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Nós pedimos com insistência: não digam nunca: isso é 
natural! Diante dos acontecimentos de cada dia. Numa 
época em que reina a confusão. Em que corre sangue, 
em que se ordena a desordem, em que o arbitrário tem 
força de lei, em que a humanidade se desumaniza. Não 
digam nunca: isso é natural!

Bertold Brecht
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Caro(a) aluno(a),

É com muito prazer que apresento a você o material a seguir, que o 

acompanhará ao longo da disciplina de Metodologia de Projetos em Ciências 

II, do Curso de Especialização em Ensino de Ciências. 

Na primeira unidade, veremos a importância do conhecimento 

científico no mundo contemporâneo, conceituação de pesquisa e método 

científico, além da diferenciação entre método indutivo e dedutivo. 

Na segunda unidade, refletiremos sobre o ensino e a aprendizagem 

na sociedade da informação. Discutiremos sobre metodologia de ensino 

e veremos uma possibilidade de se aprender e ensinar Ciências em uma 

abordagem não tradicional.

Na terceira unidade, veremos os tipos mais usuais de projetos na área 

educacional, diferenciando-os e caracterizando-os: projetos de intervenção, 

projetos de pesquisa, projetos de desenvolvimento, projetos de ensino, 

projetos de trabalho. Será ainda destacada a importância do planejamento 

para o desenvolvimento de projetos.

Na quarta unidade, veremos cada etapa da elaboração de um projeto 

de ensino para ser aplicado no contexto de sala de aula.

Bom estudo!

Professora Geysa Spitz Alcoforado de Abreu

Apresentação
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Ícones e legendas

Glossário
A presença deste ícone representa a explicação de um termo utilizado durante o 

texto da unidade.

lembre-se
A presença deste ícone ao lado do texto indicará que naquele trecho demarcado 

deve ser enfatizada a compreensão do estudante.

Saiba mais
O professor colocará este item na coluna de indexação sempre que sugerir ao 

estudante um texto complementar ou acrescentar uma informação importante 

sobre o assunto que faz parte da unidade.

link de hipertexto
Se no texto da unidade aparecer uma palavra grifada  em cor, acompanhada do ícone da 

seta, no espaço lateral da página, será apresentado um conteúdo específico relativo à expressão 

destacada.

destaque
paralelo

destaque de texto

A presença do retângulo com fundo colorido indicará trechos im-

portantes do texto, destacados para maior fixação do conteúdo.

O texto apresentado neste 

tipo de box pode conter 

qualquer tipo de informação 

relevante e pode vir ou não 

acompanhado por um dos 

ícones ao lado.

Assim, desta forma, serão 

apresentados os conteú-

dos relacionados à palavra 

destacada.

Para refletir
Quando o autor desejar que o estudante responda a um questionamento ou realize 

uma atividade de aproximação do contexto no qual vive ou participa.





1
unidade

Pesquisa e 
método científico
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Com o estudo desta unidade, você deverá ser capaz de:

  perceber que a escola, como instituição social, mantém 
uma relação dialética com a sociedade;
  perceber o conhecimento científico como importante para 
a participação efetiva dos indivíduos na sociedade e nas 
discussões contemporâneas;
  compreender o que é pesquisa e método científico;
  diferenciar método indutivo e método dedutivo.

Competências
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1 Pesquisa e método científico

1.1  A importância do conhecimento 
científico no mundo contemporâneo
Neste início do século XXI, na moderna sociedade da informação, 

podemos observar uma evolução acelerada em todos os campos do co-

nhecimento. Contudo, o desenvolvimento das ciências não tem sido acom-

panhado de uma democratização do acesso aos bens culturais para grande 

parte da população brasileira.

Dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicílio (PNAD, 

IBGE, 2007) indicam que, na população acima de 15 anos, o Brasil tem 18,3 

milhões de analfabetos. Desses, 53% estão concentrados no Nordeste do 

país. Os dados são ainda mais preocupantes se, aos 18,3 milhões de anal-

fabetos, somarmos as pessoas que não concluíram o Ensino Fundamental 

e, portanto, raramente criam autonomia de leitura e capacidade de au-

toinstrução. Em outras palavras, vivemos uma situação de marginalização 

educacional de um significativo número de brasileiros, ao mesmo tempo 

em que vivemos um momento de rápidas transformações: evolução tec-

nológica, científica, social, informacional. 

Constatamos também que o mundo do trabalho está cada vez mais 

exigente e seletivo. Hoje, não basta ter somente um conhecimento especí-

fico para executar uma determinada função, por mais elementar que esta 

possa parecer. Se o trabalhador quiser permanecer no seu emprego, tem 

que ir além dela. Por isso, mais do que nunca, o homem deve desenvolver 

a sua criatividade e inteligência, buscando aprimorar seus conhecimentos 

continuamente. Além de manter-se constantemente atualizado, é preciso 

desenvolver novas habilidades, como: ser flexível, criativo, saber enfrentar a 

incerteza, estar preparado para aprender durante a vida toda, ser comunica-

Os dados completos da 

pesquisa podem ser aces-

sados em: <http://www.

ipea.gov.br/sites/000/2/

comunicado_presiden-

cia/Comunicado_%20

da_%20presidencian12.

pdf>. Acesso em: 21 ago. 

2010.
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tivo, saber trabalhar em equipe, estar apto a assumir responsabilidades, estar 

familiarizado com culturas diversas, ser empreendedor, resolver problemas e 

apontar novas soluções – ou melhor: saber pensar! Hoje, mais importante 

do que ter informações é saber buscá-las. 

Essa realidade coloca um grande desafio diante daqueles que abra-

çaram a educação como profissão, especialmente para os que trabalham 

na escola pública: o compromisso com uma escola pública inclusiva e de 

qualidade para todos.

Um dos desafios postos para a educação é a de possibilitar ao aluno a par-

ticipação efetiva na sociedade e nas discussões contemporâneas. E não podemos 

pensar na formação de um cidadão crítico à margem do saber científico.

Em relação às instituições escolares, os profissionais da educação 

deparam-se, diariamente, com situações que precisam ser resolvidas e põem 

em xeque um conjunto de conhecimentos pré-estabelecidos e de valores 

arraigados. Isso significa dizer que os profissionais da educação lidam, a cada 

dia, com o inusitado. 

Não podemos mais exercer as mesmas funções e as mesmas atividades 

da forma como fazíamos há alguns anos. Os alunos mudaram, a sociedade 

mudou, e é preciso acompanhar essa transformação e repensar o papel da 

escola e dos profissionais que nela atuam. 

Por tudo isso é que a educação exerce um papel fundamental nos dias 

de hoje. Cabe a escola proporcionar uma educação abrangente e capaz de 

formar sujeitos críticos e autônomos, aptos a atuar na nova sociedade.

O conhecimento científico e a capacidade de ler, compreender e 

expressar opinião sobre assuntos que envolvam a ciência, ainda têm sido 

privilégio de poucos. 

Para enfrentar esses desafios e contradições, o ensino de Ciências deve 

pautar-se pela alfabetização científica. 

Por alfabetização científica entendemos o processo que tornará o 

indivíduo alfabetizado cientificamente nos assuntos que envolvem a 

ciência e a tecnologia, ultrapassando a mera reprodução de conceitos 

científicos, destituídos de significados, de sentidos e de aplicabilidade. 
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Esse conceito engloba, portanto, três dimensões: 

- a aquisição de um vocabulário básico de conceitos 
científicos; 
- a compreensão da natureza do método científico;
- a compreensão do impacto da ciência e da tec-
nologia sobre os indivíduos e a sociedade (BRASIL, 
2006, p.18).

O processo de formação do ser humano requer um equilíbrio entre 

fatores relativos à abstração racional e fatores relativos ao desenvolvimento 

sensível e sensório motor. 

1.2 Pesquisa
Não há uma definição única de pesquisa. O termo é amplamente 

utilizado nos diferentes campos do conhecimento humano. Neste texto, 

tomaremos a palavra “pesquisa” num sentido mais preciso, específico, que 

vai além do sentido amplo que lhe é dado pelo senso comum.

O Webster’s International Dictionary define pesquisa como uma indaga-

ção minuciosa ou exame crítico e exaustivo na procura de fatos e princípios.

Pesquisar não é apenas procurar a verdade, mas encontrar respostas 

para questões propostas, utilizando métodos científicos. 

1.3 Método científico
Sabemos que o termo ciência vem do latim scientia, que significa 

conhecimento. 

O termo pode ser usado em sentido amplo ou restrito. Utilizamos o 

termo ciência para designar um tipo de conhecimento consagrado como 

tal, como a Biologia, a Química, a Física. E também é utilizado para designar 

o processo pelo qual se produz conhecimento.

Alguns autores identificam a ciência com o método, pois não há 

ciência sem o emprego de métodos científicos. 
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Por método científico entende-se um conjunto de procedimentos 

formais, sistematizados e racionais que são utilizados pela ciência para 

formular e resolver problemas, gerando conhecimento novo.

O método científico se caracteriza pela combinação entre especula-

ções lógicas, abstratas e verificações práticas concretas. Ele se constitui como 

um caminho para se conhecer algo ou para descobrir verdades parciais.

Não há conhecimento válido sem procedimentos ordenados 

e racionais.

1.3.1 Método indutivo e dedutivo
Depois que a astronomia de Nicolau Copérnico (1473-1543) e Galileu 

Galilei (1564-1642) foi aceita, a associação entre religião, princípios morais e 

o esquema descritivo da natureza foram abalados. A nova filosofia passa a 

colocar em dúvida o homem, o mundo, Deus.

Francis Bacon (1561-1626) e René Descartes (1596 – 1650), contem-

porâneos, propõem caminhos distintos para se chegar ao conhecimento: o 

método indutivo (empírico) e o método dedutivo (racional).

A indução e a dedução são, portanto, duas formas distintas de 

raciocinar.

Francis Bacon

A influência de Francis Bacon é considerada tão 

grande e importante quanto a de Descartes.

Francis Bacon propôs a construção do co-

nhecimento por meio de uma nova ciência, base-

ada em experimentos organizados e cooperativos 

e com o registro sistemático dos resultados.

Leis gerais somente seriam enunciadas quan-
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do os experimentos tivessem produzido dados suficientes e, então, por 

raciocínio indutivo, ou seja, partindo das partes para o todo, se chegaria a 

premissas mais gerais. Estas premissas deveriam, então, ser postas à prova, 

por meio de novas experiências. 

A indução já era conhecida pelos antigos, porém se restringia a as-

pectos puramente formais. 

Para Aristóteles, a indução consistia em extrair o que existe de geral 

em cada coleção de fenômenos ou coisas particulares. 

Bacon defendia a necessidade de se distanciar do empirismo radical, 

bem como do racionalismo exagerado. Afirmava a importância de uma 

aliança estreita e sólida entre as duas faculdades: a experimental e a racional 

(BARRETO, 1993).

Com Bacon a indução tornou-se amplificadora, ou seja, parte-se de 

uma coleção limitada de fatos e o que se descobre como válido para esses 

fatos é estendido a todos os análogos, ainda que não tenham sido pesquisa-

dos um por um. Essa forma de pensamento fez o conhecimento avançar.

Bacon criou um novo naturalismo, ou seja, a idéia de que as qualidades 

naturais são estabelecidas pela via empírica e experimental e não por via 

especulativa, com os pressupostos da metafísica tradicional. 

representação simplificada do Método

OBSERVAÇÃO DOS FENÔMENOS

ANÁLISE DAS PARTES, ESTABELECENDO RELAÇÕES QUANTITATIVAS.

INDUÇÃO DE HIPÓTESES

VERIFICAÇÃO DAS HIPÓTESES
(EXPERIMENTAÇÃO)

GENERALIZAÇÃO DOS RESULTADOS

CONFIRMAÇÃO DAS HIPÓTESES

ESTABELECIMENTO DE LEIS GERAIS

Figura 1: Esquema representando o Método Indutivo
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Uma das críticas feitas a Bacon deve-se ao fato de ele não colocar os 

estudos sociais como campo de conhecimento, senão para o exercício do 

bom senso, desconsiderando que observação sistemática poderia acrescen-

tar conhecimentos científicos a esse campo.

René Descartes

Para os racionalistas, como Descartes, somente a razão é capaz de 

levar ao conhecimento verdadeiro, que decorre de princípios evidentes e 

irrefutáveis, que possam ser confirmados pelo raciocínio lógico.

O método dedutivo (racional) é o que parte do geral para o particular, 

ou seja, parte de princípios reconhecidos como verdadeiros e indiscutíveis 

e possibilita chegar a conclusões de maneira puramente formal, isto é, em 

virtude da lógica. 

Descartes apresentou seu “Discurso sobre o método”, em 1637.

Após terminar seus estudos no Colégio jesuítico de La Flèche, con-

cluiu que o único proveito que poderia tirar de tudo que havia estudado 

era a descoberta da própria ignorância. Assim, a partir do questionamento 

da validade de tudo o que aprendeu e do desejo de aprender a distinguir 

o verdadeiro do falso, Descartes inicia suas reflexões em busca da verdade, 

de respostas seguras para todas as perguntas. 

Para isso, sua estratégia metodológica foi a de colocar em dúvida 

todos os seus conhecimentos (dúvida metódica), para ver se havia alguma 

coisa que pudesse considerar completamente indubitável. 

Julgando que os sentidos não são confiáveis, porque muitas vezes, nos 

induzem ao engano, considerou que o mundo não era tal qual o percebemos. 

Da mesma forma, negou os conhecimentos que adquiriu por demonstra-

ções, por considerar que estas exprimem parcialmente a realidade; e que os 

homens se enganam, pois não são perfeitos. 

Colocando em dúvida todos os conhecimentos que possuía, concluiu 

que a única certeza que tinha era a de que pensava e assim chegou à con-

clusão: “Penso, logo existo” (Cogito ergo sum), e esse passou a ser o primeiro 

princípio da Filosofia que estava buscando. 

Para Descartes, o ser humano era uma substância cuja essência ou 

natureza consiste apenas no pensar, e que, para ser, não necessita de nenhum 

René Descartes
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lugar, nem depende de qualquer coisa material. Para ele, a alma (isto é pen-

samento, razão, consciência) é distinta e independente do corpo (matéria), e 

somente o conhecimento adquirido por meio da razão é confiável. E reforça 

essa idéia afirmando que 

quer estejamos em vigília, quer dormindo, nunca nos 
devemos deixar persuadir senão pela evidência de 
nossa razão. E deve-se observar que digo de nossa 
razão e de modo algum de nossa imaginação, ou 
de nossos sentidos (DESCARTES, 1987, p.50). 

Acreditando que as percepções sensoriais são duvidosas, Descartes 

defendeu que a única forma de se chegar ao conhecimento seguro seria 

por meio da razão. 

A partir da dúvida mais radical propunha a construção do conheci-

mento por via da Matemática, a qual permitiria uma ciência geral que tudo 

explicaria em termos de quantidade, independentemente de qualquer 

aplicação a objetos particulares. 

O método dedutivo encontra larga aplicação em ciências como a 

Física e a Matemática , cujos princípios podem ser enunciados como leis. 

Já nas Ciências Sociais, o 

uso desse método é bem 

mais restrito, em virtude da 

dificuldade para se obter 

argumentos gerais, cuja ve-

racidade não possa ser colo-

cada em dúvida. Mesmo do 

ponto de vista puramente 

lógico, são apresentadas vá-

rias objeções pelas Ciências 

Sociais ao método dedutivo. 

Uma delas é a de que o 

raciocínio dedutivo é essen-

cialmente tautológico.
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Caro(a) aluno(a),

Na unidade 1, você aprendeu que:

  O desenvolvimento acelerado do conhecimento na sociedade 

contemporânea impõe um grande desfio aos educadores: possibi-

litar ao aluno a participação efetiva na sociedade e nas discussões 

contemporâneas;

  precisamos assumir uma nova postura frente às informações e ao 

ensino e à aprendizagem na escola;

  que o ensino de Ciências deve se pautar na alfabetização científica;

  não há conhecimento válido sem procedimentos ordenados e 

racionais;

  e, ainda, as características principais do método indutivo e dedutivo.

Síntese



2
unidade

Ensino e 
aprendizagem 
na sociedade da 
informação
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Ao final desta unidade, você deverá ser capaz de:

  compreender a necessidade de superação das formas 
tradicionais de ensino;
  perceber Importância pedagógica da pesquisa para forma-
ção da capacidade de saber pensar, aprender a aprender, 
questionar;
  reconhecer o caráter histórico e provisório da ciência.

Competências
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Para enfrentar os desafios e contradições do mundo contemporâneo, 

faz-se necessário romper com a prática predominante nas escolas brasileiras 

de transmissão de informações. Decorre, pois, a necessidade de modificar a 

concepção do professor como “perito em aulas”, uma vez que a aula que só 

ensina a copiar está ultrapassada.

Se a intenção é que os alunos se apropriem do conhe-
cimento científico e desenvolvam uma autonomia no 
pensar e no agir, é importante conceber a relação de 
ensino e aprendizagem como uma relação entre sujei-
tos, em que cada um, a seu modo e com determinado 
papel, está envolvido na construção de uma compre-
ensão dos fenômenos naturais e suas transformações, 
na formação de atitudes e valores humanos.
Dizer que o aluno é sujeito de sua aprendizagem sig-
nifica afirmar que é dele o movimento de ressignificar 
o mundo, isto é, de construir explicações norteadas 
pelo conhecimento científico (PCNs, 2000, p.28).

É um equívoco supor que o papel do professor seja central no pro-

cesso de ensino-aprendizagem, pois ele é o detentor do conhecimento que 

será transferido para os alunos. Outro equívoco é supor que o aluno seja um 

indivíduo passivo, submisso, receptivo, pronto para recuperar as informações 

recebidas, quando solicitado. 

A este tipo de educação Paulo Freire denominou de educação bancá-

ria, entendendo-a como ato de depositar, de transferir, de transmitir valores 

e conhecimentos, num processo em que os educandos são depositários e 

o educador o depositante. 

Na concepção bancária de educação, entendida como uma prática de 

domesticação do homem, os alunos são vistos como seres da adaptação, do 

2 Ensino e aprendizagem na 
sociedade da informação
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ajustamento. Quanto mais os educandos são exercitados no arquivamento dos 

depósitos que lhes são feitos, menos desenvolverão a consciência crítica, me-

nos poderão atuar como sujeitos; serão apenas meros objetos do processo.

Ao propor a educação como prática de liberdade, Paulo Freire defende 

que a educação não pode ser uma prática de depósito de conteúdos, mas 

de problematização dos homens em suas relações com o mundo. Por isso, 

a educação problematizadora fundamenta-se na relação dialógica entre 

educador e educando, que possibilita a ambos aprenderem juntos, por meio 

de um processo emancipatório.

Para que a educação seja problematizadora é preciso trabalhar a 

construção de conhecimentos a partir de experiências significativas. Ou 

seja, os conteúdos de ensino não devem ser oferecidos aos alunos de forma 

pronta e acabada, mas na forma de problemas, cujas relações devem ser 

descobertas e construídas pelo aluno, que precisará reorganizá-los e adaptá-

los à sua estrutura cognitiva prévia, para descobrir relações, leis ou conceitos 

dos quais precisará se apropriar.

A aprendizagem significativa não está vinculada a um método es-

pecífico. De acordo com Ausubel (1978), tanto a aprendizagem por recepção 

quanto a aprendizagem por descoberta podem desenvolver-se de modo 

significativo ou repetitivo (mecânico).

Para ser significativo, o conteúdo deve relacionar-se a conhecimentos 

prévios do aluno, exigindo deste uma atitude favorável, capaz de atribuir 

significado próprio aos novos conteúdos que assimila, cabendo ao pro-

fessor uma tarefa mobilizadora para que tal aprendizagem ocorra. 

A aprendizagem será repetitiva quando o aluno não conseguir estabelecer 

relações do conteúdo novo com os conteúdos anteriores, porque faltam conheci-

mentos prévios necessários para que tais conteúdos se tornem significativos.

Na aprendizagem significativa, o aluno interage com a cultura siste-

matizada de forma ativa, como principal ator do processo de construção 

do conhecimento. 

O ensino de novos conteúdos deverá desafiar o aluno a avançar nos 

seus conhecimentos. Para isso, é necessário um trabalho de continuidade e 
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ruptura em relação aos conhecimentos que o aluno traz. 

Para que o conteúdo novo possa se ancorar em uma estrutura cogni-

tiva já existente, caberá ao professor, primeiramente, conhecer o que o aluno 

já sabe, para, de um lado, relacionar os novos conteúdos à experiência do 

aluno e, de outro, levá-lo a ultrapassar a sua experiência anterior, ou seja, os 

conhecimentos do senso comum. 

2.1 Aprender a ensinar Ciências
Um caminho possível para a construção de concepções mais funda-

mentadas sobre o conhecimento científico é o rompimento com um ensino 

tradicional no qual o ensino da ciência se baseia em aplicação de fórmulas, leis 

prontas e inalteráveis (KRASILCHICK, 1987 apud NASCIMENTO, 2006, p. 38).

Entendendo a ciência como uma construção histórica e humana, portan-

to, não neutra, para construir concepções mais fundamentadas sobre o conhe-

cimento científico, o ensino precisa se pautar nos seguintes pressupostos:

  Não há um método científico fechado, como em um conjunto de 

etapas a serem seguidas mecanicamente.

  O conhecimento científico não é neutro, ou seja, é guiado por 

paradigmas que influenciam a observação e a interpretação dos 

fenômenos observados (KUHN, 2000; TOULMIN, 1977).

  A ciência é um produto histórico, portanto o conhecimento é aberto, 

sujeito a mudanças e reformulação.

  O desenvolvimento da ciência está relacionado a fatores sociais e 

políticos. Por isso, as opções feitas pelos cientistas, muitas vezes, 

refletem seus interesses. A ciência é, portanto, uma interpretação 

do homem que interpreta o mundo a partir do seu olhar (NASCI-

MENTO, 2006, p.38).

Trabalhar com a História de Ciência pode ser um caminho para apresen-

tar aos alunos uma ciência dinâmica e viva, ou seja, uma concepção de ciência 

como construção. É preciso mostrar aos alunos que os conhecimentos científi-

cos sofreram mutações até chegar à sua concepção atual. Em outras palavras, 
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os conhecimentos científicos não são definitivos, e isso precisa ficar claro para 

o aluno. Dessa forma, os alunos poderão compreender que os conhecimentos 

cientificamente aceitos hoje poderão ser ultrapassados amanhã. 

Para Castro (1993 apud CARVALHO, 2004, p.39).

Encarar a ciência como produto acabado confere 
ao conhecimento científico uma falsa simplicidade 
que se revela cada vez mais como uma barreira a 
qualquer construção, uma vez que contribui para a 
formação de uma atitude ingênua ante a ciência 

O uso da história da ciência pode ser um caminho eficaz para a des-

mistificação de que a ciência estaria ao alcance apenas de seres especiais 

– os cientistas, sendo, portanto, vedado aos “não iniciados”.

Além disso, conhecer o passado e a origem do conhecimento pode ser 

um fator motivador para os estudantes. Pode contribuir para que percebam 

que as dúvidas que hoje possuem em relação a um conceito já foram alvo de 

preocupação de outros pesquisadores, em algum momento da construção 

de um conhecimento científico.

Ressaltar o caráter histórico e provisório da ciência permite relacionar 

sua construção a contextos sociais, políticos, pessoais.

Gil-Perez (1986) enfatiza a necessidade de mudanças no campo con-

ceitual e/ou metodológico no ensino de Ciências e sugere tal mudança em 

uma abordagem denominada “ensino por investigação”.

Há uma grande quantidade de periódicos que divulgam os trabalhos 

referentes às pesquisas sobre ensino de Ciências. Vale a pena conferir! 

A Revista Brasileira de Ensino de Física- RBEF – Trata-se de uma 

publicação de acesso livre da Sociedade Brasileira de Física (SBF) voltada à 

melhoria do ensino de Física em todos os níveis de escolarização.  Através 

da publicação de artigos de alta qualidade, revisados por pares. A revista 

busca promover e divulgar a Física e ciências correlatas, contribuindo para 

a educação científica da sociedade.  Ela publica artigos sobre aspectos 
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teóricos e experimentais de Física, materiais e métodos instrucionais, 

desenvolvimento de currículo, pesquisa em ensino, História e Filosofia 

da Física, Política Educacional e outros temas pertinentes e  de interesse 

da comunidade engajada no Ensino e Pesquisa em Física.

Disponível em :< http://www.sbfisica.org.br/rbef/ojs/index.php/rbef>.

A Física na Escola é um suplemento semestral da Revista Brasileira 

de Ensino de Física (RBEF) destinada a apoiar as atividades de professores 

de Física do Ensino Médio e Fundamental.

Disponível em : <http://www.sbfisica.org.br/fne/>.

O Caderno Brasileiro de Ensino de Física (CBEF) é um periódico 

quadrimestral, arbitrado, indexado, de circulação nacional e com pe-

netração em países cujo idioma é o espanhol, voltado prioritariamente 

para os cursos de Formação de Professores de Física. É amplamente 

utilizado em pós-graduações em Ensino de Ciências/Física, em cursos 

de aperfeiçoamento para professores do Nível Médio, bem como em 

cursos de Licenciatura em Física. 

Tem por objetivo promover uma disseminação efetiva e permanen-

te de experiências entre docentes e pesquisadores, visando a elevar a 

qualidade do ensino da Física tanto nas instituições formadoras de no-

vos professores quanto nas escolas em que esses docentes irão atuar. 

Publica artigos sobre: experimentos de fácil aquisição, montagem 

e utilização em aula; divulgação científica e tópicos de Física geral; 

pesquisa em Ensino de Física; História e Filosofia da Física/Ciências; re-

cursos instrucionais aplicados ao Ensino da Física, bem como resenhas 

de livros, comunicações e informes.

Disponível em :< http://www.periodicos.ufsc.br/index.php/fisica/>.

A Revista Brasileira de Pesquisa em Educação em Ciências 

(RBPEC) é uma publicação da Associação Brasileira de Pesquisa em 

Educação em Ciências (ABRAPEC). Tem como objetivo disseminar 

resultados e reflexões advindos de investigações conduzidas na área 
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de Educação em Ciências com ética e eficiência, de forma a contribuir 

para a consolidação da área, para a formação de pesquisadores, e 

para a produção de conhecimentos em Educação em Ciências, que 

fundamentem o desenvolvimento de ações educativas responsáveis e 

comprometidas com a melhoria da educação científica e com o bem 

estar coletivo em nível local e global.

Disponível em : <http://www.fae.ufmg.br/abrapec/revista/index.

html>.

Ciência & Educação tem como missão publicar artigos científicos sobre 

resultados de pesquisas empíricas ou teóricas e ensaios originais sobre temas 

relacionados à Educação Científica. Entende-se por pesquisa em Educação 

Científica as investigações que gerem conhecimentos, por exemplo, sobre o 

ensino e a aprendizagem de Ciências, Física, Química, Biologia, Geociências, 

Educação Ambiental, Matemática e áreas afins. A revista tem, ainda, como 

responsabilidade disseminar a pesquisadores, professores e alunos dos di-

versos níveis de ensino, bem como aos interessados em geral, a produção 

nacional e internacional nessa área de pesquisa. Criada e editada desde 1995, 

sob a responsabilidade de Conselho Editorial pertencente ao Programa de 

Pós-graduação em Educação para a Ciência da UNESP, Ciência & Educação 

passou a ser importante veículo nacional na área de Educação em Ciências e 

Matemática. A participação, em seus Conselhos Consultivos e de Avaliadores, 

de importantes pesquisadores de várias instituições nacionais e internacionais 

proporcionou ao periódico atingir a classificação como periódico interna-

cional nível B no sistema Qualis de avaliação da CAPES (Coordenação de 

Aperfeiçoamento do Pessoal de Nível Superior).

Disponível em: <http://www2.fc.unesp.br/cienciaeeducacao/

policies.php#focus>.

INVESTIGAÇÕES EM ENSINO DE CIÊNCIAS é uma revista voltada 

exclusivamente para a pesquisa em ensino/aprendizagem de Ciências 

(Física, Química, Biologia ou Ciências Naturais quando forem enfocadas 
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de maneira integrada). Somente são aceitos para publicação artigos de: 

1) investigação em ensino/aprendizagem de Ciências, propriamente 

ditos; 2) revisão da literatura em uma certa área de pesquisa em ensino/

aprendizagem de Ciências; 3) fundamentação teórica com implicações 

claras para a investigação em Ensino de Ciências; 4) metodologia da 

pesquisa educacional com relevância direta para a investigação em 

Ensino de cCências; 5) crítica (ou defesa) e comentários sobre artigos 

publicados na própria revista.

Disponível em : <http://www.if.ufrgs.br/ienci/>.

Revista Química Nova - Órgão de Divulgação da Sociedade 

Brasileira de Química - esta revista publica artigos com resultados ori-

ginais de pesquisa, trabalhos de revisão, divulgação de novos métodos e 

técnicas, educação e assuntos gerais. Os artigos submetidos a esta revista 

são avaliados por consultores ad hoc. A publicação de Química Nova está 

ao encargo de um corpo editorial e suas linhas gerais e planejamento de 

longo prazo estão sob responsabilidade de um conselho editorial.

Disponível em : <http://www.sbq.org.br/publicacoes/quimicanova/

quimicanova.htm>.

A Revista Química Nova na Escola (QNEsc), com uma periodicidade 

trimestral, propõe-se a subsidiar o trabalho, a formação e a atualização 

da comunidade do Ensino de Química brasileiro. QNEsc integra-se à 

linha editorial da Sociedade Brasileira de Química, que publica também 

a revista Química Nova e o Journal of the Brazillian Chemical Society. 

Química Nova na Escola é um espaço aberto ao educador, suscitando 

debates e reflexões sobre o ensino e a aprendizagem de química. Assim, 

contribui para a tarefa fundamental de formar verdadeiros cidadãos. 

Nesse sentido, a Divisão de Ensino disponibiliza neste portal, na íntegra, 

e de forma totalmente gratuita, todos os artigos publicados no formato 

PDF. Estão disponíveis também os Cadernos Temáticos, publicados 

desde 2001 pela Divisão de Ensino.

Disponível em :< http://qnesc.sbq.org.br/>.
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Caro aluno, no quadro a seguir, você poderá comparar duas concep-

ções antagônicas sobre o ensino de Ciências na escola. Na primeira coluna, 

você verá alguns dos componentes curriculares e sua abordagem no Ensino 

de Ciências. Na segunda e na terceira coluna, as concepções de ciência como 

produto ou ciência como processo, respectivamente.

Componentes 
Curriculares

CIÊNCIA COMO PRODUTO CIÊNCIA COMO PROCESSO 

CONTEÚDO Conjunto de conhecimento 
selecionados da cultura universal, 
separados da experiência dos 
alunos e da realidade social, que 
são repassados como verdades 
absolutas;
científico; dogmático; cumulativo; e 
quantitativo.

Os conteúdos são selecionados a partir 
dos interesses e experiências vividas 
pelos alunos, sendo que o processo 
de aprender a aprender é mais 
importante do que a informação. Os 
conhecimentos são apenas meios para 
o autodesenvolvimento.

OBJETIVO Assimilar conteúdos prontos Além do conteúdo, o desenvolvimento 
das habilidades ligadas ao processo de 
aquisição do conhecimento científico. 

RELAÇÃO 
PROFESSOR-
ALUNO 

O professor é a autoridade que detém 
o conhecimento-saber. O professor é o 
transmissor dos conteúdos aos alunos. 
O aluno é um ser passivo que deve 
assimilar os conteúdos transmitidos 
pelo professor.

O professor não deve ensinar, mas sim 
criar condições para que os alunos 
aprendam, em um ambiente de “troca”, 
interação.
O aluno é o centro do processo de 
ensino-aprendizagem. É um ser ativo.

Relação entre 
ALUNO-ALUNO

Competição Interação 

TEMPO PARA 
APRENDIZAGEM 

Pré-determinado Flexível 

MÉTODO Aula expositiva ou demonstração 
pelo professor é a técnica considerada 
mais adequada para a transmissão de 
conteúdos na sala de aula. Ênfase nos 
exercícios, cópias, leituras, repetição e 
memorização de conceitos e fórmulas. 

Dilui a diferença entre ensino 
e pesquisa. Esta deve encetar 
investimentos que realmente 
contribuam para o enriquecimento 
cultural da humanidade. 

IMPORTANTE O resultado - a nota. O aluno e a sua vivência no processo.

AVALIAÇÃO Quantitativa / Classificatória.
Valorização de aspectos cognitivos 
e quantitativos com ênfase na 
memorização. 
Verificação dos resultados através de 
provas, exercícios e trabalhos de casa.
O aluno deve reproduzir na íntegra o 
que foi ensinado. 

Constante/ diagnóstica.
Valorização da atividade do aluno 
pela descoberta pessoal que passa 
a compor a estrutura cognitiva. 
Preocupação com: participação, 
interesse, socialização e conduta. 
Avaliação para o desenvolvimento 
individual do aluno.

Quadro 1 – ciência como produto X ciência como processo
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2.2 uma proposta de ensino
Como já vimos anteriormente, o modelo de aula como repasse de 

conteúdo precisa ser superado, porque transforma o aluno em objeto de 

ensino e instrução, condenado a assistir aulas, tomar notas, decorar e devolver 

as respostas no momento da prova. Vira treinamento, adestramento. 

Não basta ao professor apenas transmitir informações. A informação 

se propaga em uma velocidade surpreendente e exigem novas posturas 

diante do conhecimento. 

Por que limitar-se a transmitir conhecimentos se os 
estudantes dispõem para isto, além da imprensa 
escrita, inventada há mais de 500 anos, outros meios 
de acesso às informações? Por que não privilegiar 
discussões em torno de temáticas levantadas junto 
aos alunos? Por que não prestigiar a aquisição de 
mentes criativas e inquiridoras, através de debates, 
de resoluções de problemas extraídos da própria 
realidade sócio-cultural? (BALZAN, 1999, p. 178).

É preciso destacar que a valorização do fator informação, nos dias de 

hoje, pode contribuir para exacerbar a ênfase em uma educação verbal. É 

preciso ir além, é preciso ensinar a pensar, ensinar a aprender. Aprender exige 

envolver-se, pesquisar, ir atrás, produzir novas sínteses, fruto de descobertas. 

As informações estão disponíveis aos alunos em fontes de informações 

diversas e isso também é um problema. 

Marzagão (1996) aponta para o surgimento de um distúrbio denomi-

nado fadiga da informação . Esse problema seria resultado da exposição 

excessiva e sem controle a fontes de informação, pelos meios de comuni-

cação, jornais, revistas ou pela rede mundial de computadores – Internet –, 

por exemplo, cujo conteúdo é muito superior à capacidade de assimilação 

dos usuários. Ou seja, o volume de informações disponível nos dias de hoje 

é muito superior à capacidade de absorção dos seres humanos. Essa reali-

dade demanda uma aprendizagem para filtrar e selecionar as informações, 

ajustando-as aos processos mentais que são ativados para a sua efetiva 

utilização e significação.

Leia o texto complementar 

ao final deste capítulo.
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Nesse sentido, o ensino por projetos poderia contribuir para promover 

a aprendizagem em situações reais e contextualizadas. 

O ensino por meio de projetos, além de consolidar a 
aprendizagem, contribui para a formação de hábitos 
e atitudes, e para a aquisição de princípios, conceitos 
ou estratégias que podem ser generalizados para 
situações alheias à vida escolar.
Trabalhar em grupo dá flexibilidade ao pensamen-
to do aluno, auxiliando-o no desenvolvimento da 
autoconfiança necessária para se engajar numa 
dada atividade, na aceitação do outro, na divisão 
de trabalho e responsabilidades, e na comunicação 
com os colegas. Fazer parte de uma equipe exercita 
a autodisciplina e o desenvolvimento de autonomia, 
e o automonitoramento (BRASIL, 2006).

2.2.1  o trabalho com projetos como  
um recurso pedagógico

A proposta de trabalhar com projetos, como um recurso pedagógico, 

teve como um de seus idealizadores o filósofo e educador norte-americano 

John Dewey, cujas ideias foram enunciadas no final do séc. XIX. 

Para Dewey, o professor precisa apresentar os conteúdos escolares 

na forma de questões ou problemas e jamais dar de antemão respostas 

ou soluções prontas. Em lugar de começar com definições ou conceitos já 

elaborados, deve usar procedimentos que façam o aluno raciocinar e ela-

borar os próprios conceitos para depois confrontar com o conhecimento 

sistematizado (MOTA, 2008, p. 31).

Em pesquisa recente, Michael D. Knoll (2004) apresenta informações 

de que a gênese da metodologia de projetos remonta ao século XVII na 

Itália, especificamente na área da Arquitetura, em uma perspectiva profis-

sionalizante. De acordo com os dados apresentados por Knoll, seriam cerca 

de cinco séculos da história educacional do trabalho com projetos.

Knoll apresenta pontos de vista de diferentes autores, com ênfase em 

John Dewey e William Kilpatrick, no início do século XX. O trabalho intitulado 
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“O Método de Projetos” de Kilpatrick, de 1918, pode ser considerado um 

marco no trabalho com projetos como método educativo.

Segundo Kilpatrick, o método de projetos teria quatro fases essenciais:

 1ª intenção; 

 2ª planejamento;

 3ª execução;

 4ª julgamento.

Dewey enfatizou a importância do papel do professor no trabalho com 

projetos realizado pelos alunos. Ao professor cabe planejar antecipadamente as 

atividades que serão desenvolvidas, organizar um ambiente adequado à pro-

moção de experiências significativas que permitam a expansão das capacidades 

individuais dos alunos. O professor seria responsável, portanto, por assegurar a 

continuidade do processo de aprendizagem e crescimento dos alunos.

Atualmente, os projetos de trabalho ganharam maior impulso em 

virtude dos trabalhos de Hernandez (1998); Ventura (1998); Santomé (1998); 

Jean (2002), entre outros.

Muitos são os relatos de experiências que destacam a fecundidade 

dos projetos de trabalho para a melhoria do processo educativo, em espe-

cial, no que se refere à promoção de uma aprendizagem significativa, em 

contraposição ao ensino tradicional, verbalista, retórico, descontextualizado, 

com ênfase no trabalho do professor, pautado pela memorização de deno-

minações e conceitos e pela reprodução de regras e processos.

Um dos pressupostos do método de projetos é a contextualização 

dos temas trabalhados, aproximando-os da vida, em situações concretas, ou 

seja, situações reais, ou o mais próximo possível das reais. 

Na próxima unidade, veremos os tipos de projeto na área educacional 

e suas características. 
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A fadiga da informação - Augusto Marzagão

Há uma nova doença no mundo: a fadiga da informação. Antes mesmo 

da Internet, o problema já era sério, tantos e tão velozes eram os meios de 

informação existentes, trafegando nas asas da eletrônica, da informática, 

dos satélites. A Internet levou o processo ao apogeu, criando a nova es-

pécie dos internautas e estourando os limites da capacidade humana de 

assimilar os conhecimentos e os acontecimentos deste mundo. Pois os 

instrumentos de comunicação se multiplicaram, mas o potencial de capta-

ção do homem – do ponto de vista físico, mental e psicológico – continua 

restrito. Então, diante do bombardeio crescente de informações, a reação 

de muitos tende a tornar-se doentia: ficam estressados, perturbam-se e 

perdem em eficiência no trabalho. 

Já não se trata de imaginar que esse fenômeno possa ocorrer. Na 

verdade, a síndrome da fadiga da informação está em plena evidência, 

conforme pesquisa que acaba de ser feita, nos Estados Unidos, na Inglaterra 

e em outros países, junto a 1.300 executivos. Entre os sintomas da doença, 

apontam-se a paralisia da capacidade analítica, o aumento das ansiedades 

e das dúvidas, a inclinação para decisões equivocadas e até levianas. 

Nada avançou tanto no mundo como as comunicações. Pouco durou, 

historicamente, para que saíssemos do isolamento para a informação 

globalizada e instantânea. Essa revolução teria inegavelmente de gerar, ao 

lado dos efeitos mágicos e benfazejos, aqueles que provocam respostas 

de perplexidade no ânimo público e das pessoas em particular. Choques 

comportamentais e culturais surgem como subprodutos menos estimáveis 

desse impacto modernizador, talvez por excessiva celeridade no desenrolar 

de sua evolução.

Curiosamente, a sobrecarga de informações pode redundar em 

desinformação. Recebíamos antes a notícia do dia e podíamos ruminá-la 

durante horas. Hoje temos a notícia renovada e modificada a cada segundo, 

acompanhando em tempo real o desdobramento dos fatos e das decisões, 

leitura complementar
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o que rapidamente envelhece a informação transmitida e nos deixa sem 

saber, afinal, qual a versão mais próxima da realidade do momento. As 

agências noticiosas não dispõem de tempo para maturar o seu material, 

há que lançá-lo logo ao consumo – mesmo sob o risco de uma divulgação 

incompleta ou deformada, avizinhada do boato.

Há 30 anos, o então estreante Caetano Veloso perguntava numa das 

estrofes de sua famosa canção Alegria, alegria: “Quem lê tanta notícia?”. 

Presentemente, a oferta de informações, só nas bancas de jornais, deixaria 

ainda muito mais intrigado o poeta do tropicalismo. Além da televisão 

aberta, a TV por assinatura põe o telespectador diante da opção de cen-

tenas de canais. Há emissoras nacionais e estrangeiras, de rádio e de TV, 

dedicadas exclusivamente a transmitir notícias. O CD-ROM ampliou con-

sideravelmente a dimensão multimídia do computador. O fax e o correio 

eletrônico deixaram para trás o telefone, o telegrama e todos os meios de 

comunicação postal. 

A massa de informações gerais ou especializadas contida na imprensa 

diária exigiria um super-homem para absorvê-la. E, a cada dia, jornais e revistas 

se enriquecem de suplementos e de encartes pedagógicos e culturais.

É claro que esse processo não vai estancar e muito menos regredir. A 

informação não poderia estar à margem do mercado competitivo. Não há 

dúvida, porém, de que precisamos aprender a filtrá-la, a ajustá-la ao nosso 

metabolismo de público-alvo. 

A eletrônica e a informática estão a nosso serviço, mas não substituem 

as limitações orgânicas, cerebrais e emocionais do homem. A informação 

nos faz também sentir as dores do mundo, onde quer que ocorram sob a 

forma de calamidades, tragédias, adversidades coletivas ou individuais. Ou 

buscamos um equilibrado “modus vivendi” com as pressões da prodigiosa 

tecnologia da comunicação, ou o feitiço vira contra o feiticeiro. O oxigênio 

da informação, sem o qual no passado recente não conseguiríamos respirar, 

terá de ser bem inalado para não nos ameaçar com a asfixia, o estresse, as 

neuroses e, quem sabe, o infarto. (Revista da Comunicação. Rio de Janeiro, 

ano 12, n. 46, nov. 1996, p.20-21).
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Caro(a) aluno,

Na unidade 2, você aprendeu que: 

  é preciso superar as formas tradicionais de ensino;

  a pesquisa contribui para o desenvolvimento da capacidade de 

saber pensar, aprender a aprender e a questionar;

  o conhecimento científico é histórico e provisório, não pode, por-

tanto, ser tratado como verdade absoluta;

  trabalhar com projetos pode ser uma alternativa viável na escola hoje.

Síntese



3
unidade

tipos de 
projetos na área 
educacional
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Ao final desta unidade, você deverá ser capaz de:

  diferenciar projeto e pesquisa;
  reconhecer as características dos diferentes tipos de pro-
jetos na área educacional;
  compreender a importância do planejamento para o de-
senvolvimento de projetos.

Competências
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3 tipos de projetos  
na área educacional

É crescente a valorização das atividades baseadas em projetos como 

possibilidade de promover mudanças e melhorias na área educacional.

Mas o que significa projeto?

Não há uma definição única de projeto. O termo é utilizado em diver-

sos contextos: projeto de lei; projeto arquitetônico; projeto de vida; projeto 

de pesquisa; projeto político pedagógico; etc.

O termo projeto vem do latim – Projectu – que significa “lançar para 

diante”. No dicionário Aurélio, encontramos as seguintes definições: 

[Do lat. projectu, “lançado para diante”.]

1   Ideia que se forma de executar ou realizar algo, no futuro; plano, intento, desígnio. 

2   Empreendimento a ser realizado dentro de determinado esquema: projeto admi-

nistrativo; projetos educacionais. 

3   Redação ou esboço preparatório ou provisório de um texto: projeto de estatuto; 

projeto de tese.

4   Esboço ou risco de obra a se realizar; plano: projeto de cenário.

5   Arquit. Plano geral de edificação.

6  Educ. V. projeto pedagógico.

Na área educacional, também encontramos diferentes significados 

para a palavra projeto e são vários os tipos de projetos existentes. 

Uma instituição escolar pode desenvolver diferentes tipos de projetos 

para atender necessidades variadas, como: implantar uma nova metodologia 

de ensino; rever sua organização curricular; ampliar o número de cursos que 

oferece; investigar as causas da evasão; ampliar o espaço físico; etc. 
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3.1 Projeto e pesquisa
É preciso esclarecer que projeto e pesquisa são coisas diferentes. 

Um projeto pode ser entendido, conforme exposto acima, como um 

empreendimento que tem em vista produzir algo. 

A pesquisa tem como finalidade, conforme tratado no capítulo ante-

rior, a produção de conhecimento novo, sendo este o objetivo de setores aca-

dêmicos, sociais e governamentais destinados à promoção da pesquisa. 

Assim, podemos afirmar que toda pesquisa é um projeto, pois produz algo 

novo (nesse caso, conhecimento); entretanto, nem todo projeto pode ser conside-

rado uma pesquisa, pois produzir conhecimento pode não ser o alvo do projeto. 

Nesta unidade, trataremos de cinco tipos de projetos utilizados na área 

educacional, baseados no livro “Trabalhando com Projetos - Planejamento 

e Gestão de Projetos Educacionais”, de Moura & Barbosa. São eles: Projetos 

de Intervenção. Projetos de Pesquisa. Projetos de Desenvolvimento (ou de 

Produto). Projetos de Ensino. Projetos de Trabalho. 

3.2 Projetos de intervenção
Os projetos de intervenção são elaborados com a finalidade de intro-

duzir modificações na estrutura e/ou na dinâmica do sistema ou organização, 

visando melhorar seu desempenho em função de problemas que permitirão 

resolver ou das necessidades que pretendem atender. Ex. projeto de melhoria 

das condições básicas de funcionamento da escola, por meio da ampliação 

da infraestrutura e recursos humanos.

3.3 Projetos de pesquisa
São projetos que têm por objetivo a obtenção de conhecimentos 

novos, a partir de um problema de pesquisa. Não visa obrigatoriamente a 

inserir alterações na realidade que investiga.

3.4 Projetos de desenvolvimento
São projetos que têm por finalidade a produção de novas atividades, 

serviços ou “produtos”, tais como: desenvolvimento de materiais didáticos; 

desenvolvimento de softwares educacionais. 
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3.5 Projetos de ensino
São projetos elaborados por uma ou mais disciplinas, referindo-se ao 

exercício das funções do professor. Exemplo: Projeto de Ensino de Geometria 

com base na exploração de jogos e desafios. Projeto de ensino de funções 

e gráficos com o uso do aplicativo Excel.

3.6 Projetos de trabalho
São projetos desenvolvidos pelos alunos em uma ou mais disciplinas 

sob a orientação de professor. A função dos projetos de trabalho é: a) favo-

recer a criação de estratégias de organização dos conhecimentos escolares 

em relação ao tratamento de informação; b) estabelecer a relação entre os 

diferentes conteúdos em torno de problemas ou hipóteses, facilitando aos 

alunos a transformação da informação procedente dos diferentes saberes dis-

ciplinares em conhecimento próprio. A principal diferença entre os projetos 

de trabalho e os projetos de ensino é que, enquanto os projetos de ensino 

são executados pelo professor, os projetos de trabalho são executados pelos 

alunos, sob orientação do professor e visam à aquisição de determinados 

conhecimentos, habilidades e valores.

Independentemente do tipo de projeto, a boa realização do mesmo 

depende muito da qualidade de seu planejamento. 

Os cinco tipos de projetos mencionados acima não são exclu-

dentes e, muitas vezes, podem existir situações em que ocorrem de 

forma integrada. Exemplo: um projeto de desenvolvimento (ou produto) 

pode incluir alguma atividade de pesquisa, da mesma forma que um 

projeto de pesquisa pode, em alguns casos, prever alguma intervenção 

no sistema (pesquisa-ação). 

3.7  A importância do planejamento para 
o desenvolvimento de projetos
O trabalho docente é uma atividade consciente e sistemática, cuja 

finalidade principal é assegurar a aquisição do conhecimento por parte dos 

alunos. É um trabalho complexo que não se restringe à sala de aula.
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Para direcionar os rumos do trabalho que queremos realizar, é preciso 

planejamento, entendido como um processo de racionalização, organização 

e coordenação da ação docente.

O planejamento é uma atividade de reflexão acerca das nossas opções 

e possibilidades de ação. O planejamento evita o improviso, fornece um norte 

para as ações educacionais e apresenta, de forma organizada e justificada, 

as decisões tomadas.

O planejamento escolar, segundo Libâneo (2007, p. 221), 

é uma tarefa docente que inclui tanto a previsão das 
atividades didáticas em termos da sua organização e 
coordenação em face dos objetivos propostos, quanto 
a sua revisão e adequação no decorrer do processo de 
ensino. O planejamento é um meio para se programar 
as ações docentes, mas é também um momento de 
pesquisa e reflexão intimamente ligado à avaliação.

Na escola, o planejamento tem muitas finalidades. As principais são 

as seguintes:

  Estabelecer as diretrizes e procedimentos de trabalho docente de 

sorte a organizar cada passo que será seguido para a realização de 

um ensino de qualidade.

  Apresentar as ações que o professor irá realizar, por meio de objetivos, 

conteúdos, métodos e formas de monitoramento do trabalho.

  Assegurar a racionalização, organização e coordenação do trabalho 

docente, evitando a improvisação.

  Estabelecer coerentemente objetivos, conteúdos e métodos, 

partindo da realidade social, do nível de preparo e das condições 

sócio-culturais e individuais dos alunos.

  Assegurar a unidade e a coerência do trabalho docente.

  Atualizar o conteúdo que será trabalhado com os alunos, acompa-

nhando os progressos feitos no campo de conhecimentos.

  Facilitar a preparação das aulas.

  Prever e selecionar os recursos em tempo hábil, sabendo quais as 

atividades que professor e alunos deverão realizar.
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  Permitir o redirecionamento do trabalho frente a novas situações 

que aparecem no decorrer das aulas.

O planejamento, portanto, não se reduz ao simples preenchimento 

de formulários para controle por parte da administração. É antes um 

guia de orientação para o professor. Não pode ser entendido como 

algo fechado, pronto e acabado. Ao contrário, deve ser flexível e estar 

sujeito a modificações, sempre que necessário.

Precisa, ainda, primar pela clareza e objetividade, ter uma ordem 

sequencial lógica, progressiva e ter coerência entre as ideias e as ações 

a serem executadas.

Por fim, cabe ressaltar que o planejamento escolar, seja da escola, seja 

do professor, está sempre condicionado ao nível de desenvolvimento em que 

os alunos se encontram em relação ao processo de ensino/aprendizagem. 

Portanto, deve sempre partir de um diagnóstico da realidade, das condições 

prévias dos alunos, a fim de assegurar a continuidade do processo.

Um dos fatores que levam ao fracasso escolar é exatamente o desco-

nhecimento dessa realidade. Por isso, segundo Libâneo (2007, p.229), 

um professor não pode justificar o fracasso dos 
alunos pela falta de base anterior; o suprimento das 
condições prévias de aprendizagem deve ser previsto 
no plano de ensino. Não pode alegar que os alunos 
são dispersivos: é ele quem deve criar as condições, os 
incentivos e os conteúdos para que os alunos se con-
centrem e se dediquem ao trabalho. Não pode alegar 
imaturidade; todos os alunos dispõem de um nível 
de desenvolvimento potencial ao qual o ensino deve 
chegar. Não pode atribuir aos pais o desinteresse e a 
falta de dedicação dos alunos, muito menos acusar a 
pobreza como causa do mau desempenho escolar; as 
desvantagens intelectuais e a própria condição de vida 
material dos alunos, que dificultam o enfrentamento 
das tarefas pedidas pela escola, devem ser tomadas 
como ponto de partida para o trabalho docente. 

Na próxima unidade, veremos, passo a passo, como elaborar um 

projeto de ensino para ser implantado na escola.
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Caro(a) aluno(a),

Na unidade 3, você aprendeu que:

  projeto e pesquisa são coisas distintas;

  há diferentes tipos de projetos na área educacional, sendo que 

os mais usuais são Projetos de Intervenção, Projetos de Pesquisa, 

Projetos de Desenvolvimento (ou de Produto), Projetos de Ensino, 

Projetos de Trabalho;

  um bom planejamento é fundamental para o desenvolvimento de 

projetos.

Síntese



4
unidade

Projetos de 
ensino
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Ao final desta unidade, você deverá ser capaz de:

  compreender as etapas de elaboração de um projeto de 
ensino;

  elaborar um projeto de ensino a ser implantado na escola.

Competências
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4 Projetos de ensino

4.1  Elaboração de um projeto de  
ensino para ser aplicado no  
contexto da sala de aula

  Projetos de Ensino

Conforme vimos na unidade anterior, os projetos de ensino são 

elaborados pelo professor de uma ou mais disciplinas, com a finalidade de 

melhoria do processo ensino-aprendizagem e dos conteúdos relativos a 

uma ou várias áreas do conhecimento.

  Como iniciar a elaboração de um projeto de ensino?

Os projetos de ensino têm início a partir de problemas, necessida-

des, oportunidades, desafios. A estes elementos, chamaremos de situação 

geradora do projeto.

São exemplos de situações geradoras de projetos de ensino:

  Inadequação do material didático disponível para o ensino de Cên-

cias e Matemática na escola (problema).

  Necessidade de incentivar os alunos a buscar outras fontes de in-

formações sobre determinado assunto (necessidade).

  Desejo de aplicar metodologias ativas de aprendizagem, visando 

ao desenvolvimento da autonomia, da criatividade, da curiosidade, 

o do senso crítico (vontade, desafio).

  Valorizar o uso de diferentes formas de linguagem: escrita, oral, grá-

fica, plástica, matemática, geográfica, como forma de comunicar e 

sistematizar idéias (desafio).

  Diversificar a metodologia de ensino visando assegurar a apren-
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dizagem (necessidade).

  Existência de grande volume de informações nos meios de co-

municação, potencializando o processo de ensino/aprendizagem 

(oportunidade).

O conjunto de interesses, conhecimentos, experiência, necessidades, 

desejos, etc, pode estar representado no tópico justificativa do projeto, 

constituindo-se em um fator de esclarecimento do porquê do projeto.

Definindo os objetivos de um projeto de ensino

Conforme as características do tema (situação geradora do projeto), da 

justificativa e do público alvo serão traçados o objetivo geral (abrangente) e 

os objetivos específicos do projeto (detalhados a partir do objetivo geral). 

O objetivo geral, alcançável a longo prazo, torna explícita a inten-

ção de atender à situação geradora do projeto. Os objetivos específicos 

devem explicitar o que se pretende realizar para alcançar o objetivo geral. 

Os objetivos específicos devem sempre estar relacionados à consecução 

do objetivo principal.

  Quantos objetivos específicos podem ter um projeto?

Um projeto pode ter um ou vários objetivos específicos, porém, todos 

devem ter uma hierarquia menor em relação ao objetivo geral.

Na elaboração dos objetivos, devem ser tomados alguns cuidados:

  Os objetivos de um projeto devem ser claramente definidos.

  Os objetivos devem ser exequíveis, ou seja, passíveis de serem exe-

cutados pelos alunos.

  Os objetivos devem ser passíveis de verificação, de modo a permitir 

a avaliação dos resultados a eles associados.

  É importante declarar apenas uma intenção em cada objetivo.

Destaca-se ainda, que os objetivos devem iniciar com o verbo no 

infinitivo, para deixar clara a ação pretendida. 
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  Resultados esperados com o desenvolvimento do projeto

Os resultados esperados devem estar diretamente relacionados com 

os objetivos específicos do projeto. Observe também que todas as ações 

que serão planejadas visam atingir aos objetivos definidos, assegurando o 

êxito do projeto.

  Áreas integradas e conteúdos a serem trabalhados

Neste tópico, será definida a abrangência do projeto em termos das 

áreas e dos profissionais envolvidos. 

Lembre-se que uma das fecundidades dos projetos de ensino é permitir 

um trabalho multidisciplinar. A multidisciplinaridade representa o primeiro nível 

de integração entre os conhecimentos disciplinares. Muitas das atividades e 

práticas de ensino nas escolas, erroneamente chamados de interdisciplinares, se 

enquadram nesse nível, o que não as invalida. Mas, é preciso entender que há 

estágios mais avançados que devem ser buscados na prática pedagógica. 

De acordo com Japiassú (1976 apud CARLOS, 2007, p. 163), 

a multidisciplinaridade se caracteriza por uma ação 
simultânea de uma gama de disciplinas em torno de 
uma temática comum. Essa atuação, no entanto, ainda 
é muito fragmentada, na medida em que não se explora 
a relação entre os conhecimentos disciplinares e não há 
nenhum tipo de cooperação entre as disciplinas.

4.2  Elaborando o Plano  
de Ação do projeto
Este componente descreve, de forma estruturada, todos os procedi-

mentos e recursos que serão mobilizados para a execução daquilo que foi 

expresso na apresentação do projeto.

O Plano de Ação deverá apresentar todas as informações necessárias 

para gerenciar, controlar, monitorar e avaliar o projeto.

Deverá apresentar de forma detalhada as ações, atividades, tarefas e 

recursos necessários ao projeto. Para assegurar a sua efetividade, um plano 

de ação deve ser revisado e atualizado constantemente. 
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No plano de ação, um cronograma detalhado deverá ser definido. 

No cronograma deverão estar previstas as atividades e tarefas que serão 

realizadas, listadas em uma sequência lógica, juntamente com as tarefas 

que as antecedem e as que sucedem, bem como deverá prever o tempo 

de duração de cada uma das atividades planejadas. Os recursos financeiros 

necessários para a realização das atividades do projeto deverão ser estima-

dos. A estimativa de custos abrange a previsão de pessoas, equipamentos, 

instalações, materiais, suprimentos etc.

Enfatizamos que um plano de ação não é estático e, portanto, precisa 

ser atualizado e revisado constantemente.

4.2.1 Proposta de avaliação
Neste item, deverão ser apresentados, de forma estruturada, todos os 

procedimentos necessários para acompanhamento e avaliação sistemática 

da execução do projeto e dos resultados alcançados.

Deverão ser elencados os procedimentos que serão utilizados para 

avaliar o desenvolvimento do projeto ao longo de sua execução, verificando 

em que medida os resultados esperados estão sendo alcançados. 

Permite, quando necessário, propor uma reorientação do projeto 

durante a sua realização a fim de atingir os objetivos propostos. 

A avaliação final do projeto deve contemplar a avaliação dos alunos 

e do projeto em si (pelos alunos e pelo professor).

4.2.2 referências 
É importante lembrar que todas as obras utilizadas para a elaboração 

do projeto deverão constar nas referências. 

4.2.3 Estrutura básica
Veja no quadro abaixo a estrutura básica que um projeto de ensino 

deve seguir:
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1 IDENTIFICAÇÃO DO PROJETO 

1.1 Título do projeto

1.2 Nome do(s) Professor(es) autor(es)

2 APRESENTAÇÃO

2.1 Tema ou situação geradora do projeto (problema, necessidade, desafio, oportu-

nidades)

2.3 Justificativa (o porquê) do projeto 

2.2 Público alvo – (nível, série, turma(s))

2.4 Objetivos: geral e específico(s) do projeto (a razão de ser e o para quê)

2.5 Resultados esperados com a realização do projeto (diretamente relacionados com 

os objetivos específicos do mesmo

2.6 Áreas integradas e conteúdos a serem trabalhados

3 PLANO DE AÇÃO

3.1 Roteiro das atividades previstas

3.2 Estimativa de prazos (determinação de tempos e prazos para ações, atividades, 

tarefas)

3.3 Estimativa de custos e recursos (previsão de custos e recursos físicos e humanos 

requeridos para a execução das diversas tarefas, atribuição de responsáveis, etc)

3.4 Cronograma (detalhamento de início e fim de atividades e tarefas)

4 PROPOSTA DE AVALIAÇÃO

4.1 Procedimentos de monitoramento (ao longo do desenvolvimento do projeto, tendo 

em vista os resultados esperados)

4.2 Procedimentos de Avaliação Final (quais instrumentos serão utilizados para a ava-

liação dos alunos e do projeto)

5 REFERÊNCIAS

Quadro 2: Estrutura básica de um projeto de ensino

  Como verificar a clareza da apresentação do projeto de ensino?

Para auxiliá-lo na clareza da exposição de cada um dos itens do projeto 

de ensino, serão apresentadas algumas questões norteadoras, sugeridas por 

Moura & Barbosa (2006).

  Para a elaboração da APRESENTAÇÃO

  As necessidades, problemas, oportunidades ou desafios que deram 

origem ao projeto foram apresentados claramente?

  Foi apresentada a relevância do projeto para as áreas envolvidas? 

  Há consenso entre os professores envolvidos no projeto em relação 

à justificativa para o desenvolvimento do projeto?
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  Está claro quem serão os beneficiários do projeto (público-alvo)?

  A finalidade do projeto é compreensível para uma pessoa que não 

pertença à equipe que elaborou o projeto?

  Para a formulação dos OBJETIVOS:

  O objetivo geral expressa a finalidade do projeto?

  Os objetivos específicos são passíveis de realização? 

  A realização dos objetivos específicos representa uma contribuição 

para a realização do objetivo geral? 

  Todos os objetivos específicos estão associados a resultados espe-

rados que possam ser verificados e avaliados?

  Os resultados esperados estão bem explicitados?

  Sobre o plano de ação:

  Todas as ações, atividades e tarefas necessárias à realização de cada 

objetivo específico foram identificadas?

  As tarefas foram apresentadas de forma simples e clara para que 

qualquer pessoa externa ao projeto possa compreendê-las?

  Para a execução de cada atividade pode-se estimar tempo, recursos, 

orçamento e pessoal responsável?

  Foi elaborado o cronograma geral do projeto?

  O tempo necessário para o desenvolvimento do projeto está bem 

delimitado?

  Os dados disponíveis para desenvolvimento do projeto são suficientes? 

  Há necessidade de levantar outros dados?

  A equipe que atuará no projeto está devidamente capacitada para 

desenvolvê-lo?

  Há uma estimativa geral de custo e este é compatível com o orça-

mento?

  A alocação de recursos materiais e humanos é suficiente?

  A equipe está comprometida com o planejamento e execução de 

todas as fases do projeto?

  Foi elaborado um plano de monitoramento e avaliação para o 

projeto?
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Após ter sido realizado o projeto é preciso avaliar sua execução e 

elaborar um relatório.

Agora, é hora de colocar a “mão na massa” e elaborar um Projeto de 

Ensino para ser implantado na sua escola. Bom trabalho!
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Caro(a) aluno(a),

Na unidade 4, você aprendeu que existem diversas etapas de elabo-

ração de um projeto de ensino e aprendeu a elaborar cada uma das etapas: 

a definição da temática, a definição dos objetivos, a elaboração do plano de 

ação do projeto, com a previsão dos recursos necessários para a realização 

do mesmo, a importância de definir as formas de monitoramento do projeto. 

Aprendeu também algumas dicas de como verificar se a redação de cada 

uma das etapas está clara para os possíveis leitores do projeto.

Síntese
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Caro (a) estudante,

Chegamos ao final da unidade curricular Metodologia de Projetos 

em Ciências II, e espero ter contribuído para provocar a curiosidade e o seu 

interesse pelo ensino de Ciências por meio de projetos.

Vimos que o conhecimento é a melhor forma de intervir na sociedade, 

pois abre as possibilidades ao cidadão de participar ativamente da vida social 

e das discussões contemporâneas. Afinal, não se pode pensar na formação 

de um cidadão crítico à margem do saber científico, certo?

Vimos também que é necessário modificar a forma tradicional de 

ensino que ainda impera em muitas escolas brasileiras e repensar o papel 

da escola e dos profissionais que nela atuam. 

É nesse sentido que está a importância de seu trabalho como professor, 

ou seja, provocar nos alunos a curiosidade pelo conhecimento científico e 

ajudá-los a desenvolver a capacidade de ler, compreender e expressar opinião 

sobre assuntos que envolvam a ciência.

Espero ter conseguido mostrar que o ensino por meio de projetos 

não é a única possibilidade, mas é uma alternativa viável para contribuir 

para o desenvolvimento de habilidades e competências necessárias nos dias 

de hoje, tais como: aprender a pensar, aprender a aprender, a pesquisar, a 

duvidar, a produzir novas sínteses. 

Procurei mostrar também que o ensino por meio de projetos também 

pode favorecer o desenvolvimento de um trabalho mais integrado entre as 

diferentes disciplinas escolares e que este pode ser um primeiro passo para 

um trabalho interdisciplinar.

Sabemos que muitos são os desafios que nós, educadores, temos 

pela frente, mas espero ter contribuído para mostrar também que existem 

caminhos possíveis. 

Considerações 
finais
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Tudo que foi visto até aqui ainda é muito pouco, mas pode ser um 

início de um processo de mudanças qualitativas na educação brasileira.

Para finalizar, deixo para vocês uma poesia de Cora Coralina:

Saber Viver  (Cora Coralina)

Não sei… Se a vida é curta
Ou longa demais pra nós,

Mas sei que nada do que vivemos
Tem sentido, se não tocamos o coração das pesso-

as.
Muitas vezes basta ser:

Colo que acolhe,
Braço que envolve,

Palavra que conforta,
Silêncio que respeita,

Alegria que contagia,
Lágrima que corre,
Olhar que acaricia,

Desejo que sacia,
Amor que promove.

E isso não é coisa de outro mundo,
É o que dá sentido à vida.

É o que faz com que ela
Não seja nem curta,
Nem longa demais,

Mas que seja intensa,
Verdadeira, pura… Enquanto durar

Um abraço afetuoso,

Professora Geysa Spitz Alcoforado de Abreu
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