisar a concepção do aluno uni-
versitário, graduando do curso de Pedagogia e de Letras, bolsista 
do Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência (PIBID, 
de ora em diante), sobre a necessária vinculação entre teoria e prá-
tica, inerente ao processo que envolve a elaboração e a aplicação 
de atividades pedagógicas para alunos do ensino fundamental 
e ensino médio, de escolas públicas, cujo percurso seguido sema-
nalmente foi: do aluno universitário das licenciaturas/bolsista do 
PIBID ao futuro mercado de trabalho. Além desse objetivo, pon-
tuam-se também o de identificar a percepção do aluno/bolsista 
sobre as competências requeridas pelos docentes para desenvol-
ver a aprendizagem no aluno na formação de profissionais capa-
citados para enfrentar as exigências de mercado atual; apontar 
se há formas diferentes de percepção das competências necessá-
rias ao exercício da docência, tendo por base o curso universitário 
em andamento; destacar a reflexão do aluno/bolsista, enquanto 
executor de ações pedagógicas orientadas. Além desses resulta-
dos direcionados ao ensino, ou seja, da percepção da vinculação 
necessária entre teoria e prática e identificação das competências 
necessárias à docência, este artigo poderá trazer contribuições, do 
ponto de vista metodológico, ao discutir fatores determinantes da 
percepção de competências necessárias ao exercício docente. 

Teoria e prática na construção do conhecimento

Nas práticas pedagógicas, a dicotomia teoria e prática foi histori-
camente estabelecida pelo racionalismo idealista, enquanto pelo 
viés marxista da dialética tem-se que a atividade docente é práxis, 
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isto é, deve ser uma ação, uma prática imersa em bases teóricas. 
Neste caso, práxis está sendo concebida como envolvendo“o conhe-
cimento do objeto, o estabelecimento de finalidades e a interven-
ção no objeto para que a realidade seja transformada, enquanto 
realidade social” (MEDEIROS e CABRAL, 2006, p. 38). Essa é também 
a linha de concepção seguida por Freire (1996), ao afirmar que a 
teoria deve ser vista como um princípio de inserção do homem na 
realidade, como ser que existe nela, e, por ser dessa natureza, pro-
move a sua própria concepção da vida social e política: 

De teoria, na verdade, precisamos nós. De teoria que 
implica uma inserção na realidade, num contato ana-
lítico com o existente, para comprová-lo, para vivê-lo e 
vivê-lo plenamente, praticamente. Neste sentido é que 
teorizar é contemplar. Não no sentido distorcido que lhe 
damos, de oposição à realidade [...] (FREIRE, 1996, p.93).

Nas palavras de Freire (1996), explicita-se a importância da 
teoria, desde que leve à práxis, ou seja, à inserção na realidade, 
ao desejo de transformá-la, adotando-se com isso uma atitude 
humana diante do mundo, da sociedade e do próprio homem. 

Ao se dicotomizar teoria e prática, o que se verifica é que pela 
contemplação não se tem condições suficientes para promover 
mudanças na realidade concreta, ou seja, a atividade teórica por si 
só não leva à transformação da realidade; é racional, não se obje-
tiva e não se materializa, não sendo, pois, práxis. Por outro lado, a 
prática tomada como autossuficiente não passa de mera técnica, 
um mero incorporar de modelos, um simples reproduzir de infor-
mações, uma vulgar memorização de dados (SOUZA, 2012). Ou seja, 
teoria e prática devem ser vistas e trabalhadas como indissociá-
veis, como práxis (PIMENTA, 2005).

Em relação à formação para o magistério, pode-se dizer que 
se a opção for ensinar apenas técnicas, essa opção, inicialmente, 
se mostra como praticamente impossível de dar conta, quando 
aplicada aos vários e diversificados contextos em que o futuro 
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professor irá se inserir e se deparar. Além disso, ao ficar à mercê da 
técnica, há mais probabilidade de se tornar um professor autômato, 
um simples repetidor, não um profissional autônomo. Ao contrário 
disso, ao se trabalhar a teoria visando à práxis, é possível disponi-
bilizar, nas linhas teóricas apresentadas, suas aplicações e conse-
quências, criando-se percursos que deverão ser postos em prática 
durante a fase de formação, espaço esse viabilizado pelo PIBID. É 
visando ao contexto pedagógico teoricamente embasado que o 
futuro professor poderá desenvolver a habilidade para quando se 
deparar com o novo, saber avaliá-lo, julgá-lo, apreendê-lo e modifi-
cá-lo de acordo com a realidade na qual está inserido. Além disso, 
segundo Nassif, Hanashiro e Torres (2010), é preciso conscientizá-lo 
sobre a necessidade de ser flexível para acompanhar as mudanças 
na sociedade, na ciência e na educação, de forma que ele possa pro-
mover um ensino de qualidade para o saber contemplar, o saber 
pensar, o saber fazer e o saber ser. Vê-se, então, que apenas pelo 
ensino de técnicas, essa conscientização se torna impossível. Por 
outro lado, ao ser visado à práxis, requer-se do docente um posicio-
namento crítico da realidade e do contexto inserido, na construção 
do conhecimento. 

A permanência da racionalidade técnica nas atividades peda-
gógicas, cujas raízes foram desenvolvidas no positivismo, parece 
perdurar na prática, enquanto na fala do professor percebe-se uma 
conscientização sobre a necessária concretude da práxis desejada. 
Essa constatação, apontada por Medeiros e Cabral (2006), é que me 
levou a desenvolver este estudo. Para tanto, foi necessário também 
fazer considerações sobre os saberes docentes. 

Considerações sobre os saberes docentes 

No contexto da sala de aula temos, de um lado, os saberes científicos, 
praticados e produzidos pela academia e os que devem ser pratica-
dos e produzidos pelo professor na prática docente, cuja formação, 
geralmente, é feita através de saberes da experiência, os científicos 
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e os pedagógicos. De acordo com Fiorentini, Souza Jr. e Melo (2003), 
a prática docente parece residir no modo como os professores e os 
acadêmicos mantêm relação com esses saberes, ou é marcada pela 
racionalidade técnica que supervaloriza o conhecimento teórico ou 
pelo pragmatismo praticista ou ativista que exclui a formação e a 
reflexão teórica e filosófica. 

Situando-se na realidade educacional brasileira, segundo 
Pimenta (1996), nos cursos de formação, ao priorizar um currículo 
formal com conteúdos e atividades de estágios distanciados da 
realidade das escolas, torna-se difícil captar os conflitos e contradi-
ções presentes no dia a dia das práticas docentes. Então, o aluno, ao 
ser inserido no contexto escolar, real e atual, através de programas 
de iniciação à docência perpassando seu curso, terá a oportuni-
dade de vivenciar a realidade da educação brasileira, em todas as 
suas instâncias, além de possibilitar a necessária conscientização 
sobre os saberes docentes requeridos para a execução de práticas 
pedagógicas diárias. O acompanhamento à realização de práticas 
concretas, desde que nutridas pelas perspectivas teóricas facilita-
doras da compreensão sobre os contextos históricos, sociais, cultu-
rais, organizacionais e de si mesmos como profissionais, permite 
intervenções e transformações reais no contexto escolar em que 
estiver atuando (PIMENTA, 2005). 

Fiorentini, Sousa Júnior e Melo (2003, p. 320), com base nas 
premissas da teoria vygotskyniana, apontam que um dos desa-
fios mais importante para o professor é “conhecer, por um lado, as 
teorias implícitas na sua própria prática e, por outro, mediar ou 
promover condições para que diante das teorias, este profissional 
modifique suas concepções, posturas, crenças e ações na prática 
educativa”. Este saber precisa ser estruturado, evolutivo, cultural, 
contextualizado e efetivo, de acordo com os pesquisadores citados 
neste parágrafo. Em sendo assim, devem ser partilhados e trans-
formados a partir da troca de experiências e da reflexão coletiva. 

Sob ponto de vista das competências necessárias para o desen-
volvimento das práticas pedagógicas, Nassif, Hanashiro e Torres 
(2010) consideram que, além do papel pedagógico, o professor deve 
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desenvolver competências de gestão, competências social e técnica. 
Para eles, “ser educador necessita de flexibilidade para acompa-
nhar as mudanças na educação, na sociedade, na ciência e, conse-
quentemente, no ensino, de modo que promovam ensino de quali-
dade para o saber fazer, o saber pensar e o saber ser” (p. 366). Como 
se pode deduzir, o magistério exige um profissional dotado de uma 
flexibilidade intelectual, além de estar presente e fazer parte do 
mundo dos jovens e ser parte integrante do processo de mudança 
refletido na sociedade da qual fazem parte. Os autores em referên-
cia apontam também que, em relação ao professor: “É essencial que 
se crie a mentalidade do aprender a aprender e se compreenda que 
ensinar exige método, pesquisa, ética e criticidade num ambiente 
de riscos e oportunidades” (p. 366).

Perrenoud (2000) foi um dos pioneiros da discussão sobre as 
competências necessárias para o exercício da docência. Para ele, ao 
se considerar a diversidade de problemas que o professor é confron-
tado, diariamente, em sala de aula, pode-se avaliar que as compe-
tências a que recorre começaram a ser construídas bem antes de 
ele decidir tornar-se professor. Nassif, Hanashiro e Torres (2010, p. 
368) acrescentam ainda que: “Essa tomada de consciência de certas 
competências como, por exemplo, capacidade de compartilhar seu 
saber, de explicar fenômenos complexos, de comunicar, de sedu-
zir, de influenciar - condiciona a orientação para o ensino”. Tem-se 
mais um aspecto favorável a implantação de programas de inicia-
ção à docência, pois se a construção do ser professor acompanha 
a história de vida do ser humano, a vivência em práticas pedagó-
gicas reais, associada à gradativa e atualizada formação do licen-
ciado, proporcionará ao futuro professor um espaço para vivenciar 
seu contexto profissional durante a graduação para a docência. 

Nassif, Hanashiro e Torres (2010, p. 369), ao fazerem um ras-
treamento na literatura sobre quais são as competências necessá-
rias para o exercício da docência (SHORE FREIRE, 1986; ALTET, 2001; 
BAILLAUQUÈS, 2001; BÉLAIR, 2001; CASTANHO, 2000; CHARLIER, 
2001; D’AMBRÓSIO, 1995; DE SORDI, 2000; DUTRA, 2001; FAINGOLD, 
2001; FREIRE, 1997; HASS, 1998; KINCHELOE, 1997; KULLOK, 1998; 
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MASETTO, 2001; MORAES, 1997; NISKIER, 1998; PAQUAY, 2001; 
WAGNER, 1998; PERRENOUD, 2000; SCOZ, 1996; THURLER, 2002; 
TRAMONTIN, 1998; VASCONCELOS, 1996), sintetizam afirmando que: 

Para ter êxito nessa difícil e delicada operação que é a 
arte de ensinar, torna-se primordial que os professores 
sejam vistos como pessoas e profissionais capazes de con-
tribuir e colaborar na transformação do aluno em agente 
de aprendizagem, tendo, como suporte, subsídios insti-
tucionais facilitadores dessa tarefa. (...) Eles precisarão 
não apenas reinventar práticas pedagógicas como tam-
bém cuidar de suas relações interpessoais e profissionais. 
(HANASHIRO E TORRES, 2010, p. 369). 

Ao constar-se o conjunto de competências docentes necessá-
rias e esperadas como resposta do professor diante do seu ofício, 
evidencia-se o grande desafio instaurado tanto para os formadores 
como para os formados. 

Sob ponto de vista da formação, Medeiros e Cabral (2006, p.45), 
enfatizam “a necessidade e a urgência de superação do modelo de 
racionalidade instrumental pelo de racionalidade emancipatória 
e autonomia (...)”, cujas condições necessárias para a implementa-
ção deste paradigma são: que os formadores assimilem a neces-
sidade da inclusão de um caráter coletivo, ético e estético com a 
finalidade de formar um intelectual crítico e reflexivo, conside-
rando a reflexão na ação, a reflexão sobre a ação e a reflexão sobre 
a reflexão na ação, enquanto constituinte do professor, compreen-
dido como profissional autônomo; que a ação docente seja uma 
atividade teórico-prática e transformadora; que o espaço escola se 
caracterize como um ambiente de ensino e pesquisa e que a for-
mação e a profissionalização docente sejam atividades coletivas e 
indissociáveis do exercício da profissão. Novamente enfatiza-se a 
necessidade de programas de inserção do aluno, futuro professor, 
em seu ambiente real de atuação profissional, não somente pelos 
estágios obrigatórios. 
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A pesquisa em questão

A pesquisa que deu origem a este artigo caracterizou-se como 
sendo um estudo do tipo interpretativista (MOITA LOPES, 1994), 
com abordagem qualitativa, cujo propósito primordial foi a descri-
ção das características de um determinado grupo e utilização de 
técnicas padronizadas de coleta de dados que, neste caso, foram 
através de questionário, composto de cinco itens. Buscou-se obter 
dados a respeito da concepção dos integrantes deste estudo sobre: a 
necessária vinculação entre teoria e prática inerente à aplicação de 
atividades pedagógicas; a percepção das competências necessárias 
ao exercício do magistério; o nível de compreensão/reflexão sobre 
as ações pedagógicas praticadas e as contribuições do programa de 
iniciação à docência em sua formação profissional. 

Participaram diretamente deste estudo 20 alunos-bolsis-
tas (10 do curso de Pedagogia e 10 do curso de Letras, da Unidade 
Acadêmica de Garanhuns-UFRPE), integrantes do PIBID-UFRPE, 
com permanência nesse programa de dois anos. Além dos itens 
apontados acima, foi levantado também se há especificidade de 
concepção das competências necessárias ao exercício do magis-
tério de acordo com o tipo de formação que está participando: 
Pedagogia ou Letras e, para efeito de análise, quando houve respos-
tas específicas vinculado ao tipo de formação, as concepções foram 
analisadas por cursos, formando, assim, dois grupos de sujeitos. 
Um terceiro grupo também fez parte indiretamente deste estudo: 
o dos professores responsáveis pela sala de aula onde atuam os 
alunos-bolsistas, participantes deste estudo. 

Por ser um grupo pequeno (20 bolsistas: 10 de Letras e 10 de 
Pedagogia) e bastante heterogêneo quanto à seriação em que se 
encontram em relação ao curso e período em que estão matricula-
dos (todos os bolsistas selecionados podem ingressar ingressam no 
programa a partir do 1º período, estendendo-se até ao 7º período) e 
a coleta de dados ter sido efetivada transversalmente, não foi pos-
sível levantar as implicações relativas às opiniões e o nível acadê-
mico em que se encontram os sujeitos participantes deste estudo e 
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as concepções fornecidas. Outras variáveis sociais não se mostra-
ram significativas neste estudo. 

Resultados e discussão

A necessária incorporação nas práticas pedagógicas diárias de uma 
consistente relação entre teoria e prática é uma proposição antiga, 
sempre retomada nas mais diversas discussões, mas raramente 
efetivada no dia a dia das práticas pedagógicas. Além disso, con-
forme colocações anteriores, discussões atuais sobre as competên-
cias necessárias para o exercício da docência, apontam que, além do 
papel pedagógico, o professor deve dominar um conjunto de sabe-
res teóricos, técnicos e de gestão que, em conjunto, evidenciam a 
complexidade do papel do docente. Como o PIBID, através de bolsas 
de iniciação à docência, insere o futuro professor em seu contexto 
profissional, visando, entre outros objetivos, o de melhorar a quali-
dade do ensino fundamental e médio, bem como melhorar a qua-
lidade da formação dos licenciados incorporados a esse programa, 
buscou-se descrever esse grupo e suas concepções a respeito dessas 
duas temáticas em foco, incluindo outras que as complementaram. 

Em relação ao nível de conscientização sobre a necessária 
vinculação entre teoria e prática, perguntou-se: que relação você 
estabelece entre a teoria vista em sala de aula e as atividades peda-
gógicas desenvolvidas por você, no contexto escolar, enquanto bol-
sistas PIBID? As concepções fornecidas foram: 

Tabela 1: Relação teoria e prática – Pedagogia

CONCEPÇÕES NÚMEROS
Subsidia o trabalho em sala de aula 7
Base para reflexão da funcionalidade teórica 1
Nenhuma relação 2

Fonte: Relatório do PIBID 2012-1016
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Tabela 2: Relação teoria e prática – Letras

CONCEPÇÕES NÚMEROS
Subsidia o trabalho em sala de aula 5
Base para reflexão da funcionalidade teórica 2
Nenhuma relação 3

Fonte: Relatório do PIBID 2012-2016

À princípio, o reconhecimento da teoria como fator orientador 
das atividades pedagógicas diárias, cujo resultado foi significativo 
para ambos os grupos de participantes, revela uma efetiva reali-
zação da práxis (FREIRE, 1996) praticada pela maioria do grupo em 
estudo, além de evidenciar um início de reflexão crítica sobre as 
ações desenvolvidas em sala de aula. Por outro lado, o ranço da 
racionalidade técnica ainda está muito presente nas concepções 
obtidas, onde o ensino é tido como uma “ciência aplicada”: “(...) 
nas aulas, aprendemos estratégias para fazer com que os alunos 
melhorem seus desempenhos”. Em relação aos cursos em estudo, 
como Pedagogia é um curso onde há um conjunto maior de dis-
ciplinas voltadas para as teorias de aprendizagens, naturalmente 
refletiu-se essa especificidade nos resultados obtidos. 

O segundo item avaliado objetivava conhecer a concepção do 
licenciando-bolsista sobre: que saberes docentes são necessárias 
para que a aprendizagem ocorra? Os dados obtidos foram: 

Tabela 3: Saberes docentes necessárias ao desenvolvimento
da aprendizagem – Pedagogia

SABERES NECESSÁRIOS NÚMEROS
Conhecer a realidade vivida pelo aluno, suas 
necessidades cognitivas, sociais e históricas. 5

Relacionar teoria com a prática pedagógica. 3
Conhecer teorias sobre a aprendizagem e outras. 2

Fonte: Relatório do PIBID 2012-2016.
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Tabela 4: Saberes docentes necessárias ao desenvolvimento
da aprendizagem – Letras

SABERES NECESSÁRIOS NÚMEROS
Conhecer metodologias/estratégias que facilitem 
a interação e o entendimento entre professor,
a disciplina e os alunos.

8

Deve ter saberes que desenvolvam a criticidade,
a convivência e a cidadania do aluno. 2

Fonte: Relatório do PIBID 2012-2016.

As respostas obtidas foram bastante interessantes e revela-
ram, de modo bastante claro, quais são os fatores que influenciam 
na percepção das competências para o exercício da docência. Como 
fator mais significativo, apontam-se as especificidades curricu-
lares dos cursos em estudo, conforme colocações anteriores, pois 
verifica-se uma não identificação, praticamente categórica, entre 
as respostas obtidas dos grupos participantes desse estudo. De um 
lado, temos uma focalização na contextualização, que permite aos 
professores compreenderem os diversos contextos já vivenciados 
pelos alunos. Há a presença, ainda tímida, de uma conscientiza-
ção necessária sobre a articulação de saberes docentes: conhecer 
a realidade dos alunos (FREIRE, 1996), os científicos e os pedagógi-
cos, revelando uma base teórica consistente ao apontarem que a 
aprendizagem é construída historicamente antes e durante o per-
curso escolar, conforme preconiza a abordagem sócio-histórica. 
Mesmo revelando que a aprendizagem é construída no social, há 
uma tendência à teorização, a uma idealização do saber necessário, 
apontando para uma separação entre elaborações teóricas e seus 
resultados práticos. O segundo grupo, por sua vez, revela uma certa 
tendência à racionalidade técnica, onde os conhecimentos, con-
teúdos e habilidades necessários são determinados por outros, “os 
especialistas” (MEDEIROS; ABRAL, 2006). Há, por outro lado, uma 
conscientização sobre a necessidade do desenvolvimento de com-
petências de gestão, social e técnica, ou seja, ter consciência que 
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devem cuidar de suas relações interpessoais e profissionais, tam-
bém necessárias no dia a dia escolar. Essa conscientização pode 
ser considerada como advinda da formação que deve ser indisso-
ciada do exercício da profissão. Mesmo não revelando um percen-
tual expressivo, constata-se a presença da conscientização do que 
Giroux (1986) denomina de racionalidade emancipatória, onde o 
professor, através de atividades pedagógicas, favorece o desenvol-
vimento da criticidade, da liberdade e do bem-estar individual e 
social, fortalecendo o processo educativo em sua finalidade de con-
tribuir para a formação da cidadania. 

Complementam as respostas mais recorrentes outras como: 
“conhecer e dominar os conteúdos”; “conhecer teorias de aprendi-
zagens”; “deve ter saber teórico aliado ao saber prático, acrescido 
do saber pedagógico, relacional e situacional visando contornar 
imprevistos”. De um modo geral, situam-se, ora no pólo teórico, 
ora no pólo prático, com indícios de mudanças rumo a uma práxis, 
conforme defende Freire (1996). 

Seguindo a sequência das questões constantes no instrumento 
de coleta de dados utilizado, solicitou-se um relato sobre as ativi-
dades pedagógicas desenvolvidas, enquanto bolsista-PIBID. Como 
todos são orientados por professores, quer do curso de Pedagogia, 
quer do curso de Letras, de um modo geral percebe-se uma prática 
pedagógica orientada por uma linha teórica específica, por exem-
plo: “as atividades desenvolvidas buscam a prevenção da violên-
cia entre alunos, evidenciando a formação de valores como solida-
riedade, respeito mútuo, união, direitos, deveres...”. A vinculação 
entre teoria e prática também se fez presente nestes relatos: “ (...) 
realizo atividades para que as crianças, além de compreenderem as 
características do gênero, consigam fazer uso do mesmo, refletindo 
sobre a condição de produção.” Em síntese, revelam que as ações 
pedagógicas são planejadas, discutidas, cuja prática da reflexão e 
da autorreflexão se fez presente na maioria dos depoimentos: “ (...) 
após sondagem, planejo, com minha orientadora, atividades que 
atendam aos mais diferentes níveis de aprendizagem dos alunos 
que trabalho. Daí analisamos as produções textuais dos alunos 
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para chegar mais próximo do aluno, o que permite um auxílio às 
dificuldades de modo mais específico”. Nesses dados, configuram-
se as contribuições do Programa Institucional de Bolsa de Iniciação 
à Docência, na formação profissional do grupo em estudo, princi-
palmente pelo tipo de ações desenvolvidas: sondagem, discussão 
com o professor orientador, pesquisas, planejamentos, elabora-
ção de atividades, aplicações, análises, novas discussões e assim, 
sucessivamente. Não houve uma diferenciação significativa nos 
relatos dos alunos-bolsistas do cursos de Pedagogia e os de Letras. 
Provavelmente pelo fato de todos seguirem um roteiro de ações 
idênticas, conforme exigência do programa, favoreceu o surgi-
mento de uma identificação nos relatos apresentados. 

Nos depoimentos de professores responsáveis pelas salas de 
aula onde os alunos-bolsistas desenvolvem suas atividades peda-
gógicas sobre que competências o professor deve desenvolver para 
exercer a docência, afirmam, de um modo geral, que para o aluno 
aprender, o professor deve incentivar o aluno a questionar, a pes-
quisar; a participar das atividades; precisa identificar dificuldades, 
trabalhar sempre relacionando com o cotidiano do aluno, conhe-
cer as necessidades do aluno, conhecer metodologias inovadoras 
e diversificadas; ter recursos didáticos, ser dinâmico; ter um bom 
espaço escolar, tenha motivação e goste do que faz; ter apoio da 
família do aluno, contar com a força de vontade do aluno, impor 
respeito. Verifica-se que a conscientização do professor como sendo 
coparticipante do processo de aprendizagem está muito tênue. Na 
maioria dos depoimentos, a aprendizagem é vista como depen-
dendo basicamente de fatores externos, onde a racionalidade téc-
nica, positivista, o da ordem, das técnicas, do repasse, se faz bas-
tante presente. A diferenciação nas concepções deste grupo em 
relação aos outros dois analisados aqui é bastante pontual, prin-
cipalmente pelo reconhecimento da indissocialização entre teoria 
e prática, pelo reconhecimento da coparticipação do professor no 
processo de aprendizagem do aluno. 

A última questão visava obter avaliações dos participan-
tes sobre as contribuições do PIBID à profissionalização do grupo, 



44

uma vez que um dos objetivos do programa é, conforme coloca-
ções anteriores, melhorar a qualidade da formação dos licencian-
dos. Nos depoimentos fornecidos, os alunos-bolsistas destacaram 
a importância da formação e da profissionalização docente efeti-
var-se de modo indissociável do exercício da profissão, além de pro-
vocar uma tomada de consciência sobre o conjunto de competên-
cias necessárias para o exercício da docência, como, por exemplo: 
“proporcionou um primeiro contato com minha futura profissão, 
enquanto graduando”; “vivencio o cotidiano da escola, do ensino 
público, enquanto graduando”; “posso avaliar a profissão e verifi-
car se quero continuar nessa profissão”; “oportunizou a saída do 
contexto universitário e a entrada em contato com o contexto real 
encontrado na maior parte das escolas públicas brasileiras”; “me fez 
ver que é preciso muito preparo, pesquisa e dedicação para realizar 
uma prática docente que venha contemplar as especificidades de 
cada aluno”. Destacaram também que, para a elaboração e aplica-
ção de atividades pedagógicas, há necessidade da vinculação entre 
ensino, pesquisa e extensão, vivenciar a teoria na prática (infor-
mação presente em todos as respostas dadas), consolidar e desen-
volver linhas de pesquisa coletivas, evidenciando que o espaço da 
escola pode e deve se caracterizar como um ambiente de ensino e 
pesquisa. Em relação à situação de alunos, apontaram que o pro-
grama favorece a compreensão dos assuntos debatidos em sala de 
aula; leva a uma reflexão sobre o que já aprendeu e o que ainda 
precisa conhecer, motivando a estudar mais. 

As respostas dadas pelos grupos em estudo foram, de um 
modo geral, idênticas cuja justificativa pode ser o fato de todos 
estarem licenciando-se para o magistério e todos terem uma 
orientação tutorial e seguirem um roteiro basicamente idêntico 
no desenvolvimento e aplicações de ações pedagógicas, conforme 
colocações anteriores. 

Embora o tempo de desenvolvimento do PIBID na UAG/UFRPE 
(2010 a 2015) ainda não seja suficiente para se chegar a conclu-
sões mais consistentes, pode-se afirmar que, nas respostas dadas 
pelos alunos-bolsistas, citadas e discutidas acima, constatam-se a 
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tomada de consciência sobre a necessária vinculação entre teoria 
e prática e ao reconhecimento da necessidade de se dominar um 
conjunto de competências necessárias ao exercício da docência, 
ilustrada também no seguinte depoimento: “ a vivência na escola, 
ainda como aluno em graduação, me oportunizou o crescimento 
pessoal possibilitado pela experiência de lidar com teorias, aplica-
ções, problemas de adequações, necessidade de contornar impas-
ses, encontrar soluções e de olhar o outro tendo em vista a respon-
sabilidade de muitas vezes servir como exemplo”. 

Considerações finais

A constante busca por melhorias, em todos os setores da vida 
humana, gera um dos grandes desafios na sala de aula do Ensino 
Fundamental e Médio, que é o de acompanhar as mudanças advin-
das constantemente das inúmeras pesquisas efetivadas, diaria-
mente, em todas as áreas do conhecimento. Pelos dados obtidos 
neste estudo, uma das possibilidades é a inserção do futuro pro-
fessor no contexto em que vai atuar profissionalmente, através de 
programas institucionais de apoio e acompanhamento, conforme 
perfil institucionalizado do PIBID. Essa inserção favorece a con-
cretização de uma relação mais consistente entre teoria e prática, 
conforme depoimentos analisados acima. A importância disso é 
que, mesmo aparecendo de modo tímido, verificou-se uma cami-
nhada rumo a uma racionalidade emancipatória, a uma práxis 
desejada, deixando para trás, vagarosamente, a racionalidade téc-
nica que ainda impregna a mente humana e, consequentemente, 
as instituições de ensino. Além disso, refletir sobre que saberes 
docentes são mobilizados para efetivar as práticas pedagógicas, 
deve fazer parte do rol das disciplinas ou ser contemplada no inte-
rior das disciplinas que compõem as matrizes curriculares dos 
cursos de Licenciaturas. 

Outro dado bastante importante foi apontar a implicação do 
tipo de formação na profissionalização do sujeito. Com base nos 
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resultados pode-se afirmar que, em relação às licenciaturas, uma 
discussão mais consistente sobre as teorias de aprendizagem e teo-
rias sobre o desenvolvimento do ser humano devem fazer parte da 
matriz curricular de todos os cursos de licenciaturas. Assim, ape-
nas inserir o aluno licenciando em seu contexto profissional de 
modo que a prática perpasse toda a sua formação, não é suficiente. 

Um terceiro resultado também chamou a atenção: o de o pro-
grama do qual fazem parte ter favorecido a conscientização da 
necessidade do aprender a aprender e o aprender a ensinar, isto é, 
revelaram conscientização sobre o fato de que ensinar exige pes-
quisa, ética, método e criticidade e que o contexto escolar é um 
ambiente de riscos e oportunidades. Revelaram, principalmente, 
o reconhecimento da complexidade da relação ensino-aprendiza-
gem como requerendo um conjunto complexo de competências.

Reafirmo novamente que só as pessoas mudam habilidades, 
comportamentos e relacionamentos, e somente o fazem em seu 
contexto real, o qual é, neste caso, o espaço escolar. 
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O PIBID na formação dos educadores: o embrião para 
uma nova concepção de estágio nas licenciaturas?

Maria Elizabete Pereira dos Santos1

Falar sobre a formação de professores significa tratar sobre um tema 
amplo e complexo, dada as suas diversas variáveis, principalmente 
nos meios acadêmicos. O século XXI tem descortinado as diversas 
e múltiplas implicações e dificuldades na formação docente. A lite-
ratura constata que não é mais possível e viável preparar o pro-
fissional da educação como mero transmissor de conhecimentos. 
Necessitamos, dentre tantos outros aspectos, formar profissionais 
críticos, reflexivos, capazes de olhar o mundo e saber fazer uma lei-
tura contextual que possibilite atender às demandas sociais. 

Neste século enfrentamos um universo de incertezas, mas 
também de grandes possibilidades rumo a uma educação mais sig-
nificativa. Esta nova realidade surgiu a partir dos questionamen-
tos sobre os paradigmas que antes sustentavam a formação para 
a docência. De certo modo, tais incertezas nos retiraram da zona 
de conforto e levou os formadores a repensar todo o processo de 

1 Docente do Departamento de Educação da UFRPE. Coordenadora da Área de Ciências 
Agrícolas. Bolsista CAPES/PIBID. E-mail: mariaelizabete.pereira@bol.com.br
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formação. Entretanto, e apesar das diversas tentativas de mudan-
ças, ainda esbarramos numa questão básica e fundamental: a rela-
ção teoria-prática. Assim, este artigo surge da necessidade de conti-
nuarmos a refletir sobre a relação entre teoria e prática nos estágios 
das licenciaturas e as possíveis contribuições apontadas pelo 
Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à docência (PIBID).

O papel do estágio nas licenciaturas: da década de 80
à nova LDB

Este artigo relata a experiência da autora, que teve início em mea-
dos da década de 80, com a disciplina estágio supervisionado obri-
gatório no Curso de Licenciatura em Ciências Agrícolas da UFRPE e, 
desde esse período, tem sido despertada com algumas inquietações 
no que diz respeito à relação teoria-prática. A matriz curricular das 
licenciaturas continua apresentando abismo entre os componentes 
curriculares da formação específica, os componentes curriculares 
da formação pedagógica e a vivência na escola.

Apesar das diversas tentativas de mudanças apontadas para 
a formação de professores até meados da década de 90, os estágios 
curriculares obrigatórios tinham o seu lugar na matriz curricular 
definido nos dois últimos períodos dos cursos de licenciatura. O 
sentimento era o de que estávamos diante da possibilidade de se 
vivenciar a experiência na escola como um momento quase que 
totalmente desarticulado do curso como um todo. A autora viven-
ciou a experiência do estágio curricular tanto como estudante 
como, posteriormente, enquanto docente responsável pelas disci-
plinas de estágios curriculares. Podemos constatar nesta década 
que a experiência de fazer contato com a escola era extremamente 
traumatizante, desarticulada e mecânica. O diagnóstico da escola, 
as observações de aulas e as participações, que deveriam subsidiar 
o momento das regências, se davam de forma pontual. A pontuali-
dade e consequente desarticulação não nos permitia a compreensão 
da dinâmica escolar, suas potencialidades, entraves e limitações. 
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Segundo Freire (2011), é através da atitude crítica que o homem 
é capaz de superar o seu ajustamento ou acomodação, percebendo 
quando temas e tarefas não correspondem a novos anseios. Assim, 
dada à falta do exercício da criticidade, nos víamos diante de uma 
realidade escolar a qual não sabíamos como atuar, visto que as 
atividades a serem cumpridas, principalmente o diagnóstico da 
escola, não passava da construção de textos sobre a realidade esco-
lar numa concepção extremamente voltada para a linearidade da 
burocracia da gestão. 

De acordo com Gómez (1998), a preparação para o mundo do 
trabalho não pode se dar de forma linear e mecânica, tendo em vista 
a sua complexidade e contradições. Considerando ainda a forte 
influência da Tendência Pedagógica Tecnicista, os desejos e neces-
sidades dos estudantes, docentes e demais sujeitos que compõem o 
universo escolar eram secundarizados. Além disso, não havia a clara 
compreensão, por parte dos estagiários, de que os conhecimentos 
vivenciados nos componentes curriculares deveriam dialogar com a 
realidade e subsidiar a leitura do contexto escolar através da obser-
vação, do diálogo com os sujeitos, da reflexão e posterior definição 
das ações, retornando ao processo reflexivo. O nível de frustra-
ção dos estagiários era significativo, pois esperavam encontrar na 
escola a realidade livresca. Eis uma das consequências da falta de 
articulação teoria-prática. 

Conforme relata Piconez (2005), um dos aspectos fundamen-
tais na problemática da formação do educador está na dificuldade 
de estabelecermos a relação prática-teoria-prática de forma refle-
xiva e dialógica. Assim, em nossa experiência enquanto discentes
-estagiários, não nos sentíamos preparados para articular a riqueza 
dos diversos saberes e conhecimentos veiculados no interior da 
escola, a sua realidade, os conhecimentos trabalhados ao longo de 
todo o curso de licenciatura e as ações necessárias ao desempenho 
do licenciando em final de curso. Deste modo, era difícil proble-
matizar a prática educativa, pois as experiências eram comparti-
mentalizadas e, como tal, não dialogavam entre si. Diante destas 
questões, o estágio, período em que o estudante deveria vivenciar, 
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in locus, experiências inerentes ao universo do mundo do trabalho, 
perdia a sua importância e objetivos na formação dos formandos 
em licenciatura. Cumpríamos as exigências acadêmicas, porém, 
pouco compreendíamos sobre o objeto de trabalho. Freire (2011) 
nos situa muito bem quanto a esta questão, quando coloca que o 
homem precisa ser capaz de agir e refletir para que a sua ação possa 
se constituir em algo comprometido e, assim, capacitá-lo para atuar 
de modo a transformar a sua realidade.

O estágio nas licenciaturas a partir de 1996

Com a Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB), 
estabelecendo as diretrizes e bases da educação nacional, visando, 
entre outros, a busca pela melhoria na qualidade na formação 
docente, o Parecer CNE/CP 9/2001, estabelecendo as Diretrizes 
Curriculares Nacionais para a formação de professores da Educação 
Básica e a Resolução CNE/CP 2/2002, estabelecendo a nova duração 
e carga horária dos cursos de licenciatura, surge a necessidade de 
repensarmos e reestruturarmos os cursos de formação de profes-
sores à luz da nova legislação. Assim, o estágio tem a sua carga 
horária ampliada e o seu deslocamento na matriz curricular para 
a segunda metade do curso de formação de professores. Assim, 
pretende-se que o estágio saia da sua dimensão pontual para uma 
forma de inserção dos licenciandos no ambiente de estágio, de 
modo que este tempo ampliado possa viabilizar a possibilidade 
da compreensão das diversas dimensões do seu futuro mundo do 
trabalho. Mais uma vez, voltamos o nosso olhar de formadores de 
professores para a dimensão teoria-prática.

É evidente que o aumento da carga horária do estágio permitiu 
a ampliação das ações e permanência nas escolas. Esperávamos 
que o estágio, tendo o seu início na segunda metade do curso, 
pudesse ampliar o olhar reflexivo do estagiário, alimentando 
as discussões teóricas ocorridas no âmbito universitário e estas, 
por sua vez pudessem permitir uma releitura sobre o contexto 
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escolar. Deveríamos ter a prática alimentando a teoria e vice-versa. 
Entretanto, a legislação não representa um rito de passagem para 
as mudanças. A postura dos docentes das Instituições de Ensino 
Superior (IES), responsáveis pelos cursos das licenciaturas, não 
muda, pois estes não se apropriaram criticamente das deman-
das apontadas pela sociedade e pela legislação. Esta nova postura 
requer bastante discussão, reflexão, posicionamentos e definição 
sobre que tipo de profissionais estamos nos propondo a formar. 
Volta-se à questão: formar para que mundo? Formar para quem? 
Esta questão nos remete à dimensão política da formação dos for-
madores. Estão os docentes das instituições de nível superior, res-
ponsáveis pela formação de professores, conscientes do seu papel 
formador, não apenas enquanto concepção técnica, mas também 
política, social, histórica, humanística e cultural? Será que, diante 
das novas exigências, os formadores de professores estão cons-
cientes de que a escola, na sua contemporaneidade, requer novas 
demandas sociais e, por isso, necessita de um perfil profissional crí-
tico, reflexivo, criativo, capaz de compreender e tomar decisões que 
vão além da dimensão disciplinar? 

Considerando os questionamentos acima, como tem se dado 
a relação teoria-prática no contexto atual? Observamos que parte 
dos profissionais responsáveis pela formação de professores tem 
aproveitado a ampliação do estágio como uma forma de inserção 
mais efetiva dos estagiários nos espaços educativos formais e não 
formais. O tempo de permanência nas escolas é fundamental, pois 
lá é o local por excelência capaz de levar os licenciandos a se depa-
rarem com as reais condições da educação em nosso país. Apesar 
disso, temos observado nos estagiários a persistente dificuldade 
em articular a teoria-prática-teoria. 

Freire (1979) reflete nas suas discussões a necessidade do 
homem conhecer a sua realidade para levantar hipóteses, res-
ponder aos desafios e buscar soluções. Entretanto, a impressão 
que temos é que parte dos estudantes das licenciaturas ainda não 
consegue fazer uma releitura da realidade escolar, auxiliada pelos 
componentes curriculares. Talvez, a estrutura disciplinar possa ser 
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um dos fatores; ou as discussões e debates ocorridos na academia 
ainda estejam muito pautados numa escola que não corresponde 
ao contexto atual. 

O estagiário hoje consegue identificar uma dada situação-pro-
blema nos espaços escolares. Porém, eles insistem no pragmatismo, 
talvez pela dificuldade em articular contexto, conhecimento acadê-
mico, releitura da realidade e ação crítica-pedagógica. Os licencian-
dos parecem não perceber que os conhecimentos teóricos trabalha-
dos ao longo do curso constituem-se num dos pilares fundamentais 
para subsidiá-los, de modo que sejam capazes de compreender e 
agir num determinado contexto. Para Demo (2011), a teoria é impor-
tante, não como algo intocável, mas como forma de reordenar a rea-
lidade e poder compreendê-la em suas diversas dimensões.

Observamos ainda na prática educativa que uma parcela dos 
estagiários prioriza a soberania do conteúdo pelo conteúdo, ape-
sar do avanço no discurso. Os discentes percebem teoricamente 
a importância de discutir o conhecimento de forma crítico-refle-
xiva e contextualizada; percebem a importância de metodologias 
inovadoras e que permitam a participação efetiva dos sujeitos 
envolvidos no processo de ensino e de aprendizagem; reconhe-
cem os saberes dos estudantes das escolas e a sua importância na 
construção/reconstrução do conhecimento; compreendem que a 
comunicação multilateral entre professor-aluno-aluno é funda-
mental para que os discentes tenham a liberdade de conduzir o 
seu próprio processo de aprendizagem e percebem também que 
no docente está a função de intermediar a relação entre conhe-
cimento e mundo. Consideramos que tais percepções se consti-
tuem num avanço quando pensamos a docência. Entretanto, no 
momento do encontro entre estagiário e espaço escolar existe o 
distanciamento, a falta de uma ponte, onde eles possam materia-
lizar as suas percepções. O que lhes falta para exercer uma prática 
educativa mais libertadora?

Nesta perspectiva, o PIBID surge como uma alternativa que 
prima por uma relação que possa garantir maior interação entre 
IES, representados na figura do bolsista, e as escolas da rede pública.
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O PIBID e a possibilidade de uma prática docente mais efetiva

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência (PIBID) 
foi implantado na Universidade Federal Rural de Pernambuco 
(UFRPE) em 2009. Desde a sua existência até o ano de 2015 algumas 
turmas foram formadas nos cursos das licenciaturas. A experiên-
cia da autora, enquanto professora de estágio curricular supervi-
sionado e coordenadora do PIBID, responsável pela área do curso 
de licenciatura em Ciências Agrícolas-LA, tem se constituído numa 
experiência e aprendizagem bastante enriquecedoras, visto que 
tem permitido comparar os estagiários vinculados ao PIBID com os 
estagiários que não participaram do Programa. Vale ressaltar que 
a grande maioria dos bolsistas do Programa ingressam antes da 
metade do curso, ou seja, antes de terem iniciado o estágio da sua 
licenciatura. Alguns ingressam, inclusive, quando estão no pri-
meiro período.

A possibilidade de estar em duas frentes de formação de pro-
fessores tem nos permitido observar as diferenças entre os dois 
perfis de estudantes que chegam ao estágio curricular obrigató-
rio. A estrutura organizacional do Programa exige que o bolsista 
esteja semanalmente na escola ao longo de todo o curso. O ponto 
de partida para todos os bolsistas é o diagnóstico da escola. Afinal, 
é preciso conhecer para atuar. Entretanto, esta atividade não é 
estanque e pontual, pois o contato constante com a escola leva a 
um natural aprofundamento do diagnóstico, devido à necessidade 
de planejar as ações a serem desenvolvidas junto à escola.

Estar na escola, na condição de bolsista do PIBID, possibilita 
a inserção do licenciando na dinâmica da vida escolar. O contato 
constante com os docentes, discentes, gestores, bem como as diver-
sas atividades desenvolvidas, permitem ao bolsista participar efe-
tivamente do cotidiano da escola.

A vivência semanal no ambiente escolar promovida pelo 
Programa, concomitantemente ao seu processo de formação aca-
dêmica, acompanhado por um supervisor, por um orientador, 
assim como pelos docentes da escola, parece qualificar melhor a 
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sua formação, visto que a relação teoria-prática se dá em espaço 
e tempo real e representativo do seu mundo do trabalho. As expe-
riências vivenciadas no Programa servem de subsídios para enri-
quecer as discussões nos diversos componentes curriculares do seu 
curso. Como o movimento se dá em mão dupla, os conhecimentos e 
as teorias trabalhadas no universo acadêmico são refletidas, revis-
tas e reconstruídas, tendo por base o cotidiano escolar. Neste sen-
tido, a teoria passa a ser revisitada, questionada e ressignificada. 
Além disso, atividades inerentes à docência como planejamento, 
participação nos eventos promovidos pela escola, participação 
nas reuniões de pais e conselhos de classe, bem como monitorias, 
aulas de reforço, elaboração e execução de oficinas, participação 
nos diversos momentos de avaliação da aprendizagem, constru-
ção de recursos didáticos, bem como a utilização e/ou criação de 
metodologias inovadoras, além da pesquisa na escola, entre outros, 
refletem na qualidade da formação, visto que o licenciando com-
preende, de forma crítica e reflexiva as diversas possibilidades, 
dificuldades, potencialidades, limitações e demandas oriundas 
do universo escolar. A escola passa a ser compreendida como um 
todo. A instituição escolar livresca deixa de ser um modelo em que 
a escola precisa se enquadrar.

Os estudantes que chegam ao estágio curricular obrigatório 
com a experiência do PIBID apresentam uma percepção de escola 
com mais maturidade nas questões educacionais. Cientes da dinâ-
mica do universo escolar, buscam caminhos que apontem para as 
necessidades da escola com mais apropriação sobre o ambiente 
escolar em que irão atuar. As atividades, geralmente, são mais arti-
culadas entre a escola e os componentes curriculares. O ambiente 
escolar deixa de ser algo abstrato, sem sentido e sem significação 
clara e explícita. O olhar fragmentado e pontual dá espaço a uma 
forma de olhar e pensar a escola criticamente articulada e proble-
matizadora. Santiago (2006) discute que a criticidade é construída 
a partir da relação reflexiva com o outro sobre a prática. Neste con-
texto, o nível de frustração observado nos estagiários bolsistas do 
PIBID é substituído pela criação e reinvenção das diversas práticas 
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educativas possíveis de serem desenvolvidas na escola. Os estagiá-
rios não bolsistas, devido à pouca vivência na escola, enfrentam 
o estágio com mais dificuldades e incertezas, pois, geralmente, o 
que percebem é um universo complexo, de difícil compreensão e 
inserção. Possivelmente, a menor carga horária de vivência escolar, 
quando comparada à carga horária dos pibidianos, gera insegu-
rança, angústia e a busca pela escola “perfeita”. 

Assim, diante dos dois contextos formativos, fica a questão: 
será que o modelo do PIBID não seria um caminho norteador para 
repensarmos a estrutura dos estágios nas licenciaturas? Desse 
modo, acreditamos que o tempo qualificado de convivência na 
escola possibilita ao futuro profissional da educação apreender cri-
ticamente o verdadeiro significado da docência e suas implicações 
na formação dos nossos cidadãos e cidadãs.
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PIBID como espaço de discussões epistemológicas:
tecendo o ensino de Química na perspectiva

da Ciência em contexto

Ruth do Nascimento Firme1

 Verônica Tavares Santos Batinga2 

Introdução

As discussões que buscaram um olhar mais crítico sobre a dimen-
são social da ciência e da tecnologia vêm de meados dos anos 60 
e início dos anos 70, tiveram como motivação a crescente insatis-
fação com as concepções tradicionais da ciência e da tecnologia, 
os problemas políticos decorrentes do desenvolvimento cientí-
fico e tecnológico, os movimentos sociais de protestos acerca, por 
exemplo, de questões ambientais, o crescimento generalizado de 
que o desenvolvimento científico e tecnológico não possuía uma 

1 Professora do Departamento de Química da Universidade Federal Rural de 
Pernambuco (UFRPE/Recife). Coordenadora da Área de Química. Bolsista CAPES/
PIBID. E-mails: ruthquimica.ufrpe@gmail.com.br

2 Professora do Departamento de Química da Universidade Federal Rural de 
Pernambuco (UFRPE/Recife). Coordenadora da Área de Química. Bolsista CAPES/
PIBID. E-mails: veratsb@gmail.com 



60

relação linear com o bem-estar social, e deram origem ao chamado 
Movimento Ciência-Tecnologia-Sociedade (CTS). (BAZZO, 1998). 

Duas obras publicadas em 1962 também são consideradas 
como um marco importante para o denominado Movimento CTS: o 
livro da bióloga Rachel Carson, Silent Spring, que expôs sérias ques-
tões relativas aos riscos associados aos inseticidas químicos como, 
por exemplo, o DDT, impulsionando algumas reações de movimen-
tos sociais; e o livro A estrutura das revoluções científicas do histo-
riador e filósofo da ciência Thomas Kuhn que suscitou amplos deba-
tes sobre a epistemologia do empirismo lógico e os pensamentos 
popperianos e desencadeou reflexões sobre uma nova imagem da 
ciência. Portanto, considerando a década de 1960 como um período 
histórico marcado por transformações sociais, ambas as obras con-
tribuíram para uma revisão do papel da ciência e da tecnologia na 
sociedade. (BAZZO, 1998). 

Emergentes do Movimento CTS estão os estudos CTS ou estu-
dos sociais da ciência e da tecnologia que buscam investigar tanto 
os fatores sociais que interferem no desenvolvimento científico-
tecnológico como as consequências sociais e ambientais desse 
desenvolvimento (PALACIOS et al., 2003). Na busca pela compreen-
são da natureza da ciência, segundo Santos (2010), hoje se aspira 
por uma perspectiva cultural de ciência pretendendo, entre outros 
aspectos, refletir sobre o alargamento do contexto em que a ciência 
opera e sobre o estreitamento das relações da ciência com a tec-
nologia e sociedade. Nessa direção, a ciência é uma valiosa com-
ponente da cultura humana, tem contribuições relevantes para a 
vida do cidadão, ultrapassa questões do racionalismo humano e, 
entre outros aspectos, rejeita a aceitação acrítica da autoridade da 
ciência e da tecnologia (SANTOS, 2010). Dessa forma, reconhecer a 
ciência como componente da cultura contemporânea implica reco-
nhecer a ciência e a tecnologia como empreendimentos humanos 
considerando suas possibilidades, valores e limites. Portanto:

A Ciência como cultura é uma Ciência em contexto, 
que tem em conta os contextos sociais e tecnológicos 
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específicos em que opera e requer uma educação cien-
tífica atenta a uma cognição situada – compreensão da 
Ciência através de contextos específicos, de situações 
do dia a dia com dimensão científica que estruturam 
conhecimentos científicos e atividades (SANTOS, 2010, p. 
82) (grifos da autora).

Considerando esse entendimento de ciência como cultura, 
de ciência em contexto, podemos identificar na literatura da 
área de ensino de Ciências diferentes abordagens para o pro-
cesso ensino-aprendizagem que mostram aproximações com a 
perspectiva cultural de ciência. É nesse sentido que destacamos 
a orientação CTS. Isto porque este tipo de orientação para o pro-
cesso ensino-aprendizagem de Ciências também busca articular, 
de modo situado, isto é, em contextos específicos, aspectos cien-
tíficos, tecnológicos, políticos, éticos, sociais, etc.

Orientação CTS: uma perspectiva de ensino-aprendizagem 
coerente com a visão de ciencia em contexto

Apesar do Movimento CTS não ter sua origem no contexto escolar, 
trouxe diversas reflexões para o ensino de Ciências (PINHEIRO, 
2007), desencadeando inovações educativas, novos direcionamen-
tos para os conteúdos curriculares, para metodologias de ensino e 
para os objetivos educacionais. 

Nesse contexto, temos a orientação CTS de ensino-aprendiza-
gem de Ciências. A orientação CTS aposta na ciência para o cidadão, 
contempla uma cultura científica, humanística e técnica, estimula 
a avaliação dos riscos e benefícios relativos às aplicações e impli-
cações do desenvolvimento científico e tecnológico e, entre outros 
aspectos, “valoriza a construção de saberes vinculados à solução 
prática de problemas do cidadão e à mobilização do cidadão para 
lidar funcionalmente com os saberes indispensáveis a decisões, 
vigilâncias e denúncias oportunas” (SANTOS, 2010, p. 74).
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De acordo com Vieira et al. (2011), podemos destacar três prin-
cípios norteadores da orientação CTS para o processo ensino-apren-
dizagem de Ciências, a saber: construção de uma melhor qualidade 
de vida levando em conta a capacidade de tomada de decisão infor-
mada e responsável diante da influência crescente da ciência e da 
tecnologia na sociedade; compreensão das implicações sociais da 
ciência e da tecnologia visando a uma participação cívica respon-
sável e democrática a partir da estruturação da ciência em inte-
ração com a tecnologia e sociedade; contribuição para tornar a 
ciência mais relevante para a vida dos estudantes a partir da abor-
dagem de problemas sociais que envolvem a ciência e a tecnologia 
visando criar condições para uma aprendizagem útil no dia-a-dia.

Nessa direção, a orientação CTS propõe a articulação entre a 
educação científica, educação tecnológica e educação social, e, com 
este intuito, os conteúdos científicos e tecnológicos são estudados 
juntamente com a discussão de seus aspectos históricos, éticos, 
políticos, econômicos e sociais (GARCÍA et al., 2000). Por exemplo, 
no ensino de Química, os conteúdos de oxidação, redução, número 
de oxidação, potencial de oxidação e reação de óxido-redução 
abordados em sala de aula, segundo orientação CTS, implicaria 
em discussões sobre evolução histórica das pilhas e baterias, espe-
cificidades técnicas e processos industriais de sua produção, bem 
como, sobre questões sociais, políticas, éticas e econômicas envol-
vidas, por exemplo, na questão do descarte das pilhas e baterias no 
meio ambiente. 

Segundo Vieira et al. (2011), a orientação CTS pode adotar 
diferentes abordagens, as quais não são excludentes: uma aborda-
gem histórica, tendo como foco a influência da ciência e da tecno-
logia na história da humanidade; uma abordagem filosófica/epis-
temológica, com ênfase nos aspectos éticos do trabalho científico 
e na natureza do conhecimento científico; uma abordagem social/
sociológica, evidenciando a ciência e a tecnologia como empreen-
dimentos sociais, a influência da ciência e da tecnologia na socie-
dade, e a influência da sociedade no desenvolvimento científico e 
tecnológico; uma abordagem política, com foco nas relações entre 



63

ciência e tecnologia e os sistemas políticos; uma abordagem eco-
nômica, com ênfase na influência das condições econômicas da 
ciência e da tecnologia; e uma abordagem cultural/humanística, 
com foco na ciência como cultura e nos valores acerca da ciência e 
da tecnologia.

Nessa direção, algumas orientações podem ser sinalizadas 
para se trabalhar os conteúdos científicos, segundo a orientação 
CTS de ensino-aprendizagem, quais sejam: seleção de temáticas de 
relevância social que envolva a ciência e a tecnologia, como, por 
exemplo, a fome no mundo, os recursos alimentares e recursos 
energéticos; identificação, exploração e resolução de problemas ou 
situações de interesse pessoal, local e global; envolvimento ativo 
dos alunos; abordagem de problemas ou situações em uma pers-
pectiva interdisciplinar globalizada; ênfase na tomada de cons-
ciência global que implica reconhecer que uma ação local pode ter 
impacto a nível global (VIEIRA et al., 2011).

Entretanto, adotar a orientação CTS de ensino-aprendiza-
gem pressupõe, dentre outros aspectos, discussões epistemo-
lógicas acerca das interações entre ciência, tecnologia e socie-
dade com os professores, dado que as concepções de professores 
influenciam, implícita ou explicitamente, suas práticas docentes. 
Adicionalmente, as discussões epistemológicas são relevantes 
considerando que, para a orientação CTS, algumas concepções de 
ciência, tecnologia, sociedade e de suas interações são esperadas, 
conforme estão postas a seguir (Quadro 01).

Quadro 01: Concepções de ciência, tecnologia e sociedade para a 
orientação CTS.

Componentes CTS Concepções esperadas

Ciência
Inserida no contexto sociocultural gera 
conhecimentos condicionados por interesses 
diversos.

Tecnologia Uso de conhecimentos, científicos ou não, para 
satisfazer as necessidades humanas. 
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Componentes CTS Concepções esperadas

Sociedade Sistema estruturado de relações sociais que 
compartilha uma cultura científica e tecnológica.

Interações CTS

A ciência e a tecnologia como domínios 
distintos que se influenciam mutuamente na 
construção dos conhecimentos, tanto promovem 
modificações na forma de vida da sociedade como 
sofrem influências da sociedade: seja através de 
políticas públicas que lhe outorgue este direito, 
seja pelos investimentos condicionados por 
interesses específicos.

Fonte: Firme, 2007, p. 41.

Considerando as concepções de ciência, tecnologia, sociedade 
e das interações entre elas, esperadas para a orientação CTS de 
ensino-aprendizagem, ressaltamos que concepções mais tradicio-
nais que consideram a ciência e a tecnologia social, política e eco-
nomicamente neutras são vistas como contraditórias para a orien-
tação CTS, dado que “os conteúdos dos currículos CTS apresentam 
uma abordagem de ciência em sua dimensão ampla em que são 
discutidos muitos outros aspectos além da natureza da investiga-
ção científica e do significado dos conceitos científicos” (SANTOS; 
MORTIMER, 2002, p. 7), dentre tais aspectos, apontamos os aspectos 
filosóficos, sociológicos históricos, políticos, econômicos, humanís-
ticos, etc.

Diante desse quadro, entendemos que uma condição para a 
implementação da orientação CTS de ensino-aprendizagem no 
contexto escolar é a inserção de discussões epistemológicas com os 
professores sobre ciência, tecnologia, sociedade e suas interações.

E nessa direção, um dos caminhos para inserir discussões 
epistemológicas com os professores é no âmbito da formação 
docente, como, por exemplo, na formação inicial de professores de 
Química.
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Formação inicial de professores de química: a dimensão 
epistemológica como necessidade formativa

Segundo Carvalho e Gil-Pérez (2003), discussões epistemológicas 
sobre ciência e produção do conhecimento científico constituem 
uma das necessidades formativas para os professores de ciências, 
visto que elas contribuem para questionar concepções docentes 
consideradas ingênuas, como, por exemplo, uma concepção de 
uma ciência descontextualizada, socialmente neutra que não con-
sidera “o seu impacto no meio natural e social, ou os interesses e 
influências da sociedade no seu desenvolvimento” (HODSON, 1994 
apud CACHAPUZ et al., 2005). 

Nesse sentido, discutir sobre as relações entre ciência, tecno-
logia e sociedade torna-se essencial à medida que contribui para 
questionar uma compreensão de ciência distanciada da realidade, 
desenvolvida à margem da sociedade (CARVALHO; GIL-PÉREZ, 2003).

Adicionalmente, o Parecer 1303/2001, da Câmara Superior 
do Conselho Nacional de Educação (CNE/CES), que regulamentou 
as Diretrizes Curriculares para os Cursos de Química, prevê, entre 
outros aspectos, que o Licenciado em Química tenha “[...] uma 
visão crítica com relação ao papel social da ciência e à sua natureza 
epistemológica, compreendendo o processo histórico-social de sua 
construção” (ZUCCO et al., 1999, p. 458).

Portanto, entendemos que as discussões epistemológicas 
sobre a natureza da ciência, sobre as relações entre ciência, tecno-
logia e sociedade, na formação inicial de professores de Química, 
podem contribuir na construção de uma prática docente mais coe-
rente com uma visão de ciência como cultura, ou seja, de ciência 
em contexto e minimizar o desenvolvimento de ideias ingênuas 
acerca da natureza da ciência.

Com esse intuito, no âmbito da formação inicial de professo-
res de Química, uma possibilidade para a vivência de discussões 
epistemológicas acerca da ciência, tecnologia, sociedade e de suas 
interações é através das ações formativas para os alunos/bolsistas 
do Programa de Bolsas de Iniciação à Docência – PIBID.
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PIBID como espaço de formação docente: possibilitando 
discussões epistemológicas acerca das relações CTS

O Programa institucional de Bolsa de Iniciação à Docência (PIBID) da 
Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE) teve início em 
2009. Entre os objetivos propostos para o PIBID, podemos destacar o 
de promover um ensino que prepare professores e alunos para uma 
inovação conceitual, procedimental e atitudinal, tomando como 
referência a dimensão complexa inerente aos fenômenos estudados.

Nessa direção, é estabelecida a integração entre a UFRPE, atra-
vés das ações dos coordenadores institucionais, coordenadores de 
área e dos alunos/bolsistas, e as escolas parceiras do PIBID, através 
das ações dos supervisores e professores colaboradores.

Portanto, o PIBID/UFRPE torna-se essencial para a formação 
dos alunos/bolsistas à medida que permite problematizar o campo 
de ensino como uma área de pesquisa científica gerando benefícios 
para a Educação Básica.

Visando à melhoria na qualidade da formação docente, diver-
sas ações são vivenciadas como, por exemplo, reuniões adminis-
trativas, reuniões formativas, reuniões de orientação, reuniões de 
culminância nas escolas parceiras, participação em eventos cientí-
ficos, entre eles, o Simpósio de Iniciação à Docência (SID), etc.

Neste artigo, nosso foco está voltado para as ações formativas 
do PIBID/UFRPE/Recife de Química. Na área de Química as ações 
formativas são periódicas, ministradas pelas coordenadoras da 
área e por professores convidados, e contemplam diversos conteú-
dos em consonância com as necessidades formativas dos alunos/
bolsistas, com as demandas das escolas parceiras, com os eixos nor-
teadores da proposta do Projeto do PIBID/UFRPE, e com abordagens 
teóricas e metodológicas para o ensino de Química propostas na 
literatura da área. 

Por exemplo, buscando atender ao eixo norteador “Ciência 
e Contexto: letramento científico na educação básica” do Projeto 
PIBID/UFRPE, foi proposta e desenvolvida, para os alunos/bolsistas 
da área de Química, uma ação formativa para a Orientação CTS. 
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Justificamos essa ação formativa entendendo que a orientação CTS 
de ensino-aprendizagem possibilita aos alunos/bolsistas trabalha-
rem os conteúdos químicos em sala de aula em uma perspectiva 
de letramento científico, dado que o letramento científico e tec-
nológico é um dos objetivos da orientação CTS. Adicionalmente, 
trata-se de um tipo de orientação coerente com a visão de ciência 
como cultura, de ciência em contexto (SANTOS, 2010), à medida que 
propõe trabalhar os conteúdos científicos em sua dimensão ampla 
articulando-os aos aspectos sociais, ambientais, políticos, econô-
micos, tecnológicos, etc.

Portanto, considerando as discussões epistemológicas pro-
movidas durante a respectiva ação formativa, temos como obje-
tivo, neste artigo, o de analisar compreensões dos alunos/bol-
sistas quanto à ciência, às interações entre ciência, tecnologia e 
sociedade, e às contribuições da orientação CTS para uma prática 
docente de Química coerente com a visão de ciência como cultura, 
ciência em contexto. 

Metodologia

A ação formativa teve como objetivos propiciar a compreensão 
dos princípios teóricos e metodológicos da orientação CTS para o 
processo ensino-aprendizagem de Química e promover discussões 
epistemológicas sobre a ciência e as interações entre ciência, tecno-
logia e sociedade. 

Nessa direção, envolveu 18 alunos/bolsistas de Química da 
UFRPE e seguiu três momentos didáticos que contemplaram ativi-
dades, tais como: leitura de textos, atividades em grupos e expo-
sição dialogada. No primeiro momento, os alunos/bolsistas, orga-
nizados em grupo, fizeram a leitura do texto da música Rosa de 
Hiroshima. Após a leitura, algumas questões foram postas aos gru-
pos, como, por exemplo: com base no texto, em quais contextos a 
ciência opera? Como base no texto, vocês perceberam alguma rela-
ção entre ciência, tecnologia e sociedade? No segundo momento, 
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os grupos fizeram leitura do texto “A Orientação de Ensino CTS em 
Cordel” articulada à discussão teórica dos pressupostos teóricos 
e metodológicos deste tipo de orientação. No terceiro momento, 
foram apresentados aos grupos alguns casos simulados. Os casos 
simulados possibilitam as discussões em sala de aula sobre as rela-
ções entre ciência, tecnologia e sociedade. Posteriormente, os alu-
nos/bolsistas foram orientados para elaboração de um caso simu-
lado. Em seguida, foi solicitada aos grupos a produção de um caso 
simulado para ser entregue em momento posterior. Finalmente, os 
alunos/bolsistas responderam um questionário em grupos. Cinco 
grupos foram formados. Estes foram denominados de grupo 1, 
grupo 2, grupo 3, grupo 4 e grupo 5.

O questionário teve como objetivo identificar compreensões 
dos grupos em relação à ciência, às interações entre ciência, tecno-
logia e sociedade, e às contribuições da orientação CTS para uma 
prática docente de Química coerente com a visão de ciência como 
cultura, ciência em contexto. Nesse sentido, o questionário con-
templou as seguintes questões: a) como você concebe a ciência? b) 
as discussões sobre a orientação de ensino CTS contribuíram para 
esta concepção? Se sim ou não, por quê? c) Como você concebe a 
relação entre ciência, tecnologia e sociedade? d) Em sua opinião, 
a orientação de ensino CTS contribui para uma prática docente de 
Química coerente com a visão de ciência como cultura, ciência em 
contexto, que considera a ciência e a tecnologia como empreendi-
mentos humanos e que leva em conta os contextos sociais e tecno-
lógicos específicos em que opera? Por quê?

Entretanto, para ilustrarmos as análises empreendidas acerca 
das compreensões dos alunos/bolsistas diante dos questionamen-
tos mencionados acima, tomamos por base, neste artigo, apenas a 
análise de uma das questões do questionário: como você concebe a 
relação entre ciência, tecnologia e sociedade? Essa questão foi sele-
cionada, visto que a orientação CTS de ensino-aprendizagem propõe 
uma compreensão das interações entre ciência, tecnologia e socie-
dade, isto é, uma compreensão dos fatores sociais que interferem no 
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desenvolvimento científico-tecnológico e das consequências sociais 
e ambientais desse desenvolvimento (PALACIOS et al., 2003).

Resultados e discussão

A partir da análise das respostas dos grupos 1, 2, 3, 4, e 5 acerca das 
relações entre ciência, tecnologia e sociedade, identificamos que 
todos os grupos compreendem que essas três dimensões estão arti-
culadas, conforme as respostas transcritas na íntegra e ilustradas 
a seguir (Quadro 02).

Quadro 02: Respostas dos grupos para a questão: como você concebe a 
relação entre Ciência, Tecnologia e Sociedade?

Grupos Respostas
Grupo 1 “Elas estão interligadas, pois através da problemática vivida 

pela sociedade, a ciência trabalha em cima de tal tema. 
Usando a tecnologia como uma das principais ferramentas 
de estudo. Portanto, ciência e tecnologia são fundamentais 
para o desenvolvimento de soluções para problemas 
enfrentados pela sociedade e desenvolvendo uma opinião 
crítica sobre tais problemas”.

Grupo 2 “Uma tríade interligada, os três podem se conectar e fazer 
a utilização do outro de uma forma que todos possam se 
beneficiar”.

Grupo 3 “A ciência, a tecnologia e a sociedade estão interligadas 
e com isso uma interfere na evolução da outra. Ou seja, 
o ensino pela abordagem CTS traz em si a representação 
fenomenológica, representacional e científica”.

Grupo 4 “Existem momentos que a ciência e a tecnologia evoluem, 
mas necessitam regredir para que a sociedade acompanhe, 
e vice-versa, pois elas apresentam um certo grau de 
dependência entre elas”.

Grupo 5 “Uma forma de desenvolver ou aplicar a tecnologia é através 
da ciência. E a ciência pode desenvolver novas tecnologias, 
tudo isso impacta diretamente na sociedade”. 
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O grupo 1 compreende a relação entre ciência, tecnologia e 
sociedade considerando que a ciência busca resolver problemas que 
emergem da sociedade e que, nesse sentido, tem a tecnologia como 
sua principal ferramenta, conforme sinalizam que “[...] a ciência e 
tecnologia são fundamentais para o desenvolvimento de soluções 
para problemas enfrentados pela sociedade [...]” (trecho da resposta 
do grupo 1). Portanto, nos parece que nessa compreensão acerca das 
relações entre ciência, tecnologia e sociedade, a ciência tem um 
estatuto maior que a tecnologia e a sociedade, visto que a tecnolo-
gia é apenas uma ferramenta da ciência e a sociedade apenas usu-
frui das soluções da ciência para seus problemas emergentes. 

O grupo 2 compreende a relação entre ciência, tecnologia 
e sociedade considerando que a partir da conexão entre elas, as 
dimensões científica, tecnológica e social podem se beneficiar, 
conforme a transcrição a seguir: “Uma tríade interligada, os três 
podem se conectar e fazer a utilização do outro de uma forma que 
todos possam se beneficiar” (resposta do grupo 2). Entretanto, não 
fica claro como a sociedade pode trazer benefícios para a ciência e a 
tecnologia. A nosso ver, a resposta deste grupo parece se aproximar 
da ideia da relação linear entre desenvolvimento científico e tec-
nológico e bem-estar social (BAZZO, 1998), isto é, a ciência progride, 
e em consequência a tecnologia se desenvolve, e, então, é gerado o 
desenvolvimento da sociedade. 

O grupo 3 compreende a relação entre ciência, tecnologia 
e sociedade considerando que uma dimensão interfere na outra, 
e direciona a relação entre essas três dimensões com a aborda-
gem/orientação CTS ao tempo que sinalizam: “A ciência, a tecno-
logia e a sociedade estão interligadas e com isso uma interfere na 
evolução da outra. Ou seja, o ensino pela abordagem CTS traz em 
si a representação fenomenológica, representacional e científica” 
(resposta do grupo 3). Essa resposta, embora não traga muito ele-
mentos acerca de como as relações entre ciência, tecnologia e 
sociedade são construídas, parece indicar uma compreensão de 
que estas relações são inerentes à orientação CTS para o processo 
ensino-aprendizagem.
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O grupo 4 compreende que existem relações entre ciência, 
tecnologia e sociedade e evidencia que, em alguns momentos, a 
ciência e a tecnologia evoluem, porém a sociedade não as acom-
panha e, em outros momentos, a sociedade tem suas demandas, 
mas o desenvolvimento científico e tecnológico não as atende, 
conforme a seguinte transcrição: “Existem momentos que a ciência 
e a tecnologia evoluem, mas necessitam regredir para que a socie-
dade acompanhe, e vice-versa, [...]” (trecho da resposta do grupo 4). 
A compreensão deste grupo parece avançar se considerarmos que 
ela traz indícios de um elemento relevante frente às relações CTS: 
que o desenvolvimento científico e tecnológico não consegue, por 
si só, responder aos problemas sociais, dado que outros fatores pre-
cisam ser levados em consideração, como, por exemplo, o político e 
o econômico.

O grupo 5 compreende que existem relações entre ciência, 
tecnologia e sociedade sinalizando que é através da ciência que a 
tecnologia é aplicada ou desenvolvida, isto é, segundo este grupo, 
“[...] a ciência pode desenvolver novas tecnologias” (trecho da res-
posta do grupo 5). Nesse sentido, o grupo compreende a tecnologia 
como redutível à ciência. Adicionalmente, é posto pelo grupo que o 
desenvolvimento tecnológico, promovido pela ciência, tem impac-
tos na sociedade.

As análises das respostas dos grupos 1, 2, 3, 4 e 5 sobre como 
eles concebem a relação entre ciência, tecnologia e sociedade, mos-
tram evidências de que os alunos/bolsistas têm um entendimento 
das relações da ciência e da tecnologia com a sociedade. E isto é um 
fato significativo à medida que esse entendimento se distancia, por 
exemplo, de uma visão descontextualizada de ciência (CACHAPUZ 
et al., 2005), ou seja, se distancia do entendimento do desenvolvi-
mento científico e tecnológico como socialmente neutro que des-
considera suas relações com a sociedade.

Em síntese, todos os grupos compreendem a relação entre 
ciência, tecnologia e sociedade a partir da influência do desenvol-
vimento científico e tecnológico na sociedade, como, por exemplo, 
a ciência tendo a tecnologia como ferramenta, busca solucionar 
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os problemas e/ou demandas emergentes da sociedade (grupos 1 
e 4), as relações entre ciência, tecnologia e sociedade promovem 
desenvolvimento e benefícios para as três dimensões (grupos 2 e 3) 
e o desenvolvimento científico e tecnológico traz impactos para a 
sociedade (grupo 5). Portanto, foram observadas apenas compreen-
sões unilaterais das relações CTS, ou seja, compreensões referentes 
às aplicações e implicações do desenvolvimento científico e tecno-
lógico na sociedade. 

Entretanto, parece que os grupos não consideram a influência 
da sociedade no desenvolvimento da ciência e da tecnologia, isto 
é, a influência dos aspectos sociais, políticos e econômicos nesse 
desenvolvimento. Nesse sentido, emergem alguns questionamen-
tos, como, por exemplo, como os cidadãos poderão aspirar uma par-
ticipação democrática diante de questões sociais e ambientais que 
envolvem o desenvolvimento científico e tecnológico, se eles não 
concebem o poder de influência que a sociedade tem pode diante 
desse desenvolvimento? 

Portanto, corroboramos com Carvalho e Gil-Pérez (2003), 
quando consideram as discussões epistemológicas sobre as intera-
ções entre ciência, tecnologia e sociedade como uma necessidade 
formativa do professor de Ciências, particularmente, do professor 
de Química. 

Considerações finais

Neste estudo, analisamos compreensões de alunos/bolsistas do 
PIBID/UFRPE/Recife da área de Química acerca das relações entre 
ciência, tecnologia e sociedade no contexto de uma ação formativa 
para a orientação CTS de ensino-aprendizagem. 

Nesse sentido, os alunos/bolsistas compreendem a relação 
entre ciência, tecnologia e sociedade a partir da influência do 
desenvolvimento científico e tecnológico na sociedade, mas pare-
cem não considerar a influência da sociedade no desenvolvimento 
da ciência e da tecnologia. 
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Portanto, situamos as discussões epistemológicas sobre ciên-
cia, tecnologia, sociedade e suas relações como uma necessidade 
formativa do professor de Ciências, particularmente, do professor 
de Química. Adicionalmente, ressaltamos que essas discussões 
epistemológicas se constituem como condição para os alunos/bol-
sistas trabalharem os conteúdos químicos segundo a orientação 
CTS em suas salas de aulas. Ou seja, se constituem como condição 
para tecer o ensino de Química na perspectiva da ciência como cul-
tura, da ciência em contexto.
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A contribuição da abordagem de Resolução
de Problemas para a contextualização do Ensino

de Química em escolas parceiras do PIBID da UFRPE
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Introdução 

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência (PIBID) 
da Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE) elegeu 
o tema “Ciência e Contexto: Letramento Científico na Educação 
Básica”, como norteador das atividades a serem desenvolvidas 
pelo PIBID. Este tema está em consonância com os pressupostos 
teórico-metodológicos propostos para as escolas da rede pública 
de ensino do Estado de Pernambuco. Com relação ao eixo metodo-
lógico, são ressaltados aspectos mobilizadores dos saberes, espe-
cificamente do ensino e aprendizagem, como o desenvolvimento 
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de competências e da contextualização do conhecimento. Nesse 
artigo destacaremos o eixo contextualização para uma discussão 
mais detalhada. O termo contexto pode incluir aplicações sociais, 
econômicas, ambientais, tecnológicas e industriais da ciência. 
Segundo Martins e Paixão (2011) contextualizar é relacionar con-
ceitos e ideias da ciência com contextos relacionados a algo que é 
presente, passado ou futuro, que é ou pode vir a ser familiar, inse-
rido na vida cotidiana próxima ou distante dos alunos. 

A formação de professores nas últimas décadas se configura 
como uma das temáticas centrais no debate educacional e novos 
enfoques foram ganhando ênfase. Dentre estas temáticas, des-
tacam-se a importância da integração entre a Universidade e as 
escolas de ensino básico e a falta de interligação entre os estudos 
teóricos e a prática docente (SCHÖN, 1995). Nesse contexto, torna-
se relevante a discussão sobre a prática pedagógica do professor, 
de sua reflexão, da aprendizagem científica, da tecnologia e dos 
saberes docentes. Autores como Schön, Zeichner, Nóvoa, Alarcão, 
Tardif, Marandino, Gil-Pérez e Carvalho, entre outros, apresentam 
reflexões que têm embasado tais discussões, principalmente, no 
sentido de compreender que a formação profissional do professor 
deve se dar como uma ação contínua de reflexão crítico-investiga-
tiva sobre a realidade educacional e não pelo simples acúmulo de 
informações em cursos preparatórios.

Diante do exposto, a UFRPE vem dialogando sobre a utiliza-
ção de dispositivos para viabilizar a melhoria no processo de for-
mação de professores. Dentre tais dispositivos, foi institucionali-
zada a proposta do PIBID através de diálogos entre os professores 
nos diferentes cursos de Licenciatura desta Instituição de Ensino 
Superior (IES). Destes diálogos produtivos foi eleito o eixo temático 
“Ciência e Contexto” como norteador das atividades a serem desen-
volvidas no PIBID e foi estabelecido o objetivo geral de promover 
um letramento científico dos licenciandos bolsistas, dos alunos da 
rede pública estadual de ensino e demais atores envolvidos (pro-
fessores supervisores das escolas e coordenadores de áreas diver-
sas) com o projeto PIBID UFRPE, de forma contextualizada visando 
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auxiliar na compreensão dos temas estudados. O PIBID-UFRPE 
prevê ações integradas entre a universidade e as escolas envolvi-
das considerando o acompanhamento administrativo, pedagógico 
e científico; atividades de ensino de caráter disciplinar, interdis-
ciplinar e contextualizada; uso dos diferentes espaços escolares e 
espaços extraescolares; bem como atividades formativas da equipe 
e a produção de reflexões teóricas acerca da prática desenvolvida. 
Dentre as diversas ações destacaremos: Elaboração de materiais 
didáticos para o ensino de Química: textos didáticos, experimen-
tos, potenciais problemas e questões, inspirados nas demandas e 
necessidades das comunidades escolares atendidas, utilizando 
tanto materiais tradicionais como as tecnologias da comunicação 
e as diferentes linguagens para o desenvolvimento de estratégias 
de ensino inovadoras e contextualizadas. Nesse sentido elegemos 
a Resolução de Problemas (RP) como uma estratégia de ensino e 
aprendizagem que visa contribuir para uma abordagem contex-
tualizada da Química nas escolas parcerias do PIBID. 

A Resolução de Problemas no Ensino de Química

A resolução de problemas é uma estratégia didática que objetiva 
proporcionar a participação dos alunos de modo que eles comecem 
a produzir seu conhecimento por meio da interação entre o pensar, 
o sentir e o fazer. O processo de pensar que é fruto dessa participa-
ção faz com que o aluno comece a adquirir também sua autonomia 
(GARRET, 1988). Pois pensar é parte do processo de solucionar pro-
blemas, e inclui o reconhecimento da existência de um problema 
e as ações que são necessárias para o seu enfrentamento (GARRET, 
1988). Nesse sentido, consideramos que a colocação de um problema 
como ponto de partida é um aspecto fundamental para a criação de 
um novo conhecimento. Bachelard (1996) afirma que todo conheci-
mento é resposta a uma pergunta. Nessa direção, a resolução de pro-
blemas pode ser um instrumento importante no desenvolvimento 
de habilidades como raciocínio, flexibilidade, argumentação e ação, 
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sendo assim, a aprendizagem de procedimentos, atitudes e valores 
torna-se tão importante quanto à aprendizagem de conceitos, pela 
interação que se dá entre estes três tipos de aprendizagens durante 
o processo de construção do conhecimento. A resolução de proble-
mas (RP) pode ser compreendida como uma estratégia de ensino e 
aprendizagem em que os aspectos relativos à vivência e o contexto 
nos quais os alunos estejam inseridos sejam considerados durante 
a proposição e o processo de resolução destes em sala de aula 
(BATINGA; TEIXEIRA, 2009). A RP entendida nesse sentido promove 
uma maior aproximação dos problemas propostos, em especial nas 
aulas de Química, com a realidade experimentada pelos alunos em 
seu cotidiano e com os problemas reais que a sociedade enfrenta.

Na conceituação do que é problema diversos elementos tem 
sido considerados na área de Ciências e Matemática, tais como: 
o contexto da tarefa, sua formulação, a definição do problema, o 
número de soluções possíveis, as formas de abordagens requeridas, 
a relevância, a noção de obstáculo, a complexidade das variáveis 
envolvidas no problema e as características e expectativas dos indi-
víduos que se encontram envolvidos no problema (LOPES, 1994).

Em linhas gerais, a conceituação de problema depende em 
grande parte das características peculiares dos solucionadores, 
como por exemplo, de seus conhecimentos anteriores, explora-
ção e manipulação do ambiente. Dessa forma, relaciona-se com o 
contexto da tarefa e com o sujeito que a enfrenta. Nesse sentido, é 
possível que uma mesma situação represente um problema para 
um aluno enquanto que para outro, este problema não existe, seja 
porque ele não se interesse pela situação e/ou porque não dispõe de 
recursos cognitivos para resolvê-lo e identificá-lo.

Neste trabalho adotamos o conceito de problema como sendo 
uma situação que um indivíduo ou um grupo quer ou precisa resol-
ver e para a qual não dispõe de um caminho rápido e direto que 
leve à solução. Uma situação somente pode ser concebida como um 
problema na medida em que exista um reconhecimento dela como 
tal, e à medida que não dispomos de procedimentos automáticos 
que nos ajudem a solucioná-la de forma imediata, sem exigir um 
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processo de reflexão ou uma tomada de decisões sobre a estratégia 
a ser seguida. Um problema é uma situação nova ou diferente do 
que já foi aprendido, que requer a busca de estratégias ou de conhe-
cimentos, ou de técnicas, ou ambos, para encontrar sua solução. 
(BATINGA, 2010, GARRET, 1988; POZO, 1998).

De acordo com Pozo (1998) os problemas podem ser do tipo: 
escolares, cotidianos e científicos. Nesse trabalho daremos ênfase 
aos problemas escolares, pois esses buscam articular o conheci-
mento científico com o conhecimento cotidiano. Os problemas 
escolares são classificados em: quantitativo, qualitativo e peque-
nas pesquisas. Os problemas quantitativos são aqueles que para 
serem resolvidos necessitam da aplicação de cálculos matemáti-
cos, utilização e relação de grandezas e variáveis químicas, com-
paração de dados e utilização de fórmulas, algoritmos e equações. 
Entretanto, as possíveis respostas para este tipo de problema esco-
lar podem ser ou não expressas numericamente. O problema qua-
litativo é aquele, no qual sua resolução requer a mobilização dos 
conhecimentos prévios dos alunos, a utilização de raciocínios teó-
ricos e explicação de fatos e fenômenos, sem haver necessidade de 
utilizar cálculos e atividades práticas e de campo. O problema do 
tipo pequenas pesquisas requer que o aluno realize uma pesquisa 
no contexto escolar para a sua resolução, assim, o aluno é direcio-
nado a planejar e executar atividades que envolvam um trabalho 
prático e/ou de campo, visando à articulação dos conhecimentos 
teóricos com fenômenos científicos próximos e/ou distantes do 
aluno (BATINGA, 2010; POZO, 1998). 

Para ilustrar o conceito de problema adotado neste estudo 
tomamos o seguinte exemplo: Imagine que um professor de Química 
abordou o conteúdo de soluções e durante a aula ele identificou que 
os alunos não sabiam como preparar uma solução. Então levou os 
alunos ao laboratório de química e propôs o problema a seguir: 
Vamos realizar uma análise volumétrica para determinar o percen-
tual de ácido acético no vinagre. Para isso, utilizaremos uma solução 
de hidróxido de sódio (NaOH) cuja concentração molar é de 1,0 mol/L. 
Diante disso, como você prepararia esta solução no laboratório? 
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Para resolver este problema, os alunos precisam reconhecê-lo 
como tal. E buscar informações para aprender a manusear uma 
balança a fim de que possam realizar o procedimento de pesagem 
da massa de NaOH. E também possam buscar informações acerca 
dos procedimentos de segurança quanto à manipulação de subs-
tâncias químicas e sobre as vidrarias de laboratório adequadas 
para preparar uma solução, bem como as técnicas utilizadas para 
o manuseio destas vidrarias. É ainda importante que os alunos já 
compreendam o conceito de solução e saibam fazer cálculos quí-
micos que envolvam formas de expressar a concentração de uma 
solução em mol/L para encontrar a massa de NaOH (soluto) a ser 
pesada e a quantidade de solvente (água) a ser adicionada para dis-
solver o soluto e obter uma solução cuja concentração seja de 1,0 
mol/L, visando resolver o problema. 

Considerando que o problema acerca da preparação de solu-
ção insere-se no contexto escolar, entendemos que sua resolução 
requer dos alunos o desenvolvimento de técnicas, conhecimentos 
conceituais, procedimentos, habilidades e atitudes que possibili-
tam a aquisição de uma nova aprendizagem. 

Neste aspecto o professor apresenta um papel fundamental 
na introdução de problemas escolares em sala de aula. E necessita 
estar ciente dos conhecimentos prévios dos alunos antes de lhes 
propor o problema, mobilizá-los para resolvê-los, conhecer as difi-
culdades enfrentadas pelos alunos, os tipos de estratégias que eles 
utilizam e o tempo destinado à resolução de problemas, bem como 
criar um contexto que auxilie na construção de solução. Tudo isto 
nos parece aspectos de extrema relevância a ser considerado. 

Algumas orientações sobre o processo de Elaboração
e Resolução de Problemas em Química 

Alguns aspectos a serem considerados na elaboração de um pro-
blema escolar são: tipologia do problema, grau de complexidade, 
possibilidade de reconhecimento do problema pelo aluno, grau 



81

de motivação e/ou interesse despertado pelo contexto, apresen-
tar vínculos com o cotidiano dos alunos e/ou com aspectos socio-
científicos, envolvendo as relações Ciência, Tecnologia, Sociedade 
e Ambiente (CTSA), ter a possibilidade de ser resolvido utilizando 
estratégias adequadas, além de proporcionar a potencialidade do 
aprendizado de conteúdos conceituais, procedimentais e atitudi-
nais (BATINGA, 2010; SILVA; NÚÑEZ, 2002). 

Angón (1998) destaca alguns critérios que possibilitam aos 
professores transformar as tarefas escolares em potenciais proble-
mas, tais como: Propor problemas que admitam vários caminhos 
possíveis de resolução e várias soluções. Diversificar os contextos 
nos quais se propõe a aplicação de uma mesma estratégia, fazendo 
com que o aluno trabalhe os mesmos tipos de problemas em dife-
rentes momentos do currículo, diante de conteúdos químicos esco-
lares diferentes.

Em relação ao processo de resolução de problemas, Bachelard 
(1996) enfatiza que definir um problema é uma questão importante 
para se poder avançar no conhecimento. A definição do problema 
por cada aluno implica na definição das fronteiras entre o conhe-
cido e o não conhecido, delimitando-se o conteúdo deste último. A 
resolução de qualquer problema começa com sua definição, ou ao 
menos com a tomada de consciência da formulação já feita. A for-
mulação do problema constitui em si a expressão lingüística lógica 
dele, graças à qual se localiza o campo de busca intelectual que 
ocorre, especificando não só os objetivos, mas também as condições 
em que se levará adiante sua resolução, os quais se constituem os 
componentes do problema. 

Gil Pérez, Martinez Torregrosa e Sement Pérez (1988) apontam 
algumas orientações que caracterizam o processo de resolução de 
problemas com base na metodologia de investigação científica pro-
curando adaptá-la ao contexto escolar, nesse caso, especificamente 
nos remetemos à disciplina de Química. A seguir são sistematiza-
das estas orientações buscando caracterizar o processo de resolu-
ção de problemas em Química.
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1. Propor potenciais problemas oriundos de temas sóciocien-
tíficos que surgem das situações vividas pelos alunos em 
seu contexto social e natural através de um processo de 
problematização.

2. Favorecer a discussão e reflexão dos alunos sobre a relevância 
e o possível interesse em relação aos problemas apresentados.

3. Possibilitar análises qualitativas significativas, que ajudem a 
compreender o problema proposto e formular perguntas que 
direcionem a busca de respostas.

4. Considerar a elaboração de hipóteses como uma atividade 
central da resolução de problemas, sendo esse processo capaz 
de orientar o tratamento dos problemas e de tornar explícitas 
as concepções dos alunos.

5. Realizar as análises baseadas nas hipóteses elaboradas e fun-
damentadas teoricamente, evitando resultados carentes de 
significação química.

6. Conceder atenção especial à elaboração de memórias cientí-
ficas que reflitam o percurso adotado na busca de respostas 
para o problema, ressaltando o papel da comunicação e do 
debate durante a resolução de problemas.

7. Enfatizar a dimensão coletiva da estratégia de resolução de 
problemas, por meio da socialização do conhecimento produ-
zido privilegiando a interação entre o professor e alunos e alu-
nos-alunos nos grupos de trabalho.

O processo de resolução de problemas escolares pode repre-
sentar uma ponte entre os problemas cotidianos e científicos. Pois, 
geralmente, na resolução de problemas escolares os alunos utili-
zam seus conhecimentos prévios, que em parte tem origem no 
conhecimento cotidiano, e também formulam hipóteses que visam 
conduzir a resolução de problemas científicos. As hipóteses podem 
se caracterizar como possíveis respostas aos problemas escolares 
que, geralmente, são postas à prova durante o seu processo de reso-
lução. É importante ressaltar que a formulação de hipóteses no con-
texto escolar guarda suas limitações quando comparamos com o 
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contexto científico. Como por exemplo, o próprio enunciado do pro-
blema escolar e seu contexto eliminam algumas possibilidades de 
formulação de hipóteses por parte do aluno, assim como, o pouco 
tempo para sua resolução e a pouca disponibilidade de instrumen-
tos, nas escolas, que disponham de precisão adequada para que 
experimentos possam ser projetados pelos alunos a fim de que pos-
sam realizar procedimentos de comprovação de hipóteses, quando 
necessário (POZO, 1998). 

Na resolução de problemas é necessária a elaboração de estra-
tégias que permitam possíveis soluções para o problema, através 
de um processo de reflexão e tomada de decisão do melhor cami-
nho a ser seguido (SANTOS; SCHNETZLER, 1997). No quadro 1 apre-
sentamos uma proposta de uma sequência didática de química 
com base na abordagem de resolução de problemas que pode ser 
implementada em escolas parceiras do PIBID-UFRPE. 

Quadro 1: Sequência didática sobre a Fabricação de Sabão Líquido 

1. Fazer um levantamento da situação de aprendizagem
Apresentação de potenciais problemas envolvendo o tema Fabricação 
de Sabão Líquido 
Problematização do tema através de discussão de um vídeo (turma)
Formulação de questões relacionadas aos problemas (grupos)
Resolução inicial dos problemas propostos (individual)
2. Consultar os especialistas
Palestra sobre: hidrocarbonetos, reações químicas, funções orgânicas, 
pH e processos envolvidos na fabricação do sabão líquido; processos de 
fabricação de produtos de limpeza e os cuidados com o seu manuseio; 
composição química dos sabões e os custos de fabricação e os impactos 
ambientais causados pela fabricação de sabões e possíveis alternativas 
para minimizá-los.
Discussão de questões sobre a palestra (turma)
3. Ir à prática
Atividade experimental: “Investigando o comportamento ácido ou 
básico de alguns produtos de limpeza” (grupos)
Resolução de sete questões sobre a atividade experimental (grupos).
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4. Abertura de algumas caixas-pretas e identificação de princípios 
químicos que são base para o processo de fabricação do sabão líquido
Oficina experimental: “Como podemos produzir sabão líquido 
caseiro?” (turma)
Resolução de quatro questões sobre a oficina “Produção de sabão 
líquido” (grupos)
5. Esquematização global do processo de fabricação do sabão líquido
Texto didático: “Sabão: Origem, conceito, propriedades, síntese 
química, aplicação e cuidados no manuseio”.
Leitura e debate de texto didático (turma)
Resolução dos problemas propostos após vivência da sequência 
(individual)

Fonte adaptada: Souza e Batinga, 2013, p. 9.

Algumas considerações

Segundo Angón (1998) a aceitação de uma tarefa como um pro-
blema não depende somente dos alunos, mas sim em grande parte, 
de como ela foi apresentada pelo professor e como ele a conduz 
em sala de aula. Por isso é importante que o professor possua um 
aporte teórico-metodológico sobre a estratégia de resolução de 
problemas para que esses se configurem como potenciais proble-
mas, motivando o aluno a tomar decisões, planejar e recorrer à sua 
bagagem de conceitos e procedimentos adquiridos a priori para se 
chegar à resolução do problema. 

Para resolver um problema escolar os alunos precisam reco-
nhecê-lo, procurando compreender o que lhe está sendo solicitado, 
mobilizar seus conhecimentos prévios na tentativa de resolução do 
problema e levantar hipóteses como respostas iniciais ao problema 
proposto. Considerando que o problema proposto para o aluno 
resolver buscará uma aproximação com o seu contexto social, 
espera-se que estes façam uso de conhecimentos conceituais, pro-
cedimentais e atitudinais já aprendidos com os novos conhecimen-
tos a serem adquiridos a partir da resolução do problema buscando 
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uma possível aplicação em outros contextos (GÓI; SANTOS, 2009; 
BATINGA, 2010).

Nessa perspectiva, o docente precisa participar efetivamente 
do resgate dos conhecimentos prévios dos alunos, instigando-os a 
refletir sobre o problema proposto, incentivando-os a enfrentar o 
desafio de resolver o problema e superar as dificuldades encontra-
das, auxiliando na elaboração e uso de estratégias para resolução 
de problemas (GÓI; SANTOS, 2009).

Neste trabalho, buscamos apresentar uma possível contribui-
ção para uma ação específica do subprojeto de química PIBID sede 
através de uma breve discussão de princípios teóricos e metodoló-
gicas a estratégia de resolução de problemas. Esta ação diz respeito 
à Elaboração de Instrumentos Didáticos para o Ensino de Química, 
especificamente: Oportunizar o conhecimento teórico-metodoló-
gico para o bolsista de química desenvolver experimentos, textos 
didáticos, elaborar potenciais problemas, sequências didáticas 
e conduzir a abordagem de resolução de problemas de modo que 
atendam as demandas e as necessidades das comunidades escola-
res do PIBID-UFRPE. Os instrumentos serão concebidos com base 
na abordagem de resolução de problemas considerando as relações 
mútuas entre Ciência, Tecnologia e Sociedade. Para isso, os bolsis-
tas de química poderão utilizar tanto materiais tradicionais, como 
as tecnologias da informação e comunicação, e as diferentes lin-
guagens para o desenvolvimento de estratégias de ensino inova-
doras, contextualizadas e interdisciplinares. 

Referências 

ANGÓN, Y. P. A solução de problemas como conteúdo procedimental 
da educação básica. In: POZO, J. I. (Org.). A solução de problemas: 
Aprender a resolver, resolver para aprender. Porto Alegre: Artmed, 
1998, 177 p.

BACHELARD, G. A formação do espírito científico: contribuição para uma 
psicanálise do conhecimento. Trad. Estela dos Santos Abreu. Rio de 
Janeiro: Contraponto, 1996.



86

BATINGA, V. T. S. A abordagem de resolução de problemas por professo-
res de química do ensino médio: um estudo sobre o conteúdo de 
estequiometria. 278 f. Tese (Doutorado em Educação) – Universidade 
Federal de Pernambuco, Recife, 2010.

BATINGA, V. T. S.; TEIXEIRA, F. M. O que pensam os professores de quí-
mica do ensino médio sobre o conceito de problema e exercício. In: 
ENCONTRO NACIONAL DE PESQUISA EM EDUCAÇÃO EM CIÊNCIAS, 
7., 2009, Santa Catarina: Atas... Santa Catarina: Florianópolis, 
2009. 12p.

GARRET, R. M. Resolución de problemas y creatividad: implicaciones para 
el currículo de ciencias. Enseñanza de las Ciencias, v. 6, n. 3, p. 224-
230, 1988.

GIL PERÉZ, D.; MARTINEZ TORREGROSA, J.; SENENT PEREZ, F. El fracasso en 
la resolución de problemas de física: una investigación orientada por 
nuevos supuestos, Enseñanza de las Ciencias, v. 6, n.2, p. 131-146, 1988.

GÓI, M. E. J.; SANTOS, F. M. T. S. Resolução de problemas e atividades 
práticas de laboratório: uma articulação possível. In: ENCONTRO 
NACIONAL DE PESQUISA EM EDUCAÇÃO EM CIÊNCIAS, 5., 2005, São 
Paulo: Atas... São Paulo: Bauru, 2005, 12p.

LOPES, J. B. Resolução de problemas em física e química: modelo para 
estratégias de ensino-aprendizagem. Lisboa: Texto Editora, 1994.

MARTINS, I. P.; PAIXÃO, M. F. Perspectivas atuais Ciência-Tecnologia-
Sociedade no ensino e na investigação em educação em ciência. In: 
SANTOS, W. L. P.; AULER, D. (Orgs.). Ciência e Educação Científica: 
desafios, tendências e resultados de pesquisas. Brasília: Editora 
Universidade de Brasília, 2011, p. 135-160. 

POZO, J. I. (Org.). A solução de problemas: aprender a resolver, resolver 
para aprender. Porto Alegre: Artmed, 1998, 177p. 

SANTOS, W. L. P.; SCHNETZLER, R. P. Educação em química: compromisso 
com a cidadania. Ijuí: Editora Unijuí, 1997. 144 p.

SCHÖN, D. A. Formar professores como profissional reflexivo. In: NÓVOA, 
A. (Org.). Os professores e a sua formação. Lisboa: Publicações Dom 
Quixote, 1995.

SILVA, S. F.; NÚÑEZ, I. B. O ensino por problemas e trabalho experimental 
dos estudantes: reflexões teórico-metodológicas. Química Nova, v. 
25, n. 6b, p. 1197-1203, 2002.

SOUZA, J. S. A.; BATINGA, V. T. S. Validação de uma sequência didática de 
química a partir de aspectos da Teoria da Atividade de Leontiev e da 
Teoria da Assimilação por Etapas dos Conceitos e Ações de Galperin, 
Revista Amazônica, v. XII, n. 2, 2013.



Proposta de uma oficina interdisciplinar
sobre Aplicações das Séries de Fourier no Ensino

da Física e da Matemática
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Introdução

Este trabalho tem como objetivo apresentar uma proposta de ofi-
cina interdisciplinar envolvendo as áreas de Matemática e Física 
do Programa Institucional de Iniciação à Docência (PIBID) da 
Universidade Federal Rural de Pernambuco, utilizando ferramen-
tas computacionais para estudar aplicações de séries de Fourier e 
transformadas integrais no Ensino de Matemática e Física. Para 
tanto, faremos uso do programa Scilab, um software livre desti-
nado a cálculos computacionais nas áreas de Matemática, Física e 
Engenharia em geral. Este software será empregado para a obten-
ção das séries de Fourier, em paralelo com o software Winscope, 
usado para visualizar sinais eletrônicos captados por um microfone 
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conectado à placa de som do computador; bem como para visua-
lizar a Transformada Rápida de Fourier (Fast Fourier Transform) 
dos sinais sonoros captados. Podemos explorar de forma inter-
disciplinar conceitos importantes de Matemática e Física como: 
convergências de séries de potência (condições de Dirichlet), con-
tinuidade e periodicidade de funções analíticas, período, frequên-
cia, amplitude e nível de intensidade sonora (decibéis, dB), entre 
outros conceitos. A importância desse estudo pode ser evidenciada 
na possibilidade de solucionar problemas de diferentes áreas de 
conhecimento, como por exemplo, no tratamento de imagens de 
vídeo; na análise de imagens médicas; bem como na acústica de 
instrumentos musicais, entre outras aplicações. 

Sobre interdisciplinaridade, concordamos com Werneck 
quando afirma que:

ao pensar interdisciplinaridade podemos pensá-la sob 
dois aspectos. Um que se refere à intenção do professor 
e suas possibilidades; e um outro às características do 
conteúdo a ser estudado. Quanto ao professor, podemos 
pensar que a interdisciplinaridade se constrói a par-
tir do modo como ele vê o mundo, de sua vivência, sua 
experiência, seu envolvimento e principalmente, de seu 
conhecimento sobre o conteúdo em questão. Ter uma ati-
tude interdisciplinar, portanto, é ter uma mudança de 
concepção de ensino porque vem quebrar uma estrutura 
secular fundamentada no isolamento das disciplinas 
que orientava o papel do professor como se cada matéria 
não tivesse relação com as outras. (Werneck, 1991)

A interdisciplinaridade exige uma reorganização das discipli-
nas científicas e uma reformulação das estruturas pedagógicas de 
ensino, uma vez que ela questiona as relações entre os conteúdos, 
os temas ou um assunto em questão, mesmo que se preserve a indi-
vidualidade de cada disciplina e a especificidade que a caracteriza.

Por outro lado, Jean Piaget afirma que para definir inter-
disciplinaridade é indispensável que as diferentes disciplinas 
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ultrapassem seus limites e reconstruam um patamar superior de 
conceitos, métodos de investigação e instrumentos. (Piaget, 1981)

Acreditamos que fundamentados nestas ideias sobre 
interdisciplinaridade o Conselho Nacional de Educação orienta 
que os currículos dos cursos de Bacharelado/Licenciatura em 
Matemática devem ser elaborados de maneira a estabelecer rela-
ções entre a Matemática e outras áreas do conhecimento. (CNE/
CES 1302/2001). Na área de Física, o perfil de um profissional inter-
disciplinar deve empregar conceitos teóricos e/ou experimentais, 
em conexão com outras áreas de conhecimento envolvendo espe-
cialistas de áreas como: químicos, médicos, matemáticos, biólo-
gos, engenheiros (CNE/CES 1304/2001). Portanto, essa necessidade 
de conexão entre as diferentes disciplinas justifica a presente pro-
posta de oficina interdisciplinar entre as áreas de Matemática e 
Física do PIBID/UFRPE.

Conforme os Parâmetros Curriculares Nacionais (1998), faz-
se necessária uma adequação no ensino, de maneira geral, com 
o objetivo de contribuir com a formação de cidadãos capazes de 
argumentar e tomar decisões em sua vida pessoal e profissional. 
Em particular, o ensino da Matemática no Ensino Médio, pode 
ter um valor formativo, que ajude a estruturar o pensamento e o 
raciocínio lógico-dedutivo, auxiliando na vida cotidiana e em mui-
tas tarefas específicas nos mais diversos setores. Ao incentivar o 
aluno a construir ideias, argumentar e concluir fatos, o ensino da 
Matemática contribui para sua formação intelectual. 

Tendo em vista a importância do raciocínio lógico-matemá-
tico na criação de uma independência por parte do aluno em rela-
ção à sua aprendizagem em qualquer área da Ciência, o Subprojeto 
2014/2015 do PIBID na área de Matemática propõe ações que esti-
mulem este tipo de raciocínio e, como consequência, incentivem 
o aprendizado interdisciplinar e contextualizado dos alunos do 
Ensino Médio das escolas públicas. Como ação de suporte à ativi-
dade docente dos bolsistas das Licenciaturas, cada atividade didá-
tica é desenvolvida na forma de miniprojeto onde os bolsistas tra-
balham em grupos (de composição não fixa), sempre que possível 
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de forma interdisciplinar, de modo a proporcionar uma situação 
de diálogo entre os saberes disciplinares. Dentre as ações previs-
tas, temos a produção de materiais didáticos interdisciplinares tais 
como jogos didáticos, experimentos, softwares e outros inspirados 
nas demandas e necessidades das comunidades escolares atendi-
das; utilizando tanto materiais tradicionais como tecnologias da 
informação e comunicação e as diferentes linguagens para o desen-
volvimento de estratégias de ensino inovadoras e interdisciplina-
res. Como ações específicas, a realização de eventos interdiscipli-
nares nas escolas e na universidade tais como: palestras e oficinas, 
visando relacionar a Matemática com outras áreas do conheci-
mento e a utilização do ambiente do Laboratório Interdisciplinar 
de Formação de Educadores (LIFE), para desenvolver pesquisas 
interdisciplinares envolvendo os alunos e professores do PIBID, 
com o objetivo de implantar, de forma dinâmica, práticas interdis-
ciplinares. (Subprojeto PIBID Matemática, 2014/2015)

A proposta do Subprojeto 2014/2015 do PIBID da área de 
Física também prevê a realização de atividades interdisciplina-
res entre as demais áreas do PIBID da UFRPE. Especificamente 
pensamos em elaborar e desenvolver oficinas e sequências didá-
ticas sobre temas gerais como robótica educacional, instrumen-
tação eletrônica, lógica matemática voltada para programação, 
uso de fontes alternativas de energias, meio ambiente e controle 
ambiental; explorando ações interdisciplinares entre áreas como 
Física, Computação, Matemática, Química, Biologia, entre outras. 
(Subprojeto PIBID Física, 2014/2015)

Diante do explanado, entendemos que a necessidade de cone-
xão entre as diferentes disciplinas justifica a presente proposta de 
oficina interdisciplinar entre as áreas de Matemática e Física do 
PIBID/UFRPE.

Na seção 2, discutiremos os conteúdos Matemáticos e Físicos 
mais relevantes para fundamentar teoricamente e fornecer o 
embasamento conceitual necessário aos estudantes participantes 
da oficina, objetivando uma aprendizagem mais significativa para 
todos. Na seção 3, apresentaremos a metodologia da proposta de 
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trabalho e as conclusões serão apresentadas na seção 4. Por fim, na 
seção 5 apresentaremos as referências bibliográficas utilizadas.

Fundamentação Teórica

Nesta seção, discutimos os fundamentos teóricos das séries de 
Fourier, explorando aspectos de interdisciplinaridade através 
de conceitos e conteúdos de Matemática e Física. Este assunto é 
de grande utilidade para os estudantes de graduação envolvi-
dos. Observamos que esta proposta de oficina tem o objetivo de 
apresentar ao bolsista do PIBID uma forma interdisciplinar de 
trabalho, embora os conhecimentos aqui trabalhados não sejam 
destinados aos alunos do Ensino Médio das escolas parceiras 
conveniadas ao PIBID, por serem muito específicos e envolverem 
conhecimentos prévios dos estudantes, os quais não são discuti-
dos no Ensino Médio.

Formalmente, podemos definir uma série de Fourier como 
uma expansão ou representação de uma dada função matemática 
periódica genérica g(x) em séries de senos e cossenos, tal que

(1)

Onde os coeficientes naa ,0 e nb  estão relacionados à função 
g(x) por integrais definidas

(1.1)

(1.2)

Observamos que é dado um tratamento especial para a0 pela 
inclusão do fator 1/2. Isto acontece de modo que a equação (1.1) se 
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aplique para todos os an (tanto para n = 0 como para n > 0). As condi-
ções impostas para que a equação (1) seja válida são que g(x) tenha 
um número finito de descontinuidades e apenas um número finito 
de valores extremos, máximos e mínimos no intervalo [0,2π]. 
Observamos que são condições são suficientes, mas não necessá-
rias. Estas condições são chamadas condições de Dirichlet. Funções 
satisfazendo estas condições são chamadas de regulares por partes 
e é o Teorema de Sturm-Liouville que garante a validade da equa-
ção (1) para funções com esta propriedade. Em geral, grande parte 
dos problemas de física envolvem funções que são do tipo quadrado 
integráveis, ou seja, que pertençam ao Espaço de Hilbert {L2}. Neste 
espaço, os senos e cossenos formam um conjunto ortogonal com-
pleto de funções. E isto significa que a equação (1) é convergente. 
(Arfken, 1995).

Neste trabalho não pretendemos explorar formalmente as 
definições de Espaço de Hilbert (conjunto ortogonal completo), 
pois pretendemos focar apenas na expansão de Fourier de fun-
ções simples do tipo onda quadrada e triangular sendo que estas 
funções simples satisfazem as condições de Dirichlet.

Aplicações de Séries de Fourier

Onda quadrada

A análise de uma onda quadrada em termos de suas componen-
tes de Fourier pode ocorrer em circuitos eletrônicos projetados para 
lidar com o aumento dos impulsos. Esta é uma das aplicações mais 
simples de Séries de Fourier.

Suponhamos que a nossa onda quadrada com período 2π seja 
definida pela função abaixo, de acordo com a Figura 1

(1.3)
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Figura 1. Forma de onda quadrada com período 2π.

Dadas às equações (1.1) e (1.2) encontramos

(1.4)

(1.5)

(1.6)

(1.7)

(1.8)

A série resultante é

(1.9)

Exceto para o primeiro termo,que representa a média de 
g(x) sobre o intervalo [-π,π], todos os termos cossenos se anulam. 
Desde que [g(x) – h/2] é ímpar, temos uma série de Fourier apenas 
de funções senoidais. Embora apenas os termos ímpares em series 
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senoidais ocorrem, eles caem com uma amplitude que é função de 
1/n, sendo n a ordem do harmônico. Isto é semelhante a convergên-
cia (ou a divergência) das séries harmônicas. Fisicamente, isto sig-
nifica que uma onda quadradacontém a maioria de componentes 
de altafrequência, dado que a convergência da série é mais lenta.

Onda triangular

Uma forma de onda triangular é muito comum em circuitos ele-
trônicos, sendo uma forma de onda com formato semelhante a 
um triângulo (ver Figura 2). Assim como uma onda quadrada, a 
onda triangular contém apenas harmônicos ímpares. Entretanto, 
os harmônicos superiores da onda triangular convergem mais 
rapidamente (reduzem suas amplitudes) do que uma onda qua-
drada; dado que, como veremos a seguir, para uma onda triangu-
lar, a amplitude dos harmônicos variacom o inverso do quadrado 
daordem do harmônico. Desse modo o som de uma onda trian-
gular parece-nos mais natural do que o de uma onda quadrada, 
sendo mais próximo do som de uma onda senoidal. Esse fato será 
demonstrado na atividade prática da oficina e será discutido na 
seção seguinte. A seguir, calculamos uma onda triangularem ter-
mos da sua expansão em série de Fourier. Considere uma função 
triangular de período 2π, definida por 

(1.10)

Figura 2. Forma de onda triangular de período 2π.
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Dadas às equações (1.1) e (1.2), encontramos

(1.11)

(1.12)

(1.13)

(1.14)

(1.15)

Portanto, a série resultante será

(1.16)

Conforme comentamos anteriormente, a expansão em série 
de Fourier de uma onda triangular contém apenas termos do tipo 
cosseno, correspondentes aos harmônicos ímpares, cujas amplitu-
des convergem rapidamente à zero, pois variam com o inverso do 
quadrado da ordem do harmônico (1/n2). Então, os harmônicos de 
alta frequência não devem ser relevantes nesta expansão; o que 
concorda com a noção intuitiva de que uma forma de onda trian-
gular tem um formato mais próximo de uma forma de onda senoi-
dal, em se comparando com uma forma de onda quadrada, a qual 
por sua vez contém em sua expansão um número maior de har-
mônicos superiores (convergência mais lenta da série), conforme 
foi comentado anteriormente.

Para conectarmos os conceitos Matemáticos e Físicos, deve-
mos associar a variável x da função periódica genérica g(x) com o 
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tempo t, uma vez que iremos propor na seção seguinte uma meto-
dologia a ser utilizada na proposta de construção de uma oficina 
didática, a qual deverá empregar uma atividade prática interdis-
ciplinar envolvendo séries de Fourier para alunos das áreas de 
Matemática e Física. De forma geral, podemos estudar formas de 
onda (quadrada e triangular) como funções periódicas g(t) que 
variam no tempo com uma periodicidade T (período em segundo), 
tendo uma frequência f = 1/T (ciclos/segundo ou Hertz). A frequên-
cia angular dos sinais será, portanto, ω = 2πf (radianos/segundo). 
Neste caso os harmônicos das expansões em série de Fourier (1.9) 
e (1.16) serão, respectivamente, funções do tipo sen(nωt) e cos(nωt).

Metodologia

Nesta seção discutiremos quais os materiais e os métodos a serem 
empregados na proposta da disciplina interdisciplinar. A oficina 
deve ser aplicada a um número médio de 20 alunos dos cursos de 
Matemática e Física. Um primeiro desafio a ser cumprido é a quebra 
do paradigma disciplinar/interdisciplinar. Para tanto, sugere-se 
uma dinâmica inicial com os participantes, na qual cada estudante 
se apresenta e ao final, serão formados subgrupos de estudantes de 
ambos os cursos em cada bancada do laboratório. Estimamos uma 
carga horária de 3haproximadamente para a atividade, devendo 
a mesma ser realizada em um único turno. O laboratório didático 
deverá ter o número suficiente de bancadas para a formação dos 
subgrupos de trabalho. É recomendável a participação de alguns 
estudantes monitores que prestarão ajuda à dupla de professores 
que irá ministrar a atividade, na instalação inicial dos softwares e 
durante a oficina, dirimindo as dúvidas que forem surgindo, entre 
outras funções de apoio.

Após a formação dos subgrupos, serão introduzidos os concei-
tos matemáticos e físicos necessários para a expansão das séries de 
Fourier de formas de ondas simples (onda quadrada, onda triangular 
e senoidal), geração dos gráficos em um computador com o software 
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matemático gratuito Scilab (a ser comentado a seguir) e posterior-
mente, utilização do software gratuito Winscope para visualizar 
sinais sonoros captados com um microfone conectado à placa de som 
de um computador. É recomendável que sejam formados subgrupos 
de 02 estudantes, para que ambos utilizem os computadores e con-
tribuam efetivamente com a realização das atividades propostas.

Sugerimos a seguinte lista de materiais necessários à reali-
zação da oficina: 01 computador (preferencialmente notebook com 
sistema operacional Windows) para cada 02 alunos participantes; 
instalação do software gratuito Scilab nos computadores para ela-
boração dos cálculos e confecção dos gráficos; 01 computador com 
datashow para apresentação do roteiro da atividade (a ser elabo-
rado previamente pelos professores responsáveis pela aplicação da 
oficina); 01 microfone a ser conectado à entrada da placa de som do 
computador; 01 instrumento musical (violão ou diapasão); 01 gera-
dor de funções para geração das formas de onda quadrada, trian-
gular e senoidal; 01 alto-falante; software gratuito Winscope a ser 
instalado no computador com datashow.

Software Scilab

Recomendamos a utilização do software Scilab 5.5.2 (preferencial-
mente a versão 64–bits) para os computadores mais novos com sis-
tema operacional Windows 7 e Windows 8. Também está disponí-
vel a versão 32–bits do programa (Scilab, 2015). Em caso de dúvida 
sobre qual versão instalar no computador, recomenda-se escolher 
a versão mais antiga (32–bits). Este programa é um software livre 
de fonte aberta (Open Source) para computação numérica, sendo 
largamente usado em universidades e institutos de pesquisa. O 
programa de instalação do software tem cerca de 130 MB e pode 
ser baixado gratuitamente no link: http://www.scilab.org/down-
load/5.5.2. Os estudantes monitores fornecerão previamente o pro-
grama de instalação do software Scilab nos computadores do labo-
ratório didático. Após a apresentação teórica inicial, cada subgrupo 
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de trabalho irá aprender a utilizar o programa Scilab para confec-
cionar os gráficos das séries de Fourier de uma onda quadrada e de 
uma onda triangular. Será apresentado um exemplo de código das 
funções a serem trabalhadas.

A Figura 3 mostra os gráficos das formas de onda quadrada, 
triangular e senoidal, calculados com o programa Scilab, usando-
se os 100 primeiros harmônicos na expansão em série de Fourier 
da onda quadrada (Equação 1.9) e os 25 primeiros harmônicos da 
onda triangular (Equação 1.16). As ondulações visíveis nas descon-
tinuidades da onda quadrada são conhecidas como fenômeno de 
Gibbs (Arfken, 1995) e devem-se ao número limitado de termos da 
expansão. Nestes gráficos, adotamos um período T = 2π (segundos) 
para as três formas de onda estudadas.

Figura 3. Formas de onda quadrada (cor preta), triangular (cor vermelha) 
e senoidal (cor azul) geradas no Scilab.

Software Winscope

O software Winscope também é gratuito (Winscope, 2001) e pode 
ser visualizado na Figura 4 abaixo. Essencialmente este programa 
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mostra na tela do PC os sinais captados na entrada do microfone ou 
da placa de som do computador. A principal vantagem do uso deste 
programa nesta proposta de oficina é a possibilidade de visualizar 
o espectro de frequência do sinal sonoro captado com o microfone, 
através do uso da ferramenta FFT, a qual representa uma trans-
formada rápida de Fourier do sinal sonoro (Fast Fourier Tansform), 
sendo bastante útil para estudar as séries de Fourier de sinais sono-
ros lidos pela placa de som. O estudante pode captar o sinal sonoro 
obtido pelo gerador de sinal e pelo alto-falante, nos formatos das 
ondas quadrada, triangular e senoidal; podendo ainda visualizar 
diretamente na tela do computador a decomposição em série de 
Fourier dos sinais captados pelo microfone.

Figura 4. Software Winscope para visualização das séries de Fourier de 
sinais sonoros.

Fonte: Arquivo Pessoal

Sugerimos a utilização do gerador de funções conectado ao 
alto-falante para gerar diferentes formas de ondas (quadrada, 
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triangular e senoidal) e captar o sinal de áudio com o microfone 
conectado ao computador. É recomendável que o Winscope esteja 
instalado nos computadores e que os estudantes possam utili-
zar esse software durante aproximadamente 10 minutos para se 
familiarizarem com suas principais funções e recursos. Após este 
período, procedemos com a observação das séries de Fourier da 
onda quadrada, da onda triangular e da onda senoidal.

Considerações finais

Propomos neste trabalho a elaboração e a execução de uma ofi-
cina interdisciplinar sobre aplicações das series de Fourier em 
Matemática e Física, voltada para os estudantes do Programa 
Institucional de Iniciação a Docência (PIBID) da Universidade 
Federal Rural de Pernambuco (UFRPE). A proposta se justifica pela 
necessidade de envolvimento e do estabelecimento de colaborações 
entre as diversas áreas de atuação do programa PIBID, em particu-
lar, entre os cursos de Matemática e Física; dadas as proximidades 
entre seus campos de saberes e habilidades específicas desenvolvi-
das nos estudantes destas licenciaturas. Esta oficina didática cria a 
possibilidade de reconstrução de um patamar superior de concei-
tos, métodos de investigação e instrumentos que refletem o traba-
lho interdisciplinar. (Piaget, 1981)

Mais explicitamente, a oficina propõe envolver os participan-
tes numa sequência de atividades em que exista cooperação, dis-
cussão e colaboração mútua entre os diferentes participantes, de 
forma a explorar ao máximo o aspecto da interdisciplinaridade.

Uma primeira oficina didática com caráter interdiscipli-
nar foi realizada no Laboratório Interdisciplinar de Formação de 
Educadores (LIFE) no dia 28 de maio de 2015, tendo como proposta 
central o estudo da acústica e do som. O laboratório LIFE apresenta 
uma estrutura favorável em termos de equipamentos didáticos 
(computadores, kits de robótica LEGO e arduino, impressora 3D, 
entre outros), climatização e espaço físico que permitem acomodar 
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confortavelmente até 20 estudantes em atividade didática. A ativi-
dade contou com a participação de 14 bolsistas do programa PIBID, 
sendo 07 bolsistas da área de Matemática e 07 da área Física. Nesta 
oficina, foram realizadas as seguintes atividades: em um primeiro 
momento, foi feita a introdução explanando a necessidade do tra-
balho interdisciplinar na formação acadêmica do estudante e apre-
sentação do tema da oficina, observando os pontos que indicam a 
importância da participação de estudantes das áreas no desenvol-
vimento e na compreensão dos conceitos e métodos trabalhados; 
em um segundo momento, foi dada uma fundamentação teórica 
explorando conceitos matemáticos e realizando a interpretação na 
área da física; em um terceiro momento, foi passado o código fonte 
em Scilab de um programa que calcula a série de Fourier da função 
quadrada e da função triangular; em seguida foi apresentado o sof-
tware Winscope relacionando os gráficos das formas de onda qua-
drada e triangular do som produzido por algumas notas musicais, 
a partir de um gerador de funções com a série de Fourier associada; 
como momento final, os ministrantes da oficina questionaram os 
alunos com relação a esta forma de aprendizado.

 A oficina foi bem aceita pelos estudantes de Matemática e 
Física. Alguns chegaram a comentar que aprenderam muito mais 
que apenas lendo o livro ou vendo uma videoaula. Eles solicita-
ram novas oficinas e pareceram bastante interessados nesta nova 
forma de aprendizado. O PIBID nas áreas de Matemática e Física 
pretendem realizar outras oficinas e explorar novos temas convi-
dando as demais áreas para participar. Afinal, na vida, os fenôme-
nos envolvem diversas áreas simultaneamente.
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A Difusão do Pensamento Computacional
e Ações Interdisciplinares no PIBID

Jeane Cecília Bezerra de Melo1

Introdução

Um dos objetivos do Programa Institucional de Bolsas de Iniciação 
à Docência (PIBID) em vigor na Universidade Federal Rural de 
Pernambuco é a busca por ações inter e multidisciplinares em sin-
tonia com a exigência de uma formação mais ampla, sem focar em 
cada matéria individualmente.

O programa implantado na UFRPE conta com a participação 
de todas as licenciaturas, a saber: Computação, Física, Ciências 
Agrícolas, Química, Letras, Educação Física, Matemática, Biologia 
e Pedagogia. Um ponto comum nos projetos apresentados pelas 
diferentes áreas é a utilização de recursos computacionais para 
auxiliar o ensino de cada matéria, tais como jogos, blogs, softwares 
educacionais, applets, robótica, entre outros. 

O projeto apresentado pela Licenciatura em Computação, por 
sua vez, adota duas linhas de ação: O ensino de Computação como 

1 Professora Adjunta do Departamento de Estatística e Informática – UFRPE. 
Coordenadora da Área de Computação. Bolsista CAPES/PIBID. E-mail: jeane.
ufrpe@gmail.com 
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Ciência e o uso da Informática Educacional, objetivando apoiar as 
demais áreas, incluindo ações interdisciplinares. Tais linhas são 
percebidas nos trabalhos desenvolvidos, através do projeto, nas 
escolas públicas conveniadas, nos últimos anos.

O fio condutor de tais ações, que compõe parte da fundamen-
tação teórica do projeto de Computação, é denominado Pensamento 
Computacional. Este termo foi inicialmente proposto por Jeannette 
Wing em 2006, podendo ser descrito como: “...a habilidade de criar 
modelos computacionais para resolver problemas. [...] envolve 
uma abordagem para projetar sistemas e compreender o compor-
tamento humano, que se baseia em fundamentos de computação, 
evidenciando a realidade atual em termos computacionais e pro-
gramáveis” [Wing, 2006].

Assim, o Pensamento Computacional está presente nas dife-
rentes áreas de atuação do PIBID e vêm sendo trabalhado pelos 
bolsistas de Computação, nas escolas participantes do projeto, de 
diferentes maneiras, através de ações interdisciplinares ou através 
do ensino de Ciência da Computação por si, buscando considerar o 
contexto em que os alunos encontram-se inseridos.

Neste Capítulo buscamos fundamentar o Pensamento 
Computacional e exemplificar a sua utilização através de dife-
rentes ações desenvolvidas pelo PIBID Computação nos últimos 
anos. Este se encontra dividido da seguinte forma: Na Seção 2, o 
conceito de Pensamento Computacional é apresentado, exempli-
ficando suas possibilidades de aplicação em diferentes áreas do 
conhecimento. Uma experiência de difusão do pensamento com-
putacional através do estudo de algoritmos e música é apresentado 
na Seção 3. A Seção 4 discorre sobre o desenvolvimento de Jogos 
para auxiliar o ensino, seguindo ambas as linhas do projeto PIBID 
Computação: a vertente de Informática na Educação e a abordagem 
de Computação como Ciência. Experiências interdisciplinares de 
ensino através de Robótica Educacional são apresentadas na Seção 
5. Conclusões e diretivas futuras compõem a Seção 6. Referências 
para os trabalhos desenvolvidos e fundamentação teórica do pre-
sente Capítulo são listadas na Seção 7.
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Pensamento Computacional

A disseminação de sistemas computacionais e suas tecnologias, 
cada vez mais acessíveis e presentes em atividades cotidianas, 
induz a necessidade de uma melhor compreensão sobre a ciência 
que norteia a concepção e, em alguns casos, a utilização de tais 
recursos. O Pensamento Computacional surge como uma forma 
de compreensão de tais sistemas, aplicáveis a diferentes áreas de 
conhecimento. 

O termo Pensamento Computacional foi inicialmente pro-
posto por Jeannette Wing em 2006, podendo ser descrito como: 
“...a habilidade de criar modelos computacionais para resolver 
problemas. [...] envolve uma abordagem para projetar sistemas e 
compreender o comportamento humano, que se baseia em funda-
mentos de computação, evidenciando a realidade atual em termos 
computacionais e programáveis” (Wing, 2006).

O pensamento computacional pode ser colocado como uma 
habilidade para descrever e explicar situações complexas, e se 
baseia, segundo Wing (2006), em conceitos fundamentais da 
Ciência da Computação. O desenvolvimento do pensamento com-
putacional requer a capacidade de resolver problemas de diversas 
áreas que envolvem vários tipos de abstração, compreendendo 
aspectos matemáticos, de engenharia e computação.

Exemplos da influência do pensamento computacional nas 
diversas áreas do saber são apresentados em (Wing, 2008). Em 
estatística, por exemplo, métodos relacionados à aprendizagem 
de máquina permitem a identificação de padrões e anomalias em 
uma diversidade de dados, tais como mapas astronômicos, ima-
gens de ressonância magnética funcional e, mesmo, compras atra-
vés de cartões de créditos. Na Biologia, por sua vez, podemos citar 
algoritmos de sequenciamento que aceleraram o mapeamento do 
genoma humano. Aplicações na área de Química, através de cálcu-
los que permitem explorar fenômenos químicos. Colaborações em 
astronomia, matemática geologia, medicina, engenharia, econo-
mia, ciências sociais e mesmo entretenimento como jogos, artes e 
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esportes compõe a vasta lista de aplicações que podem ser aborda-
das segundo o pensamento computacional.

Algumas iniciativas vêm sendo adotadas para promover o 
desenvolvimento do pensamento computacional, não apenas para 
Cientistas da Computação, mas, para a sociedade como um todo. 
Uma das linhas adotadas com este objetivo é o ensino de conceitos 
fundamentais de Ciência da Computação, com abordagens voltadas 
para o nível médio e fundamental, desenvolvendo metodologias 
adequadas para este público alvo (Gomes e Melo, 2013; Fernandes e 
Menezes, 2011; Marques et al. 2011; Rapkiewicz et al. 2006). 

O processo de resolução de problemas segundo a linha do pen-
samento computacional abrange aspectos relacionados à Ciência 
da Computação, uma vez que se busca formular os problemas de 
modo que possam ser resolvidos através de computadores, usando 
representação abstrata de dados, tais como modelos e simulações, 
automatização de soluções através de algoritmos, busca de solu-
ções eficientes, dentre outros (Soraes 2015). Este tipo de abordagem 
vem sendo explorada através do projeto PIBID_Computação, sendo 
alguns resultados apresentados neste Capítulo.

Algo-Ritmo – Uma experiência de Ensino de Ciência
da Computação associado à Música

Seguindo a linha do ensino da Computação como Ciência, buscou-
se uma metodologia que permitisse a assimilação de conceitos bási-
cos, porém, fundamentais em Ciência da Computação: Algoritmos 
e Programação. 

Cormen et al (2002), conceitua informalmente, um algoritmo 
como um procedimento computacional bem definido que toma 
um conjunto de valores como entrada e produz algum conjunto 
de valores como saída. Em metodologias de ensino tradicionais, o 
ensino de algoritmos se dá através da apresentação de conceitos e 
resolução de problemas, utilizando pseudocódigo, fluxogramas e/
ou em uma linguagem de programação. No entanto, a abstração 
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necessária para resolução de problemas algoritmicamente, o racio-
cínio lógico inerente ao aprendizado desta matéria, são fatores 
que provocam dificuldades e mesmo desmotivação por parte dos 
estudantes, sendo tais fatores fruto de estudos na área de ensino 
de computação (Falkembach et al, 2003; Raabe et al, 2005; Santos e 
Costa, 2006). 

Diante deste panorama, buscou-se por uma metodologia que 
se adequasse ao nosso público alvo, no caso, estudantes do nível 
médio. A ideia seria contextualizar algoritmos, evidenciando sua 
presença em atividades cotidianas, levando os alunos a resolverem 
problemas de forma sistemática, usando um conjunto finito de ins-
truções, através de abordagens lúdicas. 

A metodologia proposta consiste na utilização da linguagem 
musical para favorecer a compreensão da resolução de problemas 
algoritmicamente, contribuindo assim, para o desenvolvimento 
do pensamento computacional. A escolha da linguagem musical 
deve-se ao fato desta promover situações positivas de aprendiza-
gem, uma vez que a música pode atuar no desenvolvimento do 
raciocínio, estimulando a criatividade, a memória, a receptividade 
sensorial entre outros processos cognitivos (Correia, 2010). 

Esta metodologia foi aplicada em uma oficina, denominada 
“AlgoRitmo – Passo a Passo”. O nome escolhido para a oficina utiliza 
palavras presentes no vocabulário dos estudantes, além de reme-
ter a conceitos musicais, motivando a introdução de tais elementos 
e seus algoritmos na atividade proposta (Silva et al, 2011).

Durante a oficina, após apresentar o conceito de algoritmos 
e buscar sua contextualização em atividades cotidianas, foram 
introduzidas noções de conceitos musicais, associando a ideia de 
executar um conjunto de instruções para produzir uma saída dese-
jada. O instrumento escolhido foi o pandeiro, instrumento percus-
sivo melódico, que compreende quatro golpes fundamentais deno-
minados: open tone, finger, heel e slap, tratados como o conjunto de 
instruções. A execução de tais golpes de maneira ordenada, consi-
derada a entrada de nossos algoritmos, produz diferentes ritmos, 
associados à saída. O ritmo escolhido foi o samba-enredo, por ser 
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popular e por utilizar os mais elementares fundamentos do pan-
deiro. Uma vez apresentado o algoritmo do pandeiro, os alunos 
foram incentivados a tocar o ritmo escolhido, buscando explorar 
o fato de que nos algoritmos do cotidiano ou na execução de um 
ritmo é necessário seguir um conjunto de instruções para realizar 
uma tarefa.

Os discentes se mostraram receptivos às atividades, demons-
trando bastante aceitação em relação à utilização de instrumentos 
musicais. Embora familiarizados com o instrumento escolhido, a 
experiência de tocá-lo mostrou-se desafiadora e lúdica, corrobo-
rando para o aprendizado, assimilação e aplicação do conceito de 
algoritmos. A metodologia aplicada mostrou-se bastante promis-
sora, em relação aos resultados obtidos e sua aceitação na comuni-
dade científica (Silva et al, 2011).

Jogos Digitais em prol da Informática na Educação

Recursos computacionais vêm sendo cada vez mais difundidos nas 
escolas para fins didáticos. Diferentes softwares educacionais vêm 
sendo utilizados de modo a promover o aprendizado nos diversos 
campos do saber de forma lúdica e iterativa. Nessa perspectiva, 
jogos corroboram para promover o aprendizado de maneira diver-
tida, incentivando resolução colaborativa e interativa de proble-
mas (Koster 2004). Os jogos, e a motivação inerente dos jovens em 
utilizá-los, aliados ao ensino de conteúdos curriculares, compõem 
uma área denominada “Aprendizagem baseada em Jogos Digitais”, 
sendo o termo em inglês é DGBL - Digital Game-Based Learning 
(Prensky 2003). Estudos indicam que a abordagem DGBL é mais efi-
caz no processo de aprendizagem quando comparada à metodolo-
gia tradicional de ensino, devido a forma prazerosa como os assun-
tos apresentados (Papastergiou 2009). 

O projeto PIBID_Computação vem utilizando esta abordagem 
em prol do ensino, através de jogos digitais disponíveis na web e 
desenvolvendo suas próprias aplicações, considerando, inclusive, 
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as demandas das escolas públicas onde o projeto atua diretamente. 
Dentre as atividades desenvolvidas podemos citar o desenvolvi-
mento de um jogo para ensino de microbiologia, em consonância 
com a linha de Informática na Educação e um jogo para ensino de 
Ciência da Computação, contemplando a segunda linha de atuação 
do projeto. 

A primeira abordagem consistiu do desenvolvimento de um 
software educacional para o aprendizado de microbiologia, apli-
cado a uma turma do 2º ano do ensino médio de uma Escola Pública 
de Recife. O jogo, denominado MicroGame, foi desenvolvido tendo 
em vista o baixo rendimento dos alunos nesta matéria específica. 

Para desenvolver o jogo, inicialmente os alunos foram con-
sultados, buscando identificar suas preferências em tipos de 
jogos. O quiz prevaleceu como estilo de jogo mais utilizado entre 
os estudantes, sendo este o ponto de partida para o desenvolvi-
mento do MicroGame. O jogo desenvolvido consiste de vinte per-
guntas sobre microbiologia, divididas em níveis, onde, a cada 
etapa, o tempo para responder as perguntas diminui e a com-
plexidade das perguntas aumenta. Dicas são disponibilizadas, 
podendo ser consultadas sempre que o estudante julgar necessá-
rio. Não há penalização em caso de erro por parte dos alunos, e, 
caso o número de acertos seja alto, o MicroGame exibe uma tela 
de curiosidades, visando ampliar o conhecimento do aluno sobre 
o assunto abordado. 

A metodologia aplicada para utilização do MicroGame nas 
aulas de biologia, envolveu aulas tradicionais sobre esta matéria, 
ministradas pela professora responsável pela disciplina. A turma 
foi então dividida em grupos que dispunham de um netbook com 
acesso ao jogo. Os estudantes se mostraram bastante receptivos 
com a atividade, e discutiam a resposta com o grupo antes de sub-
metê-la ao jogo, promovendo, além do aprendizado, o trabalho em 
equipe. O MicroGame corroborou assim para motivar os alunos a 
estudarem uma matéria que exige um nível maior de abstração 
dentro da biologia, seguindo a linha adotada no pensamento com-
putacional. À medida que os alunos avançavam no jogo, se sentiam 
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mais motivados a buscar um maior conhecimento e melhorar sua 
pontuação a cada utilização do MicroGame.

Seguindo a vertente de promover o ensino de Ciência da 
Computação no nível médio, o PIBID_Computação propôs um 
segundo jogo, denominado Cidade dos Bits. O jogo destina-se ao 
ensino dos fundamentos da Ciência da Computação no Nível Médio, 
trazendo elementos de aprendizagem significativa, promovendo o 
desenvolvimento do pensamento computacional de forma efetiva 
(Silva e Melo, 2013). 

No jogo Cidade dos Bits são abordados conceitos relacionados 
com números binários, algoritmos e teoria da computação. No seu 
desenvolvimento foram introduzidos requisitos de Jogabilidade, 
através de elementos que exigem do jogador velocidade, bem como 
atingir certos níveis de pontuação e explorar o ambiente. O requi-
sito de Usabilidade também é contemplado, uma vez que o jogador 
tem um feedback sobre seu andamento a cada objetivo alcançado. 
Os fundamentos de computação necessários ao andamento do jogo 
são apresentados seguindo a metodologia proposta em Computer 
Science Unplugged (Bell e Fellows 2011). 

O jogo transporta o aluno para a Cidade dos Bits, governada 
pelo Sistema Operacional Romanon, que está sob um ataque de 
hacker. O hacker submete o jogador a uma série de enigmas, apre-
sentando questões sobre fundamentos da computação. À medida 
que os desafios são superados o domínio do hacker sobre a Cidade 
dos Bits enfraquece. Um dos desafios apresentados pelo hacker, 
consiste em um jogo da memória de números binários, também 
desenvolvido por bolsistas do PIBID (Silva e Melo, 2013). 

Através da proposta de jogos que propiciem o aprendizado da 
computação como ciência, o PIBID_Computação amplia a percep-
ção desta área do conhecimento, muitas vezes associada a mera 
utilização de ferramentas (Tenório 2001), corroborando para a dis-
seminação do pensamento computacional no ensino médio.
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Robótica Educacional e o Pensamento Computacional

A Robótica Educacional corrobora para o processo de ensino pro-
cesso ensino-aprendizagem no nível médio e fundamental. Esta 
metodologia permite uma ampla abordagem de diferentes maté-
rias, favorecendo o desenvolvimento de projetos interdisciplina-
res, a aplicação de atividades que trabalham o raciocínio lógico, 
a criatividade e a resolução de problemas algoritmicamente, em 
consonância com os requisitos necessários ao desenvolvimento do 
pensamento computacional. No estado de Pernambuco especifica-
mente, o governo adquiriu kits de robótica para as escolas públi-
cas, facilitando assim a aplicação de metodologias de ensino que 
envolva a utilização de tais recursos. 

O uso da Robótica como uma ferramenta de apoio ao ensino 
de Ciência da Computação tem sido abordado no PIBID-UFRPE. 
Trabalhos iniciais foram realizados seguindo duas linhas de pes-
quisa: A construção de robôs com material de baixo custo, resul-
tante da colaboração entre as equipes de Computação e Física, 
e o uso do Kit Lego Mindstorms NXT para ensino de lógica de 
programação, contemplando o ensino de Ciência da Computação, 
tendo como público alvo alunos do nível médio (Melo, 2012; Silva 
et al, 2011). Posteriormente, a robótica continuou a ser utilizada em 
projetos interdisciplinares, com a participação efetiva de os alunos 
das escolas públicas alcançadas pelo PIBID. (França et al, 2013).

A construção de robôs com material de baixo custo envolveu 
conceitos físicos, matemáticos e computacionais, propiciando uma 
abordagem interdisciplinar para os diferentes aspectos envolvidos 
nesse processo. O uso de portas paralelas, por exemplo, ilustram 
este tipo de abordagem. Conceitos físicos e computacionais são tra-
tados ao demonstrar sua função no robô, podendo explorar concei-
tos matemáticos tais como a representação numérica na base dois.

A Robótica Educacional também favorece o ensino de con-
ceitos fundamentais de computação. Através da utilização de Kits 
Lego Mindstorms NXT, disponíveis nas escolas públicas onde o 
PIBID_UFRPE atua, são aplicadas atividades que desenvolvem o 
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raciocínio lógico, bem como a resolução de problemas algoritmica-
mente, através de atividades lúdicas e menos abstratas. Ao aplicar 
tais atividades para alunos do nível médio, estes vivenciam com 
entusiasmo a execução dos comandos por eles determinados, bus-
cando inclusive novas formas de programar os robôs, de modo a 
explorar melhor suas funcionalidades. (Silva et al, 2011). 

Recentemente, o PIBID_Computação promoveu o desenvolvi-
mento de projetos de robótica que tratassem problemas detectados 
nas escolas. Os alunos da escola Ministro Jarbas Passarinho pro-
gramaram um robô que auxilia na conscientização da utilização 
do espaço da biblioteca. O robô produz sinais sonoros e luminosos 
quando o nível de ruído na biblioteca atinge certo limite. O pro-
jeto, que contempla os princípios do pensamento computacional, 
foi premiado na Mostra Nacional de Robótica, ocorrida em 2013, na 
cidade de Fortaleza (França et al, 2013). 

Considerações finais 

Experiências inovadoras de ensino vêm sendo desenvolvidas como 
parte das atividades relacionadas ao Programa Institucional de 
Bolsas de Iniciação à Docência. Na Universidade Federal Rural de 
Pernambuco, o projeto incentiva a atuação interdisciplinar e contex-
tualizada. O PIBID_Computação busca contemplar tais princípios, 
atuando em duas vertentes: A utilização da Informática em prol do 
ensino das diversas ciências e difusão da Computação como ciên-
cia, através do desenvolvimento do pensamento computacional.

O presente Capítulo apresentou diferentes experiências de 
ensino, as quais propiciaram a execução de atividades que con-
templam os princípios do pensamento computacional, explorando 
diversos recursos que vêm sendo aplicados com sucesso ao longo 
da execução do projeto. 

A utilização da linguagem musical no ensino de lógica de 
programação, a presença de jogos digitais como fator motivacional 
do aprendizado e a utilização de robótica educacional em projetos 
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interdisciplinares apresentaram resultados significativos, em con-
sonância com as diretivas propostas no projeto, os quais podem ser 
replicados, adaptados e/ou aperfeiçoados a fim de difundir e pro-
mover novas metodologias e experiências de ensino. 
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Ensino de História e Projetos Interdisciplinares 
possibilitando a interlocução de Saberes

nas discussões de gênero 

Jeannie da Silva Menezes 1

A filósofa Jeanne Marie-Gagnebin, em um artigo sobre memórias e 
esquecimentos, apresenta uma nova leitura da Odisséia de Ulisses, 
que guarda alguma semelhança com os profissionais do ensino da 
História no presente. Segundo ela, atualmente, os intérpretes da 
obra “concordam em não ver mais na errância de Ulisses a descrição 
de um itinerário geográfico preciso, como ainda o faziam os intér-
pretes do início do século XX”. Diz ainda que, de modo diferente, 
a viagem é lida como uma “trajetória alegórica” entre a perda do 
rumo e a volta à ordem familiar e política (GAGNEBIN, 2006, p. 13). 

Aquele mito também pode servir como alegoria do contexto 
atual tanto dos profissionais que lidam com o ensino da história 
quanto daqueles que se voltam para a produção do conhecimento 
historiográfico. Uma vez que acreditamos ser a historiografia o 
resultado também de uma reflexão didática (RÜSEN, 2001), os 

1 Professora adjunta do curso de História da UFRPE. Coordenadora da Área de 
História. Bolsista CAPES/PIBID. Email: jeanniemenezes@yahoo.com.br
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desafios que são apresentados aos profissionais da história em suas 
diferentes, porém coincidentes propostas, acabam se encontrando. 

Os desafios coincidem na medida em que ao pesquisador é 
requerida a tarefa de encontrar novas abordagens, novos objetos 
e novos problemas para o exercício do seu ofício, enquanto ao pro-
fessor são propostos desafios para o estabelecimento de uma nova 
mediação. Nos dois casos, as demandas do presente se afirmam 
para ambos e impõem estratégias. 

Aliadas às propostas do subprojeto da área de História no 
PIBID, neste texto, buscamos trazer para a reflexão os papéis da 
interdisciplinaridade no ensino da história, percebendo-a nas suas 
muitas perspectivas, enquanto uma atitude, um modo de pensar, 
um pressuposto da organização curricular e um fundamento para 
as opções metodológicas do ensinar. Conforme está assinalado no 
subprojeto que orienta a nossa área de atuação no PIBID, previmos 
a promoção de ações interdisciplinares com o objetivo de integrar 
as metodologias de ensino das áreas de conhecimento envolvidas 
na proposta institucional (matemática, biologia, química, física, 
história, português, informática e ciências agrárias). Aqui refleti-
mos sobre os modos de fazê-lo.

No contexto escolar, a interlocução de saberes a partir dos 
usos interdisciplinares, nas práticas das aulas de História, pode ser 
uma estratégia facilitadora para o enriquecimento das discussões 
e da aprendizagem. Elegemos como exemplo desses usos a proposta 
contida no tema transversal da sexualidade que orienta a discus-
são sobre as relações de gênero. 

Os desafios do presente

Ao discutirmos o ensino de História no contexto atual, a necessi-
dade do reconhecimento da dinâmica cultural escolar e a defesa de 
um currículo multicultural se apresentam como alguns desafios 
para as aulas de História, somadas à necessidade de superação da 
visão fragmentada do conhecimento.
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Para todos aqueles desafios, a prática interdisciplinar seria 
uma estratégia de ação. Se observarmos a trajetória de construção 
da disciplina, partimos da ideia de que o ensino da História é área 
de interesse interdisciplinar por excelência (FURET apud CERRI, p. 
2009), no entanto, não é o que a prática testemunha. Nem a História 
e tampouco as Ciências Sociais têm sido campos férteis de projetos 
interdisciplinares e nos perguntamos as razões para esta constata-
ção (CARRETERO, 1997). 

Na busca de respostas, orientamo-nos para o que pondera 
Edgar Morin acerca da visão de conjunto de um dado contexto. 
Segundo ele: “...o pensamento contextual busca sempre a relação 
de inseparabilidade e as inter-retroações entre qualquer fenômeno 
e seu contexto, e deste com o contexto planetário” (MORIN apud 
THIESEN, 2008, p. 545). Portanto, vejamos algumas condicionantes 
que repercutem no processo.

A disciplina, ao longo de sua trajetória, testemunhou uma 
crise que, segundo Bittencourt (2011), pode estar sintetizada na 
dificuldade em articular a crise de autoridade, da tradição e da cul-
tura com um conhecimento que sugere as referências ao passado. 
Paralelamente àquela crise, na educação brasileira, de modo geral, 
teria ocorrido um processo de ampliação dos acessos, e, ao mesmo 
tempo, uma tentativa de dirimir a elitização do ensino, o que reper-
cutiu na paradoxal acentuação das desigualdades de desempenho 
escolar (FONSECA, 2011).

Foi neste contexto que surgiram os PCNs e a LDB como supor-
tes para tentar conter as enormes distâncias entre o propósito de 
uma educação para as massas e a adequação de conteúdo a uma 
base social tão heterogênea. Paralelamente à sua proposição, 
duas linhas cada vez mais apartadas se afirmavam na formação 
dos professores: a prática de ensino que tornava a história cada 
vez mais singular nas escolas e as discussões acadêmicas que pos-
sibilitavam múltiplas versões da história. Como resultados, para 
o ensino da História, constata Selva Guimarães que a estrutura-
ção disciplinar:
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[...] fixa os limites e as regras do “conhecer” esquadrinha 
os espaços de saber, inclui e exclui sujeitos, separa rigi-
damente os domínios do conhecimento, sua produção e 
sua aplicação. Teoria e prática, sujeito e objeto localizam-
se em pólos distintos. A prática constitui mero campo 
aplicação de teorias; logo, para o professor é necessário 
dominar os conhecimentos específicos da disciplina 
que vai ministrar, para a qual ele foi especializado. 
(GUIMARÃES, 2011, p. 70).

A crescente especialização dos saberes e a separação ocorrida 
entre a teoria e a prática desfavoreceram a ligação entre o ensino e 
a produção acadêmica. 

O subprojeto de nossa área no PIBID expressa claramente 
que os caminhos da história e do seu ensino devem passar ini-
cialmente pelas instituições formadoras. Entre outros aspectos 
propomos o investimento em uma formação teórico-prática em 
detrimento do excessivo “conteudismo historiográfico com vistas 
à incorporação de novos conhecimentos na formação inicial em 
tecnologia da informação. 

A síntese de Selva Guimarães é oportuna quando percebemos 
e com ela concordamos que há uma resistência à publicação daquilo 
que é fruto de/para a sala de aula. Apesar disso, é “no chão” da sala 
que muitas construções e reconstruções são produzidas como a 
nossa experiência no PIBID tem demonstrado. Este seria, portanto, 
o primeiro desafio. Aliar as experiências das salas de aula com as 
discussões teóricas do ensino e da historiografia. 

Sabemos que o ensino não é mero veículo de transmissão das 
concepções historiográficas. Segundo Cerri, ele “envolve a forma-
ção de habilidades metódicas, mediante o domínio de regras par-
ticulares de inferência e decisão e de um posicionamento teórico 
que permita ordenar e explicar os fatos históricos de modo com-
preensível” (2009, p. 150). Isto quer dizer que também nos espaços 
de ensino se opera a construção teórica.

Talvez esteja aqui uma luz no fim do túnel: pensar o ensino de 
história de modo diferente implica em vê-lo não como enunciação, 
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mas como diálogo, portanto, não cabendo a idéia apartada de que 
a História-ciência produz enquanto a História ensinada reproduz, 
divulga ou didatiza para o mundo dos não-iniciados (CERRI, 2009, 
p. 154). 

Deste modo, é uma das propostas do subprojeto da área de 
História no PIBID “realizar a aprendizagem como pesquisa, pois 
entendemos que o ensino-aprendizagem em história é mais efi-
ciente e libertador quando realizado através de projetos de pes-
quisa” (SUBPROJETO DA ÁREA DE HISTÓRIA).

As propostas inter e transdisciplinares para o ensino da História

O que torna um projeto interdisciplinar? Em primeiro lugar, o fato 
de ser um projeto já poderia sinalizar para uma proposta que favo-
reça a interdisciplinaridade, porém é preciso torná-lo capaz de 
superar a visão fragmentada dos processos de produção e sociali-
zação do conhecimento. Vejamos alguns aspectos que favorecem a 
interdisciplinaridade.

Em termos de estratégia, é consenso entre muitos especia-
listas que toda e qualquer proposta de mudança no ensino deve ir 
além da introdução de novos temas no currículo, não se limitando 
à introdução de uma perspectiv a multicultural nos conteúdos con-
siderados universais. Ao invés disto, deve sim “auscultar o currí-
culo real reconstruído no cotidiano escolar” (FONSECA, 2011, p. 37). 
Desse modo, o professor tem a necessidade de incorporar outras 
fontes de saber histórico. 

Para tanto, a formação inicial e continuada são premissas 
para a obtenção de tais objetivos. Tendo em vista este aspecto, o 
subprojeto da área de História prevê alguns níveis dessa formação, 
conforme listados a seguir:

“I - A formação do estudante do ensino médio de escolas públi-
cas através do acolhimento e o trato da diversidade e do 
aprimoramento de práticas investigativas; 
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II - A formação dos licenciandos da UFRPE através da valori-
zação da Escola Pública como espaço de experiência para 
construção do conhecimento; 

III - A formação continuada dos professores da rede pública 
do ensino através de experiências de metodologias de 
ensino e práticas docentes de caráter inovador.

IV - A investigação científica sobre estratégias de ensino e 
aprendizagem escolar associadas aos conteúdo, concei-
tos e procedimentos próprios da história acadêmica.”

Tudo isto quer dizer que a perspectiva de ensino temático e 
multicultural deve vir acompanhada de uma mudança pedagógica 
na formação inicial e continuada do docente. Neste debate sobres-
sai a abordagem das formas e relações entre conhecimentos e meto-
dologias, nasce assim a idéia da inter e da transdisciplinaridade. 

Na medida em que a interdisciplinaridade é uma reação à 
abordagem disciplinar nomalizadora, ela sempre se caracterizará 
pelas trocas entre especialistas e pela interação entre as disciplinas 
em um mesmo projeto. Este é o segundo aspecto a ser discutido.

Para refletir sobre a interdisciplinaridade, precisamos pensar 
a disciplina escolar, uma vez que é a partir dela que se configuram 
os chamados níveis de integração. Embora há muito discutida, 
desde a década de 60 do século passado no Brasil, a perspectiva 
interdisciplinar só teria passado a representar uma categoria de 
ação a partir dos anos 80, saindo da epistemologia para a prática 
pedagógica. Entre os aspectos característicos dessa prática, Hilton 
Japiassu detalha:

Podemos dizer que nos reconhecemos diante de um 
empreendimento interdisciplinar todas as vezes em que 
ele conseguir incorporar os resultados de várias especia-
lidades, que tomar de empréstimo a outras disciplinas 
certos instrumentos e técnicas metodológicos, fazendo 
uso dos esquemas conceituais e das análises que se 
encontram nos diversos ramos do saber, a fim de fazê-los 
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integrarem e convergirem, depois de terem sido compa-
rados e julgados. Donde podemos dizer que o papel espe-
cífico da atividade interdisciplinar consiste, primordial-
mente, em lançar uma ponte para ligar as fronteiras que 
haviam sido estabelecidas anteriormente entre as disci-
plinas com o objetivo preciso de assegurar a cada uma 
seu caráter propriamente positivo, segundo modos par-
ticulares e com resultados específicos. (JAPIASSU apud 
THIESEN, 1976, p. 75)

Seguindo aquele percurso, Ivani Fazenda estabelece que “um 
projeto interdisciplinar de trabalho ou de ensino consegue captar 
a profundidade das relações conscientes entre as pessoas e entre 
pessoas e coisas” (1991, p. 106). Conceitualmente, temos algumas 
variantes tais como a multidisciplinaridade que implica na soma de 
conteúdos independentes, a interdisciplinaridade que pressupõe a 
integração entre os conteúdos e as metodologias de disciplinas dife-
rentes que se propõem a trabalhar conjuntamente determinados 
temas; e ainda a transdisciplinaridade que na construção de proje-
tos educativos é fundamentalmente uma “postura crítica diante do 
mundo, do conhecimento e do ensino” (FONSECA, 2011, p. 107).

Para Sílvio Gallo (1997), a transversalidade abandona os ver-
ticalismos e horizontalismos e os substitui por um fluxo que pode 
tomar qualquer direção sem nenhuma hierarquia, possibilitando 
conexões inimagináveis entre as várias áreas do saber (GALLO 
apud FONSECA). Eis o estado ideal que um projeto interdisciplinar 
pode alcançar.

As relações de gênero, a interlocução de saberes
e o ensino de História

Entre os temas desafiadores que aliam programas, abordagens 
e novas práticas de ensino no presente, destacamos as perspec-
tivas para uma inserção mais significativa das mulheres nos 
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conteúdos da história, bem como as novas leituras acerca das rela-
ções de gênero. Em tempos de publicação da Lei Maria da Penha 
e de reforma do Código Civil, um novo contexto de produção his-
toriográfica paralelamente se afirma, na medida em que se torna 
evidente a necessidade de rever papéis, atuações e expor as rela-
ções de gênero historicamente consagradas. 

A Escola é um dos lugares institucionais no qual aquelas 
discussões têm um alcance social significativo e que ali podem e 
devem ser pensadas de modo responsável. Na medida em que a 
interdisciplinaridade representa uma reação à abordagem disci-
plinar nomalizadora, ela pode ser um mecanismo de trocas entre 
especialistas de diversas áreas para um tema que pode mobilizar 
diferentes disciplinas em um mesmo projeto.

Chegamos a um estado em que a pertinência das discussões 
de gênero tem inflamado intensos debates políticos, reacendido 
ortodoxias e exigido o reconhecimento institucional das mudan-
ças para sacramentá-las. Sobre o assunto, sintetizam os PCNs ao 
proporem a sexualidade entre os temas transversais:

A abordagem do corpo como matriz da sexualidade 
tem como objetivo propiciar aos alunos conhecimento 
e respeito ao próprio corpo e noções sobre os cuidados 
que necessitam dos serviços de saúde. A discussão sobre 
gênero propicia o questionamento de papéis rigida-
mente estabelecidos a homens e mulheres na sociedade, 
a valorização de cada um e a flexibilização desses papéis. 
O trabalho de prevenção às doenças sexualmente trans-
missíveis/AIDS possibilita oferecer informações cien-
tíficas e atualizadas sobre as formas de prevenção das 
doenças. Deve também combater a discriminação que 
atinge portadores do HIV e doentes de AIDS de forma 
a contribuir para a adoção de condutas preventivas por 
parte dos jovens2.

2 Disponível em http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro081.pdf. 
Visualizado em 29/03/2015
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Vê-se portanto, que a temática da sexualidade abrange vários 
campos do saber. Como tratar, portanto, a interdisciplinaridade para 
uma reflexão sobre as relações de gênero no ensino de História? 

Em termos teóricos, partimos da construção historiográfica de 
que as mulheres testemunharam o lento caminhar da tradição jurí-
dica no sentido da conquista de uma condição cidadã. Sem emitir 
juízos equivocados para os tempos históricos, era inconcebível, em 
tempos distantes, qualquer discussão sobre equidade de gênero e 
muito menos sobre cidadania. Em tempos passados, havia uma série 
de condicionantes que regiam os meios sociais e que explicavam as 
escolhas por uma condição subalterna e inferior das mulheres. 

Hoje, no entanto, muitas de nossas relações rememoram tem-
pos coloniais mesmo e apesar dos avanços testemunhados nas 
lutas feministas que receberam a acolhida dos textos legais. Como 
analisa Dagmar Meyer,

Assim, seja no âmbito do senso comum ou legitimada 
pela linguagem científica ou por diferentes matrizes 
religiosas, nos contextos mais conservadores a biologia 
e, fundamentalmente, o sexo anatômico foi (e ainda é) 
constantemente acionado para explicar e justiçar essas 
posições (2007, p. 14).

Portanto, são muitas as vertentes do diálogo que a temática 
do gênero propõe. Ao pensarmos estas discussões no âmbito do 
ensino da História, as relações entre a indústria cultural, o Estado, 
a Universidade e o ensino fundamental e médio alicerçam, por 
exemplo, as construções contidas nos livros didáticos e paradidá-
ticos que continuam a ser a fonte primordial do que é ensinado 
nas escolas. Neles, vê-se, claramente, a necessidade de estabelecer 
novos mecanismos de acesso ao conhecimento, pois, sobretudo 
neste quesito, há um claro descompasso entre as demandas do pre-
sente e a cultura escolar.

Restam, portanto, as perguntas. Como fazer da escola, um 
espaço aberto às discussões sobre as relações de gênero? Como fazer 
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das aulas de História, o espaço de aptidão de conteúdos que favo-
reçam a aprendizagem para a acolhida das mudanças nas relações 
de gênero? E como fazer com que a interdisciplinaridade favoreça 
o diálogo entre saberes múltiplos que permeiam tais mudanças? 
E assim, seguimos como Ulisses na sua Odisséia testemunhando 
desafios e conquistas.
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Trabalho interdisciplinar no PIBIB de Educação Física

Rosângela Cely Branco Lindoso1

Erika Suruagy de Assis Figueiredo2

Introdução

A carreira docente tem sido um grande desafio para as políticas 
públicas, tendo em vista ser a chave para o desenvolvimento da 
plenitude humana, no que tange à formação inicial de professo-
res no ensino superior. De acordo com Gatti (2008), não houve no 
Brasil iniciativas suficientemente fortes para adequar os currícu-
los às necessidades do ensino, levando a revisão da estrutura dessa 
formação nas licenciaturas e sua dinâmica.

Partindo da problemática, foi realizado um estudo, desig-
nado pelo Conselho Nacional de Educação, CNE, por meio de uma 
comissão, com o intuito de estudar a falta de professor no ensino 
médio. O resultado, em forma de relatório, apresenta um conjunto 
de dados originários de diversas fontes, aponta a falta de professo-
res em diversas áreas, com um número cada vez menor de jovens 

1 Professora do Departamento de Educação Física. Coordenadora da Área de 
Educação Física, Bolsista CAPES/PIBID. E-mail: roxente@hotmail.com 

2 Professora do Departamento de Educação. Coordenadora da Área de Educação 
Física, Bolsista CAPES/PIBID. E-mail: erikasuruagy@yahoo.com.br
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que escolhem ingressar nos cursos de licenciatura, como também a 
mudança no perfil do público que busca a docência. 

Segundo Gatti et al. (2008), a preocupação com a valorização 
da profissão leva a Organização Internacional do Trabalho (OIT) e a 
Organização das Nações Unidas para a Educação, Ciência e Cultura 
(UNESCO) a discutirem conjuntamente a necessidade de tornar 
mais atrativa a carreira de professor.

A situação se repete em outros países de acordo com estudos 
da Organização para Cooperação e Desenvolvimento Econômico 
(OCDE,2005, 2006), apresentando dificuldades de atrair professo-
res qualificados para ocupar os novos quadros, ou para a substitui-
ção daqueles que irão se aposentar, nas próximas décadas. Nasce, 
então, a necessidade de investigar formas e conceber políticas para 
melhorar tanto o ensino, aprendizagem nas escolas, quanto rees-
truturar e fortalecer a carreira docente. 

Nesse sentido, a Finlândia é exemplo, destacando-se pelos 
excelentes resultados no sistema educativo e pela valorização do 
professor tornando sua carreira mais atrativa. Diante disso, surge 
o questionamento: se a Finlândia é exemplo, porque seguimos o 
modelo americano, já que sua colocação não é modelo?

Com certeza, a qualidade finlandesa está baseada na forma-
ção acadêmica proporcionada a seus docentes, bem como a valo-
rização desses profissionais. Isso implica em investimento, o que 
vem sendo cortado no Brasil. Como um país sai de uma matriz 
agroexportadora para uma tecnológica? Investindo em educação.

Segundo Gatti (2009), a atratividade da carreira docente, num 
mundo em constantes transformações, atrelam-se a fatores obje-
tivos e subjetivos. Nos fatores objetivos, temos as condições mate-
riais e sociais historicamente determinadas que não garantem 
a subsistência; nos fatores subjetivos, podemos apontar a forma 
como o sujeito constrói a si e a sua identidade em determinada pro-
fissão, desvalorizada socialmente, relacionada a representações de 
si e atrelada aos atributos do mundo do trabalho em especial da 
profissão de professor. Assim, o processo de escolha profissional é 
atravessado por dilemas. 
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O quadro no estado de Pernambuco não é diferente com o 
agravante do baixo índice de aproveitamento diagnosticado pelo 
Sindicato dos Professores do Estado de Pernambuco (SINTEPE), em 
pesquisa realizada em todo estado.

 Utilizando o Survey como instrumento de coleta, o campo foi 
composto por 17 municípios de Pernambuco, incluindo a capital 
Recife. Antes foi realizada uma pesquisa documental, para breve 
contextualização das políticas educacionais em curso na rede esta-
dual e municipais, bem como consultas de arquivos e acervos das 
organizações sindicais. Essa pesquisa chegou ao seguinte diagnós-
tico: grandes desigualdades sociais e contrastes entre as regiões; 
baixa renda média da população; alta taxa de analfabetismo; 
baixo nível de escolaridade; baixo percentual de jovens com idade 
de até 16 (48,2%) anos que concluíram o ensino fundamental; baixo 
percentual de jovens com idade de até 19 (40,8%) anos que concluí-
ram o ensino médio..

Pernambuco tem 184 municípios, destes, 65, ou seja, 35% estão 
incluídos entre aqueles que apresentam os mais baixos Índices 
de Desenvolvimento da Educação Básica (Ideb) no Brasil, segundo 
registro do exame de 2005. Resultados de todos os segmentos ana-
lisados estão abaixo do índice nacional.

A política pública, para Azevedo (2004), é o Estado em movi-
mento, partem de necessidades sociais e é composta por luta de gru-
pos para colocar na pauta suas demandas. Os programas de governo 
entram em cena pelas necessidades sociais, para corrigir distorções. 
Nesse sentido, o Programa de Iniciação à Docência (Pibid) vem 
obtendo êxito e se multiplicando pelos resultados obtidos.

O PIBID na UFRPE

No contexto de apagão de professores e de uma política de extremo 
controle, surge o PIBID, Programa Institucional de Bolsa de 
Iniciação a Docência, um programa de incentivo à educação básica 
da rede pública, atuando a partir do início da formação por meio 
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de atividades didático-pedagógicas, orientadas por um docente de 
licenciatura e um professor da escola.

Na Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE), o pro-
grama existe desde 2009 com o objetivo de promover o letramento 
científico numa perspectiva interdisciplinar, através do eixo 
temático “Ciência e Contexto: letramento científico na educação 
básica”, por meio dos cursos de Licenciatura em Química, Física, 
Matemática, História, Ciência da Computação, Ciências Biológicas 
e Agrícolas (PROJETO PIBID/UFRPE, 2009). Em 2010, os cursos de 
Letras e Pedagogia se integraram nessa composição e, também, os 
cursos de Química, Letras e Pedagogia das unidades acadêmicas de 
Serra Talhada e Garanhuns que são vinculadas a UFRPE.

O PIBID atende ao Compromisso Todos pela Educação. Este, 
previsto no Plano de Desenvolvimento da Educação (PDE), tem 
como foco elevar o Índice de Desenvolvimento da Educação Básica 
(IDEB), em favor da melhoria do ensino nas escolas públicas. O que 
é importante para o estado de Pernambuco.

 Na UFRPE, o programa busca melhorar a qualidade do ensino 
ofertado nas escolas envolvidas no programa; a qualidade da for-
mação dos licenciandos incorporados ao programa como bolsistas 
de iniciação a docência; a formação continuada dos professores das 
escolas envolvidas; o desenvolvimento de metodologias de ensino, 
recursos e materiais didáticos de caráter inovador; oferecendo 
oportunidades de criação e participação em experiências meto-
dológicas, tecnológicas e práticas docentes de caráter inovador e 
interdisciplinar que tenham como objetivo a superação de proble-
mas identificados no processo de ensino-aprendizagem.

A Perspectiva Interdisciplinar 

A interdisciplinaridade é reconhecida enquanto uma das catego-
rias que contribui para a melhoria das referências acerca do conhe-
cimento e compreensão do ser em seu dimensionamento histórico 
social, isso está expresso nas formas de elaboração das avaliações 
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em larga escala do Ensino Médio e Superior. Neste sentido, Fazenda 
(1993, p.28) aponta para o “reconhecer na realidade humana o pres-
suposto ineliminável de todo o empreendimento epistêmico”. 

Na nossa realidade, buscando solucionar problemas advindos 
da prática pedagógica, deparamo-nos com a necessidade social de 
vivenciarmos outras experiências e de entendermos como pode-
mos articular conhecimentos de várias áreas para chegarmos aos 
devidos resultados.

Na interdisciplinaridade, evidenciam-se dois aspectos: pri-
meiro, que o ser humano se modifica ao longo da história e, para se 
objetivar, apreende o que foi produzido historicamente e apropriado 
socialmente, construindo sua individualidade na dinâmica social. 
Segundo, que a educação é o processo onde o ser se torna humano 
por meio da apropriação do que foi construído pela humanidade, 
tornando-se patrimônio sociocultural. Nessa construção, o bioló-
gico é potencializado pelo conhecimento apreendido, construindo 
uma biografia, segundo Duarte (2013), inesgotável e singular. 

Segundo Frigotto (2011), a interdisciplinaridade se apresenta 
como necessidade e como problema, estando, ao mesmo tempo, 
no ensino e na pesquisa. Para o autor, o caráter necessário de um 
trabalho interdisciplinar vai ocorrer na relação sujeito e objeto do 
conhecimento na forma de o ser humano produzir sua existência. 
A interdisciplinaridade é cada vez mais necessária para compreen-
der a complexidade da realidade.

Compondo a realidade da formação educacional do ser 
humano, a interdisciplinaridade hoje é reconhecida enquanto uma 
das categorias que contribui para a melhora das referências acerca 
do conhecimento e compreensão do ser em seu dimensionamento 
histórico social. 

Na nossa realidade, a interdisciplinaridade vem contribuir 
com os conceitos mais fundamentais de cada área específica que 
norteiam e potencializam as ações do conhecimento gerado na 
dimensão vivenciada da cultura corporal. Uma realidade advinda 
da prática que gera necessidades de ampliação da mesma para um 
universo gerador de estímulos para além do movimento em si.
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Sabemos que a didática da organização da proposta curricu-
lar da escola terá grande contribuição nesse contexto. As discipli-
nas vivenciadas estabelecem-se em meio a conflitos, contradições, 
hierarquia. Isto acontecerá a partir também do interesse dos pro-
fessores, em se fazer presentes nessa construção.

Nesse sentido, as transformações só ocorrerão quando hou-
ver na escola uma responsabilidade perante a integração e socia-
lização, didaticamente com conhecimento de qualidade. Uma das 
formas de tudo isso acontecer é através da interdisciplinaridade. 
Para Freitas (2012), o conhecimento escolar é organizado de forma 
fragmentada e a própria origem do mesmo também está sujeita à 
divisão do trabalho na sociedade capitalista.

Com o advento da revolução industrial, a relação do ser 
humano com a natureza é alterada radicalmente, alterando-se 
também a relação entre ciência e sociedade. O desenvolvimento das 
máquinas e a incorporação das mesmas ao trabalho vão alterar a 
relação do ser humano com sua atividade vital. Mesmo a máquina 
sendo produto do conhecimento das leis objetivas da natureza, 
sua inclusão no trabalho vai causar, contraditoriamente, a exclu-
são dos trabalhadores. O trabalho é parcelado sofrendo assim pro-
funda degradação.

Segundo Freitas (2012), as relações de produção irão mudar, 
passo a passo, a estrutura da atividade científica que se adequa-
rão aos interesses do capital. A produção científica investigará de 
acordo com as necessidades da indústria. Ao vincular-se ao processo 
produtivo, a ciência irá se desenvolver de maneira fragmentada, 
com destaque para as ciências naturais, privilegiada em relação às 
ciências sociais. Em consequência desse fator, as ciências naturais 
irão se desenvolver e as ciências sociais se atrofiarem criando uma 
hierarquia entre as ciências. Nesse ponto, a interdisciplinaridade 
tem como entrave o próprio processo científico. 

O uso das categorias dialéticas pode ser um estímulo para a 
interdisciplinaridade, uma vez que a totalidade, as interconexões e 
o método integral de investigação estão na base do método mate-
rialismo dialético, lógica da filosofia marxista.



133

Na educação, o saber escolar e os métodos de ensino sãos atra-
vessados pela fragmentação da própria ciência. No entanto, a inte-
gração metodológica deva prescindir de uma interdisciplinaridade. 
Dois fatores em Freitas (2012) tem repercussão direta na caracteri-
zação do conteúdo/forma no trabalho escolar, a fragmentação e a 
ausência do trabalho como princípio educativo. 

O Subprojeto Educação Física

O curso de Licenciatura em Educação Física, criado em 2010, se 
insere no programa apenas em 2011, com a finalidade de colaborar 
com a interdisciplinaridade, visando reconhecer os eixos da prá-
tica pedagógica e da pesquisa, bem como disseminar o acervo de 
conhecimentos da cultura corporal, com base na metodologia crí-
tico-superadora da Educação Física. Possui dois coordenadores de 
área e 25 (vinte e cinco) alunos bolsistas que atuam em 7 (sete) esco-
las estaduais da rede pública de ensino básico.

Os projetos devem promover a inserção dos estudantes no 
contexto das escolas públicas desde o início da sua formação aca-
dêmica para que desenvolvam atividades didático-pedagógicas 
sob orientação de um docente da licenciatura e de um professor 
da escola.

Incentivar escolas públicas de educação básica, mobilizando 
seus professores como formadores dos futuros docentes e tornando
-os protagonistas nos processos de formação inicial para o magisté-
rio; contribuir para a articulação entre teoria e prática necessárias 
à formação dos docentes, elevando a qualidade das ações acadêmi-
cas nos cursos de licenciatura.

De acordo com Coletivo de Autores (1992), a Educação Física é 
uma disciplina que tem como objeto de estudo cultura corporal. 
Através do jogo, da ginástica, das lutas, do esporte e da dança, o 
aluno amplia suas referências acerca do conhecimento do mundo. 
Esses objetos de ensino da Educação Física são ampliados a partir 
de outras áreas do conhecimento.



134

A cultura corporal é vivenciada em uma perspectiva interdis-
ciplinar na escola, não em contraposição, mas em estreita ligação 
com o trabalho e as demais esferas da vida social, combinando os 
aspectos tempo e atitude, no valor do plano cultural, numa pers-
pectiva “gramisciana”, segundo Marcelino (1995, p.59), como ins-
trumento de mudança. As ideias e representações da consciência 
se entrelaçam à atividade material. Nesse sentido,

[...] os homens reais e ativos, tal como se acham condi-
cionados por um determinado desenvolvimento de suas 
forças produtivas e pelo intercâmbio que a ele corres-
ponde até chegar às suas formações mais amplas. A cons-
ciência jamais pode ser outra do que o ser consciente, e 
o ser consciente dos homens é seu processo de vida real 
(MARX; ENGELS, 1986).

Nesse sentido, Frigotto (2011) aponta que não há como tratar 
a interdisciplinaridade a não ser no âmbito das ciências sociais, 
o que no campo educativo torna-se objeto da produção do conhe-
cimento, e, na prática docente, torna-se socialização desse conhe-
cimento, mesmo sabendo que ela não é um privilégio apenas das 
ciências sociais.

A totalidade concreta nos ajuda na compreensão de um fenô-
meno problematizado e limitado partindo de suas múltiplas deter-
minações e mediações históricas. A historicidade expressa as deter-
minações fundamentais e secundárias produtoras dos fenômenos. 

Investigar a totalidade concreta, segundo Frigotto (2011), é 
explicitar essas múltiplas determinações. Na cultura corporal, faz-
se necessário observar como a mesma se apresenta na realidade, 
como o homem em sua história organizou esse conhecimento a 
partir de suas necessidades materiais e que múltiplas determina-
ções sofreram ao longo do tempo, no qual estão formas de expres-
são do cotidiano. Depois o controle dessas atividades através dos 
códigos e regras esportivos e a comercialização de suas formas 
artísticas. A formação de professor necessita de tais conhecimentos 
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para que os acadêmicos se apropriem não somente da aparência, 
mas da essência do seu trabalho tornando-se mais criativos. 

A interdisciplinaridade guarda uma relação de reciprocidade, 
de mutualidade, ou, melhor dizendo, um regime de copropriedade 
que possibilita o diálogo entre os sujeitos. Nesse sentido, pode-se 
dizer que depende também de uma atitude. De acordo com Fazenda 
(1979), nela a colaboração entre as diversas disciplinas conduz a 
uma “interação”.

Os intercâmbios, de acordo com Fazenda (1979, p.99), favore-
cem o processo didático de “se pensar num replanejamento curri-
cular em função das necessidades e expectativas dos educandos e 
da sociedade, buscando-se uma superação”. Aproximações com os 
dados da realidade, por seu encontro atuante com a natureza, o ser 
humano através do trabalho, da ciência e da tecnologia, em vir-
tude de sua inteligência e liberdade, transforma o mundo em seu 
próprio mundo, ou seja, transforma a si próprio. 

A Experiência Interdisciplinar dos Pibidianos

Como aproximação à experiência interdisciplinar, traremos um 
dos trabalhos realizados nas escolas. Este particularmente aconte-
ceu na Escola Dom Bosco pelos Alunos Péricles e Caroline3. Foi rea-
lizado com a turma do oitavo ano do Ensino Fundamental no turno 
da tarde, em quatro dias não consecutivos, destacando a interdisci-
plinaridade com a área de história. Segundo Frigotto:

As determinações histórico-materiais e culturais são 
as que menos são consideradas, tanto na produção do 
conhecimento quanto na sua socialização mediante 

3 A intervenção se deu a partir trabalho interdisciplinar, é resultado de um relato 
de experiência organizado pelos bolsistas do Programa de Bolsas de Iniciação 
da Docência de Licenciatura em Educação Física da UFRPE, Péricles Ypiranga de 
Souza Dantas Neto e Caroline Moraes Pimentel Fontão, em intervenções na Escola 
Estadual Dom Bosco, em Casa Amarela, Recife-PE.
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diferentes processos pedagógicos (na escola, nos 
partidos, no sindicato etc.), embora sejam as que mais 
lhes impõe limites. Certamente é neste plano onde os 
seres humanos se produzem enquanto seres da natureza, 
enquanto individualidades, mas sempre enquanto seres 
resultantes de relações sociais. (FRIGOTTO, 2011, p.43).

O objetivo foi relacionar a história de todas as Copas do 
Mundo de Futebol, com os acontecimentos históricos no Brasil e 
no Mundo, enfatizando a importância da interdisciplinaridade, 
para o entendimento do real através da abordagem pedagógica 
crítico-superadora.

A metodologia parte de um planejamento realizado com 
sequência didática de quatro aulas, seguindo a sequência, desde 
a primeira edição da copa de mundo de futebol em 1930 até 2014, 
sendo a primeira aula de 1930 a 1954; a segunda, de 1958 a 1970; a 
terceira, de 1974 a 2010 e a quarta, a copa de 2014, com uma dinâ-
mica didática e a resolução de questionário sobre os conteúdos rea-
lizados nas intervenções, contemplando as perguntas, tanto para 
a temática da disciplina de história com a construção da linha do 
tempo, abordando os principais acontecimentos ocorridos no Brasil 
e no mundo, quanto para a Educação Física, destacando o futebol 
através do livro de Antônio Carlos Napoleão “O Brasil de todas as 
copas 1930-2010”. 

Para as intervenções, foi utilizado projetor de imagens e 
vídeos, e materiais de uso manual como papel, lápis coloridos, 
barbante e cola branca, para apresentação de imagens e vídeos e 
criação de painel expositivo, a fim de facilitar o entendimento dos 
alunos.

Através da avaliação diagnóstica, foi identificado que os 
assuntos evidenciados, ainda não haviam sido contemplados nos 
conteúdos das aulas de educação física. Para isso, foi realizada uma 
investigação histórica, evidenciando o passado “nobre” do futebol 
em sua origem na Inglaterra do século XIX, bem como de sua che-
gada e incorporação no Brasil (COLETIVO DE AUTORES, 2012). 
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A partir da estrutura que compõe a proposta interdiscipli-
nar, buscou-se orientar os alunos no tocante ao espaço-tempo com 
a concomitância dos acontecimentos da história e da copa, o que 
possibilitou ter evidenciado no processo a necessidade de conheci-
mento de outras disciplinas, para além das envolvidas, como geo-
grafia, por exemplo, “Na interdisciplinaridade escolar, as noções, 
finalidades, habilidades e técnicas visam favorecer, sobretudo, o 
processo de aprendizagem, respeitando os saberes dos alunos e sua 
integração (FAZENDA; et alii, 2008). Esse estudo foi apresentado em 
vários encontros, congressos, exposto em pôster socializado entre 
os pares, ampliando o conhecimento por meio do trabalho interdis-
ciplinar, e motivando outras experiências nas escolas.

Considerações finais

Desde 2011, o PIBID/Educação Física vem promovendo encontros 
e reuniões de formação (coletivo de estudos, oficinas, mesas-re-
dondas, debates, palestras), intervenções didático-pedagógicas 
nas escolas (oficinas, feiras, festivais, seminários, monitorias, 
entre outros), com base na Metodologia do Ensino da Educação 
Física crítico-superadora, e buscando materializar e qualificar 
as Orientações Teórico-Metodológicas (OTMs) para o Ensino da 
Educação Física do Estado de Pernambuco, as quais possuem des-
dobramentos do Coletivo de Autores (1992).

Entendemos que o PIBID-Educação Física vem possibilitando 
contribuir com a melhoria da oferta da disciplina Educação Física 
nas escolas envolvidas, com planejamento conjunto com professo-
res, elaboração de oficinas e sequências didáticas, banco de ima-
gens, construção de materiais, jogos, etc.

As experiências no “chão da escola”, bem como, as forma-
ções da área e o intercâmbio científico com a Rede LEPEL (Linha de 
Estudos de Pesquisa em Educação Física, Esporte e Lazer) organizada 
pela Universidade Federal da Bahia, tem possibilitado aos pibidia-
nos a apropriação de uma teoria do conhecimento (materialismo 
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histórico-dialético), pedagógica (pedagogia histórico-crítica) e 
metodológica inovadora (metodologia crítico-superadora). 

A articulação teoria-prática, a constante ação-reflexão-ação, 
objetivam avançarmos na sistematização das experiências inova-
doras, melhoria e otimização na utilização dos recursos disponí-
veis e confecção pelos pibidianos e escolares de materiais didáticos 
(também com materiais recicláveis) para trato com os conhecimen-
tos da cultura corporal, inclusive em articulação com outras áreas 
licenciaturas partícipes do PIBID-UFRPE.

A participação dos alunos em atividades de pesquisa e exten-
são, em eventos acadêmicos, científicos é um ponto alto do PIBID. 
Isso possibilita ampliar a visão dos pibidianos sobre o trabalho 
docente e sua atuação dentro da universidade e da escola pública. 
O PIBID destaca-se como principal programa do curso de licencia-
tura em Educação Física da UFRPE, reunindo o maior número de 
publicações voltadas para pensar a área escolar.

A participação do pibidianos no planejamento, execução e ava-
liação com os professores da escola tem possibilitado um espaço de 
troca, estudos e incentivo para que os professores da rede pública bus-
quem se aproximar das universidades, inclusive com a publicação de 
trabalhos em conjunto com os pibidianos em eventos acadêmicos.

Referências

AZEVEDO , J. M. L. De. Educação como Política Pública. 3. ed. Campinas, 
SP: Autores Associados, 2004. 

BRASIL . Constituição da República Federativa do Brasil. Brasília. 1988
____. Ministério da Educação. Relação de Instituições de Educação 

Superior participantes do Pibid. CAPES, 2012. 
____. Ministério da Educação. Relatório de Gestão 2009-2011 da Diretoria 

de Formação de Professores da Educação Básica. CAPES, 2011.
____. Presidência da República. Decreto nº 7.219, de 24/06/2010 – Institui 

o Pibid. Diário Oficial da União, Seção 1, nº 120, 2010. 
____. Ministério da Educação. Portaria Normativa Nº 38, de 12 de 

Dezembro De 2007. Diário Oficial da União, Seção 1, nº 239, 2007.



139

COLETIVO DE AUTORES. Metodologia do Ensino da Educação Física. São 
Paulo: Cortez, 1992.

DUARTE, Newton; EIDT, N. Contribuições da teoria da atividade para o 
debate sobre a natureza da atividade de ensino escolar. Psicologia 
da Educação. v. 24, p. 51-72, 2007.

DUARTE, Newton. A Individualidade para- si: Contribuição a uma 
teoria histórico-social crítica da formação do indivíduo. – ed. 
rev.- Campinas, SP: Autores Associados,2013. (Coleção educação 
contemporânea).

FAZENDA, Ivani C. A. Integração e Interdisciplinaridade no Ensino 
Brasileiro. São Paulo: Loyola,1979.

FRANÇA, Tereza Luiza de. Lazer – Corporeidade – Educação: o saber da 
experiência cultural em prelúdio. Natal-RN. Tese de Doutorado em 
Educação. UFRN, 2003.

FREITAS, L. C. Os Reformadores Empresariais da Educação: da desmorali-
zação do magistério à destruição do sistema público de educação. 
Educação e Sociedade. Campinas, v.33, n.119, p.374-404, abr./jun. 2012.

____. Crítica da Organização do Trabalho Pedagógico e da Didática. 11 
ed. Campinas, SP: Papiros, 2012 (Coleção Magistério: Formação e 
Trabalho Pedagógico). 

FRIGOTTO, Gaudêncio. A interdisciplinaridade como necessidade e como 
problema nas ciências sociais. In: JANTSCH A. P.; BIANCHETTI L. 
(Org.) Interdisciplinaridade: para além da filosofia do sujeito. 9 ed. 
Atualizada e ampliada- Petrópolis, RJ: Vozes, 2011.

GASPARIN, João Luiz. Uma didática para a pedagogia histórico-crítica. – 
5. ed. rev. – Campinas, SP: Autores Associados, 2009. – (Coleção edu-
cação contemporânea).

GATTI, B. A; et alii. Formação de professores para o ensino fundamental: 
instituições formadoras e seus currículos: relatório de pesquisa. 
São Paulo: Fundação Carlos Chagas; Fundação Vitor Civita, 2008. 

GATTI, B. A.; BARRETTO, E. S. S. Professores: aspectos de sua profissio-
nalização, formação e valorização social. Relatório de Pesquisa. DF: 
UNESCO, 2009.

KOPININ, P. V. A dialética como lógica e teoria do conhecimento. Rio de 
Janeiro: Ed. Civilização Brasileira S. A., 1978. 

LEONTIEV, A. N. Uma contribuição à teoria do desenvolvimento da psique 
infantil. In: VIGOTSKI, L. S; LURIA, A. R; LEONTIEV, A. N. Linguagem, 
desenvolvimento e aprendizagem. 12. ed. São Paulo: Ícone, 2012.

MARCELINO, Nelson Carvalho. Lazer e Humanização. Campinas, SP: 
Papirus; 1995.



140

MARX, K.; ENGELS, F. A Ideologia Alemã. São Paulo: Hucitec, 1986.
SAVIANI, D. Trabalho e Educação: fundamentos ontológicos e históricos. 

In: Revista Brasileira de Educação. v.12, n.34, 2007, p. 152-165. 
TAVARES, Marcelo. Uma Experiência Interdisciplinar nas Aulas de 

Educação Física. In LORENZINI, Ana Rita e TAVARES, Marcelo. 
Prática Pedagógica e Formação Profissional na Educação Física: 
reencontros com caminhos interdisciplinares. Recife: Edupe, 2006.

VYGOTSKI, L. S. Obras escolhidas. Tomo III. Madri: Visor, 1995.



Possibilidades Interdisciplinares no trato
com o Nado Sincronizado

Rosângela Cely Branco Lindoso1

Introdução

As perspectivas relacionadas ao contexto social contemporâneo 
fazem surgir políticas de problemáticas sociais, relativas à forma-
ção e ao trabalho dos professores, adentrando em aspectos espe-
cíficos voltados à docência no Brasil em níveis federal, estadual e 
municipal. Uma problemática significativa é o reconhecimento 
social em sua dimensão política, interpretada como demanda por 
inclusão onde vários segmentos, antes invisíveis socialmente, 
agora demandam pelo reconhecimento dos seus direitos. 

Num país de constituição federativa, onde é assegurada a 
educação de qualidade, afigura-se como um direito subjetivo e um 
dever do Estado, constituindo-se, assim, em exigência de diferen-
tes grupos sociais com seus respectivos interesses e necessidades, 
traduzindo perspectivas de vida e demandas sociais.

1 Professora do Departamento Educação Física. Coordenadora da Área de Educação 
Física. Bolsista CAPES/PIBID. E-mail:roxente@hotmail.com
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Segundo Gatti e Barreto (2010), a luta por direitos também é a 
luta pelo reconhecimento das diferenças individuais, esse direito 
vem sendo reivindicado por diferentes parcelas sociais, trazendo 
impactos para a educação nas disputas relativas ao currículo esco-
lar e, consequentemente, incidindo na formação de professores. 
Essas forças se somam colocando novas condições para implemen-
tação de políticas públicas voltadas para o social e em específico 
para a educação.

Ao entrar na escola as crianças possuem vivências e aprendi-
zagens sociais prévias, trazendo expectativas diferentes de gera-
ções anteriores. Para Gatti e Barreto (2010) dois aspectos devem ser 
levados em conta: o primeiro é relativo à coerência entre atitudes, 
valores e comportamentos, que circulam nos meios de comunica-
ção, e os valores da comunidade, escola e família que podem ser 
diversos; o segundo fator são modismos que afetam os estudan-
tes, seres em desenvolvimento, criados e disseminados por meio 
de diferentes formas sociais. O trabalho do professor torna-se 
bastante difícil mediante esse tencionamento, considerando que 
são desafiados a motivar e ensinar crianças e jovens. A distância 
entre a realidade e a idealização da profissão é maior e necessita de 
mais preparo para o exercício da prática contextualizada antenada 
com a cultura local. A prática pedagógica, por sua vez, vai além 
de condições cognitivas de desempenho e conhecimento, pois ela 
necessita, também, de atitudes subjetivas para criar possibilidades 
alternativas a desafios que se apresentam. Nesse sentido surgem os 
programas de incentivo à docência.

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência 
(PIBID), tem por finalidade fomentar a iniciação ao ensino, contri-
buindo para a melhoria de qualidade da educação básica pública 
brasileira. A Universidade Federal Rural de Pernambuco aderiu a 
esse programa em 2009, com o objetivo de promover o letramento 
científico em uma perspectiva interdisciplinar, através do eixo 
temático “Ciência e Contexto: letramento científico na educação 
básica”, com a inserção ao programa de todos os cursos de licencia-
tura da UFRPE.
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Por meio do componente curricular Educação Física, este 
trabalho trata de forma interdisciplinar o conteúdo denominado 
de “Nado Sincronizado”, para refletir sobre o seguinte questiona-
mento: como conceitos teóricos disciplinares podem criar sentido 
por meio de sua aplicação prática? 

O artigo se baseia em experiência pedagógica com esse 
tema enfatizando que o conhecimento sobre os esportes aquáti-
cos são difíceis de serem vivenciados por alunos da rede pública, 
e isso implica em um problema social. Em pesquisa realizada pela 
Sociedade Brasileira de Salvamento Aquático, (sobrasa)2, é apon-
tado que o afogamento é a segunda causa de morte em crianças na 
faixa de 5 a 9 anos e a terceira na faixa entre 1 a 19 anos.

A interdisciplinaridade

A interdisciplinaridade é reconhecida enquanto uma das catego-
rias que contribui para a melhoria das referências acerca do conhe-
cimento e compreensão do ser em seu dimensionamento histórico 
social, e está expresso nas formas de elaboração das avaliações em 
larga escala do ensino médio e superior.

Neste sentido, Fazenda (1993, p.28) aponta para o “reconhe-
cer na realidade humana o pressuposto ineliminável de todo o 
empreendimento epistêmico”. Na nossa realidade, buscando solu-
cionar problemas advindos da prática pedagógica, deparamo-nos 
com a necessidade social de vivenciarmos outras experiências e 
de entendermos como podemos articular conhecimentos de várias 
áreas para chegarmos aos devidos resultados.

A partir da interdisciplinaridade será tematizado o conheci-
mento do nado sincronizado e sua interseção com outras áreas de 
conhecimento como física, matemática, biologia, cultura e arte. 
Esse aspecto contribui com os conceitos mais fundamentais de cada 

2 http://www.sobrasa.org/biblioteca/obitos_2010/Perfil_afogamento_Brasil_2012.pdf
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área específica que norteiam e potencializam as ações do conheci-
mento gerado na dimensão da vivência do nado sincronizado. 

Nesse sentido evidenciam-se dois aspectos: primeiro que o 
ser humano se desenvolve ao longo da história, para se objetivar 
apreende o que foi produzido historicamente e apropriado social-
mente, construindo sua subjetividade na dinâmica social; segundo 
que a educação é o processo onde o ser se torna humano, por meio 
da apropriação da construção do patrimônio sócio cultural da 
humanidade. Nessa construção, o biológico é potencializado pelo 
conhecimento apreendido, construindo uma biografia inesgotável 
e singular, segundo Duarte (2013). 

Segundo Frigotto (2011), a interdisciplinaridade se apresenta 
como necessidade e como problema, estando ao mesmo tempo no 
ensino e na pesquisa. Para o autor, o caráter necessário de um traba-
lho interdisciplinar vai ocorrer na relação sujeito e objeto do conhe-
cimento, na forma como o homem produz sua existência. Em sendo 
assim, podemos afirmar que a interdisciplinaridade é cada vez 
mais necessária para compreender a complexidade da realidade. 
Para Frigotto (2011), não há como tratar a interdisciplinaridade a 
não ser no âmbito das ciências sociais, o que no campo educativo 
torna-se objeto da produção do conhecimento, e a prática docente 
torna-se socialização desse conhecimento. 

Como parte da formação educacional do homem, a interdis-
ciplinaridade hoje é reconhecida enquanto uma das categorias 
que contribui para a melhoria das referências acerca do conheci-
mento e da compreensão do ser, em seu dimensionamento histó-
rico social. 

Como uma realidade advinda da prática esportiva da natação, 
que gerou necessidades de ampliação da prática para um universo 
gerador de estímulos para além do nadar, o nado sincronizado 
surge de simples formas acrobáticas na água, utilizando a música 
como fundo. Era conhecido como balé aquático ou natação rítmica. 
O nome natação sincronizada surgiu com a evolução técnica do 
esporte, quando ele se tornou competitivo. Porém, tratado pedago-
gicamente, apresenta dimensões para além do entendimento do 
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esporte competitivo, criando condições para a melhoria da com-
preensão e produção do próprio conhecimento pelos educandos por 
meio da apreensão dos conceitos que a atravessam. 

O poder do conhecimento é gerado no cotidiano, a partir da 
sistematização da práxis pedagógica e, segundo França (2003), 
amplia a experiência dos alunos refletindo em novas e significati-
vas mudanças, fazendo com que os mesmos avancem na perspec-
tiva do saber.

As disciplinas vivenciadas estabelecem-se em meio a confli-
tos e contradições hierárquicas. Sabemos que o trato interdiscipli-
nar oferece uma grande contribuição à organização didática cur-
ricular da escola, porém, as transformações só ocorrerão quando 
houver na escola uma responsabilidade perante a integração e 
socialização do conhecimento. 

Estudos de relevâncias, como o de Tavares (2006), vem apon-
tando essa prática como êxitosa na realidade escolar, caracterizada 
pela importância de todo o conhecimento que é gerado ao redor do 
homem, pois não existe conhecimento mais importante que outro, 
e sim a necessidade do diálogo entre eles. 

Nado Sincronizado

De acordo com Coletivo e Autores (1992), a Educação Física é um 
componente curricular que tem como objeto de estudo a cultura 
corporal. Através do jogo, da ginástica, das lutas, do esporte e da 
dança, o aluno amplia suas referências a cerca do conhecimento do 
mundo. Esses objetos de ensino da Educação Física, foram amplia-
dos a partir de outras áreas do conhecimento.

O nado sincronizado é um esporte que problematiza formas 
de sustentar e deslocar o corpo em várias posições no meio líquido, 
mobilizando conhecimentos da matemática, da biologia e da física. 
Concebe o conhecimento a partir da Pedagogia Histórico Crítica de 
Saviani (2007), enquanto teoria pedagógica, da Psicologia Histórico 
Cultural de Vygotsky (2012), a partir de Martins (2012), enquanto 
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teoria psicológica e da Metodologia crítico Superadora do Coletivo 
de Autores (1992), enquanto metodologia de ensino.

A totalidade concreta nos ajuda na compreensão de um 
fenômeno problematizado e limitado partindo de suas múltiplas 
determinações e mediações históricas. A historicidade expressa as 
determinações fundamentais e secundárias produtoras dos fenô-
menos. Podemos, partindo desse questionamento, transformar a 
água em um espaço de outra relação homem/água, por meio do 
nado sincronizado, um esporte que pertence a cultura corporal, 
patrimônio da humanidade.

Investigar a totalidade concreta, segundo Frigotto (2011), é 
explicitar essas múltiplas determinações. No nado sincronizado se 
faz necessário observar como o mesmo se apresenta na realidade, 
pois trata-se de um esporte que traz em seus fundamentos sínteses 
de outros, onde estão formas acrobáticas que vem da ginástica, as 
expressões do cotidiano coreografadas, que vem da dança e certa-
mente o domínio do corpo e dos movimentos na água oriundos da 
natação. Essa prática, na sociedade capitalista, se adequa à forma 
esportiva, através dos códigos e regras mercadorizados. Esse fenô-
meno constrói seu sentido e se popularizou, por meio da divulgação 
nas telas de Hollywood com Esther Williams, na década de 1950.

 Na experiência estudada, o nado sincronizado só acontece 
de forma evolutiva, a partir da compreensão e ação de conteúdos 
também de outras disciplinas, por existir a necessidade de ação, no 
meio líquido, de vários ângulos, planos e eixos, durante situações 
problematizadas, onde se excutam as flutuações, palmateios, posi-
ções básicas, movimentos básicos e figuras. Há necessidade de um 
conhecimento além dos elementos a serem vivenciados, e assim, 
compreender como é possível executar ações próprias dessa prática. 

A formação do professor prescinde de tais conhecimentos 
para que os acadêmicos se apropriem não somente da aparência, 
mas da essência do seu trabalho, tornando-se mais criativos, já 
que a interdisciplinaridade guarda uma relação de reciprocidade, 
de mutualidade, ou melhor dizendo, um regime de co-propriedade 
que possibilita o diálogo entre os sujeitos. Nesse sentido, pode se 
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dizer que depende basicamente de uma atitude, de acordo com 
Fazenda (1993), pois nela a colaboração entre as diversas disciplinas 
conduz a uma “interação”.

Os intercâmbios, de acordo com Fazenda (1993, p.99), favore-
cem o processo didático de “se pensar num replanejamento curri-
cular em função das necessidades e expectativas dos educandos e 
da sociedade, buscando-se uma superação” .

Aproximações com os dados da realidade, por seu encontro 
atuante com a natureza, o homem através do trabalho, da ciência 
e da tecnologia, em virtude de sua inteligência e liberdade, trans-
forma o mundo à sua imagem, condizente com seus objetivos. Na 
compreensão do caráter didático que a Educação Física apresenta, 
o nado sincronizado é um conteúdo com diferentes focos – de trei-
namento esportivo, de grupo de demonstrações -, enquanto um 
conteúdo nas aulas de Educação Física. Utilizamos o conhecimento 
relacionado com a necessidade dos alunos.

A Compreensão Interdisciplinar no trato com o conhecimento

Para chegarmos ao entendimento de aspectos que envolvem 
a relação homem/água, é necessário uma lógica e, nesse caso, a 
dialética. Segundo Kopinin (1978), a lógica se fixa na unidade entre 
o abstrato e o concreto, o lógico e o histórico no pensamento teó-
rico científico. 

Alinhado ao método de apreensão da realidade está a teoria 
pedagógica histórico critica, que ampliamos essa concepção par-
tindo de Frigotto (2011). Ele aponta que as representações e conheci-
mentos produzidos na base ontológica são simultaneamente resulta-
dos e mediações que formam a base histórico social destas relações. 

Nessa perspectiva, segundo Duarte e Eidt (2007), a função da 
escola é socializar o conhecimento científico produzido pela huma-
nidade ao longo da história, em sua forma mais elaborada, objeti-
vando a ampliação do horizonte cultural dos alunos. A apropriação 
de tais conhecimentos produzirão novas necessidades tendo como 
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finalidade o desenvolvimento da personalidade como um todo. 
O que nos permite compreender que o desenvolvimento do psi-
quismo remete ao desenvolvimento de várias outras funções. 

Não é à toa que o método social trazido pela psicologia his-
tórico cultural, ao problematizar o conteúdo, nos orienta a várias 
respostas e ao uso de várias dimensões do nosso corpo. Numa ativi-
dade, como, por exemplo, nadar, vai exigir dos alunos apropriação 
de conceitos científicos, do pensamento teórico, por envolver con-
ceitos como hidrodinâmica, hidrostática, pressão hidrostática, as 
leis de Newton. 

Quanto das funções humanas envolvem uma atividade guia? 
onde está o sentido, construído historicamente que, no caso do nado 
sincronizado, será uma coreografia que se desenha, enquanto se 
desloca, na superfície da água, de forma fluída, ao ritmo da música, 
contando uma história com começo meio e fim? Para isso precisa-
mos acionar a função humana, ligada à função mental superior 
que, segundo Vygotsky (2012), é a imaginação, na resolução do 
problema: de quantas formas diferentes eu posso me deslocar no 
meio liquido? com que movimentos? em que rítmo? 

Essas funções psíquicas sendo humanas resultam de processos 
culturais e dependem de outros processos como a educação, para que 
se desenvolvam. A garantia para que isso ocorra não depende apenas 
do nosso aparelho biológico. No processo de produção da existência, 
cada indivíduo, ao nascer, precisa se tornar humano, uma vez que 
não nasce assim. De acordo com Saviani (2007), para que isso acon-
teça é preciso a apreensão do processo que transita de geração a gera-
ção, ou seja, aquilo que foi acumulado historicamente e transmitido 
socialmente. A hereditariedade não garante o desenvolvimento das 
funções psíquicas superiores, somente a educação pode garantir o 
processo de humanização e evolução das funções elementares. 

Para desenvolver essa atividade é necessário entender as lega-
lidades que regem o corpo na água, enquanto o aluno não domina 
as leis que regem o meio líquido e não entende como é possível 
exercer esse domínio, ele não poderá desenvolver o que Saviani 
(2007) chama de segunda natureza.
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Um corpo na água pesa dez por cento do seu valor real e, para 
retirar um perna da água, o indivíduo deve ter em mente que terá 
que sustentar o valor real desta perna em um corpo com noventa 
por cento a menos do seu peso real e, assim, segue com as duas per-
nas etc. Nesse caso também serão necessários domínio dos funda-
mentos necessários que são: equilíbrio dorsal, central e vertical, 
propulsão com pernas, braços e respiração. A sustentação do corpo 
se realiza por meio dos palmeteios ou remadas, que serão realiza-
das de acordo como a composição corporal. Para tal serão necessá-
rios conceitos de física.

Além desses domínios citados acima, o nado sincronizado, 
que é proprioceptivo3, requer que seus praticantes desenvolvam 
uma consciência corporal, diferente do balé, pois não existe o espe-
lho para informar a posição do corpo no espaço, é preciso que o pra-
ticante sinta.

Esse aprendizado tem um componente social, na composição 
coreográfica e na execução dos movimentos. São leis que regem a 
natureza e leis que regem o sócio histórico. É isso que a pedagogia 
histórico crítica pede, relação concreta, objetiva e subjetiva da rea-
lidade para que possamos captar o movimento do real, inserindo 
esse movimento a partir de nossa prática social, individual e da 
prática social global. 

Nós estamos numa realidade experienciada no modo de pro-
dução capitalista e precisamos aprender sobre ela. Evidentemente 
que isso terá um rebatimento no lugar onde a prática pedagógica 
se realiza. Precisamos pensar quais foram os determinantes his-
tóricos que permitiram que o homem desenvolvesse formas de se 
deslocar no meio líquido; como essa atividade foi se desenvolvendo 
historicamente de forma a garantir a sobrevivência, depois, suprir 
as necessidades materiais de alimentação pela pesca; em seguida, 
como estratégia de guerra e daí passando à forma de expressão e 
arte num meio líquido, que com o capitalismo assume, como todos 

3 Capacidade se sentir o movimento e localizar-se no espaço. 
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os esportes, processo de mercadorização e esportivização, por meio 
de princípios como competitividade, sobrepujança, fatores perten-
centes a esse sistema. Partindo desse ponto, tomando a escola como 
local específico dessa prática, de que forma poderíamos exercê-la? 

Chamo a atenção para a pedagogia histórico crítica por ser 
a pedagogia mais avançada, onde um dos princípios dessa peda-
gogia é reconhecer que o trabalho na escola, de maneira geral, se 
expressa pela educação, que é reponsabilidade do professor. 

Esse trabalho educativo precisa de algumas referências básicas, 
no âmbito da pedagogia histórico crítica, que é a seleção do conhe-
cimento. Utiliza-se critérios para selecionar o conhecimento, sendo 
que um deles é reconhecer, na história da humanidade, os conheci-
mentos que foram se cristalizando, ganhando significado e que são 
reconhecidos como clássicos. A natação e o nado sincronizado são 
elementos clássicos porque neles há alto grau de desenvolvimento 
humano onde são utilizadas também as capacidades psíquicas.

Essa atividade é necessária para que a escola cumpra seu 
papel social na formação humana das novas gerações. Outro ponto 
importante é a formação dos conceitos, ampliando as referências 
culturais para que nos tornemos humanos. As atividades aquáti-
cas irão nesse caso, ampliar as referências culturais e conceituais 
fazendo com que o aluno se aproprie desses referenciais e, de posse 
deles, se humanize acessando a produção humana.

Assim, as atividades propostas tem a intenção de fazer com 
que nossos alunos se apropriem de um referencial para o pensa-
mento, e da escola como espaço social e responsável para que isso 
aconteça, ainda que por meio de contradições e com limitações.

A escola é formada por professores, alunos e pela comunidade 
escolar. Para que o processo de aprendizagem aconteça é necessário 
que o professor tenha clareza sobre os conceitos que afetam os obje-
tos de conhecimento. Ele deve entender o contexto da realidade e 
o nível de entendimento que o aluno traz consigo e, a partir daí, 
problematizar, para poder elevar esse nível de conhecimento ini-
cial. Essa é a função pedagógica do educador, ter clareza de quais 
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conceitos e quais elementos de uma determinada teoria Psicológica 
vão contribuir para o avanço dos alunos. 

De acordo com Gasparin (2009), o professor deve, ainda, tomar 
o conteúdo como objeto de conhecimento do aluno, desafiando e 
mobilizando o mesmo a relacionar o conteúdo com seu cotidiano 
por meio do levantamento das representações (visão, concepção) 
dos alunos sobre o tema em estudo (senso comum, sincrese). Essa 
seleção de conhecimento deverá fazer com que o nível mental do 
aluno se amplie, a partir de sua base biofísica. Esse conhecimento 
será ofertado favorecendo a utilização de suas funções psicológicas 
superiores e organizando para si esses conhecimentos. 

Gasparin (2009) estrutura sua ideia em 4 níveis diferentes: 
o primeiro nível, mais amplo e profundo, é baseado na Teoria do 
conhecimento do Materialismo Dialético de Marx, cuja funda-
mentação no processo de conhecimento consiste em partir da 
prática, ascender à teoria e voltar à prática; o segundo nível tem 
como suporte a Teoria Histórico Cultural de Vygostsky, o qual 
resulta em síntese como sendo do nível de conhecimento atual à 
zona de desenvolvimento imediato; o terceiro nível são os 5 pas-
sos da pedagogia histórico crítica de Saviani: a Prática Social, a 
Problematização, a Instrumentalização, a Catarse e a Prática Social; 
e quarto nível é a materialização, na sala de aula, da interpretação 
de Marx, Vigostsky e Saviani.

Outro aspecto que merece relevância é o trabalho de forma 
artística, uma vez que ela promove a catarse, momento de apro-
priação do conhecimento, sendo que a arte unifica os objetos dos 
nados sincronizado, movimentos aquáticos, expressão, música e 
acrobacias.

Arte como Catarse

A arte tem uma função social, segundo Kopnin (1978), sendo tam-
bém reflexo dos fenômenos da realidade. Ela está basicamente 



152

constituída de conhecimento, não se esgotando toda essência, não 
se limitando por nada e dando, por seu intermédio, acesso a tudo. 

Na arte temos a relação entre sujeito e objeto, sendo que seu 
papel não só é de apreender o mundo, como também permite que 
o homem vivencie e expresse sua atividade teórica e prática de 
forma criativa, aspirando seu ideal de vida. Por meio de seus recur-
sos penetra-se no sonho e na fantasia. Está relacionada à influên-
cia emocional pela sua motivação para a atividade de influenciar 
tanto à beleza quanto ao belo, suscitando no homem a sensação 
de prazer. O trabalho coreográfico é um trabalho artístico voltado 
para plasmar ideias, através de movimentos. Nesse aspecto existe 
uma síntese em teoria e prática.

O trabalho no nado sincronizado com formações, música em 
sua métrica conduz a novas conjunções e novas aprendizagens que 
ajudam a criar a segunda natureza que leva à liberdade que, por 
sua vez leva à catarse, momento de apropriação do conhecimento e 
unidade entre teoria e prática. 

Nesse sentido a natureza natural é transformada em natu-
reza humanizada, e ao mudar a natureza muda-se a si mesmo e 
as relações sociais. Criar a base das ideias, no entanto, pode levar 
a algo diferente do pensado. Trabalhar utilizando a arte é uma ati-
tude interdisciplinar.

Considerações finais

Na escola existem didaticamente possibilidades de construção de 
um novo conhecimento, partindo das necessidades e, por meio da 
problematização com a compreensão do caráter aproximado do 
conteúdo da Educação Física, o nado sincronizado foi inserido em 
uma realidade histórica de multiplicidades. Mesmo reconhecendo 
a dificuldade de amplo acesso do conhecimento aqui tratado, é 
reconhecida sua importância formativa.
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A visão interdisciplinar do conteúdo estudado, nado sincro-
nizado, resulta num conhecimento aprofundado, no qual todos 
se beneficiaram. Percebe-se o quanto o conhecimento se amplia 
nessa visão.

Compreendemos que assumir a vida no âmbito didático das 
relações pedagógicas é, antes de tudo, assumir um compromisso 
com o social, ser um auxiliar da formação humana, o que se cons-
titui numa responsabilidade a qual levará à reflexão do papel do 
professor, enquanto formador e incentivador de mudanças. 

Para Escobar (1997), a transformação da didática gera a cons-
trução da teoria pedagógica como categorias da prática pedagógica, 
e isto é possível na Educação Física por esta fazer parte do currículo 
escolar ,enquanto uma disciplina. 

No encontro com os resultados, marcados pela convergência 
dos diversos pensamentos, conceitos e compreensões, coincidem 
expressões e simbologias próprias de uma cultura, de uma história, 
construída na contemporaneidade de nossos dia-a-dia. Ao apro-
priar-se disso, o professor supera a reprodução do conhecimento, 
ressignificando-o.
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Introdução

A alimentação é muito mais do que a obtenção de nutrientes para 
um determinado organismo. Ela constitui uma construção da iden-
tidade cultural de cada povo, além de demonstrar como saudável 
é o organismo do indivíduo. Mesmo assim, de acordo com Castro 
et al. (2007), em intervenções nutricionais, o foco central costuma 
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ser a difusão de informações sobre os benefícios de determinados 
alimentos e nutrientes e os malefícios de outros.

O perfil alimentar da população está fortemente associado a 
aspectos culturais, nutricionais, socioeconômicos e demográficos, 
tornando necessário um melhor entendimento desses aspectos e 
seus mecanismos no entendimento das mudanças de comporta-
mento alimentar e suas consequências (BONOMO et al., 2003).

A identificação dos principais fatores que modulam o com-
portamento alimentar e ajudam na criação de materiais educati-
vos é de fundamental importância para adaptar teorias que fun-
damentem as intervenções nutricionais, assim como facilitam a 
produção de conhecimento quando os componentes são adotados 
de maneira participativa e interativa (ASSIS e NAHAS, 1999; KELLY-
SANTOS e ROZEMBERG, 2006).

O público alvo que mais tem problemas relacionados à ali-
mentação é o feminino. A obtenção de uma saúde equilibrada, bem 
como uma alimentação, reduz os riscos de doenças que afetam em 
sua grande maioria às mulheres. Padilha (2004) salienta que o 
Brasil, ao lado da maioria dos países da América Latina, da África e 
da Ásia, se depara com as novas epidemias de obesidade, diabetes, 
osteoporose, doenças cardíacas e câncer do pulmão, do cólon e do 
reto, da mama, dentre outras. Doenças das quais muitas mulheres 
são as vitimas mais frequentes.

 As transformações ocorridas no Brasil, relacionadas à cres-
cente modernização e urbanização, estão associadas a mudanças 
no estilo de vida e nos hábitos alimentares da população, sendo 
estas mudanças consideradas como favorecedoras para o desen-
volvimento das doenças crônicas não transmissíveis (MENDONÇA 
e ANJOS, 2004). Os transtornos da alimentação são mais prevalen-
tes nos países industrializados, apesar da existência de vários tra-
balhos mostrando que os transtornos já fazem parte dos proble-
mas de saúde pública de países em desenvolvimento (OYEWUMI 
e KAZARIAN, 1992; GHAZAL, et al., 2001). Transtornos como ano-
rexia nervosa e bulimia nervosa são frequentemente crônicos e 
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associados a um alto índice de morbi-mortalidade (HERZOG, et 
al., 1993).

Fisiologicamente, as condutas de alimentação estão normal-
mente reguladas por mecanismos automáticos no sistema ner-
voso central (SNC). Sensação de fome tem origem dupla, tanto em 
estímulos metabólicos, quanto em receptores periféricos situados 
na boca e no tubo digestivo, induzindo a sensação de apetite, que 
desencadeia conduta de alimentação. A sensação de saciedade faz 
cessar os estímulos da fome e se detém o processo. Normalmente, 
as pessoas comuns apresentam algumas reações adaptadas aos 
estímulos de fome e de sede, com respostas corretas para a sacie-
dade (YOUNG, 1996). O hipotálamo é o local onde se situam os cen-
tros da fome e da saciedade, mas, será no córtex cerebral o local 
onde se desenvolvem mecanismos mais complexos relacionados à 
alimentação (YOUNG, 1996).

Na busca de minimizar essa problemática e seus transtornos, 
essencialmente à saúde da mulher, a escola aparece como espaço 
privilegiado para o desenvolvimento de ações de melhoria das 
condições de saúde e do estado nutricional, sendo um setor estra-
tégico para a concretização de iniciativas de promoção da saúde, 
como o conceito da “Escola Promotora da Saúde”, que incentiva o 
desenvolvimento humano saudável e as relações construtivas e 
harmônicas (GONÇALVES et. al., 2008). As atividades desenvolvi-
das na escola devem consistir em processos ativos, lúdicos e inte-
rativos que favoreçam mudanças de atitudes e das práticas ali-
mentares (SANTOS, 2005).

O presente trabalho tem como objetivo principal sensibilizar 
os estudantes do ensino médio da EREM (ESCOLA DE REFERÊNCIA 
DO ENSINO MÉDIO) Professor Trajano de Mendonça quanto aos 
benéficos e malefícios da alimentação na saúde da mulher, atra-
vés de várias atividades de intervenção para a compreensão dos 
mesmos, quais os alimentos são mais saudáveis e que devem com-
por sua alimentação, distinguindo quais as consequências de uma 
dieta desbalanceada.
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Metodologia

A pesquisa aqui apresentada segue o modelo descrito por Godoy 
(1995, p.58) que afirma: 

Que o estudo qualitativo não procura enumerar e/ou 
medir os eventos estudados, nem emprega instrumental 
estatístico na análise dos dados, envolve a obtenção de 
dados descritivos sobre pessoas, lugares e processos inte-
rativos pelo contato direto do pesquisador com a situa-
ção estudada, procurando compreender os fenômenos 
segundo a perspectiva dos sujeitos, ou seja, dos partici-
pantes da situação em estudo. (GODOY,1995, p.58).

Descrição da pesquisa

O trabalho foi realizado no mês de março de 2015, durante a semana 
Rosa e Lilás, para homenagear o mês das mulheres na escola esta-
dual EREM Professor Trajano de Mendonça, como parte das ativida-
des do PIBID de Biologia da UFRPE. Essa semana é ofertada como um 
evento na qual toda a comunidade escolar participa, com o intuito 
de enaltecer a mulher e mostrar sua importância na sociedade. 

Para realização da oficina foram vivenciados 3 momentos a 
seguir:

Primeiro momento: Durante o mês de fevereiro de 2015, ini-
ciaram-se os preparativos para intervenção na escola e, 
para facilitar o entendimento sobre a importância da 
temática na equipe, foi realizada uma revisão de litera-
tura, contando com a participação de todos os bolsistas 
do PIBID de Biologia da respectiva escola.

Segundo momento: O jogo de cartas - A oficina foi realizada 
em seis turmas do ensino médio, sendo quatro turmas 
do 2º ano e duas do 3º ano, nos quais foram dispostos em 
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cima de carteiras 20 cartões, contendo imagens dos ali-
mentos na frente e no verso com informações técnicas. 
Em seguida, os discentes foram divididos em quatro gru-
pos, cada qual tinha cerca de dez segundos para observar 
as figuras e, em grupo, tomar a decisão de quais seriam 
os três alimentos que fariam mal à saúde da mulher e 
quais os outros três que trariam benefícios. 

Terceiro momento: Após o jogo de cartas, realizou-se uma 
palestra sobre os distúrbios alimentares (anorexia, buli-
mia, subnutrição e desnutrição) que atinge a maior parte 
do público feminino, sendo enfatizada a definição de 
cada patologia referente ao descuido alimentar, causas, 
sinais e sintomas, diagnósticos e exames envolvidos, 
tratamento clínico e psicológico.

Resultados e Discussão

Através do jogo com auxílio das cartas, os alunos desconstruíram 
mitos relacionados à alimentação e adquiriram informações nutri-
cionais relevantes para sua saúde e bem-estar, tais como: sorvete 
que se pensava ser prejudicial à saúde e foi descoberto que é uma 
fonte de cálcio, assim como o chocolate que mantém os níveis de 
seretonina, ajudando na manutenção da pressão arterial e nos 
bons níveis de colesterol, podendo agir como antiflamatório e no 
retardo do envelhecimento, ressaltando que tais benefícios advêm 
de pequenas ingestões, bem como as batatas fritas que, mesmo 
menos saudáveis, possuem alguns benefícios nutricionais, como, 
por exemplo, ser fonte de fibras que ajudam na digestão; fonte de 
potássio, que ajuda a manter os níveis energéticos e vitamina B6 
(piridoxina) que serve contra a menopausa, distensão abdominal 
e oxilações hormonais durante o ciclo mensal, também mantém 
o cabelo brilhante e pele saudável, ressaltando que, devido ao 
excesso de óleo, deve ser ingerida com baixa regularidade e evi-
tada por quem possui problemas de saúde. 
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Durante o jogo, os alunos demonstraram entusiamo com 
a temática de alimentação na vida da mulher, como também 
explanou-se sobre o público masculino, pois alimentação balan-
ceada é a fórmula para uma vida saudável tanto fisicamente como 
emocionalmente.

 A aprendizagem mediada por jogos didáticos é conside-
rada uma forma de estimular o envolvimento entre teoria e prá-
tica junto à dimensão lúdica (VALOIS et al., 2010). Destaca-se tal 
importância, nas Organizações Curriculares para o Ensino Médio 
(BRASIL, 2006), onde é recomendado o uso de jogos pedagógicos 
como recurso didático por se tratar de uma prática que favorece 
o desenvolvimento espontâneo dos alunos, bem como por ser um 
modo prazeroso de interligar a teoria à prática. 

A utilização de jogos didáticos como recurso auxiliar no pro-
cesso de ensino/aprendizagem pode ser uma importante ferra-
menta para o professor, pois pode desenvolver no aluno uma maior 
capacidade de observação, de interação com os colegas e de espírito 
de equipe. Além disso, estimula a capacidade cognitiva, a criati-
vidade, a motivação e o dinamismo, proporcionando assim, uma 
participação espontânea nas aulas e consequentemente um maior 
conhecimento dos assuntos ministrados (MAVIGNIER et al., 2013; 
MIRANDA, 2001 ). 

Neste processo de aprendizagem, registramos que os três ali-
mentos que mais tiveram repercussão de forma negativa foram 
batata frita, o hambúrguer e o sorvete, considerados como de alto 
teor calórico e a gordura. Os três benéficos foram: a cenoura, feijão 
e o leite, pelo fato de os estudantes entenderem que os legumes e 
frutas fazem bem a alimentação e que o leite era fonte de cálcio, 
sendo importante para os ossos.

As concepções dos alunos, em suma, estavam coerentes com 
a literatura pesquisada. Quando, por exemplo, ao citarem o caso 
das hortaliças e leguminosas como alimentos sadios e funcionais 
tanto para as mulheres como para a população em geral. Carvalho 
et al (2006) corrobora com as ideias expostas pelos alunos, ao enfa-
tizar que as hortaliças de forma geral estão presentes em nossa 
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cultura alimentar desde os tempos primitivos, propiciando-nos 
grande variedade de nutrientes essenciais, como carboidratos 
complexos, vitaminas, sais minerais e alguns aminoácidos. Assim, 
ainda de acordo com o autor, tais nutrientes ajudam na consti-
tuição do nosso corpo, atuando na prevenção de doenças como 
osteoporose, obesidade, problemas cardiovasculares e, até mesmo, 
na prevenção do câncer, doenças muito comuns entre as mulhe-
res. Em contrapartida, é verdade que, nos tempos atuais, há uma 
grande procura por alimentos industrializados, ricos em gordura, 
sais e açúcares, por serem de fácil acesso comercial e terem seus 
sabores potencializados, impulsionando as pessoas a buscá-los 
cada vez mais.

Embora os estudantes tenham apontado corretamente para 
os alimentos mais saudáveis, e os que são menos sadios, eles fize-
ram isso quase que intuitivamente, baseados em suas concepções 
prévias. Isso ficou evidente, pois, num dado momento da ativi-
dade, eles não souberam justificar suas escolhas, demostrando que 
conheciam muito pouco sobre a função e propriedade dos alimen-
tos escolhidos. 

Ainda durante o jogo, foram discutidos com os estudantes 
os benefícios que os alimentos apontados como “saudáveis” agre-
gam em nossa dieta, principalmente no que diz respeito à saúde 
da mulher, pois muitos estão associados à prevenção do câncer 
de mama, doença responsável por grande índice de mortalidade 
de mulheres no Brasil (PADILHA e PINHEIRO, 2004). Assim sendo, 
alguns alimentos apontados em menor escala pelos alunos, como 
peixe, brócolis, feijão, arroz, laranja e maçã, são tidas como ali-
mentos funcionais, pois possuem fibras, ácidos graxos essenciais 
(ômega 3 e ômega 6) e diversos sais minerais (zinco, ferro, cálcio) 
que tem propriedades bioativas na prevenção e no combate do cân-
cer, em especial o de mama (BORGES, 2000).

No segundo momento da oficina, quando foram tratados os 
distúrbios alimentares, decorrentes de maus hábitos alimenta-
res e que acometem principalmente as mulheres e as adolescen-
tes, os alunos se mostraram atentos e curiosos, fazendo perguntas 
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pontuais referentes ao assunto. Fez-se necessário a explanação 
sobre os distúrbios alimentares devido ao ato índice de crianças e 
adolescentes acometidas pela bulimia, anorexia, obesidade e des-
nutrição, sendo esta última, muitas vezes, ocasionada pela ano-
rexia (VILELA et al, 2004).

Durante a palestra, a discussão com os alunos sobre os distúr-
bios alimentares foi tão importante, corroborando para a sensibili-
zação dos discentes de que é preciso respeitar as diferenças e zelar 
pelo bem-estar de seus colegas, principalmente os que sofrem com 
esses males, sobretudo no sentido de preservar e valorizar a mulher 
e todas as conquistas que ela tem alcançado em nossa sociedade.

Considerações finais

Através da oficina, se discutiu a importância de uma alimentação 
balanceada e dos problemas de saúde de seus excessos e faltas. Foi 
possível desmistificar algumas ideias pré-concebidas de que certos 
alimentos devem ser evitados, pois não existem alimentos ruins 
ou bons, o que existe são quantidades inadequadas e modos de pre-
paro menos saudáveis. Portanto, torna-se essencial que haja uma 
dieta balanceada e que os estudantes percebam que a rica varie-
dade de nutrientes consumidos de forma consciente pode auxiliar 
na manutenção da saúde da mulher, além deles próprios, e que os 
excessos e a insuficiência podem acarretar em graves problemas 
de saúde. 

A reflexão sobre os distúrbios alimentares também corrobo-
rou para alertar os estudantes sobre as consequências de uma má 
alimentação atrelada a transtornos psicológicos, porém trabalhar 
os conceitos sobre esses distúrbios, em especial a bulimia e ano-
rexia, não é suficiente. É preciso que sejam construídos juntos aos 
discentes os conteúdos atitudinais e procedimentais, para que tais 
doenças sejam de fato combatidas dentro do âmbito escolar.
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Atualmente, o PIBID é o 
maior Programa de Bolsas de 
Iniciação Acadêmica da UFRPE. 
Ele tem contribuído para o 
fortalecimento das licenciaturas 
de nossa instituição. Pensando 
nessa questão apresento 
algumas reflexões sobre a 
importância do PIBID na 
formação inicial e continuada 
para UFRPE. 

Inicialmente, é importante 
destacar que a criação do PIBID 
ajudou a quebrar um paradigma 
de que existiam “cursos e 
pessoas” que faziam pesquisas 
e “outros que ensinavam”. 
Anos atrás, o preconceito 
para os que se dedicavam a 
pesquisas em ensino, no meu 
caso específico no ensino de 
ciências, era enorme. 

Com a chegada do PIBID, os 
(as) alunos (as) que tinham 
apenas a bolsa PIBIC para 
adentrar  no universo da 
pesquisa passaram a ter uma 
maior oportunidade de realizar 
sua iniciação científica na área 
da docência. Além disso, o 
PIBID permitiu a ampliação 
das pesquisas de professores e 
grupos de investigação nesta 
área do conhecimento. 

Por fim, cabe ressaltar a 
importância e o impacto que o 
PIBID tem causado nas escolas 
de ensino fundamental e médio 

onde os bolsistas PIBID atuam, 
bem como a contribuição 
que este Programa traz para 
a tríade pesquisador (a) da 
universidade/ professor (a) 
da escola/ licenciando (a). As 
discussões e as intervenções 
que acontecem durante as 
atividades na Universidade 
e nas Escolas, realizadas 
pelos pibidianos (as) com a 
participação dos professores da 
UFRPE, demonstram qualidade 
e cuidado com os aspectos 
conceituais e didático-
pedagógicos, contribuindo para 
a melhoria dos processos de 
ensino e aprendizagem. 

Assim sendo, ressaltamos a 
nossa crença na capacidade 
transformadora do PIBID e 
convidamos a todos (as) os (as) 
pesquisadores (as), professores 
(as) e estudantes a apreciarem 
as reflexões sobre as atividades 
desenvolvidas pelo PIBID/
UFRPE nos textos da Coleção 
Docência em Formação. 

Marcelo Brito Carneiro Leão
Vice-Reitor da UFRPE

Apresentamos com enorme satisfação o volume II intitu-
lado Iniciação á Docência: apontamentos do PIBID/UFRPE 
sobre contextualização e interdisciplinaridade. Na primeira 

parte do livro, os autores buscaram explorar questões teórico-
metodológicas significativas para a compreensão da ação peda-
gógica interdisciplinar e contextualizada, por isso, os leitores 
poderão apreciar um rico debate sobre a teoria das representa-
ções sociais, a racionalidade emancipatória no contexto esco-
lar, a ampliação da concepção de estágio nas licenciaturas. Na 
segunda parte, a comunidade acadêmica poderá ver as experi-
ências das áreas de Pedagogia, Letras, Química, Matemática, 
Física, Computação, Educação Física e História utilizaram os 
conceitos de contextualização e a interdisciplinaridade na ela-
boração de ações pedagógicas.
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