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RESUMO

A utilizacdo de atividades investigativas como estratégia de ensino na area de
Ciéncias da Natureza € amplamente reconhecida na literatura como uma
abordagem didética eficaz no processo de ensino e aprendizagem. Além de
proporcionar uma experiéncia pratica e envolvente, permitindo que os alunos
"facam ciéncia", essas atividades também incentivam uma reflexao critica "sobre
a ciéncia". Essa abordagem favorece a constru¢cao do conhecimento, estimula a
participacdo ativa dos estudantes e possibilita uma compreensdo mais
aprofundada e contextualizada dos conceitos cientificos. Embora sua eficacia
esteja comprovada, as atividades investigativas ainda séo pouco utilizadas por
uma parcela relevante de professores. Nesse sentido, a formacéo continuada
desempenha um papel fundamental na ampliacao e efetivacdo dessas praticas
em sala de aula. A presente pesquisa teve como objetivo geral compreender as
possiveis contribuicdes de atividades investigativas para o ensino de Fisica na
perspectiva da Teoria da Aprendizagem Significativa Critica em uma formacéo
continuada com professores da Educacao de Jovens e Adultos. Para atingir esse
objetivo, foi realizada uma formacao continuada com sete professores de Fisica
gue atuam na Educacao de Jovens e Adultos na cidade de Juazeiro — BA. Trata-
se de uma pesquisa-intervencdo com abordagem qualitativa, realizada entre 14
de abril e 13 de setembro de 2024. O processo de intervengao formativa foi
dividido em dois momentos: o primeiro dedicado ao planejamento das atividades
e 0 segundo a execucdo das atividades tedricas e praticas da formagdo
continuada. Para a producéo de dados foram utilizados: dois questionarios, uma
entrevista semiestruturada, a observagdo com video-gravacao, o diario de bordo,
a coleta documental e o grupo focal. Apds a coleta, os dados foram analisados
a luz dos referenciais tedricos da pesquisa e da analise de conteudo proposta
por Bardin (2011). Os resultados indicam que, inicialmente, os professores
tinham conhecimento limitado sobre a Abordagem Investigativa e a Teoria da
Aprendizagem Significativa Critica. Além disso, evidenciam que, embora
reconhecam a importancia de diversificar as estratégias de ensino, 0s
professores frequentemente adotam o método tradicional devido a carga horéaria
reduzida do componente curricular de Fisica, com a aula expositiva sendo a
estratégia mais utilizada. Apdés a elaboracdo das Unidades de Ensino
Potencialmente Significativas (UEPS) e da Sequéncia de Ensino Investigativa
(SEI), os professores declararam que essas atividades favorecem a construcao
do conhecimento de forma mais dinamica e contextualizada, tornando o
aprendizado mais significativo e acessivel a diferentes perfis de alunos. Dessa
forma, as atividades investigativas desenvolvidas durante a formacao continuada
mostraram-se eficazes, a medida que apresentaram elementos para favorecer
uma Aprendizagem Significativa Critica aos estudantes da Educacéo de Jovens
e Adultos (EJA).

Palavras-chave: Aprendizagem Significativa Critica; Ensino por Investigacao;
EJA; Ensino de Fisica e Formagdo Continuada.



ABSTRACT

The use of investigative activities as a teaching strategy in the area of Natural Sciences
is widely recognized in the literature as an effective didactic approach in the teaching
and learning process. In addition to providing a practical and engaging experience,
allowing students to "do science", these activities also encourage critical reflection "about
science". This approach favors the construction of knowledge, stimulates active
participation of students and enables a deeper and more contextualized understanding
of scientific concepts. Although their effectiveness has been proven, investigative
activities are still little used by a relevant portion of teachers. In this sense, continuing
education plays a fundamental role in expanding and implementing these practices in
the classroom. Therefore, the present research had as its general objective to
understand the possible contributions of investigative activities to the teaching of Physics
from the perspective of the Theory of Critical Meaningful Learning in continuing
education with teachers of Youth and Adult Education. To achieve this objective,
continuing education was carried out with seven Physics teachers who work in Youth
and Adult Education in the city of Juazeiro - BA. This is an intervention research with a
qualitative approach, carried out between April 14 and September 13, 2024. The training
intervention process was divided into two moments: the first dedicated to planning the
activities and the second to the execution of the theoretical and practical activities of
continuing education. For data production, the following were used: two questionnaires,
a semi-structured interview, observation with video recording, the logbook, document
collection and the focus group. After collection, the data were analyzed in light of the
theoretical references of the research and the content analysis proposed by Bardin
(2011). The results indicate that, initially, teachers had limited knowledge about the
Investigative Approach and the Theory of Critical Meaningful Learning. Furthermore,
they show that, although they recognize the importance of diversifying teaching
strategies, teachers often adopt the traditional method due to the reduced workload of
the Physics curricular component, with the expository class being the most used
strategy. After the development of the Potentially Significant Teaching Units (UEPS) and
the Investigative Teaching Sequence (SEIl), teachers stated that these activities favor
the construction of knowledge in a more dynamic and contextualized way, making
learning more meaningful and accessible to different student profiles. Thus, the
investigative activities developed during continuing education proved to be effective, as
they presented elements to favor Critical Meaningful Learning for students of Youth and
Adult Education (EJA).

Keywords: Critical Meaningful Learning; Teaching by Research; EJA; Physics
Teaching and Continuing Training.
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INTRODUCAO

No atual cenéario educacional brasileiro, ainda é visivel nas instituicdes de
ensino bésico, especialmente na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), a
auséncia de motivacao por parte dos alunos em relacédo ao estudo de ciéncias,
assim como a falta de engajamento dos professores na promocao de um ensino
que estimule o pensamento critico dos estudantes e favore¢ca uma aprendizagem
contextualizada. Diversos fatores contribuem para essa conjuntura, incluindo a
precariedade das unidades escolares, a sobrecarga na jornada de trabalho dos
educadores, a escassez de oportunidades de formacdo continuada, e a
predominancia de métodos de ensino tradicionais e desvinculados do contexto
(Monteiro; Mota, 2013; Silva, 2015; Silva et. al., 2021).

A utilizacdo de praticas tradicionais de ensino, em que o professor
apresenta conceitos e exemplos de fendmenos fisicos sem nenhuma conexao
com a realidade dos alunos, ndo possibilita ao docente abordagens pedagdgicas
criticas. Além disso, ndo desperta no aprendiz o interesse pela pesquisa, assim,
o estudante ndo compreende o aprendizado como um processo de descoberta
(Costa; Pinheiro, 2013).

Nesse contexto, uma abordagem critica é uma forma de analisar e
compreender questbes, ideias ou fenbmenos, que discute as estruturas e
pressupostos e busca entender as relacdes de poder, as injusticas sociais e as
diversas perspectivas envolvidas. E uma postura que néo aceita informacées de
forma passiva, mas busca examinar criticamente as informagdes, 0s contextos
e as motivacdes por tras delas (Franco, 2015; Genu, 2018).

Nessa perspectiva, é valido salientar que quando o professor extrapola a
funcdo de mero transmissor de conhecimento e assume o papel de educador
(agente transformador da realidade), ele tende a descobrir a real importancia de
conduzir o processo de ensino aos alunos (Silva, 2015).

Freire (2014) afirma que ndo devemos considerar o0 conhecimento como
algo imutavel, estatico e descontextualizado, mas, precisamos adotar
constantemente praticas que favorecam um ensino contextualizado em qualquer
nivel de ensino. Essa ideia é muito relevante na EJA, pois, segundo o artigo 4°
da Lei n® 9.394/96, Lei de Diretrizes e Bases — LDB, a referida modalidade de

ensino deve conter caracteristicas e particularidades condizentes as
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necessidades e disponibilidades desse publico, para que se garanta aos
estudantes que forem trabalhadores as condi¢cdes de acesso e permanéncia na
escola.

De acordo com o artigo 37° da LDB, a EJA tem como publico-alvo jovens
e adultos que, por algum motivo, n&o tiveram acesso ou continuidade de estudos
no Ensino Fundamental e Médio na idade propria. O inciso 1° deste artigo
assegura que os sistemas de ensino devem possibilitar aos jovens e adultos
“oportunidades educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do
alunado, seus interesses, condi¢cdes de vida e de trabalho”. No entanto, a Base
Nacional Comum Curricular — BNCC que comecou a ser implantada a partir de
2017, ndo fez nenhuma mencéo especifica referente a EJA. De acordo com
Moraes et al. (2019), a recente BNCC nao estabelece um curriculo especifico
para a Educacao de EJA, incluindo apenas os dados relacionados ao ensino
regular. 1sso sugere que essa modalidade de educacao deva seguir 0S mesmos
objetivos e propositos do ensino regular.

Corroborando com ideia de Moraes et al. (2019), Dourado et al. (2021)
declaram que ao longo da histéria, a EJA foi caracterizada por omissdes em
politicas publicas, resultando na ndo garantia dos direitos de seus participantes.
Esses individuos, ao longo de suas vidas, tiveram o0 acesso a educacao escolar
negado por diversas razfes de natureza social e politica. Infelizmente, essa
realidade persiste na contemporaneidade, onde se percebe a auséncia da
referida modalidade de ensino BNCC.

E importante salientar que apesar de mais de duas décadas da
promulgacao da LDB, de acordo com Soares e Pedroso (2016) e Barbosa et al.
(2018), ainda encontramos muitos docentes que atuam na EJA que nado se
sentem preparados para lecionar e, por ndo conhecerem metodologias que
favoregcam a aprendizagem significativa dos alunos, acabam adotando préticas
tradicionais (descontextualizadas) que sé@o contrérias ao que propde a LDB.

Uma possibilidade para contextualizar o conhecimento em cenarios da
EJA é via adocédo de atividades investigativas. De acordo com Zémpero e Laburu
(2011, p. 78) “as atividades de investigagao permitem promover a aprendizagem
dos conteldos conceituais, e também dos contetdos procedimentais que
envolvem a construgdo do conhecimento cientifico”. Além disso, as referidas

atividades devem estimular o protagonismo dos estudantes, incentivando sua
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participacdo ativa na aprendizagem e na aplicacdo de processos, praticas e
procedimentos. A partir dessas atividades, emerge a producéo do conhecimento
cientifico e tecnologico (Brasil, 2017). Existem varios tipos de atividades
investigativas, uma delas € a experimentagao investigativa.

Pesquisas como a de Saad (2005), de Heidemann et al. (2012) e Silva e
Castilho (2013) e Dewes (2016) indicam que a realizacdo de atividades
experimentais se torna mais motivadora para os alunos quando eles participam
da construgcdo dos experimentos que serdao empregados na exploracdo dos
fendmenos a serem estudados. As atividades experimentais, geralmente,
despertam nos discentes um maior interesse pelo estudo de Ciéncias, porque 0s
conteudos abordados deixam de fazer parte somente do universo imaginario
para integrar a realidade dos aprendizes.

Segundo Araujo e Abib (2003) e Claro (2017), no ensino de Fisica, a
utilizacdo de atividades experimentais € fundamental, pois contribui
expressivamente para o aprendizado dos estudantes. Para os autores a
experimentacdo € uma das maneiras mais propicias de se ensinar com o intuito
de minimizar as dificuldades de aprendizado dos alunos, facilitando a
aprendizagem significativa.

Nesse sentido, a aprendizagem significativa € uma teoria proposta por
David Ausubel, que se refere ao processo pelo qual os novos conhecimentos se
relacionam de maneira ndo arbitraria e substantiva com o que o aprendiz ja
conhece. Nesse tipo de aprendizagem, o novo conhecimento € integrado de
forma significativa na estrutura cognitiva do aprendiz, sendo relacionado com
conceitos relevantes e ja existentes em sua mente (Ausubel, 2003; Moreira;
Masini, 2006; Masini; Moreira, 2017, 2022).

Segundo Ausubel (2003), a aprendizagem significativa ocorre quando o
novo conhecimento é ancorado em conceitos ou proposi¢cdes relevantes
preexistentes na estrutura cognitiva do individuo, conhecidos como
"subsuncores”. Essa integracdo permite uma compreensdo mais real do
conhecimento, em contraste com a aprendizagem memoristica, na qual o novo
conhecimento é simplesmente decorado sem uma conexao com o conhecimento
prévio (Masini; Moreira, 2017, 2022).

Pensando em trazer contribuicdes para o cenario atual da EJA, propomos

neste trabalho adotar o Ensino por Investigacdo fundamentado na Aprendizagem
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Significativa Critica como estratégia de ensino e aprendizagem nessa
modalidade da educac¢éo basica. O ensino por investigacdo tem o objetivo de
estimular os alunos a assumirem o papel ativo de investigadores e
guestionadores das atividades propostas pelo professor, promovendo debates
sobre probleméaticas formuladas pelos préprios alunos (Sasseron, 2015). J4 a
aprendizagem significativa critica tem o objetivo de proporcionar a mudanca de
um conhecimento transmitido por um conhecimento construido coletivamente
(Magalhaes; Villagra; Greca, 2020).

No ensino por investigacdo, o aluno desempenha um papel central,
detendo a autonomia para propor e planejar atividades, além de defender seus
pontos de vista perante professores e colegas. Nessa abordagem, ndo se busca
uma resposta Unica e correta, mas sim tentativas de construcdo coletiva do
conhecimento, orientadas pelo professor. Como resultado, essa metodologia
incorpora o aluno ativamente na dinamica da aula, transformando o papel do
professor em um questionador ou instigador de questbes (Zémpero; Laburu,
2011, 2016; Mouréo; Sales, 2018).

Outro elemento caracteristico do ensino por investigacdo €é a
apresentacao de um problema que ndo apenas desperte o interesse dos alunos,
mas também seja apropriado para abordar os conteddos que se pretende
ensinar. O principal propdsito dessa abordagem didética € estimular os alunos a
desenvolverem pensamento critico, promover debates, justificar suas ideias e
aplicar seus conhecimentos em novas situagoes, utilizando os conceitos tedricos
e matematicos pertinentes (Azevedo, 2012).

Nesse contexto, de acordo com Moreira (2022), a medida que o aluno se
depara com desafios e resolve o problema proposto, desenvolve-se um tipo
peculiar de aprendizagem significativa. Esse método engaja os estudantes em
uma jornada ativa, estimulando ndo apenas a compreensdo do contedudo, mas
também a aplicacdo pratica dos conhecimentos adquiridos. Ao enfrentar o
desafio proposto, os alunos nao apenas assimilam informacbes, mas
internalizam o aprendizado de maneira significativa, conectando conceitos
tedricos a situacdes praticas e promovendo uma compreensdo mais profunda e
duradoura.

Diante do exposto, a presente proposta de trabalho tem como questéao de
investigagdo: Como atividades investigativas no ensino de fisica embasadas
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pela teoria da aprendizagem significativa critica podem contribuir na formacao
continuada de professores da Educacao de jovens e adultos?
Com o propoésito de responder a questdo de pesquisa, delineamos o0s

seguintes objetivos:

OBJETIVO GERAL
e Compreender as possiveis contribuicdes de atividades investigativas para
o0 ensino de Fisica na perspectiva da Teoria da Aprendizagem
Significativa Critica em uma formacdo continuada com professores da

Educacao de Jovens e Adultos da rede estadual da Bahia.

OBJETIVOS ESPECIFICOS
e l|dentificar as concepcbes dos professores de Fisica da Educacédo de
Jovens e Adultos acerca das atividades investigativas embasadas na

Teoria da Aprendizagem Significativa Critica;

e Investigar se o planejamento de ensino do professor de Fisica na
Educacdo de Jovens e Adultos permite a analise de situacbes, a
construcdo de hipoteses e a explicacdo para o fendbmeno em estudo

conforme o ensino por investigacao;

e |dentificar se as atividades investigativas elaboradas em uma formacao
continuada com professores de Fisica trazem elementos para favorecer
uma Aprendizagem Significativa Critica aos estudantes da Educacédo de

Jovens e Adultos.

A escolha desse tema para uma pesquisa de doutorado é de extrema
relevancia, uma vez que, na ultima década, observou-se uma escassez de
estudos voltados ao ensino de Fisica na Educacdo de Jovens e Adultos (Lima;
Souza, 2019; Silva; Silva, 2022, 2023). Destarte, esta pesquisa visa fornecer
contribuicdes importantes para os professores que ministram fisica nessa
modalidade de ensino.

Além da preocupacdo de cunho social, com o aprofundamento das

discussdes sobre o ensino de Fisica na EJA, o desenvolvimento desta tese
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podera contribuir, especialmente, com a linha de pesquisa Formacéo e Pratica
Pedagdgica de Professores de Ciéncias e Matematica, do Programa de PG4s-
Graduacdo em Ensino das Ciéncias da Universidade Federal Rural de
Pernambuco.

Esta tese foi estruturada em seis capitulos, organizados de forma a
garantir uma abordagem clara e progressiva dos fundamentos tedricos,
metodolégicos e praticos que embasam o estudo. No Capitulo 1, sdo
apresentadas as duas perspectivas da Aprendizagem Significativa — a classica
e a critica. O Capitulo 2 explora o Ensino por Investigacéo no contexto do Ensino
de Fisica, enquanto o Capitulo 3 discute os pressupostos da Educacdo de
Jovens e Adultos e da Formacéo Continuada de Professores. No Capitulo 4, séo
descritos os procedimentos metodologicos adotados nesta pesquisa. O Capitulo
5 analisa e discute a intervencéo realizada, e, por fim, o Capitulo 6 apresenta as

consideracgdes finais, destacando as principais contribuicdes do estudo.
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CAI?I'TULO 1 — APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA: DA VISAO
CLASSICA PARA A CRITICA

Neste capitulo, abordamos o0s pressupostos da Teoria da Aprendizagem
Significativa e suas implicacdes para a educacao, tracando uma jornada desde
a abordagem classica até a visdo critica dessa teoria. Ao longo do texto,
apresentamos a aprendizagem significativa como uma abordagem que favorece
uma compreensao mais profunda e duradoura do conhecimento, promovendo a
assimilacdo de novas informacgdes, conectando-as de maneira l6gica e coerente

com o0s conhecimentos prévios do individuo.

1. APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

Conforme o grau de retencdo e de generalizacdo do conhecimento
assimilado, a aprendizagem pode ser classificada em dois tipos: aprendizagem
significativa e aprendizagem mecéanica (Ausubel, 2003; Moreira, 2006; Miyata,
2018; Moreira, 2022). Neste capitulo daremos énfase a aprendizagem
significativa.

A aprendizagem significativa € o processo no qual um novo conhecimento
se relaciona de maneira ndo arbitraria e substantiva (ndo literal) a estrutura
cognitiva do individuo (Ausubel, 2003; Moreira; Masini, 2006; Distler, 2015;
Moreira, 2022). Isso significa que existe uma relacao légica e explicita entre o
novo conhecimento e algum outro relevante ja existente na estrutura cognitiva
do estudante, possibilitando que ele consiga explicar o conceito/fen6meno com
as suas proprias palavras (Distler, 2015; Moreira, 2022). Nos dois topicos
seguintes, sdo abordadas duas visdes da Aprendizagem Significativa, a primeira

conforme David Ausubel e a segunda de acordo com Marco Antonio Moreira.

1.1. APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA CLASSICA

O idealizador da Teoria da Aprendizagem Significativa foi o norte
americano David Paul Ausubel. Filho de uma familia judia de classe baixa,
sempre questionou a educacao que recebeu na infancia. Ausubel era revoltado

contra os castigos e humilhagcdes pelos quais passara na escola, por isso,
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afirmava que a educacéo € violenta e conservadora (Silva; Schirlo, 2014; Distler,
2015).

A formacao inicial de Ausubel foi em psicologia pela Universidade da
Pennsylvania nos Estados Unidos no ano de 1939. No ano de 1943 graduou-se
em medicina pela Universidade Middlesex na Inglaterra. Em 1950, tornou-se Phd
em Psicologia do Desenvolvimento pela Universidade de Columbia, onde
lecionou no Teacher's College por varios anos dedicando sua vida profissional
ao aprimoramento de uma visdo cognitiva a Psicologia Educacional (Distler,
2015; Moreira, 2017).

De acordo com Silva e Schirlo (2014), Ausubel resolveu dedicar-se a
educacdo no intuito de buscar as melhorias necessarias ao adequado
aprendizado. Ele era completamente averso a aprendizagem puramente
mecanica, por esse motivo, tornou-se um representante do cognitivismo e
propds uma aprendizagem que tivesse uma estrutura cognitivista (Moreira;
Masini, 2006; Distler, 2015; Farias, 2022).

Ausubel escreveu livros e artigos sobre psicologia da educacao,
psicologia do desenvolvimento e de ensino, dentre eles: Psicologia Educacional:
Uma Visdo Cognitiva (1968); Teoria da Aprendizagem e Sala de Aula Pratica
(1967); Aquisicdo e Retencdo de Conhecimentos: Uma Perspectiva Cognitiva
(2003).

A teoria proposta por Ausubel recomenda que 0s conhecimentos prévios
dos estudantes sejam levados em consideracdo pois, a partir deles, os
estudantes podem descobrir e redescobrir outros conhecimentos, o que
possibilita uma aprendizagem mais significativa e dinamica (Ausubel, 2003;
Moreira; Masini, 2006; Masini; Moreira, 2017; Moreira, 2022). “A aprendizagem
cognitiva, definida por David Ausubel, pode ser entendida como aquela na qual
certo conteldo se relaciona a estrutura cognitivat de forma organizada, criando
um complexo organizado de informacdes” (Vieira, 2012).

Conforme Farias (2022), Ausubel estabelece duas possibilidades para

ocorrer aprendizagem significativa:

1 Neste trabalho a ideia de estrutura cognitiva esta fundamentada na definicdo proposta por
Ausubel (2003) e Moreira (2022). De acordo com 0s autores, a estrutura cognitiva € um complexo
organizado de ideias e concepg¢bes de um determinado individuo.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Aprendizado
http://pt.wikipedia.org/wiki/Cognitivismo
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a primeira esta relacionada a disposicdo de apreender por parte do
aluno; a segunda vincula-se a potencialidade significativa do contetdo
a ser estudado. Assim, podemos considerar que 0S sujeitos
apresentam disposicéo e potencialidade de aprender por meio de uma
organizagdo cognitiva interna baseada em conhecimentos de carater
conceitual, sendo que a complexidade depende muito mais das
relagbes que esses conceitos estabelecem em si que do nimero de
conceitos presentes (Farias, 2022, p. 63).

De acordo com Moreira (2022), aprendizagem significativa é:

[...] um processo por meio do qual uma nova informacéo relaciona-se
com um aspecto especificamente relevante da estrutura de
conhecimento do individuo, ou seja, este processo envolve a interagao
da nova informagdo com uma estrutura de conhecimento especifica, a
qual Ausubel define como conceito subsuncor, ou simplesmente
subsuncor, existente na estrutura cognitiva do individuo (Moreira,
2022, p. 140)

A aprendizagem significativa tem o subsungcor como um ponto de partida.
Os subsuncores favorecem o ato de aprender, sendo caracterizados pelo
conhecimento prévio e por conceitos formulados anteriormente pelo estudante
(Freitas, 2022). Para Ribeiro, Silva e Koscianski (2012), o subsuncor &

conceituado como:

uma ideia ja presente na estrutura cognitiva do aprendiz, responsavel
por fazer a interagédo ou ponte cognitiva daquilo que ja sabe com a nova
informacdo. E através do subsuncor preexistente que o aprendiz
poderéa fazer uma ancora com a nova informagéo, promovendo, desta
forma, uma aprendizagem significativa, menos mecanica e com mais

sentido (Ribeiro; Silva; Koscianski, 2012, p. 168).

Corroborando com as ideias de Ribeiro, Silva e Koscianski (2012), Vieira

(2012) define subsungores como:

a estrutura do conhecimento especifico disponivel na estrutura
cognitiva, no qual a nova informacédo se ancora. Essa nova informacéo
€ armazenada de forma organizada, levando a uma hierarquia
conceitual na qual elementos mais especificos de conhecimento séo
ligados e assimilados aos conceitos mais gerais e mais inclusivos

(Vieira, 2012, pag. 52).

Vale ressaltar que em algumas situacdes de aprendizagem os estudantes
ainda ndo apresentam os conhecimentos prévios. Para resolver esse impasse,
Ausubel sugere a utilizacdo dos organizadores prévios como estratégia de
ensino e aprendizagem (Souza; Moreira, 1981; Ausubel, 2003; Moreira, 2011;
Ribeiro; Silva; Koscianski, 2012; Ferreira et. al., 2020; Farias, 2022). De acordo

com Souza e Moreira (1981), p. 304), organizadores prévios sao:

[...] materiais introdutérios, apresentados a um nivel mais alto de
abstragdo, generalidade e inclusividade que o contetdo do material
instrucional a ser aprendido propostos por David P. Ausubel para
facilitar a aprendizagem significativa. Eles se destinam a servir como
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pontes cognitivas entre aquilo que o aprendiz ja sabe e o que ele deve
saber para que possa aprender significativamente o novo conteddo.
[...] Na concepgao ausubeliana, os organizadores prévios destinam-se
a facilitar a aprendizagem de um topico especifico (Souza; Moreira,
1981, p. 304).

Conforme Farias (2022), os organizadores prévios tém a finalidade de
servir como:

ancora para a nova aprendizagem e levam ao desenvolvimento de
conceitos subsuncores que facilitam a aprendizagem subsequente.
Esses organizadores sdo materiais introdutérios mostrados antes do
proprio material a ser aprendido e servem de ponte entre 0 que o
aprendiz ja sabe e o que ele deve saber (Farias, 2022, p. 64).

Um organizador prévio pode facilitar a aprendizagem e retencédo de um
material ndo familiar, porém significativo, aumentando a aproximacao entre o
novo material a ser aprendido e os conceitos ja estabelecidos na estrutura
cognitiva do individuo (Ausubel, 2003; Moreira, 2011, Masini; Moreira, 2017;
Moreira, 2022). Existem dois tipos de organizadores prévios: 0s expositorios e
0s comparativos. O primeiro é indicado quando o material apresenta pouca
familiaridade para o aprendiz. O segundo quando o material de aprendizagem é
muito préximo da realidade do aprendiz. Este tipo de organizador pode ser usado
para integrar as ideias novas com conceitos existentes na estrutura cognitiva
(Ausubel, 2003; Moreira, 2011, 2011: Ribeiro; Silva; Koscianski, 2012; Farias,
2022). Os “organizadores prévios podem ser usados para suprir a deficiéncia de
subsuncores ou para mostrar a relacionalidade e discriminabilidade entre novos
conhecimentos e conhecimentos ja existentes” (Moreira, 2011, p. 30-31).

Corroborando com as ideias de Ausubel, Moreira e Masini (2006) afirmam
que o conteudo previamente apropriado pelo educando representa um fator que
influencia o processo de aprendizagem, pois novas informacfes serdao
alcancadas e armazenadas na proporc¢ao qualitativa da estrutura cognitiva prévia
do estudante, construindo uma aprendizagem significativa .

Para que ocorra uma aprendizagem significativa, Moreira (2022) sugere
as seguintes condi¢des: o material precisa ser relacionavel a estrutura cognitiva
do aluno, ou seja, potencialmente significativo e o0 estudante precisa ter
disposicdo em aprender. Destarte, a aprendizagem significativa pode ocorrer
toda vez que uma informagdo nova se conecta a conceitos preexistentes na
estrutura cognitiva do estudante e, além disso, quando existir conexdes entre

conceitos ja aprendidos que eram vistos como isolados. Caso isso hdo ocorra, a
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aprendizagem torna-se monoétona, mecanica (decoreba) e repetitiva visto que os
assuntos abordados, nem sempre, tém relagdo direta com os conhecimentos
prévios dos alunos (Moreira, 2011; Masini; Moreira, 2017). Nessa perspectiva,
Ausubel, Novak e Hanesian (1980), definem a aprendizagem mecénica como
aquela que ndo ha interacdo entre a nova informacdo e a que ja esta
armazenada na estrutura cognitiva do aprendiz. Ou seja, 0S Nnovos conceitos ndo
interagem com o0s subsuncores, e a informacéo € retida de forma néo légica
(arbitraria).

Moreira (2022) define aprendizagem mecénica (automatica), segundo a

visdo de Ausubel como sendo:

[...] a aprendizagem de novas informagdes com pouca ou nenhuma
interacdo com conceitos relevantes existentes na estrutura cognitiva.
Nesse caso, a hova informacdo é armazenada de maneira arbitraria.
N&o ha interacdo entre a nova informacéo e aquela ja armazenada. O
conhecimento assim adquirido fica arbitrariamente distribuido na
estrutura cognitiva, sem ligar-se a conceitos subsuncores especificos
(Moreira, 2022, P.141).

Apesar de aparentemente existir uma dicotomia entre a aprendizagem
significativa e a mecanica, Ausubel ndo as colocam como se fossem totalmente
opostas e as considera como as extremidades de um “continuum”. Moreira
(2006), exemplifica essa situagcao da seguinte forma: “a simples memorizagao de
formulas situar-se-ia em um extremo desse continuum (o da aprendizagem
mecanica), enquanto a aprendizagem de relacdes entre conceitos poderia estar
no outro extremo (o da aprendizagem significativa)” (Moreira, 2006, p. 17).

Existem vantagens da aprendizagem significativa em relagdo a
aprendizagem mecanica, entre elas podemos citar: o0 conhecimento adquirido de
maneira significativa € armazenado e lembrado por mais tempo; amplia a
capacidade de aprender outros assuntos de forma mais facil, permite o
enriquecimento dos conceitos integradores favorecendo assimilagdes
subsequentes e favorecimento do pensamento critico e da aprendizagem como
construcdo do conhecimento (Pelizzari, 2011; Pontes Neto, 2001).

Podemos diferenciar a aprendizagem significativa de trés formas
(subordinada, superordenada e combinatdria) e trés tipos (representacional,
conceitual e proposicional) (Moreira, 2011, 2022). No tépico a seguir, sao

definidas cada uma delas.
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1.1.1 FORMAS E TIPOS DE APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

Para Ausubel, Novak e Hanesian (1978), Ausubel (2003), Moreira (2011),
Miyata (2018) e Deponti (2020) a aprendizagem significativa pode ocorrer por
descoberta ou por recepcdo. A primeira ocorrera quando o conteudo a ser
aprendido é descoberto pelo aprendiz, e serd por recep¢ao quando o conteudo
€ apresentado ao estudante de forma expositiva, acabada e sem qualquer
evidéncia de descobrimento por parte do aprendiz (Miyata, 2018; Deponti, 2020).
No entanto, é relevante salientar que a aprendizagem receptiva “é importante na
educagcdo porque é o mecanismo humano por exceléncia de aquisicdo e
armazenamento de grande quantidade de ideias e de informacdes
representadas por qualquer campo de conhecimento” (Ausubel; Novak;
Hanesian, 1978, p. 39). Na aprendizagem pela descoberta o contetdo principal
que seré aprendido ndo é dado diretamente ao estudante, ele precisa relaciona-
lo aos existentes na sua estrutura cognitiva (Moreira, 2011; Miyata, 2018;
Deponti, 2020).

Vale ressaltar que a aprendizagem por descoberta nem sempre sera
significativa, visto que o assunto descoberto devera estar relacionado aos
conceitos prévios existentes na estrutura cognitiva do aprendiz (Moreira, 2011).
Dessa forma, as duas modalidades de aprendizagem (descoberta e recepcao)
podem ser significativas, necessitando apenas de uma relacdo com o0s
subsuncores dos estudantes, caso contrario, a aprendizagem € considerada
mecanica (Miyata, 2018; Deponti, 2020).

Ressalta-se a relevancia de reconhecer que a aprendizagem por
descoberta e a aprendizagem por recepgcdo nao se apresentam como
abordagens antagbnicas e excludentes. Conforme destacado por Moreira
(2011), a interacdo entre esses dois modos de aprendizagem pode ser
visualizada como um continuo, assim como ocorre entre a aprendizagem
mecanica e a aprendizagem significativa. O entendimento desse continuum
proporciona uma visdo mais abrangente e integrada das diversas modalidades
de aprendizagem.

Moreira (2011) argumenta que, da mesma forma que ha uma transicao
suave entre a aprendizagem mecanica, caracterizada pela memorizacdo e

reproducdo de informacdes, e a aprendizagem significativa, marcada pela
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compreensao e incorporacdo do conhecimento de forma relevante, ha um
continuum similar entre a aprendizagem por recepgcao e a aprendizagem por
descobrimento. Essa perspectiva desafia a dicotomia tradicionalmente
estabelecida entre essas abordagens, destacando que o0 processo de
aprendizagem muitas vezes envolve uma combinagdo complexa de elementos
de ambas as modalidades.

A Figura 1, ilustra de maneira grafica essa relacdo dinamica entre a
aprendizagem por recepcéo e a aprendizagem por descoberta. Ela representa
visualmente o continuum em que essas abordagens se situam, enfatizando a
interconexao e a possibilidade de transicao fluida entre os extremos aparentes.
Assim, ao compreender que a aprendizagem por descoberta e a aprendizagem
por recep¢cdo nao sao estritamente opostas, abre-se espago para uma

abordagem mais flexivel e adaptativa no processo educacional.

Figura 1 - Duas dimensdes da aprendizagem
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T Classificagdo de . . R
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Aprendizagem resolver problemas eerro
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Aprendizagem

Aprendizagem orientada Aprendizagem por
por recepgao paraa descoberta auténoma
descoberta

Fonte: Adaptado de Ausubel, Novak e Hanesian, 1978 e Novak e Gowin, 1999.

No eixo vertical da Figura 1 encontramos a relacdo entre a aprendizagem
significativa e a aprendizagem mecanica. Ela representa um continuo na relacao
entre a Aprendizagem Significativa e a Aprendizagem Mecénica. Quanto mais
avanga para cima, mais significativa € a aprendizagem. De maneira analoga,

guanto mais avanca para baixo, mais mecanica sera a aprendizagem. O eixo
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vertical esta relacionado a tarefa da aprendizagem, consequentemente, ao
trabalho do aprendiz. A compreenséo desse continuum ressalta a importancia
de considerar a diversidade de estratégias pedagogicas e reconhecer que a
efichcia do ensino muitas vezes reside na combinacdo equilibrada dessas

abordagens, de acordo com as necessidades especificas dos alunos e dos
objetivos educacionais almejados.

E importante destacar que mesmo com a presenca desse continuo entre
as duas aprendizagens (mecanica e significativa) a passagem de uma
aprendizagem para a outra ndo € automatica e nem natural. De acordo com
Moreira (2011),

€ uma ilusdo pensar que o aluno pode inicialmente aprender de forma
mecanica, pois, ao final do processo, a aprendizagem acabara sendo
significativa; isto pode ocorrer, mas depende da existéncia de
subsuncores adequados, da predisposicdo do aluno para aprender, de
materiais potencialmente significativos e da media¢&o do professor, na
pratica, tais condi¢bes muitas vezes ndo sdo satisfeitas e o que
predomina é a aprendizagem mecénica (Moreira, 2011, p. 32).

O eixo horizontal da Figura 1 representa um continuo na relacdo entre a
Aprendizagem Receptiva e a Aprendizagem por Descoberta. Quanto mais
avanca para a direita, maior serd a aprendizagem por descoberta. Quando o
avanco ocorre no sentido oposto (para a esquerda), a aprendizagem acontecera
mais por recepcdo e menos por descoberta. O eixo horizontal esta relacionado
a tarefa de ensino, logo, diz respeito ao trabalho do professor. Sobre essas duas

formas de aprendizagem Moreira (2011) afirma:

Aprender receptivamente significa que o aprendiz ndo precisa
descobrir para aprender. Mas isso n&o implica passividade. Ao
contrario, a aprendizagem significativa receptiva requer muita atividade
cognitiva para relacionar, interativamente, 0os novos conhecimentos
com aqueles ja existentes na estrutura cognitiva, envolvendo
processos de captacdo de significados, ancoragem, diferenciacéo
progressiva e reconciliacdo integrativa. [...] De modo geral, ndo é
preciso descobrir para aprender significativamente. E um erro pensar
gue a aprendizagem por descoberta implica aprendizagem significativa
(Moreira, 2011, p. 33-34).

Outras classificacdes para aprendizagem significativa foram delineadas
por Ausubel, considerando ndo apenas o aspecto do "como se aprende”, mas
também "o que se aprende". E crucial ressaltar que essas abordagens no s&o
mutuamente exclusivas, conforme enfatizado por Moreira (2011), Masini e
Moreira (2017), bem como por Moreira (2022). A integracdo desses critérios

proporciona uma compreensdo mais abrangente e articulada do processo de
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aprendizagem. A Figura 2 mostra a classificacdo da aprendizagem significativa

de acordo com os critérios mencionados.

Figura 2- Classificacdo da aprendizagem significativa

[ APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA ]
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N /
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[ Represerl‘;acional ] [ Conc;itual ] [ Propc:;icional ] [Subom}nada ][ Super;)rdenada ] [ Corr;;)inatéﬁa ]

Fonte: Autor (2023).

Segundo Moreira (2011, 2022) e Masini e Moreira (2017) existem trés
tipos de aprendizagem que levam em consideracdo “o que se aprende”:
representacional, de conceitos e proposicional. A primeira é considerada a forma
mais simples de aprendizagem significativa e é identificada quando um individuo
consegue atribuir significado a simbolos especificos e aos fatos aos quais eles
se referem. “Os simbolos passam a significar ao individuo aquilo que seus
referentes (objetos, eventos, conceitos) significam” (Moreira, 2022, p. 143). A
segunda € mais genérica, abstrata e representa regularidades, ela acontece
quando o aprendiz “percebe regularidades em eventos ou objetos, passa a
representa-los por determinado simbolo e ndo mais depende de um referente
concreto do evento ou objeto para dar significado a esse simbolo” (Moreira,
2011, p. 39) podendo ser considerada uma forma de aprendizagem
representacional. Na terceira o significado de uma nova ideia € obtido por meio
de uma proposicdo, portanto, por meio de vérias palavras. De certa forma,
opondo-se a aprendizagem representacional.

O entendimento do processo de aprendizagem, conforme abordado por

Moreira (2011, 2022), € essencial para uma andlise aprofundada do critério
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"como se aprende”. De acordo com esse autor, a aprendizagem significativa
pode ser categorizada em trés formas distintas: subordinada, superordenada e
combinatoria.

A primeira modalidade, a aprendizagem significativa subordinada,
manifesta-se quando a nova informagdo adquire significado por meio da
interacdo com o0s conhecimentos prévios, também conhecidos como
subsuncores. Em outras palavras, o novo conhecimento se torna significativo ao
estabelecer conexdes inclusivas com as informagdes ja existentes na estrutura
cognitiva do aluno, como destacado por Moreira (2022).

A segunda forma, denominada aprendizagem  significativa
superordenada, ocorre quando o0 sujeito assimila um novo conceito ou
proposicdo que possui potencial para subordinar conceitos ou proposic¢oes ja
presentes em sua estrutura cognitiva. Nesse caso, a aprendizagem se d& pela
capacidade do novo conhecimento em estabelecer relacdes de superordenacéo
e subordinacdo com o0s elementos ja existentes no repertdrio cognitivo do
aprendiz.

A terceira e ultima modalidade, a aprendizagem significativa combinatéria,
difere das anteriores ao nao estabelecer relacbes especificas de
superordenacao ou subordinacdo com conceitos particulares. Nesse contexto, o
significado emerge da interagdo do novo conhecimento com uma compreenséo
mais abrangente encontrada na estrutura cognitiva do aprendiz, como ressaltado
por Moreira (2022).

Portanto, ao compreender essas trés formas de aprendizagem
significativa, € possivel aprofundar a analise sobre como ocorre o processo de
assimilacdo de novos conhecimentos e a sua integragdo com o conhecimento
prévio, proporcionando uma visao mais abrangente e detalhada do critério "como
se aprende”.

A Figura 3 ilustra o mapa conceitual da aprendizagem significativa
classica, destacando a relacdo entre conceitos previamente adquiridos e novos
conhecimentos. Parafraseando Ausubel (1980), "se eu tivesse de reduzir toda a
psicologia educacional a um unico principio, diria isto: o fator singular mais
importante que influencia a aprendizagem é aquilo que o aprendiz ja conhece.

Descubra o que ele sabe e baseie nisso os seus ensinamentos”.
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Figura 3 - Mapa conceitual — Aprendizagem Significativa Classica
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Fonte: Autor (2023).

E importante salientar que apesar de existir diferentes formas e tipos de
aprendizagem significativa, uma n&o exclui a outra, na maioria das situagcdes
complementam-se (Masini; Moreira, 2017). Vale destacar que nesse processo
de aprendizagem, conforme Moreira (2022), o professor tem a funcédo de
facilitador e que para cumprir de forma satisfatéria a sua funcéo, ele tera que

realizar pelo menos quatro tarefas essenciais:

1. Identificar a estrutura conceitual e proposicional da matéria de
ensino [..] 2. Identificar quais 0s subsuncgores relevantes a
aprendizagem do conteudo a ser ensinado [...] 3. Diagnosticar aquilo
gue o aluno ja sabe [...] 4. Ensinar utilizando recursos e principios que
facilitem a aquisi¢do da estrutura conceitual da matéria de ensino de
uma maneira mais significativa (Moreira, 2022, p. 147 - 148).

Destarte, o professor facilitador tem a missao de descobrir e ensinar os
contetidos de acordo com 0s conhecimentos prévios do aprendiz. Quanto mais
bem elaborado for o processo de ancoragem dos novos conceitos aos
subsuncores existentes na estrutura cognitiva do estudante, mais significativa
sera a aprendizagem (Ausubel, 2003; Moreira, 2006).

Diante do exposto, é valido salientar que a aprendizagem significativa
ocorre quando o aprendiz consegue relacionar uma nova informacéo a algum

aspecto relevante existente em sua estrutura cognitiva. Dessa forma, os
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conhecimentos prévios (subsuncores) do estudante sao fundamentais, visto que
envolve a assimilagdo de novas informagdes dentro de uma estrutura de
conhecimento especifica existente na estrutura cognitiva.

E importante destacar que quando n&o existem conceitos relevantes na
estrutura cognitiva do aprendiz ou até mesmo quando ndo se conseguem
relacionar novas informacdes aos subsuncores, é possivel aprender de forma
mecanica. Portanto, uma aprendizagem mecanica ocorre quando ndo se
consegue relacionar uma nova informagéo a conceitos ja existentes na estrutura
cognitiva ou quando nao existem na estrutura cognitiva do estudante conceitos
gue poderao se relacionar a nova informacéo de forma significativa.

Assim, o que determinard se a aprendizagem serd mecanica ou
significativa sera a disposicdo do aluno em aprender algo novo, dedicando-se
em relacionar o novo conhecimento a elementos de conhecimentos ja existentes

em sua estrutura cognitiva.

1.2 - APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA CRITICA

Marco Antonio Moreira nasceu no inicio dos anos 40, do século passado,
na cidade de Sao Leopoldo — RS. Graduado em licenciatura em Fisica pela
Faculdade de Filosofia da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS),
em 1965, concluiu em 1972 o mestrado em Fisica na mesma instituicdo e no ano
de 1977 tornou-se doutor em Ensino de Ciéncias pela Cornell University nos
Estados Unidos da América sob a orientacdo de Joseph NovaK (De Paulo,
2018).

Sua carreira profissional teve inicio aos 22 anos como docente do Ensino
Médio de Fisica e Matematica no Colégio Estadual Pedro Schneider e no Colégio
Sdo José em S&o Leopoldo, onde atuou até 1967. Nesse mesmo periodo
lecionou Fisica e Estatistica, na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de S&o
Leopoldo (atual UNISINOS). Trabalhou quase cinco décadas (1967 — 2012) no
Instituto de Fisica da UFRGS onde se aposentou como Professor Titular Emérito.
Ensinar com significado sempre norteou a caminhada de Moreira na UFRGS (DE
PAULO, 2018).

A teoria da aprendizagem significativa critica proposta por Moreira esta
fundamentada nas ideias de Postman e Weingartner (1969) e Ausubel (2003).

Os dois primeiros autores acreditavam que a escola, na maioria das vezes, tem
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apenas o papel de transmitir o conhecimento, nao estimulando o questionamento
por parte dos estudantes. Ausubel, por sua vez, admitia que o conhecimento
prévio é, isoladamente, a variavel que mais influencia a aprendizagem de novos
conceitos (Moreira, 2005). Nesse contexto, Santos (2020) afirma que a
aprendizagem:

estar além de compreender o conceito, de ancora-lo com
conhecimentos anteriores, de torna-lo significativo a este ponto, mas
também de questionar o conceito e sua aplicabilidade atual, de validar
a partir de sua contextualizacdo e refletir criticamente sobre tal
aprendizado (Santos, 2020, p. 55).

Corroborando com o pensamento de Santos (2020), Moreira (2005) afirma
que:

nestes tempos de mudancas rapidas e drasticas, a aprendizagem deve
ser ndo so significativa, mas também subversiva. Meu raciocinio é o de
gue aprendizagem significativa subversiva € uma estratégia necessaria
para sobreviver na sociedade contemporanea. Contudo, o termo
aprendizagem significativa critica pode ser um rétulo mais adequado
para o tipo de subverséo ao qual estou me referindo (Moreira, 2005, p.
83).

Aprendizagem Significativa Critica tem a finalidade de promover a
mudanca de um conhecimento transmitido por um conhecimento construido
coletivamente. Nela, o aprendiz tem participagcdo ativa, desenvolve a
curiosidade, compromisso e interacdo, além disso, o estudante potencializa o
senso critico, utiliza varias estratégias e recursos que possibilitam a reflexao,
discusséo e o dialogo de significados entre si (Magalhaes; Villagra; Greca, 2020).
“Aprendizagem significativa critica: € aquela perspectiva que permite ao sujeito
fazer parte de sua cultura e, ao mesmo tempo, estar fora dela” (Moreira, 2005,
p. 87-88). Na aprendizagem significativa o aprendiz podera fazer parte de sua
cultura e, ao mesmo tempo, ndo ser subjugado por ela, por seus ritos, mitos e
ideologias. Ou seja, € fundamental viver em sociedade e fazer parte dela, mas
também é preciso ser critico e afastar-se dela e de seus conhecimentos quando
ela esta desorganizada.

Vale ressaltar que para que ocorra a Aprendizagem Significativa Critica
além de adquirir novos conhecimentos de forma significativa, é necessario
também, que o estudante aprenda de forma critica. Apesar de viver em uma
sociedade, o aprendiz necessita ter olhar questionador para enfrentar situacdes

guando a sociedade esta desordenada.
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Com propaosito de favorecer a compreenséao da aprendizagem significativa
Moreira (2011a), inicialmente, propde 11 principios fundamentais que norteiam
as estratégias facilitadoras da aprendizagem significativa critica. Esses
principios sdo viaveis no cenario escolar. No topico seguinte sdo apresentados
apenas 9 principios de forma individualizada porque na publicacao da 32 edicédo
do livro Teorias de Aprendizagem houve a reformulacéo dos principios excluindo
dois deles (Principio do conhecimento prévio e Principio do abandono da
narrativa). “Todos os principios foram pensados como sendo viaveis em sala de
aula e, ao mesmo tempo, sendo criticos em relacgdo ao que ocorre

tradicionalmente nos ambientes de ensino” (Damasio; Peduzzi, 2015).

1.2.1 - PRINCIPIOS DA TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA
CRITICA

Cada um dos principios apresentado a seguir corrobora com a ideia de
que “na sociedade contemporanea nao basta adquirir novos conhecimentos de

maneira significativa, é preciso adquiri-los criticamente” (Moreira, 2011b, p. 173).

1. Principio da interacdo social e do questionamento. Ensinar/aprender
perguntas ao invés de respostas;

No processo de ensino e aprendizagem um aspecto importante é
interacdo social. Essa interagcdo acontece quando professor e estudante
compartilham experiéncias e ideias acerca uma tematica oportunizado a
producdo do conhecimento (Damasio; Peduzzi, 2015; Moreira, 2022). "O
conhecimento ndo esta nos livros a espera de que alguém venha a aprendé-lo;
o conhecimento é produzido em reposta a perguntas; todo novo conhecimento
resulta de novas perguntas" (Postman; Weingartner, 1969, p. 23). A interacao
social por meio da partilha de significados entre educador e educando é
fundamental para que ocorra o processo de aprendizagem.

Moreira (2022), em relacéo ao principio aprender/ensinar perguntas ao

invés de respostas salienta que:

Um ensino baseado em respostas transmitidas primeiro do professor
para o aluno nas aulas e, depois, do aluno para o professor nas provas,
ndo é critico e tende a gerar aprendizagem nao critica, em geral
mecénica. Ao contrario, um ensino centrado na interacdo entre
professor e aluno enfatizando o intercambio de perguntas tende a ser
critico e suscitar a aprendizagem significativa critica. [...] Quando o
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aluno formula uma pergunta relevante, apropriada e substantiva, ele
utiliza seu conhecimento prévio de maneira ndo-arbitraria e ndo-literal,
e isso é evidéncia de aprendizagem significativa. Quando aprende a
formular esse tipo de questfes sistematicamente, a evidéncia é de
aprendizagem significativa critica (Moreira, 2022, p. 209).

E importante salientar que este principio n&o invalida os momentos em
gue o professor utiliza da aula expositiva para explicar um determinado assunto.
O essencial € que durante o processo de ensino e aprendizagem professores e

estudantes adotem uma postura dialdgica, critica e aberta.

2. Principio da ndo centralidade do livro de texto. Do uso de documentos,
artigos e outros materiais educativos. Da diversidade de materiais
instrucionais.

O material didatico adotado por uma escola pode limitar a possibilidade
de utilizagdo de outros recursos institucionais (Moreira, 2022). No que diz
respeito ao livro de texto, acreditamos que, na maioria das vezes, ao invés de
ser escolhido pelo corpo docente e pedagdgico de uma instituicdo de ensino, ele
que “adota” os referidos profissionais a medida que estes ficam completamente
dependentes desse recurso didatico (Pessoa, 2009). Vale ressaltar que essa
dependéncia se estende também para uma parcela significativa dos alunos
porque eles acreditam que os professores devem seguir tudo que tem no livro,
mesmo gue os temas abordados nao retratem a realidade onde o processo de
ensino e aprendizagem esta sendo desenvolvido.

Existem materiais que favorecem o aprendizado dos estudantes, dentre
eles podemos citar: revistas cientificas, enciclopédias, jornais, artigos cientificos,
filmes, masicas, poesias, contos, crdnicas relatos, obras de arte e muitos outros
recursos apresentam de forma mais eficiente a criacdo do conhecimento
humanao.

Além de dinamizar as aulas, a diversificacdo de materiais pode atingir um
maior numero de alunos, aumentando o engajamento e a compreensao, pois
permite abordagens multiplas que podem se adequar melhor as diferentes
formas de aprender de cada estudante. O planejamento do uso de materiais
diversificados deve ser feito de forma criteriosa, levando sempre em

consideracéo o aprendizado do estudante. Com essa pratica, sera evitado o uso



38

excessivo dos livros de textos e, além disso, € uma estratégia facilitadora da
aprendizagem significativa critica (Moreira, 2022).

Vale ressaltar que o livro texto tem o seu lugar no processo de ensino e
aprendizagem. No entanto, ndo podemos prioriza-lo em detrimento dos outros

recursos didaticos. Moreira (2022) afirma:

N&o se trata, propriamente, de banir da escola o livro didatico, mas de
considerd-lo apenas um dentre varios materiais educativos.
Seguramente, ha bons livros didaticos em qualquer disciplina, mas
adotar um Unico como livro de texto, vai contra a facilitacdo da
aprendizagem significativa critica. E uma préatica docente deformadora,
ao invés de formadora, tanto para alunos como para professores.
(Moreira, 2022, p. 210).

Destarte, a diversificacao das estratégias e materiais didaticos utilizados
pelo docente pode dinamizar as aulas, favorecer a aprendizagem dos contetdos

ministrados e motivar um maior nimero de estudantes durante esse processo.

3. Principio do aprendiz como perceptor/representador

Muitas escolas atualmente agem como se o conhecimento ficasse fora do
aprendiz, ou seja, como ele ndo participasse ativamente da producdo do
conhecimento (Damaésio; Peduzzi, 2015). E fundamental considerar que o0s
estudantes, no processo de aprendizagem, sdo agentes do conhecimento que
atuam de forma ativa e suas decisdes sdo tomadas a partir de suas experiéncias
anteriores. A aprendizagem ocorre por intermédio das percepcbes dos
estudantes daquilo que € explicado. Essa percepcdo depende, na maioria das
vezes, dos subsuncores que se tem e da linguagem que € utilizada para fazer a
passagem do saber cientifico ao saber ensinado (transposicao didatica). Nesse

contexto, Moreira (2022) ressalta que:

A ideia de percepcédo/representacdo nos traz a nocdo de que o que
"vemos" é produto do que acreditamos "estar 14" no mundo. Vemos as
coisas ndo como elas sdo, mas como nés somos. [...] A aprendizagem
significativa critica implica a percepcao critica e sé pode ser facilitada
se o aluno for, de fato, tratado como um perceptor do mundo e,
portanto, do que lhe for ensinado, e a partir dai um representador do
mundo e do que lhe ensina (Moreira, 2022, p. 211-212).

Este principio reforca a ideia de que a aprendizagem significativa
acontece mediante as percepcdes dos estudantes daquilo que é explicado.
“Essa percepcédo depende, em grande parte, dos conhecimentos prévios que se
tem e da linguagem que é utilizada para fazer a transposicdo didatica”’(Rocha;
Salvi p.6, 2018).
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4. Principio do conhecimento como linguagem

De acordo com Postman e Weingartner (1969), a linguagem esta distante
de ser neutra. Os autores afirmam que “estamos acostumados a pensar que a
linguagem "expressa” nosso pensamento e que ela "reflete" o que vemos.
Contudo, esta crenca é ingénua e simplista” (Postman; Weingartner, 1969, p.
99). A linguagem esta totalmente envolvida em toda e qualquer tentativa de
avaliagcéo da realidade.

Aprender uma linguagem acarreta novas possibilidades de percepcéao,
uma vez que com o aprendizado de uma nova linguagem o aprendiz amplia a
sua visdo de mundo. Destarte, aprender significativamente de forma critica é
compreender que a adogdo uma nova linguagem proporciona uma nova maneira
de ver o mundo (Moreira, 2022).

O conhecimento é produzido a partir de uma linguagem. Corroborando

com essa ideia, Moreira (2022) ratifica que:

[...] Praticamente tudo o que chamamos de "conhecimento" é
linguagem. Isso significa que a chave da compreensdo de um
"conhecimento”, ou de um "contelddo" é conhecer sua linguagem. [...]
Aprender um conteddo de maneira significativa é aprender sua
linguagem, ndo sO palavras, outros signos, instrumentos e
procedimentos também, mas principalmente palavras de maneira
substantiva e ndo-arbitraria. Aprendé-la de maneira critica é perceber
essa nova linguagem como uma nova maneira de perceber o mundo
(Moreira, 2022, p. 212).

E importante destacar que “cada linguagem arremete a formas diferentes
de percepcédo da realidade. Conhecer linguagens distintas Ihe permite alcancar

maiores resultados”( Rocha; Salvi, p.6, 2018).

5. Principio da consciéncia semantica

Este principio tem a finalidade de explicitar que o significado esta nas
pessoas, nao nas palavras. Os significados das palavras foram atribuidos pelas
pessoas. Vale ressaltar que os individuos ndo podem dar significados as
palavras que estdo distantes de sua realidade (experiéncia). Quando isso
acontece, a aprendizagem nao é significativa. Além disso, € importante salientar

gue os significados das palavras mudam (Damasio; Peduzzi, 2015).
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Apesar de ser abstrato, o principio da consciéncia semantica € importante
para o ensino e aprendizagem. Com ele o a aprendiz desenvolve a consciéncia

semantica onde:

a aprendizagem poderda ser significativa e critica, pois, por exemplo,
ndo caira na armadilha da causalidade simples, nao acreditara que as
respostas tém que ser necessariamente certas ou erradas, ou que as
decisdes sédo sempre do tipo sim ou ndo. Ao contrario, o individuo que
aprendeu significativamente dessa maneira, pensara em escolhas ao
invés de decisbes dicotbmicas, em complexidade de causas ao invés
de super simplificacdes, em graus de certeza ao invés de certo ou
errado (Moreira, 2022, p. 213-214).

Este principio ratifica a ideia de que o novo significado adquirido pelo
aprendiz “pode ter diferentes aspectos de acordo com 0s conhecimentos prévios
de cada um”( Rocha; Salvi, 2018, p.6).

6. Principio da aprendizagem pelo erro

No sexto principio, Moreira (2022) salienta que € fundamental atentar para
o significado de aprendizagem pelo erro e ndo confundir com a aprendizagem
por tentativa e erro. O estudante aprende quando ocorre a corregdo do erro. Vale
ressaltar que “buscar sistematicamente corrigir o erro € entendido como pensar
criticamente, em aprender a aprender rejeitando certezas e encarando 0 erro
como natural, aprendendo com sua superacdo” (Damasio; Peduzzi, 2015, p. 67).
Nesse principio o erro € compreendido como algo comum, natural, peculiar a
realidade humana, que deve ser reconhecido e ndo menosprezado.

Nesse contexto, Moreira (2022) enfatiza que:

A idéia aqui é a de que o ser humano erra o tempo todo. E da natureza
humana errar. O homem aprende corrigindo seus erros. Ndo ha nada
errado em errar. Errado é pensar que a certeza existe, que a verdade
€ absoluta, que o conhecimento é permanente. [...] O conhecimento
humano € limitado e construido através da superacdo do erro. [...] A
escola, no entanto, pune o erro e busca promover a aprendizagem de
fatos, leis, conceitos, teorias, como verdades duradouras (professores
e livros de texto ajudam muito nessa tarefa). [...] Ao fazer isso, ela da
ao aluno a idéia de que o conhecimento que € correto, ou definitivo, é
o conhecimento que temos hoje do mundo real, quando, na verdade,
ele é provisdrio, ou seja, errado (Moreira, 2022, p. 214-215).

Vale ressaltar que diante da divergéncia, “entre certo e errado é possivel
alcancar criticamente, aprendendo a aprender, sabendo identificar a ocorréncia
de erros futuros, dinamizando assim o processo de aprendizagem”( Rocha;
Salvi, 2018, p.6).
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7. Principio da desaprendizagem

Este principio nao significa esquecer o que ja se sabe, mas usar de forma
l6gica o conhecimento prévio (subsuncor) com a finalidade de ndo complicar a
construcdo do novo saber, ou seja, aideia de desapredizagem esta relacionada
com esquecimento seletivo (Damdsio; Peduzzi, 2015; Moreira, 2022).
“Desaprender esta sendo usado aqui com o significado de ndo usar o
conhecimento prévio (subsuncor) que impede que o sujeito capte os significados
compartilhados a respeito do novo conhecimento” (Moreira, 2022, p. 215).

Compreender a definicdo de desaprender € saber discernir entre
conhecimentos adequados e os irrelevantes, dentre os subsuncores existentes.

Conforme Moreira (2022), uma possibilidade para acontecer a
aprendizagem significativa critica:

E preciso esquecer (no sentido de n&do usar, tal como no caso da
aprendizagem significativa subordinada derivativa referida antes)
conceitos e estratégias que sado irrelevantes para a sobrevivéncia em
um mundo em transformacdo, ndo s6 porque sdo irrelevantes, mas
porque podem se constituir, eles mesmos, em ameaca a sobrevivéncia.
Aprender a desaprender, é aprender a distinguir entre o relevante e o
irrelevante no conhecimento prévio e libertar-se do irrelevante, i.e.,
desaprendé-lo. Aprendizagem desse tipo € aprendizagem significativa
critica. Sua facilitagdo deveria ser missdo da escola na sociedade
tecnoldgica contemporanea (Moreira, 2022, p. 215-216).

Dessa forma, desaprender é separar-se “daquilo que ndo serve mais. I1sso
ndo implica, necessariamente, em apagar da mente esses conhecimentos
prévios, basta acondiciona-los ao lado dos novos e usar aqueles que melhor

~

condizem com a situacao problema em questdo” (Rocha; Salvi, p.6, 2018).

8. Principio da incerteza do conhecimento.

O oitavo principio parte do pressuposto que a visdo de mundo é criada a
partir de definicbes, perguntas e metaforas presentes na linguagem humana. O
conhecimento produzido por essa linguagem, além de metaforico, € incerto
(Damasio; Peduzzi, 2015). Nesse processo, a aprendizagem € considerada
critica “quando o aprendiz perceber que as definicbes sdo invencbes (ou
criacdes) humanas, que tudo o que sabe tem origem em perguntas e que todo
conhecimento € metaférico” (Moreira, 2022, p. 216).

De acordo com esse principio, perguntas sdo instrumentos de percepc¢ao
e definicbes e metaforas sdo instrumentos para pensar. “A natureza de uma

pergunta (sua forma e suas suposi¢des) determinam a natureza da resposta”


https://www.sinonimos.com.br/separar-se/
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(Moreira, 2022, p. 216). A utilizacdo de perguntas, questionamentos ou
metéforas durante as aulas pode ocasionar elementos da nossa percepc¢ao de
mundo. Além disso, pode contribuir na identificacdo de novos significados a partir
dos subsuncores.

Existem pessoas que ndo entendem que as definicdbes sao invencgdes
humanas e preferem acreditar que sédo parte do mundo natural. No entanto, vale
ressaltar que nenhuma definicdo tem autoridade separada do contexto para o
qual foi criada (Daméasio; Peduzzi, 2015; Moreira, 2022).

Destarte, Moreira (2022) resume esse principio da seguinte forma:

O principio da incerteza do conhecimento nos chama atencdo que
nossa visao de mundo é construida primordialmente com as definicées
gue criamos, com as perguntas que formulamos e com as metéaforas
que utilizamos. Naturalmente, estes trés elementos estdo inter-
relacionados na linguagem humana [...]. E preciso, contudo, ndo
confundir este principio da incerteza do conhecimento com indiferenca
do conhecimento, ou seja, que qualquer conhecimento vale. O que ele
esta chamando atencéo é para o fato € que o conhecimento humano é
construcdo do ser humano e, portanto, por um lado, pode estar errado,
e, por outro, depende de como é construido (Moreira, 2022, p. 217).

O pendultimo principio proposto por Moreira (2022), ratifica a importancia
do uso de perguntas e de metaforas durante as aulas, pois, a utilizagdo dessa
estratégia podera facilitar a identificacdo de novos significados a partir dos
subsuncores.

9. Principio da néo utilizacdo do quadro-de-giz. Da participacdo ativa do
aluno. Da diversidade de estratégias de ensino.

O ultimo principio esté ligado diretamente ao segundo (Principio da nédo
centralidade do livro de texto). Do mesmo modo que o livro didatico representa
a autoridade de onde parte o conhecimento, o quadro-de-giz simboliza o ensino
meramente transmissivo, “no qual outra autoridade, o professor, parafraseia ou
simplesmente repete o0 que estd no livro, ou resolve exercicios para que 0s
alunos copiem, "estudem" na véspera da prova e nela repitam o que conseguem
lembrar” (Moreira, 2022, p. 218). Atualmente, essa realidade esta presente nas
instituicées de ensino.

O dultimo principio da Teoria da Aprendizagem Significativa Critica
recomenda a utilizacdo de outras estratégias de ensino que demandem a
participacdo ativa dos alunos. Além disso, propde a reducdo do uso do quadro
de giz (Damasio; Peduzzi, 2015; Moreira, 2022). Desse modo, fica evidenciado

que:



43

Naturalmente, eliminar o quadro-de-giz ndo resolve o problema porque
outras técnicas poderdo manter vivo esse tipo de ensino; até mesmo o
moderno canh&o eletrénico (datashow), com coloridas apresentacdes
em power point, podera servir para isso. Mas o quadro-de-giz simboliza
e estimula um ensino no qual o aluno espera que nele o professor
escreva respostas certas e este acredita que deve fazé-lo porque
assim estara ensinando (Moreira, 2022, p. 217).

Neste contexto, é possivel comprovar que “‘quanto maior o numero de
abordagens utilizadas, maiores serdo as chances de ampliar o alcance da
aprendizagem dos contetdos ministrados” (Rocha; Salvi, p.6, 2018).

Com esses principios, fica evidenciado que aprendizagem significativa
critica apresenta um caracter social e que o aprendiz é proativo, critico e
guestionador (Santos, 2020). Nesse processo, o professor facilitador deve
proporcionar um ambiente de didlogo e interacao que possibilite aos estudantes
expressar suas indagacdes e seus conhecimentos prévios (Magalhaes; Villagra;
Greca, 2020). Além disso, o professor devera trabalhar com os alunos “ a
incerteza, a relatividade, a ndo casualidade, a probabilidade, a néo
dicotomizacédo das diferencas, com a ideia de que o conhecimento € construgcéo
(ou invencéo) nossa (Moreira, 2022, p. 208). A Figura 4 consiste em um mapa
conceitual que ilustra de forma grafica e organizada a concepc¢do da
aprendizagem significativa critica. Esse recurso oferece uma representacdo
esquematizada e inter-relacionada dos principais elementos e conexdes

subjacentes a essa abordagem pedagodgica.

Figura 4 - Mapa conceitual — Aprendizagem Significativa Critica
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Nesse contexto, ressalta-se a importancia crucial de promover uma
educacao critica, na qual o individuo ndo apenas adquira conhecimentos, mas
também desenvolva habilidades essenciais para identificar, avaliar e selecionar
as informacdes pertinentes ao seu aprendizado. Ao promover a educagao critica,
busca-se ndo apenas o acumulo (memorizacdo) de conceitos, mas também a
capacidade de discernir a validade e relevancia das informacdes disponiveis.
Isso implica estimular a habilidade de questionar, analisar e sintetizar
informacgdes, cultivando um pensamento reflexivo e autbnomo. Em um mundo
cada vez mais inundado por uma vasta quantidade de informacdes, a educacéo
critica torna-se uma ferramenta essencial para prepara os individuos a lidar de
maneira eficaz com a complexidade do conhecimento contemporaneo.

Assim, ao promover uma educacao critica, ndo apenas se busca transmitir
informacdes, mas também se objetiva formar cidaddos capazes de pensar
criticamente, agir de maneira ética e contribuir para a construcdo de uma
sociedade mais justa e informada. Essa abordagem educacional se revela,
portanto, como um alicerce solido para o desenvolvimento individual e coletivo
em um mundo cada vez mais dinamico e interconectado.

O préximo capitulo tem como objetivo apresentar o panorama historico do
ensino por investigacdo e do ensino de ciéncias, destacando os principios
fundamentais dessa abordagem e suas vantagens em comparagdo com as

metodologias tradicionais de ensino de ciéncias.
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CAPITULO 2 — O ENSINO POR INVESTIGACAO E O ENSINO DE
CIENCIAS

Este capitulo apresenta o panorama historico do ensino por investigagdo e do
ensino de ciéncias, os principios fundamentais do ensino por investigacao, suas
vantagens em relacdo as abordagens tradicionais de ensino de ciéncias, e como
ele pode contribuir para o desenvolvimento de habilidades essenciais, como
pensamento critico, resolucdo de problemas e compreensdo profunda dos
conceitos cientificos. Além disso, as aproximacdes entre o Ensino por

Investigacao e a Aprendizagem Significativa

2.1. PANORAMA HISTORICO DO ENSINO POR INVESTIGACAO E O ENSINO
DE CIENCIAS

No periodo que abrange o final do século XIX até os dias de hoje, 0 ensino
de Ciéncias passou por uma evolucdo notavel em termos de seus objetivos e
direcionamento. Essas mudancas tiveram como fundamento as evolugdes em
curso na sociedade em diferentes épocas, que foram moldadas por fatores
politicos, historicos e filosoficos (Z6mpero; Laburd, 2011, 2016). No século XIX,
por exemplo, o ensino de Ciéncias, especialmente nas areas de Fisica, Quimica
e Engenharia, frequentemente se concentrava em fornecer conhecimento
cientifico para alimentar a Revolugdo Industrial e atender as crescentes
necessidades tecnolégicas (Silveira; Bazzo, 2005).

Conforme o mundo avancava no século XX, os objetivos do ensino de
Ciéncias evoluiram para incluir uma compreensdo mais profunda da natureza da
Ciéncia e do método cientifico (Z6mpero; Laburd, 2011, 2016; Peduzzi; Raicik,
2020; Carvalho, 2021). Durante esse periodo, a ciéncia, com seus métodos
rigorosos e precisos, promoveu pesquisas em todas as esferas do mundo, tanto
fisico quanto humano, alcancando um notavel nivel de precisdo. Houve um
aumento na énfase em questdes sociais e éticas relacionadas a ciéncia e a
tecnologia (Gouvéa, Leal, 2001; Cervo; Bervian, 2002).

A medida que entramos no século XXI, a necessidade de preparar os
estudantes para enfrentar os desafios globais, como as mudancas climéticas e
a sustentabilidade, influenciou a abordagem do ensino de Ciéncias. A promogao
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da educacao cientifica para o pensamento critico, solucdo de problemas e
tomada de decisbes baseadas em evidéncias tornou-se uma prioridade
(Gouvéa; Leal, 2001; Santos, 2007; Zédmpero; Labura, 2011, 2016).

Em relagdo ao ensino por investigacdo e o ensino de ciéncias, Zbmpero
e Laburu (2016) afirmam que diversas abordagens do ensino de Ciéncias ndo
tiveram um impacto significativo no contexto brasileiro, ao contrario do que se
observou em nacdes europeias e nos Estados Unidos. Entre essas tendéncias,
destaca-se o0 ensino por investigacdo, também conhecido como Inquiry Learning,
que foi fortemente influenciado pelas ideias do filésofo e pedagogo americano
John Dewey (1859-1952). Este filosofo propds a abordagem investigativa no
contexto escolar a partir do método cientifico (Roméao; Rodrigues, 2010; Tropia,
2011).

John Dewey veio ao mundo na cidade de Burlington, no estado de
Vermont, nos Estados Unidos da Ameérica em 21 de outubro de 1859. Ele nasceu
em uma familia de comerciantes que seguiam a religido protestante. Sua criacdo
enfatizou habilidades préaticas para o cotidiano, trabalho e valores comunitarios
e religiosos (Romao; Rodrigues, 2010).

A formacéo inicial de Dewey foi Politica e Filosofia pela Universidade de
Vermont nos Estados Unidos no ano de 1879. Nesse mesmo ano, ele assume o
cargo de professor assistente em Oil City, Pensilvania, onde leciona por um
periodo de dois anos, ministrando disciplinas como algebra, ciéncias e estudos
classicos. Em 1884, tornou-se doutor em Filosofia pela Universidade Johns
Hopkins. Sua tese, com o titulo "A Psicologia de Kant", nunca foi localizada ou
publicada na integra. No entanto, ele escreveu um artigo intitulado "Kant e o
Método Filosdfico," que foi publicado na revista The Journal of Speculative
Philosophy (Roméao; Rodrigues, 2010).

John Dewey escreveu e publicou suas obras, defendendo
consistentemente uma nova ordem social baseada na democracia e uma escola
gque estivesse alinhada com a evolugéo constante do mundo (Cunha, 2001).
Suas principais obras foram: A Escola e a Sociedade (1889), Democracia e
educacéo: introducdo a filosofia da educacdo (1938), Arte como experiéncia
(1958), Experiéncia e educacao (1971) e Experiéncia e natureza; Légica; A teoria
da investigagcdo; A arte como experiéncia; Vida e educacao (1980) (Romé&o;
Rodrigues, 2010).


https://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_Johns_Hopkins
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John Dewey introduziu o conceito de inquiry learning como uma
abordagem educacional centrada no aluno, enfatizando atividades relacionadas
ao mundo real e integrando os conteudos cientificos com as atividades humanas.
Sua abordagem investigativa tinha como objetivo principal levar os alunos a néo
apenas absorver conceitos técnicos, mas também compreender como esses
conceitos foram desenvolvidos e justificados. Além disso, buscava estimular os
alunos a estabelecer conexdes significativas entre conceitos, objetos e acdes
humanas (Barrow, 2006; Romao; Rodrigues, 2010; Tropia, 2011; Batista; Silva,
2018).

Vale ressaltar que as ideias de Dewey surgiram em um contexto em que
os Estados Unidos enfrentavam desafios econdémicos significativos, resultando
em medidas governamentais para enfrentar o desemprego e a faléncia das
empresas. Nesse cenario, ele defendia uma perspectiva educacional que
contribuisse para uma sociedade mais humanizada e preparasse 0s alunos para
desenvolverem habilidades de pensamento critico e a capacidade de aplicar o
aprendizado as questdes da vida real (Cunha, 2001; Barrow, 2006; Tropia, 2011;
Batista; Silva, 2018).

Dewey é amplamente reconhecido como um pensador de destaque no
pragmatismo e na Educacdo Progressista nos Estados Unidos, sendo
considerado o educador norte-americano mais influente do século XX (Romao;
Rodrigues, 2010; Zédmpero; Laburud, 2011, 2016; Trépia, 2011). Segundo esses
autores, a concepcao fundamental de Dewey que impacta a educacao cientifica
€ a conexao entre os conceitos cientificos e as atividades humanas, conceituada
por ele como "experiéncia". No entanto, para Zémpero e Laburd (2011) esse
termo é frequentemente mal interpretado, pois € comum que as pessoas 0
associem a aulas praticas, levando a ideia equivocada de que a solucéo para a
aprendizagem em Ciéncias seria simplesmente tornar as aulas mais
experimentais, em oposi¢do & memorizacao de conteudo.

Conforme Dewey (1980), no universo existem inumeros elementos
interagindo de maneiras infinitamente variadas. Tudo esta intrinsecamente
relacionado a essas interacdes, e isso se aplica igualmente as pessoas. Ou seja,
a experiéncia e aprendizagem sédo entrelacadas e ndo podem ser dissociadas.
Nesse contexto, quando uma crianga entra na escola, ela ja acumulou diversas

experiéncias de vida. Portanto, essa acdo e reacdo se expandem, e as
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experiéncias se renovam por meio da reflexdo (Zémpero; Labura, 2011, 2016;
Santos; Henning, 2012).

Para uma compreensdo mais aprofundada das experiéncias humanas,
Dewey (1980) as divide de maneira analitica em experiéncias primarias e
secundarias. A "experiéncia primaria" envolve a interacdo direta com elementos
naturais, como o sol, a terra, plantas e animais que fazem parte da vida cotidiana.
Por outro lado, a "experiéncia secundaria" € uma evolucdo dessa interacao,
refinada por meio da reflexdo. Nesse processo, as experiéncias sao
significativamente processadas e conectadas em um sistema mais amplo,
estabelecendo relacdes entre elementos que, a primeira vista, pareciam isolados
(Roméao; Rodrigues, 2010; Santos; Henning, 2012).

No contexto educacional, Dewey (1976) argumentou que o método
cientifico poderia ser um modelo eficaz para usar as experiéncias dos estudantes
como fonte de percepc¢des e conhecimentos que 0s orientassem em seu mundo
em constante expansdo. Esse método incluia a definicAo do problema, a
sugestdo de uma solugdo, o desenvolvimento e a aplicacdo de testes
experimentais e a formulagéo de conclusdes (Trépia, 2011).

Apesar de seu carater instrumentalista, 0 método cientifico proposto por
Dewey (1959) tinha como objetivo nutrir a compreenséo e a convic¢ao de que
era possivel direcionar os assuntos humanos a fim de construir uma sociedade

mais democratica. Cunha (2001), afirma que:

A sociedade almejada por Dewey é a democracia, um modo de vida
cooperativo em que todas as definicbes advém de consensos obtidos
mediante livre e aberta participacao de todos. A democracia pode ser
alcancada somente por intermédio da reconstrucdo moral se o0s
conhecimentos e métodos da ciéncia puderem contribuir para tanto, o
que exige o rompimento da “separagao que se faz entre ciéncia natural
de um lado e ciéncia moral de outro” (Cunha, 2001, p. 89).

Nessa perspectiva, a reconstrucdo moral se dard a partir da contribuicéo
de métodos da ciéncia. Dewey adota a visdo do método cientifico como um
conjunto de etapas que definem a investigacdo cientifica. Nesse contexto, o
conhecimento, de acordo com o filésofo, procura, por meio da aplicacdo do
método cientifico, contemplar a capacidade de abordar questdes sociais e
morais (Tropia, 2011).

Outro conceito fundamental na teoria de Dewey, que guarda relacdo com

a educacdo cientifica, € o da antecipacdo. Na abordagem pedagdgica
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progressista de Dewey, a antecipacao ocupa um papel central nas experiéncias
educativas. A ideia tem o poder de gerar antecipa¢cdes, uma vez que inspira
acOes, que por sua vez conferem significado e valor a essas ideias. Em outras
palavras, as ideias motivam a criacdo de antecipacdes, que constituem
previsdes sobre o que pode ser descoberto e revelado na sala de aula. Essas
antecipacfes, por sua vez, conduzem o0 processo de aprendizado, gerando
experiéncias significativas (Branco, 2010; Zémpero; Laburu, 2011, 2016).

Em 1916, Dewey defendeu a ideia de que os alunos deveriam ser
ensinados de forma a expandir seu entendimento pessoal da ciéncia. Para
alcancar esse objetivo, os alunos precisam abordar os problemas que desejam
entender e aplica-los aos fenbmenos observaveis. Esses problemas devem estar
alinhados com as suas experiéncias e adaptados a sua capacidade intelectual.
Nesse cenario, os alunos desempenham um papel ativo na busca por solu¢des
e respostas (Barrow, 2006).

Na década de 1930, com a implementacdo do New Deal devido a quebra
da Bolsa de Valores de Nova York no ano de 1929, os Estados Unidos
procuraram reestruturar sua economia por meio de financiamento as empresas
e programas sociais para combater a pobreza e o desemprego. Foi nessa
conjuntura que Dewey escreveu e publicou algumas de suas obras
(Individualismo velho e novo; A arte como experiéncia e uma fé comum;
Liberalismo e acdo social e Teoria da avaliacdo). Nessas obras, ele se
posicionou consistentemente a favor de uma nova organizacao social baseada
na democracia e defendeu uma abordagem educacional que estivesse em
sintonia com o ritmo em constante evolugdo do mundo (Cunha, 2001; Trépia,
2011).

No Brasil, nessa mesma década, a sociedade brasileira testemunhava o
inicio de um processo de industrializacdo e urbanizacdo que ja havia se
consolidado em nacfes mais desenvolvidas. O conceito de modernizacéo estava
em alta entre as mentes intelectuais, enfatizando a necessidade urgente de
transformacdes abrangentes tanto nos setores produtivos quanto na
mentalidade da populacéo. Nesse cenario, a escola era percebida como um local
fundamental para implementar essa vontade transformadora. Isso implicava na

necessidade de uma reformulagéo educacional, como delineado no Manifesto
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dos Pioneiros de 1932 (Cunha, 2001: Romao; Rodrigues, 2010; Santos; Galletti,
2023).

A perspectiva modernizadora tornava inevitavel e urgente uma mudanca
completa nos habitos, comportamentos e mentalidade do povo brasileiro. Isso se
refletia na necessidade de reformar os sistemas de educacéo das classes
privilegiadas e, sobretudo, no esforco de disciplinar a populacdo em geral
(Carvalho, 1998; Cunha, 2001). De acordo com Cunha (2001),

Apesar da sensivel distédncia entre o ambiente de John Dewey e a
situagdo brasileira, o fato € que o Brasil viveu, nas décadas de 1930 a
1950, momentos claramente marcados pelo espirito de modernizagéo,
sinbnimo de mudanca urgente, Unica via capaz de colocar o pais em
pé de igualdade com as na¢Bes mais prosperas do mundo ocidental.
Esse movimento culminou, nos marcos aqui estabelecidos, com o
predominio do ideario desenvolvimentista abracado pelo governo
Kubitschek, qguando a educacéo veio a assumir, mais uma vez, o papel
de agéncia de socializacdo das novas geracfes, mediante a
incorporacdo das técnicas e dos resultados oriundos da pesquisa
cientifica (Cunha, 2011, p.87).

Em relacdo a pesquisa cientifica, Dewey (1959) afirma que ela se torna
verdadeiramente significativa quando os pesquisadores superam as fronteiras
de suas especializacbes e colaboram ativamente com outras areas da
sociedade. Além disso, quando eles demonstram sensibilidade para com os
problemas enfrentados por seus pares, a ponto de compartilhar os resultados de
suas pesquisas, para uma aplicacdo mais ampla e benéfica em diversas esferas
de atuacado. Vale ressaltar que devido as influéncias das ideias propostas por
Dewey, na primeira metade do século XX, a pesquisa cientifica concentrou seus
principais objetivos na promocao de valores sociais, impulsionada pelo
crescimento da urbanizagdo, acentuado fluxo de imigracdo e questdes criticas
relacionadas a saude publica (Zémpero; Laburu, 2011, 2016).

Devido ao incentivo aos valores sociais, na década de 1950, muitos
cientistas e educadores questionaram a pesquisa cientifica alegando que o
ensino de Ciéncias estava perdendo seu rigor académico e nao estava
contribuindo devidamente para o desenvolvimento intelectual dos alunos.
Argumentavam que o foco na educacdo cientifica estava muito voltado para
aspectos de relevancia social, o que resultava em uma perda do rigor académico.
(Zébmpero; Laburu, 2011, 2016). Apesar desse questionamento, nessa mesma
época teve inicio no Brasil o processo de inovacdo no ensino de ciéncias. Santos
(2007) declara que:



51

Esse processo de inovagdo teve inicio com um processo de
atualizacdo curricular e depois continuou com a producédo de kits de
experimentos na década de 1950 e com a traducdo de projetos
americanos e a criagdo de centros de ensino de ciéncias na década de
1960, culminando com o inicio da producdo de materiais por
educadores brasileiros na década de 1970. Foi também a partir dos
anos de 1970 que teve inicio efetivo a pesquisa na area de educacao
em ciéncias no Brasil, a qual se foi consolidando nos dltimos 35 anos,
de forma que hoje se conta com uma comunidade cientifica atuante em
mais de 30 programas de pés-graduacdo em ensino de ciéncias
(Santos, 2007, p.475).

E importante salientar que a producéo brasileira de materiais didaticos
entre 1950 e 1980 esteve a cargo do IBECC (Instituto Brasileiro de Educacéo,
Ciéncia e Cultura), da FUNBEC (Fundacao para o Desenvolvimento do Ensino
de Ciéncias) e do PREMEN (Projeto Nacional para a Melhoria do Ensino de
Ciéncias). Essas organizacdes desempenharam um papel fundamental no
desenvolvimento do movimento curricular ocorrido no Brasil nesse periodo
(Nardi, 2005, 2014; Tropia, 2011; Batista; Silva, 2018; Santos; Galletti, 2023). De
acordo com Santos e Galletti (2023), entre 1954 e 1963, foram confeccionados
aproximadamente 15 mil kits didaticos, distribuidos para cerca de 3 mil escolas
secundarias (Ensino Médio), representando uma cobertura de quase 80% da
rede escolar brasileira.

Juntamente com esses acontecimentos, outros fatores tiveram um papel
significativo na promog¢do do ensino de ciéncias. Do ponto de vista legal, é
importante destacar a promulgacédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDBEN) em 1961. Esta lei foi fundamental para ampliar o espaco das
ciéncias no curriculo escolar, tanto nos anos iniciais do ensino fundamental
quanto no aumento da carga horaria de disciplinas como Fisica, Quimica e
Biologia no ensino médio. Além de expandir o alcance das disciplinas cientificas,
a LDB/61 também possibilitou alguma descentralizacdo das decisdes
curriculares, que antes estavam rigidamente vinculadas aos programas oficiais,
permitindo uma maior flexibilidade na selecdo dos conteudos a serem ensinados
(Nardi, 2005; Santos; Galletti, 2023).

Apdés uma década de publicagdo da LDB/61 foi promulgada a Lei
5692/71(LDB/71), que introduziu o ensino profissionalizante, o Ministério da
Educacao (MEC) estabeleceu o Projeto Nacional para a Melhoria do Ensino de
Ciéncias (PREMEM) como resposta as novas exigéncias resultantes das

mudancgas curriculares. Este programa, respaldado pelo MEC, financiou outros
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trés projetos: o Projeto de Ensino de Fisica do Instituto de Fisica da USP, em
1972; o Projeto Nacional de Ensino de Quimica de 2° grau, vinculado ao Centro
de Ciéncias do Nordeste (CECINE), também em 1972; e o Projeto de Ensino de
Ciéncias — PEC, vinculado ao Centro de Ciéncias do Rio Grande do Sul
(CECIRS) (Nardi, 2005; Santos; Galletti, 2023). Vale salientar que, a LBD/71
teve um impacto duplo: por um lado, beneficiou o ensino de ciéncias no nivel
pré-universitario, mas, por outro, prejudicou a pratica pedagodgica devido a
escassez de recursos didaticos e pessoal necessarios para a sua
implementacgéo (Santos; Galletti, 2023).

Corroborando com a ideia de Santos e Galletti (2023), Krasilchik (2004)

reitera que:

O ensino de ciéncias era considerado importante componente para a
preparacdo de um corpo qualificado de trabalhadores, conforme foi
estipulado na Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo, promulgada em
1971. Esse periodo foi caracterizado por uma série de fatores
contraditorios, pois, a0 mesmo tempo em que o texto legal valorizava
as disciplinas cientificas, na pratica elas eram profundamente
prejudicadas pelo atravancamento do curriculo por disciplinas que
pretendiam ligar o aluno ao mundo do trabalho (como zootecnia,
agricultura, técnica de laboratério), sem que os estudantes tivessem
base para aproveita-las. A formacdo béasica foi danificada sem que
houvesse um correspondente beneficio para a profissionalizacdo. Essa
situagcdo comecou a mudar quando, no fim da década de 1970,
movimentos populares exigiram a democratizagdo do pais, e a crise
econdmica e social passou a afetar grande parte dos paises do terceiro
mundo (Krasilchik, 2008, p.16).

Nesse contexto, é possivel perceber que, apesar das mudancas
introduzidas no ensino de ciéncias e da flexibiliza¢éo do curriculo promovida por
forca da lei, o panorama da educacdo em ciéncias entre as décadas de 1950 e
1970 néo sofreu mudancas significativas. Isso se refletiu tanto na pratica dos
professores nessa area quanto nos curriculos de ciéncias adotados nas escolas
brasileiras, uma vez que os objetivos de ensino e aprendizado ndo atendiam
adequadamente as necessidades educacionais (formativas) dos estudantes
brasileiros (Santos; Galletti, 2023).

Nos Estados Unidos, nessa mesma época, ocorreu a reformulacao
curricular a partir das ideias Josef Schwab. Para ele, o contetdo e a prética na
educacdo cientifica eram indissociaveis. Schwab destacou a importancia de os
alunos entenderem como o0s cientistas alcangam conclusées em vez de
meramente aceitarem conclusdes prontas do professor. Embora a abordagem

educacional de Schwab se assemelhe a proposta do século XIX, existe uma
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diferenca fundamental no foco. Naquele periodo, havia uma énfase no
desenvolvimento pessoal do aluno, enquanto, para Schwab, a prioridade estava
no desenvolvimento da nacdo americana. Além disso, ele acreditava que a
integracdo de métodos de investigacdo no ensino permitiria aos alunos
compreenderem o0s processos envolvidos na ciéncia (Zémpero; Labura, 2011,
2016).

O ensino por descoberta, voltado para a formacédo de cientistas, foi alvo
de muitas criticas. Diante desse cenario, no final da década de 1970 em varios
paises, incluindo o Brasil, as abordagens construtivistas comecaram a ganhar
destaque. Nesse periodo, surgiu 0 Movimento das Concepc¢des Alternativas, que
tinha como enfoque central as ideias prévias que os alunos mantinham sobre
fenbmenos naturais. Isso ocorreu porque essas concepcdes exercem influéncia
no processo de aprendizagem. A partir dessa iniciativa, o objetivo principal da
educacéo cientifica passou a ser a transformacao das concepcdes alternativas
dos alunos, tornando-as compativeis com o conhecimento cientifico estabelecido
(Zbmpero; Laburd, 2011, 2016).

No geral, podemos observar que as transformacdes ocorridas a partir da
década de 1970, influenciadas por diversos movimentos sociais, filosoficos e
educacionais, resultaram no distanciamento de uma abordagem da educacao
cientifica que era anteriormente caracterizada por ser restrita, neutra e uniforme.
Em vez disso, aproximaram-se de uma abordagem mais critica, na qual os
estudantes e outros envolvidos na educacéo passaram a compreender de forma
mais critica sua realidade, seja ela relacionada a ciéncia ou ao contexto social
(Costa; Salvador; Amaral, 2022; Santos; Galletti, 2023).

Frente a esse cenario, € possivel identificar dois principais movimentos de
reformas curriculares ocorridos no Brasil e nos Estados Unidos. O primeiro
ocorreu efetivamente entre as décadas de 1930 e 1980. A partir da década de
1990, surgiu o segundo movimento, no qual o foco do Ensino de Ciéncias passou
a ser a promocao da alfabetizacdo cientifica. Isso visava capacitar os alunos a
compreender o mundo sob a perspectiva da ciéncia e da tecnologia, além de
reconhecer seus contextos sociais, politicos e econémicos. No caso do Brasil, a
abordagem investigativa foi incorporada aos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) em 1997 (Z6mpero; Laburu, 2016; Batista; Silva; 2018). De acordo com

Zompero e Labura (2016), apds a disseminacdo dos projetos norte-americanos
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no Brasil durante as décadas de 1960 e 1970, “encontramos nova mencgao a
utilizacdo de atividades de investigacdo somente nos Parametros Curriculares
Nacionais para as séries iniciais, para 6° a 9° ano e na verséo intitulada PCN+
(Zbmpero; Laburl, 2016, p.20).

Os Parametros Curriculares Nacionais recomendam a abordagem dos
conteudos das Ciéncias Naturais considerando a sua relevancia social, o seu
significado para os estudantes e a sua importancia cientifico-tecnoldgica. Esses
conteudos sao estruturados em quatro eixos tematicos: "Vida e Ambiente," "Ser
Humano e Saude," "Tecnologia e Sociedade," e "Terra e Universo” (Brasil, 1998).
De acordo com os PCN para que esses conteudos sejam compreendidos é

necessario que o aprendizado seja proposto de forma

a propiciar aos alunos o desenvolvimento de uma compreensdo do
mundo que Ihes dé condi¢bes de continuamente colher e processar
informacdes, desenvolver sua comunicacéo, avaliar situacdes, tomar
decis0bes, ter atuagdo positiva e critica em seu meio social. Para isso,
o desenvolvimento de atitudes e valores é tdo essencial quanto o
aprendizado de conceitos e de procedimentos. Nesse sentido, é
responsabilidade da escola e do professor promoverem o
guestionamento, o debate, a investigacéo, visando o entendimento da
ciéncia como construcao histérica e como saber pratico, superando as
limitagBes do ensino passivo, fundado na memorizacdo de defini¢cdes
e de classificacbes sem qualquer sentido para o aluno (Brasil, 1998,
p.62).

Portanto, o papel da escola e dos professores na educacao
contemporanea transcende a mera transmissdo de conhecimentos tedricos. E
fundamental que sejam agentes facilitadores de uma abordagem mais ampla,
gue estimule os alunos a pensarem criticamente, a explorarem o mundo ao seu
redor, a formular perguntas e a buscar respostas. Ao promover o0
desenvolvimento de atitudes e valores, ao incentivar a investigagdo e o
entendimento da ciéncia como uma construcao histérica e pratica, as instituicdes
educacionais contribuem para preparar os estudantes a se tornarem cidadaos
criticos, ativos e participativos em suas comunidades e na sociedade em geral
(Possamai, 2014; Costa Janior et. al, 2023). Assim, o ensino das Ciéncias
Naturais deve transcender a memorizacdo de fatos e numeros, visando uma
educacdo mais abrangente e significativa.

No final da década passada, o MEC lancou a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) , que veio para substituir os Parametros Curriculares

Nacionais e estabelecer uma proposta curricular para o Ensino Fundamental.
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Neste documento, sdo delineadas dez competéncias gerais da Educacao

Basica. Dentre elas, destacamos:

1.Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos
sobre o mundo fisico, social, cultural e digital para entender e explicar
a realidade, continuar aprendendo e colaborar para a construcéo de
uma sociedade justa, democratica e inclusiva. 2. Exercitar a
curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria das ciéncias,
incluindo a investigacéo, a reflexdo, a andlise critica, a imaginacéo e a
criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hipéteses,
formular e resolver problemas e criar solugdes (inclusive tecnolégicas)
com base nos conhecimentos das diferentes &reas. [...] 10. Agir
pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinacéo, tomando decisdes com base
em principios éticos, demaocraticos, inclusivos, sustentaveis e
solidarios (Brasil, 2017, p. 9-10).

Em relacdo as praticas investigativas na area de Ciéncias da Natureza e

suas Tecnologias, a BNCC assegura que:

Os processos e praticas de investigacdo merecem também destaque
especial nessa area. Portanto, a dimenséao investigativa das Ciéncias
da Natureza deve ser enfatizada no Ensino Médio, aproximando os
estudantes dos procedimentos e instrumentos de investigacdo, tais
como: identificar problemas, formular questdes, identificar informacdes
ou variaveis relevantes, propor e testar hipéteses, elaborar argumentos
e explicagbes, escolher e utilizar instrumentos de medida, planejar e
realizar atividades experimentais e pesquisas de campo, relatar,
avaliar e comunicar conclusdes e desenvolver acdes de intervencéo, a
partir da analise de dados e informacfes sobre as tematicas da area
(Brasil, 2017, p. 550).

Ainda sobre as préticas investigativas a BNCC declara:

A abordagem investigativa deve promover o protagonismo dos
estudantes na aprendizagem e na aplicacédo de processos, praticas e
procedimentos, a partir dos quais o conhecimento cientifico e
tecnoldgico é produzido. Nessa etapa da escolarizacao, ela deve ser
desencadeada a partir de desafios e problemas abertos e
contextualizados, para estimular a curiosidade e a criatividade na
elaboracdo de procedimentos e na busca de solu¢gBes de natureza
tedrica e/ou experimental. Dessa maneira, intensificam-se o didlogo
com o mundo real e as possibilidades de analises e de intervencdes
em contextos mais amplos e complexos, como no caso das matrizes
energéticas e dos processos industriais, em que séo indispensaveis 0s
conhecimentos cientificos, tais como os tipos e as transformacgdes de
energia, e as propriedades dos materiais. Vale a pena ressaltar que,
mais importante do que adquirir as informacdes em si, € aprender como
obté-las, como produzi-las e como analisa-las criticamente (Brasil,
2017, p. 551).

Fica evidenciado que a BNCC reconhece que o ensino por investigacao
€ uma estratégia que ajuda os alunos a desenvolver habilidades de pensamento
critico, investigativo e cientifico. Isso envolve fazer perguntas, levantar

hipoteses, realizar experimentos, coletar dados, analisar resultados e tirar
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conclusdes. O documento enfatiza a importancia de integrar a teoria com a
pratica, incentivando a aprendizagem ativa e significativa. No contexto das
Ciéncias, a BNCC busca promover a compreensdo dos fenbmenos naturais e
dos processos cientificos, permitindo que os estudantes compreendam néo
apenas 0s conceitos cientificos, mas também como esses conceitos sdo
desenvolvidos e aplicados na pratica. Isso ajuda a formar cidadaos criticos,
capazes de compreender e lidar com questdes cientificas e tecnoldégicas em uma
sociedade cada vez mais complexa (BRASIL, 2017; Costa; Salvador; Amaral,
2022).

De acordo com Zompero e Laburu (2016), existem diferentes abordagens
para atividades investigativas. No entanto, a maioria das abordagens convergem
para as caracteristicas proposta pelo National Research Council - NRC (2012).
As principais caracteristicas que devem existir no ensino com atividades
investigativas, segundo o NRC séo:

1. Engajamento ativo dos estudantes: Os alunos devem participar
ativamente das atividades, envolvendo-se na exploracéo de conceitos e
problemas.

2. Enfase na observac&o de evidéncias: As atividades devem enfatizar a
coleta e observacdo de evidéncias relevantes para o problema em
guestao.

3. Formulacéo de explicacdes para as evidéncias: Os estudantes devem
ser incentivados a desenvolver suas proprias explicacdes e hipoteses
com base nas evidéncias coletadas.

4. Conexdo com o conhecimento cientifico: As explicacbes dos
estudantes devem ser relacionadas e confrontadas com o conhecimento
cientifico estabelecido, permitindo que os alunos compreendam como
suas ideias se alinham ou diferem da ciéncia convencional.

5. Comunicacdo e justificacdo: Os alunos devem ser capazes de
comunicar claramente suas explicacdes, justificando seu raciocinio com
base nas evidéncias coletadas.

Diante do exposto, concordamos com Zompero e Laburl (2016) quando
eles afirmam que as atividades investigativas desempenham um papel crucial na
promocdo da aprendizagem tanto dos conceitos quanto dos procedimentos

envolvidos na construcdo do conhecimento cientifico. Além disso, que essas
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atividades, independentemente de serem conduzidas em laboratério ou em
outros contextos, sdo substancialmente distintas das praticas de demonstracdo
e experimentacao ilustrativa comuns nas aulas de Ciéncias. Isso se deve ao fato
de que, quando realizadas de maneira adequada e com o pleno envolvimento
dos alunos, essas atividades promovem um nivel mais elevado de envolvimento

intelectual por parte dos estudantes durante as atividades.

2.2. ATIVIDADES EXPERIMENTAIS INVESTIGATIVAS

O emprego de atividades experimentais no ensino de Ciéncias pode
desempenhar um papel de grande importancia no processo de ensino-
aprendizagem dos principios cientificos. Isso se torna particularmente eficaz
guando essas atividades sao estruturadas de maneira a incentivar os alunos a
refletirem sobre os fenbmenos em estudo e a desenvolverem suas proprias
hipoteses a respeito deles (Araujo; Abib, 2003; Saad, 2005; Silva; Castilho, 2013;
Galvéo; Assis, 2019). As atividades experimentais sdo consideradas como uma
das abordagens mais significativas no ensino das disciplinas de Ciéncias
Naturais, respaldadas por varios estudiosos. Dentre eles, Borges (2002), Aradjo
e Abib (2003), Laburu (2005), Saad (2005), Carvalho (2010), Heidemann et al.
(2012) e Silva e Castilho (2013), Dewes (2016), Pereira e Moreira (2017) e
Martins e Oliveira (2020).

De acordo com Araujo e Abib (2003), as atividades experimentais sdo
classificadas em trés modalidades: demonstracao, verificacdo ou investigacao.
As atividades de demonstracdo tém como principal caracteristica a capacidade
de elucidar certos aspectos dos fendmenos fisicos em discussao, tornando-os
de maneira perceptivel e facilitando a criacdo de representacdes tangiveis pelos
estudantes. Ainda segundo esses autores, as demonstracdes podem ser

subdivididas em duas partes:

Demonstracdes Fechadas e DemonstracBes/Observacbes Abertas.
Nesse sentido, enquanto as demonstracdes fechadas se caracterizam
principalmente pela simples ilustracdo de um determinado fendmeno
fisico, sendo uma atividade centrada no professor que a realizada, as
atividades de demonstracdo/observacdo aberta incorporam outros
elementos, apresentando uma maior abertura e flexibilidade para
discussdes que podem permitir um aprofundamento nos aspectos
conceituais e praticos relacionados com o0s equipamentos, a
possibilidade de se levantar hipoteses e o incentivo "a reflexdo critica,
de modo que a demonstracao consistiria em um ponto de partida para
a discussdo sobre os fendmenos abordados, com possibilidade de
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exploragdo mais profunda do tema estudado (Araujo; Abib, 2003,
p.181).

Uma outra caracteristica das atividades demonstrativas é que elas
requerem um curto periodo para serem realizadas e podem ser incorporadas a
uma aula predominantemente expositiva, funcionando como uma estratégia de
ensino no inicio ou encerramento da aula (Aradjo; Abib, 2003; Oliveira, 2010;
Rosa; Silva; Darroz, 2021). Essas atividades tém o propoésito de estimular o
interesse dos alunos no topico que serd discutido. No entanto, elas
frequentemente sédo estruturadas e limitadas ao que se deseja demonstrar,
geralmente ndo permitindo que os estudantes realizem modificagbes na
atividade (Araujo; Abib, 2003; Oliveira, 2010; Martins; Oliveira, 2020).

As atividades de verificacdo, sdo atividades experimentais que seguem
uma abordagem sistematica na busca de verificar a validade de uma lei fisica ou
até mesmo de explorar os limites dessa lei. Nesse contexto, 0s experimentos
sao planejados de maneira a confirmar ou refutar teorias estabelecidas na fisica,
bem como a investigar situagdes em que essas teorias podem nao ser aplicaveis.
Essas atividades valorizam a obtenc&o de dados precisos e o controle rigoroso
das variaveis envolvidas, garantindo que as medicdes estejam em conformidade
com as expectativas tedricas. (Araujo; Abib, 2003; Oliveira, 2010; Wesendonk;
Prado, 2015; Rosa; Silva; Darroz, 2021). Para Araujo e Abib (2003), as referidas

atividades tém relevancia para as ciéncias naturais em fungéo da:

sua capacidade de facilitar a interpretacdo dos parametros que
determinam o comportamento dos sistemas fisicos estudados, sendo,
segundo alguns autores, um recurso valioso para tornar o ensino
estimulante e a aprendizagem significativa, promovendo uma maior
participacdo dos alunos. Outro aspecto relevante ‘e a possibilidade
destas atividades promoverem o desenvolvimento da capacidade de
se efetuar generalizacdes, que pode ocorrer quando sdo extrapolados
os limites do experimento de modo a explorar novas situacdes. Ao
mesmo tempo que serve para motivar os alunos, as atividades de
verificagdo podem contribuir para tornar o ensino mais realista, no
sentido de se evitar alguns erros conceituais observados em livros-
texto (Araujo; Abib, 2003, p.183).

Corroborando com essa ideia, Oliveira (2010), Wesendonk e Prado
(2015) e Pereira e Moreira (2017), declaram que as atividades de verificacdo séo
conduzidas com o propdésito de validar a teoria previamente abordada em sala
de aula. Elas buscam, em sua esséncia, conectar a teoria a experiéncia empirica,
seguindo uma abordagem dedutivista-racionalista, onde os alunos tém a

oportunidade de aprimorar sua compreensdo da natureza da ciéncia e
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desenvolver uma visdo mais abrangente da ciéncia como uma pratica social
(Pereira; Moreira, 2017; Stil, 2018). Nesse sentido, Araujo e Abib (2003) reiteram
que, quando devidamente orientadas, essas atividades podem oferecer
contribuicbes valiosas para uma aprendizagem significativa. Elas podem
estimular o desenvolvimento de habilidades essenciais nos estudantes, tais
como a capacidade de refletir, generalizar e colaborar eficazmente em atividades
de grupo. Além disso, essas abordagens proporcionam a compreensado de
aspectos relacionados ao tratamento estatistico de dados e oferecem
oportunidades para questionar os limites de validade dos modelos fisicos.

A Ultima modalidade de atividades experimentais proposta por Aradjo e
Abib (2003), e que € foco desse subcapitulo, refere-se as atividades de
investigacdo. Essas atividades sao muito recomendadas, pois permitem uma
maior participacdo dos alunos em todas as fases da pesquisa, desde a analise
do problema até a busca por solugbes (Azevedo, 2004; Oliveira, 2010; Stil,
2018). Complementando essa ideia, Ledo e Goi (2021) afirmam que as
atividades de investigacao oferecem uma oportunidade para o aprimoramento
do raciocinio e das habilidades cognitivas dos alunos, promovendo a cooperacéo
entre eles e, ao mesmo tempo, auxiliando na compreensdo da natureza do
trabalho cientifico.

Para que uma atividade experimental seja classificada como uma
atividade de investigacdo, € fundamental que os alunos néo se restrinjam a
manipulacdo ou observacdo, mas que também incorporem elementos de um
trabalho cientifico, como reflexdo, discussdo, explicacdo e relato. Essas
caracteristicas conferem a atividade um carater investigativo cientifico (Araujo;
Abib, 2003; Azevedo, 2004; Suart; Marcondes, 2009; Zémpero; Laburt, 2016).

Nesse sentido, Aradjo e Abib (2003) informam que:

Através do conjunto de propostas de atividades com natureza de
investigagao percebe-se que “e possivel alcangar uma vasta gama de
diferentes objetivos educacionais, uma vez que estas atividades
apresentam uma maior flexibilidade metodoldgica, quando contrastada
com as atividades de demonstracdo e de verificacdo, embora seja
possivel, também para estas duas modalidades, o emprego de acdes
gue enriguecam a sua aplicacdo préatica. Porém, no caso destas
atividades o préprio carater de investigacdo das mesmas pode ser
considerado como um elemento facilitador para uma abordagem que
seja centrada nos aspectos cognitivos do processo de ensino-
aprendizagem, intrinsecos de uma metodologia que busca uma
transformag&o mais profunda nos estudantes, seja ela vinculada aos
aspectos conceituais, relacionados aos contetdos de Fisica, ou
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mesmo comportamentais, como a capacidade de reflexdo, abstracéo,
generalizagdo, sintese e de senso critico (Araudjo; Abib, 2003, p.186).

Além dessas caracteristicas informadas por Aradjo e Abib (2003), as
atividades experimentais com natureza investigativa ttm como principal objetivo
propor perguntas aos estudantes na forma de problemas para serem
investigados (Rosa; Silva; Darroz, 2021). Vale ressaltar que esses problemas
ndo devem ser os tradicionais encontrados nos livros didaticos, mas sim desafios
gue incentivem a busca de solucdes diversas, sem que o professor antecipe
todas elas (BORGES, 2002). Além disso, a solu¢édo de um problema por meio da
experimentacado requer reflexdo, descricdo, debate, andlise critica e explicacédo
(Aragjo; Abib, 2003; Fraiha et. al, 2018; Martins; Oliveira, 2020).

Em relacdo ao problema nas atividades de investigacdo, Zompero e
Laburud (2016), afirmam que apesar de ndo existir uma congruéncia em relacao
a definicdo de uma metodologia para a utilizacéo de atividades investigativas no
ensino de Ciéncias, ha uma concordancia entre os pesquisadores nessa area de
estudo de que as atividades investigativas devem comecar com a elaboracéo de
um problema, o qual pode ser formulado tanto pelo aluno quanto pelo professor.

E valido salientar que, antes de discutir a definicdo de problemas de
acordo com a perspectiva de alguns autores, € essencial esclarecer a distingdo
entre um "exercicio” e um "problema”. Muitas vezes, esse equivoco € comum e
pode ser identificado na elaboracéo de atividades investigativas.

De acordo com Fernandes e Campos (2017), os exercicios normalmente
sdo empregados para colocar em pratica um conceito, praticar algoritmos e
aplicar técnicas, regras, equacdes ou leis. Eles também servem para ilustrar
conteudos ministrados em sala de aula. Ao contrario dos exercicios, a resolucéo
de um problema ndo ocorre de maneira imparcial: a pessoa que resolve o
problema precisa avaliar, fazer escolhas e seguir uma linha de raciocinio que
pode ser influenciada por fatores sociais, histéricos, educacionais, profissionais,
cientificos ou mesmo afetivos. Resolver uma situacao-problema exige muito
mais do que simplesmente ter conhecimento; requer a capacidade de agir,
tomando como base os conhecimentos previamente adquiridos.

Nesse sentido, 0 exercicio € uma atividade didatica que proporciona a
pratica de habilidades instrumentais basicas, as quais podem ser aplicadas na

solucdo de problemas mais complexos. Ja uma situacdo sé pode ser
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considerada um problema quando ndo ha procedimentos automaticos para
resolvé-la de maneira imediata, requerendo reflexdo e tomada de decisao sobre

0S passos a seguir (Echeverria; Pozo, 1998). De acordo com esses autores,

um problema se diferencia de um exercicio na medida em que, neste
ultimo caso, dispomos e utilizamos mecanismos que nos levam, de
forma imediata, a solucéo. Por isso, € possivel que uma mesma
situagédo represente um problema para uma pessoa enquanto que para
outra esse problema néo existe, quer porque ela ndo se interesse pela
situacdo, quer porque possua mecanismos para resolvé-la com um
investimento minimo de recursos cognitivos e pode reduzi-la a um
simples exercicio (Echeverria; Pozo, 1998, p.16).

Assim, é possivel afirmar que a definicdo de um problema é subjetiva
(pessoal), o que significa que um determinado enunciado pode ser considerado
um problema por uma pessoa, mas para outra, pode ser visto apenas como um
exercicio (Fernandes; Campos, 2017). Nesse contexto, é valido destacar que a
resolucdo de problemas e a execucdo de exercicios formam um espectro
educacional, e muitas vezes os limites entre eles n&o sao facilmente discerniveis.
No entanto, € fundamental que, nas atividades em sala de aula, se estabeleca
uma clara diferenciag@o entre exercicios e problemas, enfatizando aos alunos
que estas tarefas demandam mais do que simples repeticdes mecanicas.
exigindo uma abordagem mais reflexiva e estratégica por parte deles
(Echeverria; Pozo, 1998, p.16). A seguir, sera apresentado a definicdo de um
problema de acordo com o ponto de vista de alguns autores.

Pozo (2002) declara que um problema € uma situacdo em que uma
pessoa ou um grupo deseja ou necessita encontrar uma solucéo. No entanto,
nao tém a disposicdo um caminho imediato para alcanca-la. Corroborando com
essa ideia, Celeberio, Guisasola e Almundi (2008) reiteram que uma situagéo
pode ser considerada um problema quando é desconhecida e ndo possuimos
solucbes evidentes para ela. Complementando essa ideia, Batinga e Teixeira
(2009) afirmam que uma situac&o-problema € uma questao que ndo possui uma
solucéo direta e Obvia, exigindo em vez disso uma reflexdo cuidadosa e a tomada
de decisBes sobre a estratégia apropriada para resolvé-la. Um problema pode
surgir de uma situacéao do cotidiano. Sobre isso, Praia, Cachapuz e Gil-Perez
(2002) declaram:

Numa perspectiva marcadamente empirista, o problema nasce, muitas
vezes, de uma situacao ditada quase so6 pela realidade observada. O
problema ndo emerge no seio de uma problemética tedrica e parece,
em parte, terminar com a solucdo encontrada (Praia; Cachapuz; Gil-
Perez, 2002).
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Outra definicdo para um problema é que se trata de uma situacdo que
demandara um esforc¢o intelectual especifico. Nesse contexto, o estudante deve
considerar o problema como seu, o que implica a habilidade de formular
hipéteses, sustentar argumentos e criar estratégias para resolvé-lo (Barbosa-
Lima; Carvalho, 2002).

Apesar de ter sido apresentado algumas definicbes diferentes sobre um
problema, é possivel afirmar que muitos estudiosos sugerem que um problema
seja compreendido como uma situacao ou desafio que n&o pode ser solucionado
de maneira automatica. A resolucdo desse problema requer a ativacdo de
diversos recursos cognitivos. Além disso, € essencial que o0s sujeitos
reconhecam o problema como tal e que a resolucdo envolva um processo de
reflexdo sobre as abordagens a serem seguidas (Costa; Salvador; Amaral,
2022).

Além da definicdo, é de fundamental importancia elaboracao de critérios
para a solucdo de um problema. Clement (2013) prop8e cinco critérios, que
serao detalhados a seguir.

1- Caracteristica de Problema — As situagBes-problema devem ser
formuladas de tal forma que representem desafios, ou seja, tarefas
gue ndo possam ser resolvidas automaticamente por meio de acfes
mecanicas ou repetitivas, mas que demandem a ativacdo de uma
variedade de recursos intelectuais.

2- Elementos motivacionais — Ao criar situacOes-problema, €
fundamental equilibrar adequadamente os niveis de desafio, interesse,
controle e criatividade, garantindo assim uma abordagem completa.
No ensino por investigacdo, €& essencial criar problemas que
incentivem aos estudantes se envolverem ativamente e
desenvolverem solucdes por conta prépria durante o processo de
resolugéo.

3- Natureza das situagbes-problema — A natureza da situagao-
problema € o critério que determina o tipo de contexto abordado pelas
situacOes-problema. Esse contexto pode ser dividido em duas
categorias: um relacionado a &rea de conhecimento especifica e outro

relacionado a experiéncia cotidiana.
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4- Diversificacado das situacOes-problema — Assim como € possivel
diversificar o contexto abordado pelas situacdes-problema, € crucial
gue as proprias situacfes-problema sejam variadas. Isso permite que
0s processos de resolugéo envolvam a utilizacdo de uma ampla gama
de estratégias e recursos didatico-pedagdgicos.

5- Natureza dos conteudos focados — A situacao-problema pode
abranger o desenvolvimento de conteudos de natureza conceitual,
procedimental e atitudinal. No contexto dos contelddos conceituais,
incluem-se dados, fatos, conceitos, principios e modelos. Quanto aos
conteudos procedimentais, representam um conhecimento pratico que
implica tomar decisGes e executar uma série de acdes de maneira
organizada e deliberada para alcancar um objetivo especifico. As
atitudes, por outro lado, geralmente apresentam desafios adicionais
para os professores, pois requerem um foco mais direcionado e
habilidades especificas para serem ensinadas de forma eficaz.

Além dos critérios mencionados, vale a pena ressaltar algumas
consideragbes sobre o processo de desenvolvimento das atividades
investigativas. No ensino por investigacdo, centrado em situacdes-problema,
destaca-se a participacao ativa dos estudantes na construcéo das solu¢des, com
foco no desenvolvimento do aprendizado em Ciéncias e sobre Ciéncias. Essas
caracteristicas demandam uma abordagem de sala de aula distinta, que
reconheca e valorize os conhecimentos prévios dos alunos, incentivando a
discusséo e a troca de ideias entre eles e com o professor. Nesse contexto, o
trabalho em grupo assume um papel significativo. Simultaneamente, o professor
desempenha um papel fundamental na conducao das atividades, auxiliando os
alunos conforme necessario, sem priva-los das oportunidades de novas
descobertas e da autoria das solug¢des construidas (Clement, 2013).

Diante de tudo que foi exposto sobre as atividades experimentais, é
importante destacar o papel do professor e dos estudantes no processo de
ensino-aprendizagem nas trés modalidades de atividades experimentais (Araujo;
Abib, 2003; Andrade, 2022). No desenvolvimento de atividades de demonstracao
e verificacdo, todas as etapas sao planejadas e conduzidas pelo professor, que
desempenha um papel central no processo. O estudante, por outro lado, assume

uma funcdo de executor ou observador das atividades propostas, focando
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principalmente em habilidades operacionais com pouca margem para erro,
analise e reflexdo. Nos experimentos investigativos, o papel central no processo
de ensino-aprendizagem é desempenhado pelos estudantes. O professor pode
iniciar propondo o problema a ser investigado, mas é a responsabilidade dos
estudantes levantar hipéteses e selecionar os procedimentos necessarios para
buscar solucbes para a questdo apresentada pelo professor (Carvalho, 2010;
Oliveira, 2010; Ferraz; Lunazzi; Pinheiro, 2017). A seguir serd apresentada uma
sintese das principais caracteristicas das atividades de demonstracao,

verificacdo e investigacao. Essas caracteristicas estdo detalhadas no Quadro 1.
Quadro 1 — Principais caracteristicas das modalidades de atividades experimentais
MODALIDADES DE ATIVIDADES EXPERIMENTAIS

DEMONSTRACAO VERIFICACAO INVESTIGACAO
Executar o experimento; | Fiscalizar a atividade dos | Orientar as atividades;
FUNCAO DO fornecer as explicagbes | alunos; diagnosticar e | incentivar e questionar
PROFESSOR para os fendmenos corrigir erros as decisbes dos
alunos
FUNCAO DO Observar o experimento; | Executar o experimento; | Pesquisar, planejar e
ALUNO em alguns casos, sugerir | explicar os fendmenos | executar a atividade;
explicacdes observados discutir explicacbes
ROTEIRO DE Fechado, estruturado e de Ausente ou, quando
ATIVIDADE posse exclusiva do | Fechado e estruturado presente, aberto ou
EXPERIMENTAL professo nao estruturado
Central, para ilustracéo; ou | Apés a abordagem do | A atividade pode ser a
POSICAO apos a abordagem | contetdo em aula | propria aula ou pode
OCUPADA NA expositiva expositiva ocorrer previamente a
AULA abordagem do conteu-
Do

Demandam pouco tempo; | Os alunos tém mais | Os alunos ocupam
podem ser integrada a aula | facilidade na elaboragdo | uma posicdo mais
expositiva; Uteis quando | de explicacdes para os | ativa; ha espago para
VANTAGENS ndo ha recursos materiais | fendbmenos; € possivel | criatividade e aborda-
ou espaco fisico sufi ciente | verificar por meio das | gem de temas social-
para todos os alunos | explicacbes dos alunos | mente relevantes; o

realizarem a prética se 0s conceitos aborda- | “erro” é mais aceito e
dos foram bem compre- | contribui para o
endidos aprendizado

DESVANTAGENS | A simples observacdo do | Pouca contribuicio do | Requer maior tempo
experimento pode ser um | ponto de vista da | para sua realizacéo.
fator de desmotivacdo; é | aprendizagem de concei- | Exige um pouco de
mais dificil para manter a | tos; o fato dos resultados | experiéncia dos alu-

atencdo dos alunos; ndo | serem relativamente | nos na pratica de ativi-
ha garantia de que todos | previsiveis ndo estimula | dades experimentais
estardo envolvidos a curiosidade dos alunos

Fonte: adaptado de Oliveira (2010).

2.3. PESQUISAS SOBRE O ENSINO POR INVESTIGACAO

O ensino por investigacao representa uma abordagem educacional que
tem ganhado cada vez mais destaque no cenario atual. Em contraste com
métodos tradicionais de ensino, nos quais o professor € o detentor do

conhecimento e 0s alunos sao receptores passivos, 0 ensino por investigacao
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busca valorizar os alunos, tornando-os participantes ativos do processo de
aprendizado (Oliveira, 2010; Harlen, 2015; Costa; Salvador; Amaral, 2022).
Nesse sentido, entendemos o referido ensino como uma metodologia de ensinar
0s conteudos escolares, na qual o professor estabelece um ambiente em sua
sala de aula que encoraja os alunos a: pensar, considerando a estrutura do
conhecimento; expressar-se verbalmente, expondo seus argumentos e
conhecimentos construidos; ler, interpretando criticamente o que é lido;
escrever, demonstrando autoria e clareza nas ideias apresentadas (Grandy;
Duschl, 2007; Harlen, 2015; Sasseron, 2015; Carvalho, 2018).

Também o ensino por investigacdo pode ser descrito como uma estratégia
de ensino que busca estreitar a relacdo entre as culturas cientificas e o ambiente
escolar. Nesse contexto, o0s alunos interagem ativamente, exploram,
experimentam e participam ativamente em processos investigativos, mantendo
um contato continuo com o professor ao longo de sua jornada de aprendizado
(Grandy; Duschl, 2007; Sasseron, 2015; Costa; Salvador; Amaral, 2022).

Atualmente, o ensino por investigacdo esta se tornando mais frequente,
pois os educadores reconhecem seus beneficios para o desenvolvimento de
habilidades cognitivas, o pensamento critico, a capacidade de resolucdo de
problemas e a compreensdo mais profunda dos conceitos cientificos (Tropia,
2011; Harlen, 2015).

Aprender por meio da investigacdo ndo apenas torna o conteldo mais
envolvente, mas também prepara os alunos para enfrentar os desafios do mundo
real, onde a capacidade de investigar e resolver problemas é essencial. Isso
representa uma mudanca positiva no paradigma educacional, & medida que as
escolas buscam promover a aprendizagem significativa e a formacdo de
cidadaos criticos e auténomos ( Barrow, 2006; Trépia, 2011; Sasseron, 2015;
Zdmpero; Laburu, 2016, Carvalho, 2018). Corroborando com esse pensamento,
Grandy e Duschl (2007) afirmam que da mesma forma que a construcdo do
conhecimento cientifico implica em resolver problemas e estabelecer conexdes
de causa e efeito para explicar fenébmenos por meio de raciocinio hipotético-
dedutivo, o processo de investigagdo em sala de aula deve criar um ambiente
propicio para que os estudantes solucionem problemas e estabelecam relagfes
de causa e efeito entre variaveis, visando explicar o fendbmeno que estao

observando.



66

Nesse contexto, Harlen (2015) declara que:

Aprender ciéncias através da investigacdo envolve que os alunos
desenvolvam a compreensao através da sua prépria atividade mental
e fisica, partindo das suas ideias existentes e, através da recolha,
andlise e interpretacdo de evidéncias, desenvolvendo ideias mais
poderosas e cientificas para explicar novos eventos ou fenémenos.
(Harlen, 2015, p. 4).

E importante destacar que o ensino por investigacdo n&o se limita a uma
metodologia aplicavel apenas a conteudos e temas especificos. Podendo ser
implementado em diversas aulas, adota diferentes abordagens e se adequa aos
mais variados conteudos (Sasseron, 2015). Dessa forma, a implementacéo de
atividades investigativas bem-sucedidas tende ser um processo demorado
(Harlen, 2015).

Para Sasseron (2015), se considerarmos o ensino por investigacdo como
parte integrante do trabalho do professor, e ndo apenas como uma estratégia
especifica, ele se torna uma abordagem didatica que pode ser associada a
qualquer recurso de ensino, contanto que o0 processo de investigacdo seja
efetivado pelos alunos com base nas orientacdes do professor. Na perspectiva

da abordagem didatica, o ensino por investigacdo requer que:

o professor coloque em prética habilidades que ajudem os estudantes
a resolver problemas a eles apresentados, devendo interagir com seus
colegas, com os materiais a disposi¢cdo, com 0s conhecimentos ja
sistematizados e existentes. Ao mesmo tempo, 0 ensino por
investigacdo exige que o professor valorize pequenas acgbes do
trabalho e compreenda a importancia de coloca-las em destague como,
por exemplo, 0s pequenos erros e/ou imprecisfes manifestados pelos
estudantes (Sasseron, 2015, p.58).

Nesse cenario, pesquisadores apontam a sequéncia de ensino
investigativa (SEI) como uma estratégia didatica que pode ser planejada para
ampliar o conhecimento dos alunos, permitindo que eles adquiram informagdes
mais aprofundadas sobre um determinado contetdo (Carvalho; Sasseron, 2012;
Sasseron, 2015; Carvalho, 2021). Durante a execucdo da SEI o professor
deve assegurar que tanto as atividades praticas quanto a leitura de textos, por
exemplo, sejam igualmente orientadas para investigagao, ou seja, envolvam um
problema definido que requer solucéo (Sasseron, 2015).

Para Sasseron (2015), uma SEI consiste em uma série de atividades e
aulas em que um tépico é abordado por meio de investigacao, permitindo a

exploracdo das conexdes entre esse topico, conceitos, praticas e suas relacdes
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com outras esferas sociais e de conhecimento. Validando essa ideia, Carvalho
(2021) define a SEI como:

uma sequéncia de atividades (aulas) abrangendo um toépico do
programa escolar em que cada atividade é planejada, do ponto de vista
do material e das interacBes didaticas, visando proporcionar aos
alunos: condi¢cdes de trazer seus conhecimentos prévios para iniciar os
novos, terem ideias proprias e poder discuti-las com seus colegas e
com o professor passando do conhecimento espontaneo ao cientifico
e adquirindo condi¢Bes de entenderem conhecimentos ja estruturados
por geracdes anteriores (Carvalho, 2021, p.9).

Diante do exposto, entendemos que as SEI buscam uma aprendizagem
mais ativa, envolvente e significativa, onde os alunos nédo apenas aquirem
informacgdes, mas também as compreendem de forma a poderem aplica-las em
situacBes da vida real. Essa abordagem visa formar alunos mais criticos,
autbnomos e preparados para enfrentar desafios complexos. Destarte, quando
utilizamos atividades investigativas como critérios de avaliacdo, ndo estamos
apenas interessados em verificar se 0s alunos assimilaram os conteudos
programaticos, mas também em avaliar sua capacidade de expressar-se
oralmente, argumentar, compreender textos e escrever sobre esses conteldos

(Carvalho, 2021).

2.3.1 PESQUISAS SOBRE O ENSINO POR INVESTIGAC}AO NO ENSINO DE
FISICA

Com a finalidade de identificar e analisar pesquisas relacionadas ao
ensino por investigacdo no contexto do ensino de fisica, foi conduzida uma
revisdo sistematica (Silva; Silva, 2023). Esse tipo de estudo é um método de
revisao de literatura que atende algumas diretrizes, as quais tém como objetivo
principal fornecer uma visdo abrangente de uma determinada area de pesquisa,
evidenciando lacunas a serem investigadas (Kitchenham, 2007).

Para realizacdo deste estudo foi necessario a confec¢cao de um protocolo
gue organizou as etapas desenvolvidas na revisao sistematica. Com a concluséo
das etapas do referido protocolo foi possivel identificar lacunas de pesquisa e
indicar direcionamentos de estudos futuros a partir dos dados extraidos.

Inicialmente, foram escolhidas as palavras-chave que delinearam o
escopo da revisdo. Para abordar as questbes de pesquisa propostas,
consultamos duas bases de dados: Google Académico (BD1) e Portal de Busca

Integrada — PBI (BD2). A escolha dessas bases decorre do amplo acesso a



68

outras bibliotecas digitais que oferecem. Em seguida, foi aplicado o string de
busca “Ensino por investigagao" AND "Ensino de Fisica" AND "EJA" nas duas
bases de dados. O levantamento abrangeu artigos, dissertacdes e teses em
portugués e inglés, publicados entre 2012 e 2022. Adicionalmente, na BD1,
foram empregados filtros avancados, especificamente "contém: ensino por
investigacao" e "é exato: ensino de fisica".

Ao aplicar o string de busca e os filtros correspondentes, identificamos
701 trabalhos na BD1 e 312 na BD2, totalizando 1013 trabalhos. Para
organizacédo e selecao desses trabalhos, utilizamos o Zotero, um software livre
para gestdo e compartilhamento de referéncias. Com o Zotero, conseguimos
identificar inicialmente 83 trabalhos duplicados, sendo 75 na BD1 e 08 na BD2.

A selecdo dos artigos, dissertacdes e teses, a partir dos trabalhos
identificados pelo string de busca, foi conduzida em duas etapas. Na primeira
fase, realizamos a leitura dos titulos e resumos, filtrando as publicacbes que
aparentemente atendiam aos critérios de inclusdo e exclusdo (Quadro 2).

Devido a alguns titulos e resumos que ndo apresentavam de maneira
clara a tematica dos trabalhos, avancamos para a segunda fase, na qual as
publicacdes foram lidas integralmente. Isso possibilitou a selecédo final dos
trabalhos que estavam em conformidade com os critérios estabelecidos. Foram
utilizados nessa fase cinco critérios de excluséo e trés critérios de inclusdo que
estdo detalhados no Quadro 2 .

E relevante ressaltar que, ao considerar o critério de exclusdo 1 (CE1),
todos os trabalhos inicialmente identificados como duplicados durante a
pesquisa inicial foram considerados apenas uma vez durante nas fases
subsequentes de andlise e interpretacdo dos resultados. Esse procedimento
visou assegurar a integridade e precisdo na avaliacdo dos materiais analisados,
evitando a ocorréncia de redundancias que poderiam comprometer a validade
dos achados. Assim, garantindo uma abordagem coesa, fortalecendo a
consisténcia das conclusdes obtidas a partir da amostra final selecionada.

O Quadro 2, a seguir, apresenta de forma ordenada os critérios de

inclusdo e exclusédo adotados na conduc¢éo desta revisdo sistematica.
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Quadro 2- Critérios de exclusao e inclusao

EXCLUSAO INCLUSAO
CE1: Trabalhos duplicados CI1: Estudos primarios
CEZ2: Estudo néo relacionado a EJA Cl2: Estudos  envolvendo atividades

CE3: Estudo nao relacionado ao Ensino de J investigativas no Ensino de Fisica

Fisica CI3: Estudos envolvendo aprendizagem
CE4: Estudo nao relacionado ao Ensino por J significativa no Ensino de Fisica
Investigacao

CE5: Estudo de revisdo sistematica ou

mapeamento sistematico

Fonte: Silva e Silva (2023).

ApOs aplicar os critérios de exclusédo e inclusdo, conforme a metodologia
proposta por Dermeval (2019), restaram 38 trabalhos, sendo 27 da base BD1 e
11 da base BD2, para uma leitura completa. Apesar da diversidade de trabalhos
nas duas bases de dados, apenas 08 (dois dissertacOes e seis artigos) foram
selecionados para a analise final, pois estavam diretamente relacionados ao
objetivo geral da revisdo sistematica. Assim, faremos uso desses trabalhos como
exemplificacdes das pesquisas conduzidas na area de fisica relacionada ao
ensino por investigagao.

O primeiro estudo examinado foi 0 de Ramos e Sa (2013). Este teve como
propésito promover a alfabetizacéo cientifica na Educacao de Jovens e Adultos
— EJA, utilizando atividades investigativas baseadas nos principios do projeto
"Mao na Massa". Para atingir o objetivo do referido estudo foram propostas
diversas atividades sobre a flutuabilidade de objetos. A finalidade dessas
atividade foi explorar os conceitos de densidade, empuxo, pressao e superficie
de contato. A andlise dos dados foi fundamentada nos Indicadores de
Alfabetizacao Cientifica, conforme proposto por Sasseron e Carvalho (2008). Os
pesquisadores procuraram identificar, por meio das falas e desenhos dos alunos,
evidéncias do uso desses indicadores, com o intuito de avaliar se a alfabetizac&o
cientifica foi aprimorada com a abordagem adotada. De acordo com os autores,
as atividades foram bem recebidas pelos alunos, entretanto, os resultados
apontaram para a necessidade de aprimoramentos na qualidade do ensino de

ciéncias oferecido nessa modalidade de ensino.
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O trabalho de Ferreira Junior (2014), teve como objetivo compreender a
realidade dos professores de Jatai (Goias) no que diz respeito a preparacao de
suas aulas no contexto da EJA. Para alcancar esse objetivo, o autor utilizou uma
sequéncia de ensino investigativa — SEI baseados nos pressupostos do Ensino
de Ciéncias por investigacdo. A avaliacdo dos dados coletados durante a
implementacdo da SEI revelou que essa metodologia possui um grande
potencial para desenvolver as habilidades necesséarias no ensino de ciéncias,
especialmente quando se trata da EJA. Essas habilidades incluem a formulacéo
de hipoéteses, a realizacdo de testes, resolucdo de problemas e a pratica da
argumentacao. Além dessas habilidades, o autor afirmou que a SEI proporcionou
o aprimoramento de atitudes como curiosidade, persisténcia, criticidade e o
entusiasmo pelo aprendizado de ciéncias. Apesar de apresentar diversos
aspectos positivos com a implementacdo dessa abordagem, tornou-se evidente
que ha desafios metodolégicos decorrentes da falta de formacdo continuada
para os professores que lecionam nessa modalidade de ensino na educacao
basica.

Os pesquisadores Ferreira Junior e Souza (2015) optaram também pela
SEI como estratégia metodolégica para abordar os contetdos de fisica na EJA.
Desenvolveram uma sequéncia de ensino para essa disciplina fundamentada
nos principios do Ensino de Ciéncias por Investigacdo, acreditando que essa
metodologia contempla as trés dimensdes de conteddo destacadas nas
Propostas Curriculares para a Educacdo de Jovens e Adultos — PCNEJA:
procedimentos, conceitos e atitudes. Em relacdo a dimenséo procedimental, os
autores revelaram que a execucdo de atividades, considerando as fases de
problematizacéo, sistematizacéo do conhecimento e aplica¢des, possibilitou que
os estudantes formulassem hipoteses, testassem suas conjecturas,
comparassem seus resultados com os de seus colegas e produzissem textos.
Para a dimenséo do conceito foi empregada a estratégia de questionamentos
pontuais para que os estudantes pudessem criar explicacdes para o fendbmeno,
fundamentadas nas observacdes realizadas durante a atividade pratica ou
demonstrativa. O intuito ndo era fornecer o conceito pronto, mas sim criar um
ambiente propicio para a construcdo dos conceitos pelos proprios estudantes. A
SEI promoveu o cultivo de atitudes como curiosidade, perseveranca, trabalho em

equipe e respeito a diversidade de opinides.
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O quarto trabalho analisado utilizou a experimentacao e a simulacdo como
estratégia de ensino para favorecer a aprendizagem significativa de topicos de
fisica em cenario da EJA. Segundo Vasconcelos e Ledo (2016), com a
implementacdo dessa estratégia foi possivel facilitar a compreenséo desses
conceitos cientificos. A maioria dos alunos conseguiu conectar as atividades
experimentais aos conceitos tedricos estudados e a situacdes do seu dia a dia,
reconhecendo a relevancia desses fendmenos naturais para as suas vidas. Para
esses autores, quando a Fisica é abordada de maneira contextualizada, ela se
torna préxima e acessivel ao estudante, adquirindo sentido, uma vez que esses
conhecimentos podem ser aplicados em situacdes reais para resolver
problemas. Vasconcelos e Ledo (2016) enfatizam no seu trabalho que papel
atual da experimentacdo no ensino de Fisica estd focado nas seguintes
caracteristicas: autonomia critica, resolucdo de problemas, observacao,
construcdo e reelaboracédo de conceitos fisicos. Todas essas caracteristicas
estdo inseridas nas etapas do ensino investigativo.

O trabalho de Pinto (2018), teve como objetivo a utilizacdo de
experimentos virtuais investigativos em aulas de Fisica para jovens desprovidos
de liberdade, onde o uso de simuladores computacionais aparece como
possibilidade de melhorias da aprendizagem significativa e interativa. Essa
pesquisa tem uma particularidade em relagcdo as outras selecionadas para
compor a revisao sistematica. As atividades investigativas foram desenvolvidas
em uma unidade de ensino prisional. O autor destaca que um dos principais
obstaculos para a implementacdo dessas atividades reside na estrutura das
prisbes brasileiras, que prioriza a seguranca e disciplina, relegando a educacéao
e o trabalho a um plano secundario. Um outro obstaculo foi a auséncia de
profissionais qualificados para implementar novas metodologias dentro da
educacéao prisional brasileira. Mesmo com essas limitacdes, Pinto (2018) apos
analisar os dados verificou uma notavel progressédo no grau de compreensao do
conteldo apresentado, indicando um aprimoramento significativo no
entendimento por parte dos alunos em relacdo aos topicos abordados.
Adicionalmente, é valido destacar que as atividades experimentais ndo apenas
impulsionaram a criatividade dos alunos, mas também fomentaram o
desenvolvimento da autonomia e do pensamento critico entre eles. Essa

abordagem proporcionou um ambiente propicio para que os estudantes néo
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apenas absorvessem conhecimento, mas também o aplicassem de maneira
reflexiva e inovadora.

Os autores Santos e Fernandes (2018) trabalharam em sua pesquisa o
papel das atividades investigativas para o ensino de fisica na EJA. O objetivo
desse trabalho foi desenvolver experimentos a partir da abordagem do Ensino
de Ciéncias por Investigacdo (ENCI). Foram criadas duas atividades
experimentais fundamentadas no ENCI, juntamente com um questionario
respondido pelos estudantes para avaliar a eficacia da atividade. Apos concluir
a coleta de dados, procedeu-se a analise textual discursiva, na qual foram
elaboradas duas categorias principais para avaliacdo: desenvolvimento do
Ensino de Ciéncias Investigativo e percepc¢des dos alunos da EJA acerca da
Fisica e do ENCI. Os autores afirmam que quando o aluno absorve o
conhecimento exclusivamente por meio da teoria, a probabilidade de
esquecimento do conteldo aumenta consideravelmente. No entanto, ao
aprender por meio de abordagens praticas, como a experimentacédo, ele tem
maior capacidade de consolidar o conhecimento. Isso ocorre porque ele
vivencia, aprende e compreende como 0s conceitos sdo aplicados na pratica.
Santos e Fernandes (2018) conclui o seu trabalho evidenciado que o ENCI se
destaca como um complemento valioso e um auxilio ao processo de
aprendizagem do aluno. Por meio de etapas estruturadas, como a
problematizacdo e levantamento de hipoteses, atividades investigativas,
conclusdo e sistematizacdo, o aluno acompanha de perto e compreende o
desenvolvimento da atividade, estabelecendo relacdes significativas com o
contetudo proposto.

O pendltimo trabalho examinado ratificou a importancia das atividades
investigativas na EJA. O objetivo desse trabalho foi esclarecer os pressupostos
tedricos e metodologicos do Ensino de Ciéncias nessa modalidade de ensino
com a abordagem do Ensino de Ciéncias por Investigacdo. Ferreira Junior,
Castro e Silva (2020), escolheram juntamente com o professor regente da EJA
uma atividade baseada na demonstragdo experimental investigativa para
contextualizar topicos de fisica. Durante a realizacdo da atividade, foram
utilizados recursos como camera para registrar a aula, e a analise de contetdo,
conforme a metodologia de Bardin, foi aplicada para interpretar os dados
coletados. Os pesquisadores com base na analise dos resultados, declaram que
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para alcancar os objetivos estabelecidos nos documentos oficiais da EJA, é
essencial uma mudanca na abordagem metodolégica dos professores. Além
disso, para incorporar a dimensdo investigativa, ndo € preciso recursos
extraordinérios nas escolas; o fundamental € uma conscientizacdo sobre o0s
fundamentos da abordagem por investigacao.

Os resultados obtidos com a pesquisa de Ferreira Janior, Costa e Silva
(2020) apontam a viabilidade do ensino por Investigacdo na EJA. No entanto,
para efetivar essa abordagem, é imprescindivel investir em formagé&o continuada
e estabelecer parcerias entre universidades e professores da rede publica.
Dessa forma, por meio de iniciativas de pesquisa ou extensdo, € possivel
abordar e solucionar conjuntamente os desafios que envolvem o cenario
educacional.

Vieira et. al (2022) na sua pesquisa, utilizou uma sequéncia didatica
baseada no ensino investigativo associada as tecnologias de comunicacéo e
informacédo para ensinar contetdos de fisica. A SEI foi implementada ao longo
de quatro horas, distribuidas em trés aulas sincronas. Os autores reiteram que
a SEI proporcionou aos estudantes maior liberdade intelectual na construgéo do
conhecimento cientifico, estimulando a participacdo ativa dos alunos e
desenvolvendo a habilidade de argumentacdo. Além disso, contribuiu para a
formacdo do aluno como cidaddo critico. A utilizagdo de ferramentas de
Tecnologias de Informacdo e Comunicacao (TICs) durante as aulas também
favoreceu a alfabetizacdo digital dos discentes, permitindo a interacdo com
elementos tecnoldgicos no decorrer das atividades. Vieira et. al concluem o seu
trabalho declarando que mesmo alcancando resultados satisfatorios, acreditam
que o desempenho desta SEI pode ser aprimorado se aplicada em um periodo
mais extenso. Isso proporcionaria aos alunos mais tempo para interacao entre si
e com os recursos digitais, favorecendo a construcdo coletiva do conhecimento
por meio da investigacao e do uso da tecnologia.

E importante destacar que as pesquisas foram conduzidas em quatro
regides do Brasil, com excecdo da Regido Sul. Na Regido Centro-Oeste, foram
realizados quatro estudos, na Regido Sudeste, dois estudos, e nas Regibes
Norte e Nordeste, um estudo em cada uma delas. Notavelmente, 37,5% dos
trabalhos foram conduzidos em cidades do interior do estado de Goias. Outro

aspecto significativo que emergiu desses estudos foi a constatacéo de que temas
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vinculados a Optica e eletricidade sao frequentemente empregados (em 75% dos
estudos selecionados) no contexto do ensino por investigacdo na EJA (Silva;
Silva, 2023).

Destarte, a andlise dos resultados oriundos dos estudos selecionados
para a revisdo sisteméatica evidenciou que as atividades investigativas promovem
o desenvolvimento do pensamento critico, estimulam o trabalho colaborativo,
contextualizam tépicos de fisica e contribuem para a construcdo do
conhecimento cientifico.

Nas ultimas cinco décadas, houve um crescimento notavel nas pesquisas
sobre o Ensino de Fisica. No entanto, quando nos dirigimos a Educacéo de
Jovens e Adultos — EJA, é perceptivel que esse campo de estudo necessita de
uma exploracado mais aprofundada por parte dos pesquisadores. De acordo com
Konzen, Mendes e Santos (2021), menos de 2% dos trabalhos na area de Ensino
de Fisica estdo dedicados a essa modalidade de ensino. Essa tendéncia foi
corroborada durante esta revisdo sistematica, onde, dos 1013 trabalhos
inicialmente identificados, apenas 08 foram selecionados para analise completa,
representando menos de 1% das pesquisas publicadas na ultima década sobre
0 ensino por investigacdo na EJA.

Diante desse fato, embora seja um campo ainda pouco explorado pelos
pesquisadores, acreditamos que o ensino de Fisica na Educacdo de Jovens e
Adultos, especialmente quando envolve o ensino por investigacdo, tem o
potencial de oferecer novas perspectivas para a expansdo do conhecimento,
tanto para os estudantes quanto para os professores. Isso conduz a um cenario
singular, proporcionando a oportunidade de expandir as percepcdes e
compreensdes que envolvem o processo de ensino e aprendizagem.

Nesse sentido, evidencia-se a importancia de conduzir pesquisas sobre
essa tematica, como exemplificado neste trabalho, no qual os professores
participantes puderam vivenciar, ao longo da formagéo continuada, atividades
que estimularam reflexdes criticas sobre suas praticas de ensino. Essas
experiéncias favoreceram a ressignificacdo de saberes docentes, ampliando a
compreensao sobre o papel das atividades investigativas no processo de ensino
e aprendizagem da Fisica, especialmente no contexto da EJA. Além disso, a

interacdo entre teoria e pratica permitiu aos professores explorar novas
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possibilidades metodolégicas, alinhadas aos pressupostos da Aprendizagem

Significativa Critica, promovendo uma formacdo mais contextualizada.

2.4 APROXIMACOES ENTRE O ENSINO POR INVESTIGACAO E A
APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

O Ensino por Investigacdo e a Aprendizagem Significativa sdo duas

abordagens pedagogicas que podem estar interligadas e complementar-se no

contexto educacional. Nesse contexto, Laburd e Zompero (2010, 2011)

destacam pontos de convergéncia entre o Ensino por Investigagdo e o0s

Pressupostos da Aprendizagem Significativa, incluindo:

Disposicao para a aprendizagem e engajamento dos alunos: ambas
as abordagens valorizam a disposicdo ativa para aprender e o
envolvimento emocional dos alunos no processo educativo, incorporando
a afetividade como componente essencial. De acordo com Moreira
(2022), uma das condicdes para ocorrer a aprendizagem significativa
que o aprendiz demonstre uma disposicdo para aprender. Ocorre
aprendizagem significativa quando o aluno consegue atribuir significado
ao que é ensinado, estabelecendo relagdes substantivas entre o que
aprende e 0 que ja conhece (Teixeira et. al, 2015)

Resolucao de problemas e/ou questdes desafiadoras e resgate de
conhecimentos prévios: destacam a importancia de enfrentar desafios
e reconhecer os conhecimentos prévios dos alunos. A estrutura cognitiva
desempenha um papel crucial na resolucédo de problemas, envolvendo a
adaptacdo da experiéncia prévia as novas demandas apresentadas.
Corroborando com essa ideia, Costa e Moreira (2001) declaram que a
estrutura cognitiva assume uma posicdo central na resolugdo de
problemas, uma vez que a busca por solu¢des implica na reconfiguracéo
da experiéncia anterior do aluno diante das exigéncias da nova situacéo
problematica. Nesse processo, a medida que o aluno enfrenta e resolve
o0 problema, emerge um tipo peculiar de aprendizagem significativa
(Moreira, 2022).

Emissédo de hipodteses e percepcdo de evidéncias: ambas enfatizam
a capacidade dos alunos de formular hipéteses, evidenciando a

consciéncia de suas proprias ideias. A formulacao de hipéteses permite
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identificar os conhecimentos prévios dos alunos, e as atividades

investigativas proporcionam a oportunidade de reorganizar esses

conhecimentos na estrutura cognitiva, a medida que os alunos interagem
com novas fontes de informacdes (Pozo, 1998). A percepcdo de
evidéncias torna-se um componente central no processo, contribuindo

para a construcdo do entendimento. Nesse sentido, é crucial que o

professor esteja ciente das concepcbes dos alunos para orientar as

atividades de ensino.

e Comunicacao de resultados e elaboracao de relatérios: destacam a
importancia da comunicacéo eficaz dos resultados e da elaboracdo de
relatérios como uma forma de sistematizacdo do conhecimento
adquirido. Esse processo evidencia os significados construidos ao longo
da jornada educativa. Ao finalizar as atividades, os alunos podem
compartilha-las por meio de relatorios. Esta € outra intersecao entre a
Teoria da Aprendizagem Significativa e as Atividades Investigativas, pois
a elaboracdo de relatérios requer que o0s alunos organizem
sistematicamente seus conhecimentos e 0s expressem conforme sua
compreensao, revelando, assim, os significados adquiridos (Zémpero;
Laburd, 2010).

Esses pontos de convergéncia demonstram a intersecéo entre o Ensino
por Investigacdo e os fundamentos da Aprendizagem Significativa, destacando
a importancia do engajamento ativo dos alunos, do respeito pelos
conhecimentos prévios, da promocdo da reflexdo hipotético-dedutiva e da
comunicacao efetiva na construcédo de aprendizagens significativas ((Zompero;
Laburd, 2010, 2011) .

Além dos pontos de convergéncia propostas por Zompero e Labura (2010,
2011), h& outras caracteristicas que sdo compartilhadas entre o Ensino por
Investigagdo e a Aprendizagem Significativa a partir de elementos da
abordagem cognitivista. A seguir, as caracteristicas mencionadas serao
detalhadas e destacadas no Quadro 3, proporcionando uma visdo mais
abrangente e aprofundada desses elementos para uma compreenséo mais

completa.
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Quadro 3 - Elementos da abordagem cognitivista

ENSINO POR INVESTIGACAO

APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

Atividade ativa
do aluno

Nessa abordagem, os alunos sao
envolvidos ativamente em
investigacoes, experimentos,
resolucdo de problemas ou
projetos que os levam a descobrir
conceitos e principios.

Enfatiza a importancia da construcao
ativa de significado pelo aluno,
conectando novos conhecimentos a
conceitos ja existentes em sua
estrutura cognitiva.

Contextualizacao

Geralmente, as atividades de
investigacdo sdo  contextuali-
zadas, relacionando o contelido
com situacdes da vida real para
tornar o aprendizado mais
significativo.

O contexto ¢é fundamental na
aprendizagem significativa, pois 0s
novos conhecimentos precisam ser
relacionados de maneira ndo arbitraria
com 0s conhecimentos prévios dos
alunos.

Construcdao de
conhecimento

Os alunos constroem ativamente
seu conhecimento ao explorar,
guestionar e resolver problemas

A construcdo de significado ocorre
gquando 0s novos conceitos sdo
ancorados em conceitos ja familiares e

Relevancia e
interesse

por meio de processos | claros para o aluno.
investigativos.
Ao permitir que os alunos | Arelevancia do contetido para avida do

investiguem problemas do mundo
real, ha uma énfase natural na
relevancia e no interesse, o que
contribui para a motivacao.

aluno é crucial para a aprendizagem
significativa, pois ela ocorre quando o
aluno percebe que o conhecimento é
Gtil e tem aplicagdo pratica.

Colaboracgéo

Muitas vezes, as atividades de
investigacdo envolvem colabora-
¢do, incentivando os alunos a
trabalharem juntos na resolucéo
de problemas.

A interacdo social é um aspecto
importante para a aprendizagem
significativa, seja por meio de
discussbes em sala de aula ou
interacbes com o material de
aprendizado.

Fonte: Autor (2023).

O Quadro 3 destaca que tanto o Ensino por Investigacdo quanto a

Aprendizagem Significativa ttm como objetivo proporcionar uma compreensao

mais aprofundada e significativa do conhecimento.

Essas abordagens

compartilham elementos da perspectiva cognitivista, que sublinha a importancia

dos processos mentais na aprendizagem, incluindo percepcdo, memoria,

resolucdo de problemas e pensamento critico. Ao engajar os alunos em

atividades que estimulam a exploracéo, descoberta e solugédo de problemas,

ambas se alinham a varios principios cognitivistas. Nesse contexto, a énfase

recai sobre a promocao de uma aprendizagem mais ativa e reflexiva, o que

contribui para uma internalizacdo mais significativa dos conceitos, conforme

preconizado pela abordagem cognitivista. Essa convergéncia entre o Ensino por

Investigacao e a Aprendizagem Significativa ressalta a importancia de considerar

nao apenas o contetudo, mas também o0s processos cognitivos envolvidos no

desenvolvimento do conhecimento pelos alunos (Moreira, 2022).
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CAPITULO 3 — A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS E A
FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Neste capitulo, exploramos os fundamentos da Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA) e examinamos os pilares essenciais da Formacdo Continuada de
Professores neste contexto educacional. Investigamos o0s principios que
norteiam a EJA, considerando suas especificidades e desafios, ao mesmo tempo
em que exploramos a importancia e os processos envolvidos na formacéo

continuada dos educadores que atuam nesse campo de ensino.

3.1 A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Num primeiro momento, as a¢des educacionais no Brasil, voltadas para
jovens e adultos tinham como foco principal o aprimoramento das competéncias
de leitura e escrita. Isso incluia programas de alfabetizacdo destinados a
combater o analfabetismo (Vale, 2012; Almeida; Corso, 2015). Com o evoluir do
tempo, esse propoésito educacional expandiu-se consideravelmente, passando a
abranger um espectro mais abrangente de conhecimento, alinhando-se as
exigéncias e necessidades dinamicas da sociedade (Gouveia; Silva, 2015). Até
o final do século passado, o respaldo legal para assegurar 0 acesso a essa
modalidade ensino encontra-se fundamentado na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional de 1996 (LDB) e na Constituicdo Federal de 1988 (Pereira;
Oliveira; Ferreira, 2019).

A primeira indicagédo legal dos direitos dos cidaddos que ndo foram
escolarizados na idade adequada surgiu no inciso | do artigo 208 da Carta Magna
de 1988, o qual estabelece que o Ensino Fundamental se torna obrigatério e
gratuito, garantindo, inclusive, a oferta gratuita desse nivel de ensino para todos
agueles que néao tiveram acesso a ele na idade correta (Strelhow, 2010).

Os artigos 205 e 206 da Constituicdo Federal de 1988 delineiam os
propésitos e fundamentos que compdem o direito essencial a educacgéo, cujo
foco estd no desenvolvimento completo do individuo, na sua capacitacéo para
exercer a cidadania e na preparacao para o mercado de trabalho. O art. 205

estabelece que a educacdo € um direito de todos e um dever do Estado e da
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familia, sendo fundamentais para o desenvolvimento da pessoa, seu pleno
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho. O art. 206 detalha os
principios que devem nortear o ensino no Brasil, garantindo a igualdade de
condicdes para 0 acesso e permanéncia na escola, gratuidade do ensino publico
em estabelecimentos oficiais, a liberdade de ensinar, aprender, pesquisar e
divulgar o pensamento, a pluralidade de ideias e de concepc¢des pedagodgicas,
além do respeito a liberdade e apreco pela tolerancia (Brasil, 1988).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei n® 9.394/1996,
estipula que a Educacdo de Jovens e Adultos constitui uma modalidade de
ensino com o propoésito de oferecer a oportunidade de retorno aos estudos para
pessoas que, por diferentes motivos, ndo concluiram a educacéao basica durante
a infancia e adolescéncia. Além disso, o inciso VII do artigo 4° da mencionada
Lei reforca que o compromisso do Estado com a educacédo escolar publica sera
efetivado por meio da garantia de “oferta de educagdo escolar regular para
jovens e adultos, com caracteristicas e modalidades adequadas as suas
necessidades e disponibilidades, garantindo-se aos que forem trabalhadores as
condi¢cdes de acesso e permanéncia na escola” (Brasil, 1996).

Para além da LDB/1996 e da Constituicdo Federal de 1988, um
documento de grande importancia foi criado para assegurar a qualidade da
Educacao de Jovens e Adultos. A Resolugao n® 1/2000 da Camara de Educacgao
Basica do Conselho Nacional de Educacdo estabeleceu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacédo de Jovens e Adultos. Essas diretrizes
abrangem os processos formativos da EJA como uma das modalidades da
Educacédo Basica, contemplando as etapas dos ensinos fundamental e médio,
conforme preconiza a LDB 9394/96.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao de Jovens e Adultos
(Parecer CNE/CEB 11/2000 e Resolugcao CNE/CEB 1/2000) determinam que a
identidade prépria dessa modalidade educacional considere as variadas
situagles, perfis dos estudantes e diferentes faixas etérias. Além disso, essas
diretrizes estabelecem que a EJA desempenha funcbes reparadoras,
equalizadoras e qualificadoras. A funcéo reparadora visa restaurar um direito
negado, a equalizadora busca proporcionar novas oportunidades de insergéo no
mundo do trabalho e na sociedade, enquanto a funcdo qualificadora esta



80

associada ao potencial de crescimento e a capacidade de adaptacdo do
individuo. (Brasil, 2000; Soares, 2002).

Aprovada em fevereiro de 2019, a nova Base Nacional Comum Curricular
— BNCC ¢é um marco que visa ndo apenas estabelecer diretrizes para a
educacao no Brasil, mas também reduzir as disparidades sociais (Brasil, 2019).
Essa base busca oferecer uma educacdo publica e equitativa para todos o0s
brasileiros, garantindo padrdes de ensino que sao gratuitos e uniformes,
independentemente da regido ou contexto social dos estudantes. Seu propdsito
€ proporcionar uma estrutura educacional solida e inclusiva, focada no
desenvolvimento integral dos alunos e na promoc¢ao de uma sociedade mais
justa e igualitaria. No entanto, de acordo com Moraes, Cunha e Voigt (2019)
reiteram que a nova BNCC nao estabelece um programa curricular distinto,
abrangendo somente os elementos pertinentes ao ensino regular. 1Sso sugere
que a Educacdo de Jovens e Adultos deva seguir oS mesmos objetivos e
diretrizes educacionais, sem contemplar especificidades ou adaptacdes para
essa modalidade.

A EJA requer uma abordagem especializada que leve em conta as
particularidades individuais de cada aluno, valorizando sua subjetividade e
reconhecendo a fase especifica de desenvolvimento na vida adulta. Esse
enfoque visa garantir a oferta de uma educacéo de qualidade que atenda as
necessidades desse grupo de estudantes de forma integral (Moraes; Cunha;

Voigt, 2019). Para esses autores,

[...] a BNCC néo contempla as especificidades da EJA. Os estudantes
gue a frequentam s&o jovens e adultos que em sua maioria trabalham
em setores produtivos e por terem necessidades econdmicas e sociais
frageis, trazendo marcas frustradas de passar pelos bancos escolares
com menor aproveitamento de aprendizagem pelos inUmeros fatores
que o fizeram desistir. A chance de um recomeco precisa estar
revestida de novos potenciais e desafios que os facam sentir e dar
sentidos ao universo escolar (Moraes; Cunha; Voigt, 2019, p. 14).

Neste contexto, é possivel afirmar que EJA representa uma modalidade
de ensino importante da educacao basica, porém, encontra-se diante de uma
série de desafios significativos. Esses desafios abarcam desde a demanda por
uma formag&o mais especializada por parte dos professores até a necessidade
urgente de aprimoramento nos programas educacionais, nos curriculos e nos
materiais didaticos disponiveis (Soares, 2002). O enfrentamento desses

obstaculos € essencial para garantir que a EJA cumpra seu papel de
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proporcionar uma educacao inclusiva, de qualidade e acessivel a todos os jovens
e adultos que buscam a continuidade de sua formacéo escolar (Monteiro; Mota,
2013).

Corroborando com essa ideia, Lima e Souza (2019) afirmam que muitos
docentes envolvidos na EJA enfrentam dificuldades para se desvencilhar das
abordagens de ensino tradicionais, sem perceberem que essa atitude influencia
suas praticas educacionais. Para além dessas metodologias inadequadas
utilizadas por um grupo significativo de professores, a EJA se depara com um
novo desafio: a reducdo da carga horaria. Enquanto o conteddo do Ensino
Médio, por exemplo, € distribuido ao longo de trés anos, na EJA, esse mesmo
conteudo € comprimido em apenas trés semestres, resultando no acumulo de
matérias ndo abordadas devido a escassez de tempo. Torna-se essencial
reorganizar o curriculo, desenvolver metodologias eficazes e reestruturar a
dindmica escolar para atender a essas necessidades especificas (Oliveira, 1999;
Soares, 2002; Di Pierro, 2005).

Nessa linha de pensamento, Vilela (2015) declara que uma parcela dos
docentes nao consegue distinguir entre alunos do ensino regular e alunos da
EJA, o que os leva a desconhecer as particularidades dos estudantes da EJA.
Consequentemente, eles acabam empregando a mesma metodologia,
atividades, aulas e avaliagbes para ambos 0s grupos, sem considerar as
necessidades especificas dos alunos adultos em seu processo de

aprendizagem. Essa autora ainda afirma que:

O Ensino de Fisica na Educacédo de Jovens e Adultos (EJA) requer
estratégias diferenciadas das utilizadas no ensino regular, pois é
preciso levar em consideracdo certas especificidades. Estes
estudantes, geralmente, ttm uma jornada de trabalho antes das aulas,
pouco tempo para se dedicar aos estudos e uma série de situacdes a
nivel familiar para resolve (Vilela, 2015 p. 21).

Diante do exposto no paragrafo anterior, fica a pergunta: quem sé&o
exatamente esses estudantes? Conforme dados do Censo Escolar de 2018
,aproximadamente 52% dos estudantes matriculados na EJA tém entre 15 e 24
anos de idade. Esses numeros revelam que, na atualidade, a maioria dos
participantes da EJA séo jovens. Além disso, os dados mostram que, 52% dos
estudantes sdo homens, e os outros 48% sao mulheres. Desses, 39,1% sé&o
pardos, 16% brancos, 5,6% pretos, 0,75% indigenas, 0,35% amarelos e 38,2%
nao é declarado (Inep, 2019).
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Esses dados ratificam algumas caracteristicas do estudante da EJA, as
quais deverdo ser consideradas durante todo o processo de ensino. E
necessario, portanto, reformular o curriculo, pensar metodologias, estratégias de
ensino e organizar o ambiente escolar de maneira que contemple essas
especificidades, evitando a improvisacao e a ideia de que educar é preparar para
o trabalho (Oliveira, 1999; Soares, 2002; Vilela, 2015; Soares; Pedroso, 2016).

Para Oliveira (2003), o principal desafio na EJA reside na aplicacdo de
uma grade curricular uniforme, que néo leva em consideracéo o perfil especifico
do publico-alvo, criando uma separagdo entre a pessoa que vive e interage no
mundo e aquela que estd buscando aprender e compreender os conteudos
escolares. Além disso, um problema adicional surge da falta de consideracdo em
relacdo a idade, experiéncias sociais e culturais dos alunos, jA que esses
aspectos sado frequentemente negligenciados, mantendo-se uma abordagem
curricular que replica a logica dos programas direcionados a criangcas que
frequentam a escola regular.

Diante desse contexto, torna-se imperativo repensar e reformular as
estratégias, metodologias e curriculos empregados na EJA. E crucial destacar
que o professor desempenha um papel central na promocédo dessas
transformacdes, sendo fundamental para impulsionar essas mudancas e
aprimorar a qualidade do ensino oferecido nessa modalidade. De acordo com
Strelhow (2010),

O professor que se propde a trabalhar com adultos deve refletir
criticamente sobre sua prética, tendo também uma visédo ampla sobre
a sala de aula, sobre a escola em que vai trabalhar. Tem que ampliar
suas reflexdes sobre o ensinar, pensando sobre sua pratica como um
todo. Ele precisa resgatar junto aos alunos suas histérias de vida, tendo
conhecimento de que ha uma espécie de saber desses alunos que é o
saber cotidiano, uma espécie de saber das ruas, pouco valorizado no
mundo letrado e escolar (Strelhow, 2010, p. 49).

Nesse sentido, Arbache (2001), Di Pierro (2005) e Vilela (2015) reforcam que,
na EJA, o educador necessita de conhecimentos especificos para trabalhar com
um publico muito heterogéneo, marcado por diferentes influéncias politicas e
culturais. No entanto, para adquirir esses conhecimentos € necessaria uma
formacao mais especializada. De acordo com Henriques e Defourny (2006), a
maioria dos professores que atua na Educacao de Jovens e Adultos (EJA) ndo

recebeu uma formacao especifica para essa modalidade durante seus estudos
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universitarios e, adicionalmente, ndo tém a oportunidade de participar de cursos
de formacéao voltados para essa area.

Assim, torna-se essencial que as instituicbes de ensino possam
proporcionar ao professor uma formacdo adequada na qual o docente tenha
contato com metodologias de ensino diferenciada, principalmente ao abordar
disciplinas como a Fisica, que demandam um maior desenvolvimento do
raciocinio por parte dos estudantes para sua compreensdo. Isso implica na
adocdo de estratégias pedagogicas dindmicas, que estimulem o pensamento
critico e a aplicacdo pratica dos conceitos, possibilitando uma aprendizagem

mais efetiva e significativa (Sobrinho, 2020).

3.1.1 A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO ESTADO DA BAHIA

A abordagem educacional da Educacédo de Jovens e Adultos no Estado
da Bahia se fundamenta nos principios estabelecidos na Constituicdo Federal de
1988 e na Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional n® 9.394/1996. Esses
documentos ressaltam o compromisso do Estado em oferecer Educacéo Basica
para pessoas jovens e adultas, considerando suas vivéncias e estagios
especificos de vida. A EJA é concebida como um processo abrangente de
formacao humana, que, embora acontegca no ambiente escolar, leva em conta
as realidades de vida, trabalho e subsisténcia dos jovens e adultos, que sao os
principais beneficiarios desse tipo de educacéao.

Para assegurar o direito dos jovens e adultos a Educacdo Basica, o
curriculo deve ser orientado por uma abordagem pedagdgica critica, que encara
a educacdo como um compromisso politico. Isso implica em criar um ambiente
educacional que promova a emancipacdo dos estudantes, incentivando a
formacdo de uma consciéncia critica, reflexiva e autbnoma.

Nesse contexto, os esfor¢os da Secretaria de Educacédo da Bahia (SEC)
sdo direcionados para estabelecer uma nova dinamica colaborativa,
fundamentada no didlogo entre os préoprios jovens e adultos e os profissionais
da EJA (Bahia, 2009). Para que ocorra esse dialogo é fundamental que os
responsaveis pelo processo formativo dessa modalidade de ensino conhegam o
perfil desse estudante compreendendo suas trajetérias de vida, experiéncias
anteriores com a escolariza¢do, motivacdes para o retorno a escola e os desafios

enfrentados no cotidiano. Segundo Bahia (2009) os estudantes da EJA sao:



84

[...] jovens, adultos e idosos; homens e mulheres que lutam pela
sobrevivéncia nas cidades ou nos campos. Em sua maior parte, 0os
sujeitos da EJA sdo negros e, em especial, mulheres negras. S&o
moradores/moradoras de localidades populares; operarios e operarias
assalariados(as) da construcdo civil, condominios, empresas de
transporte e de seguranca. Também séao trabalhadores e trabalhadoras
de atividades informais, vinculadas ao comércio e ao

setor doméstico (Bahia, 2009, p.6).

Pensando em atender as particularidades desse publico, a SEC promoveu
uma politica de direito que adota a aprendizagem continua ao longo da vida
como base para a Politica Estadual de Educacédo de Jovens e Adultos, passando
a orientar suas abordagens educacionais por meio de Eixos Tematicos e Temas
Geradores. Esses elementos sdo derivados das praticas sociais e do contexto
do mundo profissional, buscando facilitar um didlogo constante entre as
experiéncias de vida e de trabalho, considerando a grande diversidade e
pluralidade de individuos envolvidos (Bahia, 2021).

Considerando a diversidade e pluralidade dos envolvidos, a EJA na Bahia
€ organizada da seguinte maneira:

1. Tempos Formativos: S&o dois Tempos Formativos (I e II) que
perpassam desde a alfabetizacdo até o ensino médio, embasados em 7
eixos tematicos, distribuidos ao longo de um periodo de 7 anos, com aulas
ministradas presencialmente.

2. Tempo Juvenil: Que se organiza em 2 segmentos, contemplando 4 fases
de aprendizado, distribuidas ao longo de 4 anos, com foco no ensino
fundamental para adolescentes de 15 a 17 anos.

3. Tempo de Aprender: E segmentado em duas partes, | e Il, oferecendo
uma abordagem semipresencial e semestral, considerando a estrutura
curricular, durante um periodo de 2 anos para cada fase da educacéo
bésica: anos finais do ensino fundamental e ensino médio.

De acordo com as Diretrizes Curriculares da EJA (2021), a proposta
curricular da Educacéo de Jovens e Adultos na Bahia tem como base e diretrizes
tedrico-metodolégicas o reconhecimento dos estudantes e professores como
protagonistas do desenvolvimento e formacdo humana. Ela valoriza o vasto
repertdrio de experiéncias de vida dos participantes da EJA, incorporando seus
saberes, culturas, valores, memorias e identidades como ponto de partida e

elemento fundamental para a constru¢cao dos contetddos nas diversas areas do
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conhecimento. Os processos pedagogicos séo orientados para acompanhar o
desenvolvimento humano, considerando a especificidade do processo de
aprendizagem desses sujeitos enquanto detentores de direitos educacionais.

Destarte, o curriculo da EJA deve:

[...] contemplar a diversidade sexual, cultural, de género, de raga/etnia,
de geracdo, de crencas, valores e vivéncias especificas aos sujeitos
da EJA, através de uma metodologia adequada as condi¢Ges de vida
dos jovens e adultos, relacionada ao mundo do trabalho, devendo,
portanto, possibilitar a problematizacdo da realidade existencial dos
sujeitos em seus tempos pedagdgicos especificos, destinado ao
processo de formagéo, de modo a garantir 0 acesso, a permanéncia e
a continuidade dos tempos de formacao (Bahia, 2021, p.264).

Além das caracteristicas explicitadas no paragrafo anterior, o curriculo da
EJA na Bahia se fundamenta nos principios da interdisciplinaridade, da
flexibilidade e da nao linearidade. A interdisciplinaridade se manifesta por meio
das &reas do conhecimento, ampliando a percep¢do de mundo dos estudantes
da EJA, transformando experiéncias em conhecimento e esse conhecimento em
transformacao de vida. Esse processo ressignifica e integra saberes de maneira
dindmica, critica e reflexiva. Quanto a flexibilidade, ela esta relacionada a
concepcao de que o curriculo da EJA é considerado um Curriculo Essencial,
porém, flexivel e aberto, ndo sendo um conjunto de regras fixas. Ele se ajusta as
diferentes caracteristicas de cada individuo e as suas demandas de
aprendizagem. A nao linearidade estd relacionada aos objetivos da
aprendizagem, dos quais surgem os temas de estudo, sempre abordados de
forma interdisciplinar. Isso gera uma visao sistémica de um mesmo processo,
tornando a aprendizagem dinamica, diversificada e plural (Bahia, 2021,2022).

Considerando as informag0es apresentadas e visando aos objetivos desta
pesquisa, nos paragrafos seguintes sera delineada a estrutura do curriculo do
Tempo Formativo Il. Esta fase da EJA abarca as Etapas VI e VII, no qual se
enquadra o componente curricular de Fisica, objeto central desta investigacéo.

A Etapa VIl corresponde ao ultimo periodo do Tempo Formativo Il da EJA,
equivalente a terceira série do ensino médio. Sua duracdo € de um ano e
abrange diversos componentes curriculares, entre eles Matematica, Fisica,
Quimica, Biologia e Artes Laborais. Essa etapa aborda temas como Economia
Solidaria e Empreendedorismo. A finalidade de discutir esses temas em sala de
aula € expandir a perspectiva do estudante em relacdo aos processos de

producado, consumo e sustentabilidade, bem como demonstrar como as relacées
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de cooperacdo mutua podem criar oportunidades para um maior numero de
pessoas. Além disso, mostrar que empreender envolve uma mentalidade
inovadora, a capacidade de desenvolver estratégias eficazes e aprofundar o
conhecimento sobre o produto ou servico oferecido, além de compreender
minuciosamente o funcionamento do mercado onde atua (Bahia, 2021).

No que se refere a disciplina de Fisica, sua carga horaria semanal até
2022 era de 160 minutos, distribuidos em quatro aulas de 40 minutos cada.
Normalmente, essas aulas sao agrupadas (geminadas) e ministradas ao longo
de dois dias da semana (Bahia, 2009). Esse formato permitia uma abordagem
mais concentrada no conteudo, facilitando uma maior imersao e interacdo dos
estudantes com os temas abordados durante as aulas. A partir de fevereiro de
2023, a Secretaria da Educacéo do Estado da Bahia realizou uma redistribuicéo
da carga horaria destinada ao ensino de Fisica na EJA. Com essa
reorganizacao, a carga horaria foi ajustada para abranger as Etapas VI e VII. Na
Etapa VI, passou a ser oferecida uma aula semanal com durac&o de 40 minutos,
enquanto no Etapa VIl a carga horaria foi reduzida para duas aulas semanais,
também com 40 minutos de duragéo cada (Bahia, 2022).

Um tema relevante a ser abordado em Fisica com os alunos da EJA é a
ciéncia a servico da vida e do trabalho. Para isso, é fundamental compreender
0s conhecimentos prévios dos estudantes e propor atividades que estimulem a

criatividade, impulsionando, assim, a geragdo de novos conhecimentos.

3.2 A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Adquirir conhecimento é um processo continuo ao longo da vida. Como
seres humanos, temos a capacidade de aprender, 0 que nos permite evoluir
constantemente através das interagcdes em diversos ambientes culturais. Nesse
contexto, a aprendizagem vai além de simplesmente receber informacgdes; é um
processo de assimilar, compreender e integrar o0 conhecimento ao nosso ser
(Alvarado-Prada; Freitas; Freitas, 2010). Corroborando com essa ideia, Moran
(2000) reitera que atualmente, tanto o ensino quanto a aprendizagem demandam
uma maior flexibilidade em termos de espaco, tempo, abordagem pessoal e de
grupo. Essa abordagem destaca a importancia de menos conteudos rigidos e

processos mais abertos, enfatizando a pesquisa e a comunicacao.
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Assim, o processo de formacao representa uma trajetéria de crescimento
tanto a nivel individual quanto coletivo, dentro do contexto cultural, que abrange
a constante assimilacéo, criacéo e recria¢cado do conhecimento ao longo do tempo
(Alvarado-Prada; Freitas; Freitas, 2010). Nessa perspectiva, 0s autores
declaram que:

A formacg&o como processo de aprendizagem requer compreender as
multiplas relagdes dos diversos conhecimentos nas dimensdes
ideologicas, politicas, sociais, epistemologicas, filosoficas e/ou da area
especifica do conhecimento que se quer aprender. Porém, o processo
de aprendizagem acontece quando, conscientemente (isto €, passado
pela critica), se incorporam ou ndo ao desenvolvimento individual e
coletivo esses conhecimentos e as relacbes que os constituem
(Alvarado-Prada; Freitas; Freitas, 2010, p.369).

E relevante destacar que a incorporacéo dessas relagdes € influenciada
por elementos histéricos individuais e por fatores sociais que se manifestam nas
interacOes ocorridas em diversos contextos culturais. Essas relacdes formam
uma trama na qual cada pessoa e 0S grupos aos quais pertencem estao
intrinsecamente envolvidos (Alvarado-Prada; Freitas; Freitas, 2010).

Dentro desse contexto, € essencial apresentar o conceito de formacao de
professores como ponto de partida para uma compreensdo aprofundada do
subsequente processo de formacéo continuada. De acordo com Marcelo Garcia
(1999),

A formacédo de professores é a area de conhecimento, investigacéo e
de propostas tedricas e préticas, que, no ambito da didatica e da
organizacdo escolar estuda o0s processos através dos quais 0s
professores em formagdo ou em exercicio se implicam individualmente
ou em equipe, em experiéncias de aprendizagem através das quais
adquirem ou melhoram o0s seus conhecimentos, competéncias e
disposicbes, e que lhes permite intervir profissionalmente no
desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da escola, com o
objetivo de melhorar a qualidade da educacgé&o que os alunos recebem
(Marcelo Garcia, 1999, p. 26).

Conforme apontado por Alvarado-Prada, Freitas e Freitas (2010), a
formacdo inicial de professores esta intrinsecamente ligada a formacao
continuada. Seja para a atualizagcdo de conhecimentos ou para viabilizar uma
educacdo continua que habilite a transmissdo de conhecimentos cientificos
atualizados aos alunos. Assim, a formacéao continuada pode ser concebida como
um processo perene de aprimoramento dos conhecimentos essenciais a pratica

profissional.
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Esse enlace torna-se ainda mais evidente quando consideramos o papel
fundamental desempenhado pela formacdo continuada no enfrentamento dos
desafios constantes da profissdo docente. Através dela, os professores tém a
oportunidade de refletir, se atualizar e adquirir novos conhecimentos,
desenvolvendo habilidades pedagdgicas mais eficazes e adaptaveis as
demandas educacionais em constante evolugédo (Novoa, 1992).

.Nesse sentido, Novoa (1992) sublinha que é essencial ir além da
concepcgao de formacao continuada de professores como simples acumulacéo
de cursos, conhecimentos ou técnicas. Em vez disso, deve-se enfatizar um
processo que envolva uma reflexdo critica sobre as praticas relacionadas a
(re)construcdo da identidade pessoal e profissional. Considerando que o0s
professores aprendem com sua propria experiéncia docente, é imperativo que
0os programas de formacgao continuada levem em conta de forma efetiva as
aspiracoes, preocupacdes e perspectivas que os proprios professores trazem
para o contexto educacional (Lidoino; Santos; Reis, 2020).

No entanto, é necessario destacar que um aspecto frequentemente
observado por professores nos cursos de formacéao continuada, esta relacionado
a maneira como sao desenvolvidas as propostas desses cursos. Muitas vezes,
eles ndo apresentam um programa de atividades predefinido. Além disso,
cometem o0 equivoco de elaborar suas propostas sem considerar as
contribuicdes dos docentes. Esse cenario resulta na criagdo de cursos que sédo
percebidos como "mal planejados” e estabelecidos de maneira imposta "de cima
para baixo"(Junges; Ketzer; Oliveira, 2018). Segundo esses autores, quando um
sistema educacional adota essas caracteristicas, instiga o professor a se tornar

parte ativa de um sistema de resisténcia. Por isso,

Quando o processo de formacdo continuada é excessivamente
instrumental e reducionista, acaba excluindo o professor de decisdes
importantes do processo, favorecendo, assim, a antidemocracia,
porque privilegia as praticas elitistas e etnocéntricas, valorizando
quase sempre as necessidades do sistema. E preciso uma
reciprocidade mutua entre os formadores e os professores em
formacdo, caso contrario, corre-se 0 risco de nao surtir efeito a
formagédo (Junges; Ketzer; Oliveira, 2018, p.93).

E necessario considerar a formac&o continuada como uma politica pablica
gue garante o bem comum de todos os participantes no processo, levando em
conta suas necessidades e particularidades (Lidoino; Santos; Reis, 2020;

Nogueira; Borges, 2021). Pensar formacédo continuada nesse contexto, nos
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remete aos artigos 16 e 17 do capitulo VI da Resolugdo n° 2 (Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdao Inicial e Continuada), de 1° de julho de

2015 do Ministério da educacédo (MEC), que estabelecem:

Art. 16. A formagdo continuada compreende dimensfes coletivas,
organizacionais e profissionais, bem como o repensar do processo
pedagogico, dos saberes e valores, e envolve atividades de extensao,
grupos de estudos, reunides pedagdgicas, cursos, programas e agdes
para além da formacdo minima exigida ao exercicio do magistério na
educacédo basica, tendo como principal finalidade a reflexao sobre a
pratica educacional e a busca de aperfeicoamento técnico,
pedagdgico, ético e politico do profissional docente.[...] Art. 17. A
formacao continuada, na forma do artigo 16, deve se dar pela oferta de
atividades formativas e cursos de atualizacdo, extensao,
aperfeicoamento, especializagdo, mestrado e doutorado que
agreguem novos saberes e praticas, articulados as politicas e gestédo
da educacéo, a area de atuacdo do profissional e as instituigfes de
educacdo basica, em suas diferentes etapas e modalidades da
educacéo (Brasil, 2015, p. 13-14).

As Diretrizes Curriculares Nacionais (2015) destacam a importancia da
formacdo de professores, seja ela inicial ou continuada, como requisito
fundamental para o desempenho da docéncia em todos os niveis da Educacao
Basica. A profissdo docente demanda profissionais devidamente preparados,
uma vez que a "sdlida formacao cientifica e cultural do ensinar/aprender" exige
conhecimentos estruturados cientificos e abrangentes em diversas areas da
ciéncia, em um processo continuo de construcdo, reconstrucdo, inovacgao,
reflexdo e dialogo (Nogueira; Borges, 2021).

Os Parametros Curriculares Nacionais — PCNs ressaltam a relevancia de
um investimento constante em educacédo, visando a revisdo periddica dos

conteudos e métodos de ensino. Dessa forma,

Além de uma formacdao inicial consistente, € preciso considerar um
investimento educativo continuo e sistematico para que o professor se
desenvolva como profissional de educagdo. O conteddo e a
metodologia para essa formacao precisam ser revistos para que haja
possibilidade de melhoria do ensino. A formacdo ndo pode ser tratada
como um acumulo de cursos e técnicas, mas Sim como um processo
reflexivo e critico sobre a pratica educativa. Investir no
desenvolvimento profissional dos professores € também intervir em
suas reais condic8es de trabalho (Brasil, 1997, p. 30).

Dentro desse contexto, as praticas pedagdgicas e 0s programas de
formacgdao continuada para professores devem transcender um modelo de ensino
fragmentado centrado na individualidade. Torna-se essencial que os educadores
reconhecam a significancia da acéo-reflexdo e da continua avaliacdo de suas

praticas pedagogicas, visto que, como profissionais, estdo em constante
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processo de aprendizado (Lidoino; Santos; Reis, 2020). Nesse sentido, os

autores afirmam que:

ser professor é viver o desafio diario de ser aprendiz, porque sé
ensina quem aprende. Essa é a esséncia do fenbmeno da producéo
de saberes, uma vez que 0 ensino é uma estrada de duas vias.
Em uma delas, estdo as atividades didaticas a experiéncia de vida
e grande parte dos conteudos e valores que devem ser ensinados
pelo professor. Na outra, estdo os esquemas, conjecturas dos
alunos e o0 que ele ja sabe sobre aquela licdo. Tudo isso o
professor precisa saber para melhor trabalhar com seu aluno, e de
forma consciente e prazerosa aprender também com ele (Lidoino;
Santos; Reis, 2020, p.10) .

Corroborando com essa ideia, Guimaraes (2012) declara que:

No exercicio da profissdo, na prética, na experiéncia da sala de aula, o
professor também aprende e se forma. A formagdo € permanente e
complexa. A identidade profissional docente é definida social e
historicamente. Como é bastante 6bvio, mas ainda assim, gosto de
repetir, ninguém nasce professor, mas torna-se professor. E um
processo inacabado. (Guimaraes, 2012, p. 114).

Para desenvolver essa identidade profissional, o professor necessita
buscar constantemente aprimorar as praticas pedagdgicas, saindo da zona de
conforto habitual. E fundamental compreender que o processo de ensino e
aprendizagem transcende os limites fisicos da escola, englobando alunos,
professores e a comunidade em geral. Logo, acompanhar as mudancas sociais
e continuar a ensinar requer a participacdo de todo o grupo escolar (Lidoino;
Santos; Reis, 2020).

Nessa linha de pensamento, crescimento profissional do professor que
atua na EJA demanda um processo continuo de estudo, reflexdo, didlogo, troca
de ideias e experimentacdo coletiva. Para isso, € essencial que as instituicdes
proporcionem as condicfes necessarias, tanto em termos de recursos materiais
quanto institucionais. Além disso, € importante que o préprio professor assuma
a responsabilidade pelo seu préprio desenvolvimento e formacao (Gongalves,
2012). Para a mesma autora, a formacao € um elemento crucial para aprimorar
a prética dos professores, porém, esse processo ndo termina na formagéo inicial.
Ele deve ser continuo ao longo de toda a carreira profissional, por meio da
formacdo continuada. Essa busca por conhecimento €é fundamental,
independentemente do nivel de escolaridade ou da modalidade em que o

professor atua.
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Quanto a formacao continuada dos professores da Educacéo de Jovens
e Adultos (EJA), embora abranja uma diversidade de pessoas com experiéncias
e trajetdrias formativas distintas (Ledncio, 2006), historicamente essa formacéo
ocorreu de forma periférica, muitas vezes nos proprios ambientes onde a EJA
era realizada. Isso decorre da falta de diretrizes oficiais que definam de maneira
clara as caracteristicas e 0s requisitos necessarios para a formacao de
professores nessa area especifica de ensino (Arroyo, 2006; Soares; Pedroso,
2016).

Nesse sentido, a formacdo dos professores € um aspecto de grande
importancia a ser considerado. A auséncia da Educacdo de Jovens e Adultos
nos curriculos dos cursos de formacdo de educadores muitas vezes exige que
as instituicbes formadoras desenvolvam um trabalho educativo adicional com
seus professores em formacéo. Isso busca proporcionar uma aprendizagem
pratica e reflexiva, incentivando-os a aprender por meio da pratica e da reflexao
sobre suas proéprias experiéncias (Barreto, 2006).

De acordo com Ledncio (2006) as pesquisas que investigam a formacgao
de educadores de jovens e adultos concentram-se na construcéo da identidade
desses profissionais, em suas praticas e conhecimentos pedagogicos. Elas
priorizam, especialmente, as experiéncias formativas realizadas no ambiente de
trabalho, havendo poucos estudos sobre a formagéo académica especifica dos
educadores dessa modalidade. Apesar de a formacé&o continuada nao receber a
devida atenc&o no cenario das pesquisas académicas ou mesmo nas politicas
educacionais concretas implementadas nas escolas, seu valor permanece
inestimavel quando se trata da qualidade do ensino. E fundamental reconhecer
que, mesmo nao estando em evidéncia, a formacado continua desempenha um
papel crucial na melhoria do processo educacional (Gongalves, 2006).

Concluindo esta secéo, reafirmamos a perspectiva de Silva e Saraiva

(2020) quando eles afirmam que:

Apesar de todos os embates verificados na vida e carreira do professor

sabemos da importdncia que ele desempenha na vida e na
aprendizagem dos alunos. Sua tarefa € ardua e dificil, mas também
bela e significante. Saber contornar essas dificuldades apresentadas
nao é tarefa facil, mas na Educacéo brasileira nunca foi. Sao muitos os
desafios. E preciso coragem e muito trabalho para retirar o opaco de
sua profissdo. Ser professor nesse pais exige félego e dinamismo, e 0
ensino esse prazeroso, dindmico, social, esse amplo e inovador, que
se espera constantemente, ndo acontecem sem seu empenho (Silva;
Saraiva, 2020, p. 433-434).
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Destarte, para reduzir esses desafios na jornada do professor,
acreditamos que o0 engajamento em programas de formacao continuada constitui
uma das alternativas para enfrentar esses dificuldades. Esse tipo de formacao
pode trazer diversas vantagens aos professores, especialmente ao fomentar a
reflexdo sobre suas préprias praticas e estimular a inovacdo de abordagens
pedagogicas e metodoldgicas. Validando esse pensamento, Gongalves (2006)
afirma que a producdo de préaticas pedagodgicas mais abrangentes para a
Educacao de Jovens e Adultos encontra na formacgéo continuada um espaco de
consolidacéo, onde é construida uma visdo mais ampliada dessa modalidade
educativa, em que ideias, saberes e experiéncias participam de um sistema

interativo de trocas e dialogos.
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CAPITULO 4 — PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo, descrevemos a metodologia que sera utilizada para responder a
questao de pesquisa e alcancar 0s objetivos propostos, com o intuito de
sustentar a tese de que atividades investigativas no ensino de fisica embasadas
pela teoria da aprendizagem significativa critica podera contribuir
significativamente na formacado continuada de professores da Educacdo de

Jovens e Adultos.

4. METODOLOGIA DA PESQUISA

A escolha da metodologia de pesquisa € um passo crucial para o0 sucesso
de uma investigacéo. Diversos fatores devem ser levados em consideracgéo, tais
como a natureza do objeto de estudo, o tipo de questdo que se pretende
responder, o contexto em que a pesquisa sera desenvolvida e as caracteristicas
dos participantes da pesquisa e do pesquisador. Nesse sentido, a escolha da
metodologia deve estar alinhada com os objetivos especificos da pesquisa, a fim
de garantir a coleta de dados adequada para responder as perguntas de
pesquisa. Além disso, € importante que a metodologia escolhida esteja de
acordo com as melhores préaticas e as normas éticas da area de pesquisa em
gue se insere, além de apresentar coeréncia com a teoria que a fundamenta
(Martins; Thedphilo, 2009; Marconi; Lakatos, 2017; Neves, 2018; Kéche, 2019).

Para delinear o percurso metodolégico, levou-se em consideracdo as
quatro formas de classificacdo de uma pesquisa cientifica, sendo a primeira
referente a abordagem, a segunda a natureza, a terceira aos objetivos e a Ultima
aos procedimentos (Prodanov; Freitas, 2013).

Na presente tese, foi escolhida a abordagem qualitativa. A referida
abordagem foi selecionada por buscar compreender e interpretar a realidade
social, cultural ou psicoldgica, a partir das perspectivas dos sujeitos envolvidos
no fendmeno estudado (Minayo, 2001; Bogdan; Biklen, 2003; Richardson, 2019).
Essa abordagem € utilizada para coletar e analisar dados descritivos, como
entrevistas, observacoes e andlise de documentos, buscando compreender as

experiéncias e opinides dos participantes e identificar padrdes e significados
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subjacentes (Flick, 2014). Além disso, na pesquisa qualitativa a relacao entre o
mundo e o sujeito vai além daquilo que pode ser expresso em numeros.
(Prodanov; Freitas, 2013; Marconi; Lakatos, 2017; Neves, 2018; Koche, 2019).

Para este estudo, a pesquisa adotada foi de natureza aplicada, cujo
propdsito é produzir conhecimento para ser aplicado na solu¢do de problemas
especificos e na realizacdo de intervencdes praticas (Gil, 2010, 2017; Minayo,
2010; Prodanov; Freitas, 2013). Diferente da pesquisa béasica, que tem um
enfoque mais tedrico e abstrato, a pesquisa aplicada tem uma abordagem mais
pratica e direcionada para as necessidades imediatas de determinado contexto
ou problema (Demo, 1995, Gil, 2010, 2017; Minayo, 2010).

A pesquisa cientifica também deve ser classificada de acordo com seus
objetivos, considerando o objeto de estudo, a metodologia utilizada e o problema
de pesquisa, para que haja uma definicAo clara e direcionada de suas
finalidades. De acordo com essa categoria a pesquisa € dividida em: pesquisa
exploratoria, pesquisa descritiva e pesquisa explicativa (Prodanov; Freitas,
2013). Para conduzir essa pesquisa, adotou-se a pesquisa explicativa, cuja
finalidade é identificar os fatores que influenciam a ocorréncia dos fenébmenos,
fornecendo uma compreensao mais profunda da realidade, explicando as razdes
e 0s porqués das coisas (Gil, 2010 Marconi; Lakatos, 2017).

Em relagéo a classificagdo quanto aos procedimentos, foi adotado para
essa tese a pesquisa-intervencao. A pesquisa-intervengao é um tipo de pesquisa
gue tem como objetivo principal avaliar o efeito de uma intervencdo especifica
em um determinado grupo ou situacdo. Nesse tipo de pesquisa, o0 pesquisador
realiza uma intervencgao planejada em um grupo ou situa¢géo, com o objetivo de
modificar ou melhorar o comportamento, o desempenho ou a condi¢c&o do grupo
ou individuos envolvidos (Rocha; Aguiar, 2003; Chassot; Silva, 2018). Além
disso, visa produzir conhecimento por meio da intervencao ativa do pesquisador
em um determinado contexto, em colaboracdo com os sujeitos envolvidos, com
0 objetivo de transformar a realidade estudada (Rocha, 2001). Diante do exposto,
acreditamos que a pesquisa-intervencao seja o tipo de pesquisa mais adequada
para este estudo, visto que se alinha perfeitamente aos objetivos e as
necessidades deste estudo, proporcionando uma analise abrangente e

aprofundada do fendmeno em questao.
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4.1 — Caracterizacdo do campo de estudo e o participantes da pesquisa

Nos subcapitulos 4.1.1 e 4.1.2, empreenderemos uma analise detalhada
e abrangente, comecando pela caracterizacdo minuciosa do campo de estudo.
Essa abordagem proporcionara uma compreensao aprofundada do ambiente no
qual a pesquisa esta inserida, delineando os principais elementos, contextos e
variaveis que exercem influéncia sobre o tema em analise. A caracterizagéo do
campo de estudo visa fornecer um panorama abrangente, permitindo que os
leitores situem a pesquisa dentro de um contexto mais amplo e compreendam a
relevancia e pertinéncia do estudo.

Posteriormente, no subcapitulo 4.1.2, procederemos a apresentacao
detalhada das informacdes sobre os participantes da pesquisa. Essa secédo
contemplarda dados demogréaficos, caracteristicas especificas do grupo
investigado, critérios de selecao e demais elementos que delineiam o perfil dos
participantes. A compreensdo aprofundada desses detalhes é essencial para
contextualizar os resultados da pesquisa, possibilitando uma analise mais
refinada das implicagcdes e generalizacdes que podem ser derivadas dos
achados.

Adicionalmente, discutiremos a justificativa da escolha dos participantes,
delineando os motivos pelos quais esse grupo especifico foi selecionado para a
pesquisa. Esta secdo destacaré a relevancia da amostra escolhida em relacéo
aos objetivos e questbes de pesquisa, elucidando as razdes por tras da decisédo
de incluir determinadas caracteristicas ou grupos especificos. A transparéncia
nesse processo de selecdo é fundamental para garantir a validade e a
confiabilidade dos resultados, permitindo aos leitores avaliar a pertinéncia e
representatividade da amostra escolhida.

Dessa forma, ao abordar a caracterizacdo do campo de estudo e as
informagdes sobre os participantes da pesquisa, almejamos n&o apenas
apresentar dados factuais, mas também estabelecer uma base sélida para a
compreensao e interpretacdo dos resultados que serao discutidos nos capitulos

subsequentes.

4.1.1 — O campo de estudo
A pesquisa foi conduzida no contexto da Educacao de Jovens e Adultos

(EJA), promovida pela Secretaria da Educacdo do Estado da Bahia (SEC). O



96

estudo foi desenvolvido no Tempo Formativo Il, etapa correspondente ao Ensino
Médio, que possui uma duracdo de dois anos e sao distribuidos em quatro
semestres letivos. O foco da investigacdo centrou-se no componente curricular
Fisica, pertencente & Area de Conhecimento de Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias (Bahia, 2019).

A escolha da SEC foi motivada pelo vinculo institucional do pesquisador
com a referida secretaria, bem como pelas atividades e projetos que ele
desenvolveu no periodo de fevereiro de 2012 a abril de 2022 na Regido
Metropolitana de Salvador (RMS), no Tempo Formativo Il da EJA. Destarte, foi
desenvolvido o projeto intitulado “A Fisica e o cotidiano”, onde os estudantes da
modalidade de ensino em questdo apresentaram para a comunidade escolar a
relacdo das suas profissdes com o componente curricular Fisica. Vale ressaltar
que, apesar do pesquisador estar lotado na RMS, a pesquisa foi apresentada e
desenvolvida na regido norte da Bahia, mais especificamente na cidade de
Juazeiro-BA, porque atualmente o pesquisador reside em Petrolina-PE, cidade
gue faz divisa com a Bahia.

Em relacdo ao componente curricular Fisica, a escolha foi motivada por
duas razdes principais. A primeira € que, nas etapas do Tempo Formativo Il da
Educacdo de Jovens e Adultos, estdo reunidos todos os componentes
curriculares pertencentes a Area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias,
que é justamente a area de atuacdo do pesquisador. Isso favorece a andlise e a
intervencao educativa voltadas para essa disciplina especifica. A segunda razéo
esta relacionada a escassez de docentes licenciados em Fisica que atuam
nessa etapa da educacédo basica, uma situacdo que agrava o distanciamento
entre a realidade vivenciada pelos estudantes e 0s conceitos de Fisica
abordados nas escolas. A falta de profissionais qualificados gera uma lacuna
importante na qualidade do ensino, especialmente no contexto da EJA, onde os
estudantes ja enfrentam desafios em seu cotidiano que frequentemente
dificultam o processo de aprendizagem.

Até dezembro de 2022, o componente curricular de Fisica (ver ANEXO A)
contava com uma carga horaria semanal de quatro aulas, distribuidas apenas
nos dois ultimos semestres (Etapa VII) do Tempo Formativo Il. No entanto, a
partir de fevereiro de 2023, a Secretaria da Educacdo do Estado da Bahia

implementou uma redistribuicdo da carga horaria destinada ao ensino de Fisica
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na EJA (ver ANEXO B). Com essa reestruturacao, a carga horaria foi ajustada
de modo a contemplar os quatro semestres do ciclo formativo. Nos dois primeiros
semestres (Etapa VI), passou a ser oferecida uma aula semanal com duracéo
de 40 minutos, enquanto nos dois Ultimos semestres ocorreu uma reducéo para
duas aulas semanais, cada uma também com 40 minutos de duracdo. Essa
reorganizacao visa otimizar o tempo de aprendizagem e permitir uma abordagem
mais continua e integrada dos contetdos de Fisica ao longo de todo o periodo
de formacdo, embora a carga horéria ainda seja um desafio para o pleno

desenvolvimento dos temas previstos no curriculo.

4.1.2 — Participante da pesquisa

Para a realizacdo deste estudo, apés a apresentacdo do projeto aos
professores que lecionam fisica na modalidade EJA na cidade de Juazeiro-BA,
foram inicialmente selecionados 10 docentes para participar da pesquisa. No
entanto, durante o primeiro encontro da formacdo continuada, no qual os
participantes deveriam assinar o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), trés professores informaram que, devido a questbes pessoais, nao
poderiam participar das atividades. Assim, a pesquisa contou com a participacao
e contribuicdo de sete professores.

A Tabela 1, a seguir, apresenta o perfil dos professores que participaram
da formacdo continuada, oferecendo uma visdo detalhada sobre suas
caracteristicas profissionais e académicas. Nela, estdo incluidas informacdes
como tempo de experiéncia no ensino de Fisica na EJA, titulacdo académica,
idade, género, além de outros aspectos relevantes que contribuem para
compreender o contexto e a diversidade do grupo. Esses dados foram
importantes para a analise dos resultados da pesquisa, uma vez que o perfil dos
participantes influenciou diretamente na sua participagcdo as atividades
propostas durante a formacao continuada permitindo identificar diferentes niveis
de engajamento, apropriacdo dos conteudos e ressignificacdo das praticas

pedagodgicas.



Tabela 1 - Perfil dos participantes da formacéo continuada

Questéao Resposta N* %
Entre 25 e 30 anos 2 28,57
Qual a sua idade? Entre 50 e 55 anos 2 28,57
Entre 56 e 60 anos 3 42,86
I
Qual o seu sexo? Feminino 2 28,57
Masculino 5 71,43
I
Qual a sua graduacao? | Fisica 1 14,28
Areas afins 6 85,72
|
Qual o seu vinculo Professor efetivo 5 71,43
empregaticio?
Professor temporério 2 28,57
|
Possui pos-graduacao? | N&o 3 42,86
Sim 4 57,14
|
Qual o tempo de|Entreleb5anos 3 42,86
docéncia na EJA?
Entre 6 e 10 anos 1 14,28
Entre 20 e 25 anos 3 42,86
|
Participou de formacgéo | Sim 0 0
continuada na EJA?
N&o 7 100

Fonte: Autor (2025).
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A faixa etaria dos professores que participaram das atividades propostas

na formacgéo continuada variou entre 25 e 60 anos. Essa ampla variacdo etaria

reflete a diversidade do grupo, composto tanto por profissionais em inicio de
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carreira (28,57%) quanto por aqueles com mais experiéncia (71,43%) no ensino.
Essa diversidade enriqueceu as discussodes e trocas de experiéncias durante a
formacdo, ja que diferentes geracdes de professores trouxeram distintas
perspectivas sobre a pratica docente, o uso de metodologias e a abordagem de
contetdos no contexto da Educacdo de Jovens e Adultos. A presenca de
professores com diferentes niveis de experiéncia também ofereceu
oportunidades de aprendizado mutuo, com a partilha de desafios e solu¢cdes em
sala de aula que refletem essa pluralidade de trajetérias profissionais.

No que se refere ao género, 28,57% dos participantes eram do sexo
feminino e 71,43% do sexo masculino. Esse dado revela um claro predominio de
professores do sexo masculino no ensino de Fisica na educacao basica, o que
reflete uma tendéncia observada historicamente nessa area de conhecimento.
Embora a participacdo feminina tenha aumentado em diversas &reas das
ciéncias, a presengca de mulheres no ensino de Fisica ainda €& discreta,
especialmente no contexto da Educacédo de Jovens e Adultos.

A maioria dos professores participantes (85,72%) possui licenciatura em
areas afins ao componente curricular Fisica, como Matematica e Ciéncias
Naturais, o que evidencia uma pratica comum na EJA. Apenas um dos
professores, equivalente a 14,28% do total, € licenciado em Fisica. Esse dado
reflete um dos grandes desafios enfrentados no ensino de Fisica, especialmente
EJA, onde a escassez de docentes com formacédo especifica na area € comum.
Essa disparidade entre a formacédo dos docentes e o componente curricular que
lecionam pode ter implicacbes diretas na qualidade do ensino, uma vez que
professores com licenciatura em areas correlatas podem enfrentar desafios
adicionais ao lidar com conceitos mais especificos e complexos da Fisica. Isso
reforca a necessidade de maior investimento na formacdo continuada de
professores que atuam em Fisica nesta modalidade de ensino.

Em relacdo ao vinculo empregaticio dos participantes, 71,43% eram
professores efetivo, enquanto 28,57% possuiam contratos temporarios. Embora
o numero de professores efetivos seja maior, a presenca de docentes
temporarios reflete uma realidade comum em muitas escolas publicas, onde a
contratacdo temporaria € utilizada como estratégia para atender a demandas
emergenciais e compensar a escassez de profissionais em areas especificas,

como a Fisica.
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No que diz respeito a pos-graduacéo, 42,86% 42,86% dos participantes
declararam ndo possuir pés-graduacdo, enquanto 57,14% afirmaram ter
especializacdo, sendo essa voltada para o ensino da Matematica. A auséncia de
pés-graduacdo para uma parcela significativa dos professores aponta para a
necessidade de maiores investimentos em oportunidades de qualificacao,
particularmente em formacdes especificas para o ensino de Fisica da EJA,
visando melhorar a qualidade do ensino.

Levando em consideracdo ao tempo de docéncia na EJA, observou-se
uma distribuicdo variada entre os professores. Uma parcela de 42,86% possui
menos de cinco anos de experiéncia ha modalidade, o que indicou uma presenca
significativa de docentes que comecaram recentemente a atuar na EJA. Outros
14,28% dos professores tém entre 6 e 10 anos de experiéncia, demonstrando
um nivel intermediario de vivéncia no ensino para essa modalidade. Por outro
lado, 42,86% dos participantes apresentam uma longa trajetoria, com 20 a 25
anos dedicados ao ensino na EJA, o que reflete uma bagagem de conhecimento
e experiéncia acumulada.

Por fim, no que diz respeito a participacdo em programas de formacéo
continuada voltados para a Educacéo de Jovens e Adultos, todos os professores
declararam que nunca participaram de nenhuma formacéao especifica para essa
modalidade de ensino, nem em atividades de capacitacdo direcionadas ao
ensino de Fisica. A falta de programas especificos para qualificar professores
nesse contexto pode limitar o desenvolvimento de praticas pedagogicas mais
adequadas as necessidades dos estudantes da EJA e restringir a adocao de
metodologias inovadoras que poderiam facilitar a aprendizagem de conceitos
cientificos. Esses dados reforcam a importancia de investir em politicas de
formacdo continuada direcionadas para a EJA, visando melhorar a qualidade do

ensino e apoiar o trabalho dos professores nessa modalidade.

4.2 — Etica na pesquisa
Para iniciar esta secdo, € essencial estabelecermos uma definicdo

(14

precisa dos termos "ética" e "pesquisa". Esses conceitos formam a base
fundamental para a compreensao dos principios morais e dos procedimentos
metodologicos envolvidos no desenvolvimento de qualquer investigacao. De

acordo com Nosella (2008), a civilizacdo latina recebeu e preservou o conceito
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de ética originado dos debates filoséficos da Grécia classica, mantendo sua
esséncia como uma reflexéo tedrica sobre questées morais e filoséficas. Assim,
a ética se refere ao campo da filosofia que fornece uma base cientifica e tedrica
para a reflexdo sobre valores, liberdade de escolha, consciéncia,
responsabilidade, além de discutir aspectos relacionados ao que é considerado
bom ou mau, certo ou errado. Corroborando com essa ideia, Prodanov e Freitas
(2013) declaram que a ética é o estudo da conduta humana, constituindo-se
como o principio sistematico que busca orientar o comportamento para agir de
maneira moralmente correta.

O termo "pesquisa” se refere a um conjunto de atividades destinadas a
desenvolver ou contribuir para a ampliacdo do conhecimento geral (Araujo,
2003). Para Nosella (2008), pesquisa é a geracdo e disseminacdo do
conhecimento de forma abrangente, englobando a inovagcdo nos campos da
ciéncia e tecnologia, em diversas areas como as ciéncias humanas, exatas,
bioldgicas, comunicacéo e artes. Essas duas definicbes estdo de acordo com o
a Resolucado do Conselho Nacional de Saude n°. 466/2012 que diz “pesquisa -
processo formal e sistematico que visa a producéo, ao avanco do conhecimento
e/ou a obtencdo de respostas para problemas mediante emprego de método
cientifico” (Brasil, 2012, p.2).

Neste contexto, ética refere-se aos principios e normas que regem o0
comportamento moral e responsavel na realizacdo de estudos e na interacdo
com o0s sujeitos envolvidos na pesquisa. Ja a pesquisa engloba o processo
sisteméatico de busca por conhecimento, aplicando metodologias especificas e
seguindo diretrizes éticas para obter informacdes e gerar novos insights em uma
area especifica de estudo. Ao delinear esses conceitos, estabelecemos as bases
éticas e metodoldgicas essenciais para uma conducado ética e responsavel da
pesquisa.

Manter uma conduta ética em uma pesquisa implica que o pesquisador
adota um comportamento moralmente correto ao realizar suas investigacoes,
garantindo a integridade e a honestidade em suas abordagens para buscar
respostas as suas guestdes de estudo (Nosella, 2008; Prodanov; Freitas, 2013).
Nesse sentido, € fundamental seguir diretrizes, resolucdes e principios éticos
estabelecidos para assegurar a credibilidade, transparéncia e respeito na

realizacdo de pesquisas cientificas.
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No cenario brasileiro, a legislacao vigente que estabelece as diretrizes e
normas para pesquisas envolvendo seres humanos é a Resolu¢céo n°® 510/2016
do Conselho Nacional de Saude. De acordo com essa resolucéo, toda pesquisa
que envolver seres humanos deve ser submetida ao Comité de Etica em
Pesquisa (CEP) antes de iniciar o processo de coleta de dados (Brasil, 2016).
Essa submissdo ao CEP é necessaria para que o comité avalie os aspectos
éticos do estudo, assegurando a protecdo e 0 respeito aos direitos dos
participantes da pesquisa. O CEP analisara o protocolo de pesquisa, verificando
sua adequacao ética, a metodologia, os riscos e beneficios envolvidos, entre
outros aspectos, emitindo um parecer de aprovacdo ou sugestdes de
adequacdes. Os CEPs sdo compostos por uma equipe multidisciplinar formados
por pessoas de distintas areas do conhecimento, cuja finalidade & “preservar a
integridade dos sujeitos, objeto da pesquisa cientifica, bem como apreciar
previamente os projetos de pesquisa” (Prodanov; Freitas, 2013, p. 47).

Até setembro de 2011, os projetos de pesquisa realizados no Brasil eram
submetidos ao Sistema Nacional de Etica em Pesquisa — SISNEP para
apreciacdo ética. A partir dessa data, a Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa
(CONEP) instituiu a Plataforma Brasil — PB para avaliar as pesquisas. A
Plataforma Brasil representa uma base unificada em nivel nacional para o
registro de estudos envolvendo seres humanos, possibilitando o
acompanhamento das pesquisas em todas as suas fases. Esse sistema engloba
desde a submisséo inicial do protocolo de pesquisa até a aprovacao final pelo
CEP.

Os projetos de pesquisa devem ser submetidos a Plataforma Brasil por
meio do seu site oficial: https://plataformabrasil.saude.gov.br/. Ao acessar o site,

0 pesquisador deve realizar o cadastro, inserindo seu e-mail e criando uma
senha alfanumérica. Apds isso, recebera uma mensagem automatica
confirmando o sucesso do registro na plataforma, com instrucdes para
prosseguir com o cadastro do projeto (Brasil, 2021).

Em seguida, sera necessario acessar a area restrita da Plataforma Brasil
utilizando o e-mail e senha previamente cadastrados na pagina inicial. Ao
acessar essa area, o pesquisador deve selecionar a opg¢ao "nova submissao”
para dar inicio ao protocolo de pesquisa. E nesse momento que o pesquisador

insere informacdes relevantes, como os dados do pesquisador principal, dos
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assistentes e demais membros da equipe. Todos os detalhes essenciais ao
projeto devem ser preenchidos nos campos correspondentes. Isso compreende
a definicho da area tematica da pesquisa, a formulacdo do titulo publico, a
descrigcéo do projeto, um resumo e palavras-chave, a estipulagdo dos objetivos
gerais e especificos, a indicacdo do local onde a pesquisa serd realizada, a
descricdo da populacdo-alvo, a metodologia a ser empregada e o
estabelecimento do cronograma das atividades (Brasil, 2021).

Depois da submissédo do protocolo de pesquisa, 0 pesquisador precisa
acompanhar o andamento no CEP. Se toda a documentacédo estiver correta, o
parecer conclusivo do protocolo sera emitido em até 40 dias. Os pareceres do
CEP serao enviados ao pesquisador através da PB.

Este trabalho foi submetido & apreciacéo do Comité de Etica em Pesquisa
da Universidade Federal Rural de Pernambuco no final de dezembro de 2023.
Ap6s a conferéncia da documentagdo, o CEP emitiu o Certificado de
Apresentacdo para Apreciacdo FEtica (CAAE) sob o namero
77616223.1.0000.9547. Em 09 de abril de 2024, o parecer consubstanciado foi
liberado, informando a aprovacdo da pesquisa, sendo este identificado pelo
namero 6.752.370.

4.3 — Instrumentos de producéo de dados

Os instrumentos de coleta de dados séo elementos essenciais em uma
pesquisa, pois permitem ao pesquisador obter informacdes relevantes para
responder as questdes de pesquisa e alcangar os objetivos do estudo. Existem
diversos instrumentos disponiveis, cada um com suas caracteristicas e
finalidades especificas (Gil, 2008; Marconi; Lakatos, 2010). Neste estudo foram
adotadas algumas estratégias (técnicas) e instrumentos para a coleta de dados,
incluindo aplicacdo de questionarios, entrevistas, observacao, diario de bordo,

coleta documental e grupo focal.

4.3.1 — Questionarios

Um instrumento amplamente utilizado na coleta de dados € o
questionario. Trata-se de um conjunto de perguntas estruturadas que s&o
apresentadas aos participantes, com o intuito de coletar informacdes sobre

diversos aspectos, como conhecimentos, crencas, sentimentos, valores,
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interesses, expectativas, aspiragdes, receios, comportamentos presentes ou
passados, entre outros (Gil, 2008). Os questionarios podem ser aplicados de
forma presencial ou de forma remota, por meio de plataformas online. A
vantagem dos questionarios € a possibilidade de obter uma grande quantidade
de dados de forma rapida e eficiente. No entanto, € necessario garantir a clareza
e objetividade das perguntas para prevenir eventuais distorcoes e garantir a
qualidade dos dados coletados (Marconi; Lakatos, 2010).

O objetivo principal do questionario nesse estudo foi identificar o perfil
social, cultural, académico e profissional dos participantes da pesquisa. Além
disso, identificar as concepc¢oes acerca das atividades investigativas embasadas
na Teoria da Aprendizagem Significativa Critica. Ao longo do periodo de
formacdo continuada, foram aplicados dois questionarios com diferentes
finalidades. O Questionario 01 (APENDICE A) foi utilizado no inicio da formacé&o,
com o objetivo de conhecer o perfil dos participantes e obter informacgdes
relevantes sobre suas caracteristicas pessoais e profissionais. O Questionario
02 (APENDICE B) foi aplicado na Gltima etapa da formac&do com a finalidade de
validar os objetivos especificos desta pesquisa. Para isso, os participantes

realizaram uma autoavaliacdo de todo o processo formativo.

4.3.2 — Entrevistas
A entrevista € um instrumento de coleta de dados amplamente utilizado

nas ciéncias sociais, que consiste na interacdo social em que o investigador
formula perguntas ao entrevistado com o objetivo de obter informacdes
relevantes para a pesquisa (Gil, 2008). Por meio de perguntas estruturadas ou
semiestruturadas, os pesquisadores podem explorar experiéncias, opinides,
percepcbes e histdrias dos entrevistados. A entrevista proporciona uma
oportunidade Unica para compreender as perspectivas dos sujeitos envolvidos
no fenébmeno estudado, permitindo uma analise aprofundada e rica dos dados
coletados. Além disso, oferece a possibilidade de obter informacfes mais
precisas e imediatas, permitindo a identificacdo e comprovacao de
discordancias. Durante o dialogo, o entrevistador tem a oportunidade de explorar
em profundidade as respostas do entrevistado, esclarecer duvidas e confrontar

diferentes perspectivas. Essa interacdo direta facilita a obtencéo de informacgdes
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detalhadas e a andlise imediata de eventuais discrepancias, contribuindo para a
obtencdo de dados mais confiaveis e validados (Marconi; Lakatos, 2010).

O objetivo da entrevista neste estudo foi investigar se os participantes
possuiam conhecimento sobre a abordagem de Ensino por Investigacdo e se
aplicavam os principios da Aprendizagem Significativa Critica em suas praticas
de ensino. A entrevista adotou um formato semiestruturado, permitindo que os
professores respondessem de maneira espontanea as questdes previamente
elaboradas pelo pesquisador (Minayo; Costa, 2018). Com base nas informagdes
coletadas durante as entrevistas, foram planejadas atividades teoricas e
praticas, desenvolvidas de forma colaborativa com os participantes. Essa etapa
de coleta de dados foi crucial para orientar as atividades e definir as estratégias
de ensino adotadas na formacao, buscando alinhar o contetido as necessidades

e expectativas dos professores envolvidos.

4.3.3 — Observacgéo

A observacao € um instrumento de coleta de dados utilizado em pesquisas
qualitativas. Através desse instrumento, o pesquisador registra e analisa
comportamentos, interacdes e eventos em um determinado contexto. A
observacéo pode ser participante, quando o pesquisador interage diretamente
com os participantes, ou ndo participante, quando o pesquisador apenas observa
sem interagir. Além disso, ela pode ser realizada de forma estruturada, com um
roteiro predefinido, ou ndo estruturada, permitindo uma maior flexibilidade na
coleta de dados. A observacéo é especialmente Util em estudos que envolvem o
comportamento humano, permitindo uma compreensdo mais aprofundada do
fendmeno estudado (Gil, 2008; Marconi; Lakatos, 2010).

A observacao é o ato de utilizar os sentidos para adquirir conhecimentos
relevantes para o cotidiano. No entanto, ela também pode ser empregada como
um procedimento cientifico, quando € utilizada com um objetivo especifico
definido pela pesquisa. Vale destacar que esse instrumento desempenha um
papel fundamental em todas as etapas da pesquisa, desde a formulacdo do
problema até a coleta, analise e interpretacdo dos dados. No entanto, é na fase
de coleta que a importancia da observacéo se torna mais evidente (GIL, 2008).

A observacdo apresenta uma vantagem significativa em relacdo aos

outros instrumentos de coleta de dados, pois permite a percepc¢éo direta dos
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fatos, sem intermediacdo. Isso contribui para a reducdo da subjetividade, um
aspecto presente em todo o processo de investigacdo social, tornando a
observacdo um procedimento mais confiavel e preciso (Gil, 2008). Uma outra
vantagem desse instrumento € que ele pode ser empregado de forma
combinada com outras técnicas. Nesta pesquisa, a observacao ocorreu durante
0 processo de elaboracdo dos planos de aula, Unidades de Ensino
Potencialmente Significativas (UEPS) e Sequéncias de Ensino Investigativo
(SElIs) pelos professores. Para complementar a observacéo, algumas atividades
foram registradas em video, o que permitiu ao pesquisador uma analise
detalhada das falas, acbes e expressdes dos participantes. Esse recurso
possibilitou uma avaliacdo mais aprofundada de cada aspecto observado,
enriquecendo a interpretacdo dos dados coletados. A combinagdo da
observacéo direta com a videogravacao ampliou as possibilidades de anélise do
contexto, oferecendo uma visdo mais completa sobre a dinamica do processo

formativo e as interacBes entre os professores.

4.3.4 — Diério de bordo

O diario de bordo é um instrumento de registro utilizado em pesquisas
qualitativas, sendo especialmente adequada para investigacbes que visam
compreender a subjetividade dos participantes e o contexto em que ocorrem as
interag6es sociais. Esse instrumento é definido como um registro sistemético de
observacdes e impressdes feitas pelo pesquisador, que sdo produzidas durante
arealizacao do estudo. Ele pode ser utilizado para registrar tanto as observacoes
do pesquisador como as suas reflexdes, hipéteses e ideias, tornando-se um
recurso importante para a compreensao e analise dos dados coletados (Minayo,
2010).

Corroborando com as ideias de Minayo (2010), Trivifios (1992), define o
diario de bordo como uma ferramenta que permite ao pesquisador registrar suas
impressdes sobre o contexto da pesquisa, as dificuldades encontradas, as
relacbes estabelecidas com os participantes e outros aspectos que possam
interferir na coleta e analise dos dados. Dessa forma, o diario de bordo contribui
para a construcdo do conhecimento e para a reflexdo critica sobre o processo

de pesquisa.
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Nesta pesquisa, o diario de bordo teve um papel essencial como
ferramenta de coleta de dados, especialmente durante as atividades da
formacdo continuada. Utilizado em conjunto com a videogravacdo, o diario
permitiu ao pesquisador registrar suas observacgoes, reflexbes e percepgdes ao
longo dessa fase do estudo. Vale destacar que o diario de bordo complementou
a videogravacdo ao possibilitar o registro de aspectos subjetivos, nuances e
detalhes contextuais que as imagens por si s60 ndo capturavam. Essa
combinacdo de técnicas de coleta de dados enriqueceu a andlise, contribuindo

para uma compreensao mais profunda e detalhada do fendmeno estudado.

4.3.5 — Coleta documental

A coleta documental é uma técnica que envolve a busca e recolhimento
de documentos, sejam eles textuais, audiovisuais ou eletronicos, que possam
fornecer dados pertinentes para a pesquisa em questdo. Esses documentos
podem ser obtidos em varias fontes, como bibliotecas, arquivos, registros
publicos e outras (Marconi; Lakatos, 2010).

Corroborando com as ideias de Marconi e Lakatos (2010), Flick (2009)
define a coleta documental como uma técnica importante na medida em que
permite ao pesquisador ter acesso a informacdes que muitas vezes nao
poderiam ser obtidas por meio de outros instrumentos de coleta de dados, como
a observacao ou a entrevista. Além disso, ela possibilita a analise de fontes
primarias e secundarias, o que pode contribuir para a construcdo de uma
narrativa mais precisa e completa.

E importante destacar que a analise documental demanda do pesquisador
uma abordagem critica e reflexiva em relagdo aos documentos coletados, com
0 objetivo de identificar suas potencialidades e limitacdes como fontes de
informacdo para a pesquisa em questdo. Nesse sentido, é fundamental que o
pesquisador avalie a credibilidade, a confiabilidade e a validade dos
documentos, levando em consideracdo o contexto histérico e social em que
foram produzidos (Minayo, 2010).

Assim como a observagéao e o uso do diario de bordo, a coleta documental
foi uma etapa importante conduzida pelo pesquisador durante a segunda fase
das atividades praticas da formacdo continuada. Nesse processo, foram

analisados os planos de aula) e os planos de curso elaborados por cada um dos
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participantes. O objetivo da analise foi verificar se o planejamento dos
participantes da formacao incorporava elementos que estimulassem a anélise de
situacOes, a formulacdo de hipoteses e a explicacdo de fenébmenos, alinhando-
se aos principios do ensino por investigacdo. Além disso, se buscou identificar
nos referidos planos estratégias que promovessem o desenvolvimento do
pensamento critico e a participacdo ativa dos estudantes na construcdo do

conhecimento, conforme proposto pela abordagem investigativa.

4.3.6 — Grupo focal

O grupo focal € um instrumento de coleta de dados amplamente utilizado
em pesquisas qualitativas. Ele consiste em reunir um grupo de pessoas que
compartilham caracteristicas semelhantes e que sao selecionadas de acordo
com os objetivos da pesquisa. O grupo focal oferece um ambiente propicio para
e a discussao de topicos especificos, permitindo que os participantes expressem
suas opinides, experiéncias e percepcdes sobre o tema em questdo (Morgan,
1997). Dessa forma, o grupo focal € uma ferramenta valiosa para pesquisadores
que buscam compreender o ponto de vista dos participantes sobre um
determinado assunto e em determinado contexto.

O grupo focal possui algumas caracteristicas distintas que o tornam uma
técnica de pesquisa Unica. Entre essas caracteristicas, destacam-se a criacao
de um ambiente informal e acolhedor, o uso de uma amostra reduzida de
participantes que compartilham caracteristicas relevantes, a identificacdo de
pontos em comum entre 0s participantes, a agilidade na conducéo da pesquisa
e a economia de recursos, tornando-0 uma opc¢ao acessivel em termos de custo
(Gondim, 2002; Trad, 2009).

Um aspecto relevante acerca do grupo focal € que ele se distingue da
entrevista individual ao priorizar a interagao entre os participantes como meio de
obter os dados essenciais para a pesquisa. A formacéo do grupo segue critérios
estabelecidos previamente pelo pesquisador, alinhados aos objetivos da
investigacdo, sendo responsabilidade deste criar um ambiente propicio ao
debate que encoraje os participantes a expressar suas percepcdes e pontos de
vista de forma aberta e colaborativa (Minayo, 2010; Minayo; Costa, 2019).

E importante destacar que durante a sess&o de grupo focal, o pesquisador

atuou como moderador, guiando a discussao por meio de perguntas abertas e
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estimulando a participacdo de todos os professores. Essa interacdo em grupo
proporcionou uma riqueza de dados, ja que os participantes puderam interagir
uns com o0s outros, trazendo a tona diferentes perspectivas e visbes (Bauer;
Gaskell, 2008).

O grupo focal foi o ultimo instrumento utilizado para a coleta de dados
nesta pesquisa. Por meio dele, o pesquisador pbéde explorar diferentes
perspectivas dos participantes, identificar padrbes e divergéncias, além de
construir conhecimentos coletivos com base nas atividades realizadas durante a
formagéo continuada. Esse instrumento também serviu como uma forma de
avaliacdo, permitindo que os professores compartilhassem suas impressdes
sobre os pontos fortes e fracos da formacéo, além de sugerirem melhorias e
propostas para futuras iniciativas de formagao continuada. Dessa forma, o grupo
focal contribuiu ndo apenas para a andlise dos resultados, mas também para o
aperfeicoamento das praticas formativas.

Destarte, para atingir os objetivos predefinidos, utilizamos os instrumentos
de coleta de dados previamente mencionados de maneira sistematica e
abrangente em cada etapa da pesquisa, conforme evidenciado de maneira clara
no Quadro 4. Esses instrumentos desempenharam um papel importante ao
proporcionar os meios necessarios para a obtencéo de informacfes detalhadas,
essenciais para a analise e interpretacdo dos resultados da pesquisa.

A utilizacdo adequada desses instrumentos ao longo de todas as fases do
estudo foi essencial para assegurar a qualidade e confiabilidade dos dados
coletados. A coleta de dados € um componente fundamental do processo de
pesquisa, e a escolha cuidadosa e a aplicagdo cuidadosa dos instrumentos
garantiram a robustez e a validade dos resultados obtidos.

Os instrumentos mencionados no Quadro 4 foram projetados para
registrar as informacdes, oferecendo uma perspectiva abrangente sobre o
fendbmeno em andlise. A escolha criteriosa desses instrumentos, aliada a sua
correta aplicacdo, possibilitou a coleta de dados que néo apenas responde aos
guestionamentos especificos da pesquisa, mas também proporciona uma
compreensao aprofundada e contextualizada do tema em estudo.

Portanto, a devida atencdo a utilizacdo precisa e consistente dos
instrumentos de coleta de dados ao longo de todas as fases do processo de

pesquisa foi um pilar fundamental para a validade e a confiabilidade dos
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resultados. Esse comprometimento com a qualidade metodologica contribuiu
para a consisténcia do estudo, garantindo que as conclusdes derivadas sejam

sélidas, confidveis e relevantes para a contribuicdo cientifica na area em

guestao.
Quadro 4 - Relagdo entre instrumentos de pesquisa e objetivos
Objetivo especifico Instrumento Etapa de aplicacao
Identificar as concepg¢bes dos
professores de fisica da | Questionario Etapa 1 — Formag&o Continuada:
educacdo de jovens e adultos abertura
acerca das atividades
investigativas embasadas na | Entrevista semiestruturada Etapa 2 — Formacéo Continuada:
teoria da aprendizagem atividades tedricas

significativa critica.

Investigar se o planejamento do

professor de fisica na educacgéo Etapa 2 — Formagéo Continuada:
de jovens e adultos permite a | Coleta documental atividades tedricas
andlise de situagbes, a | Diario de bordo Etapa 3 — Formagé&o Continuada:
construcdo de hipoteses e a | Observacéo atividades praticas

explicacdo para o fenbmeno em

estudo.

Identificar se as atividades
investigativas  proporcionadas
em uma formacédo continuada
com professores de fisica da | Questionario 2 Etapa 4 — Formagé&o Continuada:
educacdo de jovens e adultos | Grupo focal avaliacdo e concluséo

trazem elementos para favorecer
uma aprendizagem significativa

critica.

Fonte: Autor (2023).

Com base na selecéo dos instrumentos de coleta de dados previamente
especificados, apresentaremos a seguir uma descricdo detalhada dos
procedimentos metodolégicos adotados ao longo da pesquisa. Esses
procedimentos foram planejados para garantir a coleta sistemética das
informacdes necessarias, permitindo uma analise aprofundada das etapas da
formacdo continuada e das praticas dos participantes. A seguir, serdo descritas
as etapas de aplicacdo dos instrumentos e as estratégias utilizadas para
assegurar a validade e a confiabilidade dos dados coletados, bem como a forma

como cada instrumento contribuiu para alcancar os objetivos propostos.
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4.4 — A analise de dados

Os dados desta pesquisa foram analisados com base na observacgéao dos
padrées ou na auséncia deles em relacdo as concepcbes dos professores de
Fisica que atuam na Educacdo de Jovens e Adultos sobre as atividades
investigativas fundamentadas na Teoria da Aprendizagem Significativa Critica.
O objetivo foi identificar como esses professores percebem e compreendem tais
atividades em suas praticas de ensino.

Outro aspecto essencial foi verificar se as atividades investigativas
desenvolvidas durante a formacao continuada incorporaram elementos que
promovem uma aprendizagem significativa critica. Para isso, utilizou-se a analise
de conteudo como perspectiva metodolégica, permitindo avaliar os beneficios
e/ou restricbes dessas praticas no contexto do ensino e aprendizagem na EJA.
Essa abordagem forneceu subsidios para entender o impacto da formacao
continuada na transformacgéo das praticas de ensino dos participantes e na
efetividade das estratégias empregadas.

Para andlise dos dados coletados nessa pesquisa, foram utilizadas
algumas etapas da Andlise de Conteudo, de acordo com Bardin (2011). Essa
analise permitiu ao pesquisador codificar, categorizar e interpretar os resultados
e além disso, foi possivel obter percepcdes sobre temas, padrées e relacdes
presentes nos dados textuais analisados. Assim, garantindo que as conclusfes
sejam fundamentadas no contexto da pesquisa.

Segundo Bardin (2011), a Analise de Conteddo segue um processo
composto por trés fases (Figura 5). As referidas fases serdo apresentadas nos
proximos paragrafos.

Primeiramente, foi realizada a pré-andlise, na qual o pesquisador definiu
0S objetivos da andlise, selecionou o0 corpus de textos a serem analisados e
estabeleceu as unidades de registro, que representaram os elementos a serem
identificados e classificados nos textos. Nessa fase, 0 pesquisador também
definiu as categorias de analise, que puderam ser previamente estabelecidas ou
emergiram durante a exploracdo do material (Bardin, 2011). De acordo com
Bardin (2011), a etapa da categorizagcdo representa o ponto culminante da
Andlise de Conteudo e pode ocorrer em dois momentos distintos: a priori ou a
posteriori. As categorias a priori sdo definidas previamente pelo pesquisador,

com base em questdes especificas que orientam a investigacao.
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Por outro lado, as categorias a posteriori emergem diretamente do
conteldo analisado, exigindo uma constante articulacdo com o referencial
tedrico adotado (Bardin, 2011). Esse método possibilita a identificacdo de novos
dados que, inicialmente, o pesquisador ndo havia considerado. Essa flexibilidade
torna o processo mais dindmico e rico, ampliando as possibilidades de
interpretacédo e compreensédo dos fend6menos investigados. Nesse contexto, as
categorias desta pesquisa foram a posteriori, sendo desenvolvidas a partir da
leitura flutuante dos documentos analisados, tais como as respostas obtidas por
meio do questionario, da entrevista semiestruturada e do grupo focal.

A segunda fase envolveu a exploracdo do material. O pesquisador
realizou a leitura dos materiais, buscando identificar os elementos relevantes
para a andlise. Foi um momento de imersdao no material, que permitiu a
identificacdo de temas, padrdes e relacoes emergentes (Bardin, 2011). Durante
essa fase, o pesquisador partiu para a codificacdo e categorizacdo dos
materiais. As unidades de registro foram identificadas e classificadas nas
categorias estabelecidas. O pesquisador pode criar um sistema de codificacao,
atribuindo codigos numéricos ou alfanuméricos as unidades de registro,
facilitando a organizacao e a analise dos dados (Bardin, 2011).

Uma vez concluida a exploracéo do material, os resultados foram tratados
e interpretados. Esse processo envolveu a tabulagéo dos dados e a realizagéo
de analises qualitativas para identificar padrbes, tendéncias e relacées nos
dados. Foi na ultima fase que as percep¢des comecam a surgir, a medida que o
pesquisador explorou os dados e interpretou suas descobertas (Bardin, 2011).
Vale ressaltar que nessa pesquisa foi realizada apenas a andlise qualitativa.
Apbés o tratamento dos resultados obtidos, o pesquisador buscou obter
inferéncias e percepcdes sobre o tema em questéo. A interpretacdo envolveu a
comparacao entre diferentes categorias e a discussao das implicagfes teoricas
e praticas dos resultados obtidos (Bardin, 2011).

A Figura 5 a seguir apresenta, de maneira detalhada, as fases da analise

de conteudo desenvolvida nesta pesquisa.


https://www.sinonimos.com.br/percepcoes/
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Figura 5 - Fases da analise do contetdo

ANALISE DE CONTEUDO

Tratamento dos
Pré-analise Exploracdo do material resultados obtidos e
interpretacao

Fonte: Autor (2023).

A flexibilidade da andlise de conteido de Bardin permitiu que o
pesquisador ajustasse a metodologia de acordo com as particularidades do
contexto investigado. A diversidade de enfoques adaptativos possibilitou uma
maior adequacdo a natureza dos dados, garantindo, assim, uma analise mais
precisa e contextualizada.

Dessa forma, a pluralidade de abordagens derivadas da analise de
conteudo de Bardin reflete a compreensdo de que cada estudo é unico, e,
portanto, a metodologia deve ser moldada para atender as demandas
especificas e aos objetivos particulares de cada investigacao.

E importante salientar que além da analise de contedo de Bardin foi
utilizado a escala Likert para analise de dados quantitativos do Questionario 04.
A escala de Likert € empregada para avaliar construtos como atitudes,
percepcles, interesses, entre outros. Ela mede o grau de concordancia dos
respondentes em relacao a afirmacdes relacionadas aos construtos investigados
(Silva Junior e Costa, 2014). A referida escala apresenta op¢des de resposta
distribuidas entre extremos como "discordo completamente" e "concordo

completamente”.

4.5 — Formacao continuada de professores — Intervencéao

A formacdo continua é essencial para os profissionais da educacéo e

constitui um processo continuo de desenvolvimento profissional que deve ser
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acessivel a todos. Essa formacdo busca oferecer atualizacbes e
aprofundamento em temas educacionais, baseando-se na reflexdo sobre a
pratica educativa. Ela promove um processo constante de autoavaliacao,
orientando a continua construcdo de competéncias profissionais (Gongalves,
2006).

Considerando as informacdes apresentadas e alinhando-se ao objetivo
geral desta pesquisa, 0 pesquisador conduziu um programa de formacéo
continuada. Este estudo teve como objetivo compreender as possiveis
contribui¢cdes de atividades investigativas para o ensino de Fisica na perspectiva
da Teoria da Aprendizagem Significativa Critica em uma formacgao continuada
com professores da Educacédo de Jovens e Adultos. A referida formacao visou
atender especificamente os professores que ministram a disciplina fisica na EJA.

A formagéao continuada foi realizada entre 14 de abril e 13 de setembro de
2024, sendo estruturada em cinco etapas distintas. Cada uma dessas etapas
sera apresentada a seguir, com o0 objetivo de descrever os procedimentos

adotados e os contetdos abordados ao longo do processo formativo.

4.5.1 Etapas da formacéao continuada de professores
4.5.1.1 Planejamento
e Elaboracdo de uma proposta de trabalho. Apds a aprovacdo desta
pesquisa na etapa de qualificacdo, em dezembro de 2023, iniciou-se 0
planejamento das atividades para a formagao continuada. Nossos
esforcos foram direcionados a elaboracdo de uma proposta de trabalho
especifica para os professores que lecionam fisica na EJA. Nesse
periodo, o foco primordial foi a preparacdo cuidadosa das referidas
atividades, considerando as particularidades e demandas especificas dos
professores envolvidos. Em consonancia com esse objetivo, as atividades
foram apresentadas e discutidas de maneira colaborativa durante os
primeiros encontros da formacdo, proporcionando um ambiente
participativo e adaptavel as particularidades e contribuicbes dos
educadores. Essa abordagem buscou garantir uma formacao alinhada as
expectativas e realidades do grupo de profissionais envolvidos,

fortalecendo, assim, a relevancia e eficacia da formacao continuada.
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Selecionar os professores participantes. No inicio de abril de 2024, o
pesquisador recebeu autorizacéo do Comité de Etica em Pesquisa (CEP)
da UFRPE para iniciar as atividades de interveng&o. O primeiro passo foi
entrar em contato com o setor de programacéao de professores do Nucleo
Territorial de Educacdo 10 (NTE 10) para identificar as escolas que
ofereciam a modalidade EJA. Com a lista das instituicbes em maos, o
pesquisador estabeleceu o primeiro contato com 0s gestores escolares
de Juazeiro-BA, visando agendar reunides para apresentar o projeto da
formacdo continuada. Trés gestores demonstraram interesse em
conhecer o projeto, mas durante a apresentacao, um deles informou que
a escola ndo ofereceria a EJA em 2024 devido a uma reforma na unidade
escolar. ApGs a apresentacdo dos objetivos da formacao, os gestores das
duas escolas restantes ajudaram a identificar os potenciais participantes
para a pesquisa. Para formalizar a aceitacdo da formacao continuada os
dois gestores assinaram as Cartas de anuéncias (APENDICES A e B).
Essa abordagem buscou garantir uma colaboracgao ativa e promover uma
participacéo representativa e significativa dos profissionais que atuam na
EJA em Juazeiro-BA.

Identificar os recursos necessarios para realizacdo da formacgéo
continuada. A identificacdo dos recursos necessarios para a formagéo
continuada exigiu uma andlise detalhada, que considerou diversos
elementos, como materiais didaticos, recursos audiovisuais,
conectividade a internet (com destaque para a disponibilidade de Wi-Fi no
local das atividades), acesso a laboratérios de informatica, presenca de
laboratério de fisica e possibilidade de uso de simuladores digitais. Essa
analise foi realizada durante a apresentacao do projeto aos gestores, com
0 objetivo de assegurar que o maior namero possivel de recursos
estivesse prontamente disponivel, aumentando a eficacia e o alcance das
atividades planejadas.

No entanto, foi constatado que nenhuma das duas escolas dispunha de
laboratérios de fisica, e os laboratorios de informatica estavam
indisponiveis para uso. Diante dessa situacdo, o pesquisador tomou a

iniciativa de providenciar os equipamentos audiovisuais necessarios, bem
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como os simuladores digitais, para garantir o suporte adequado as

atividades propostas.

Estabelecer o cronograma geral das atividades. Definir o cronograma
das atividades implicou na especificacdo detalhada de datas, horérios e
locais. Essa etapa visou garantir a organizacdo eficaz e a comunicacéo
transparente, proporcionando um guia claro para todos os participantes
envolvidos na formacdo continuada. A estruturacdo do cronograma
buscou assegurar que cada etapa da referida formacédo pudesse ocorrer
de maneira fluida e acessivel, otimizando assim a participacdo e o
engajamento de todos os envolvidos.

Vale ressaltar que ap6s a reunido com 0S gestores escolares, 0
pesquisador teve a oportunidade de apresentar a proposta da formacéao e

0 seu cronograma preliminar aos participantes da pesquisa.

4.5.1.2 Formagéao Continuada: abertura

Sessdao de abertura. A sessao inaugural teve como propdsito apresentar
de forma detalhada os objetivos, a relevancia e o cronograma da
formacéo continuada, estabelecendo um contexto claro e motivador para
os participantes. O encontro destacou a importancia do programa e
delineou os objetivos que orientariam as atividades futuras. Além de
oferecer uma visédo geral sobre o curso, a sessédo buscou estimular o
engajamento e o comprometimento dos professores, promovendo uma
compreensdao ampla do que seria abordado ao longo do processo
formativo.

Ainda durante a sessdo de abertura, o pesquisador destacou que a
formacdo nado tinha como objetivo apenas apresentar estratégias de
ensino e conteudos, mas também criar conexdes entre 0s conceitos
abordados e a realidade escolar dos participantes.

Em seguida, o pesquisador apresentou e leu o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE) (APENDICE E) para os participantes,
explicando detalhadamente os possiveis riscos e beneficios envolvidos na
pesquisa. Ele assegurou que todas as informacdes seriam tratadas com
confidencialidade e que os participantes teriam liberdade para se retirar



117

do estudo a qualquer momento, sem prejuizos. Apos a explanacao, todos
0S presentes concordaram com 0s termos e assinaram o documento,
formalizando sua participacdo no projeto.

Por fim, foi aplicado o Questionario 01, com o objetivo de conhecer o perfil
dos participantes, obter informacgdes relevantes sobre suas caracteristicas
pessoais e profissionais, e identificar as concepcoes dos professores de
Fisica da Educacdo de Jovens e Adultos em relacdo as atividades
investigativas baseadas na teoria da Aprendizagem Significativa Critica.
Em seguida, o0 pesquisador expressou seu agradecimento pelo
comprometimento e pela disponibilidade de todos, destacando a
importancia da colaboracdo para o sucesso da formacdo. Com isso,
encerrou a sessdo de abertura, preparando o grupo para as proximas

etapas do programa.

45.1.3 Formacdao Continuada: atividades tedricas

Antes de dar inicio as atividades tedricas da formacao, o pesquisador
apresentou aos participantes a sala virtual (Figura 6) criada no Google
Sala de Aula. A finalidade de criar esse espaco foi de organizar
conteudos, publicar materiais, disponibilizar links e videos e facilitar a
comunicacdo entre o pesquisador e 0s professores participantes da

pesquisa.

Figura 6 - Pagina inicial da sala virtual

= n Gooqgle Sala FORMACAO CONTINUADA COM PROFESSOR ‘ l

de Aula
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e —

FORMAGCAO CONTINUADA COM PROFESSORES DE ...

Colégio Modelo Luis Eduardo Magalhaes e Colégio Estadual Cecilio Mattos

;a LUCIANO SILVA

AVISO IMPORTANTE

Codigo da turma: : Prezados colegas, boa noite @
rapzkrS 2

Fonte: Autor (2024).
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Na sala virtual, foram disponibilizados o cronograma das atividades e
diversos materiais de apoio, incluindo videos, artigos cientificos, modelos
de UEPS, SEI e plano de aula investigativo, além de simuladores. Além
disso, todas as atividades desenvolvidas pelos participantes foram
postadas na plataforma, facilitando o acesso e o acompanhamento dos
conteudos e das produgdes ao longo da formacéo.

Apbs a apresentacdo da sala virtual, o pesquisador deu inicio as
atividades tedricas com um seminario intitulado "Aprendizagem
Significativa: da Visao Classica para a Critica." O seminario teve como
objetivo aprofundar a compreensdo dos participantes sobre o0s
fundamentos tedricos das duas abordagens da Teoria da Aprendizagem
Significativa. Para isso, o seminario foi dividido em dois encontros: o
primeiro dedicado a Visao Classica e o segundo a Viséo Critica.

Por meio de exposi¢des e discussdes, buscou-se ndo apenas transmitir
conhecimentos tedricos, mas também estimular os professores a realizar
uma andlise critica e reflexiva sobre esses conceitos. Essa abordagem
forneceu uma base segura para a aplicacéo pratica desses principios no
ensino de Fisica, preparando o grupo para a etapa seguinte da formacao
continuada, onde os conceitos seriam explorados em atividades praticas.
No final do primeiro encontro das atividades tedricas, o pesquisador
disponibilizou na sala virtual dois videos sobre as Visfes Classica e Critica
(https://www.youtube.com/watch?v=WiZ7040LYyNU&t=58s e
https://www.youtube.com/watch?v=vcCUFFrWsL 8&t=2545s). Esses

videos proporcionaram aos professores a oportunidade de aprofundar
suas perspectivas, diferenciar as duas abordagens e participar de
discussdes construtivas, ampliando seus conhecimentos e fortalecendo a
fundamentacéo tedrica necessaria para implementar essas metodologias
em suas praticas pedagogicas.

Os videos funcionaram como organizadores prévios, facilitando a
assimilacdo dos contetdos (Ausubel, 2003). No inicio do segundo

encontro, foram discutidos com o grupo, servindo como base para uma


https://www.youtube.com/watch?v=WiZ7O4QLyNU&t=58s
https://www.youtube.com/watch?v=vcCUFFrWsL8&t=2545s
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explicacdo detalhada dos nove principios que orientam a Aprendizagem
Significativa Critica.

O terceiro encontro das atividades tedricas foi dedicado a explicacdo das
Unidades de Ensino Potencialmente Significativas (UEPS). Nesse
encontro, foram abordados os principios que orientam a UEPS e 0s oito
passos necessarios para aplica-la em uma sequéncia didatica. Para
aprofundar a compreensédo dos participantes, foi proposta a leitura e
discusséo do texto "Unidades de Ensino Potencialmente Significativas —
UEPS", de Marco Antdnio Moreira. Ap6s a discussdo, o pesquisador
apresentou um modelo de UEPS e explicou que cada participante seria
responsavel por construir e apresentar sua propria UEPS, com base nos
conceitos estudados.

Ao término do encontro, o pesquisador disponibilizou no Google Sala de
Aula trés videos que abordavam o Ensino Investigativo e Ensino de Fisica
(https://www.youtube.com/watch?v=IU3WJC FOmM8&t=875s;
https://www.youtube.com/watch?v=XX8dVwyNcQI&t=12s e

https://www.youtube.com/watch?v=BkycDqVxadY&t=39s). Esses videos

foram selecionados para auxiliar a compreensdo dos participantes sobre
essa tematica e sua aplicacdo no ensino de Fisica, proporcionando uma
base teorica para os préximos encontros da formacao.

Nos encontros quatro e cinco da parte tedrica da formacao, foi realizado
um seminario intitulado "O Ensino por Investigacao e o Ensino de Fisica".
Durante esses encontros, o pesquisador abordou os seguintes temas: 0s
fundamentos do Ensino por Investigacao, o papel do aluno e do professor
nesse contexto e a importancia da elaboracdo de situagcbes-problema
nessa abordagem de ensino.

Um aspecto relevante observado durante a explanagdo sobre a
importancia da situacdo-problema na abordagem investigativa foi o
momento em que um dos professores identificou e destacou uma
convergéncia entre a Teoria da Aprendizagem Significativa Critica e o
Ensino por Investigacdo. Ele apontou que tanto as Unidades de Ensino
Potencialmente Significativas quanto as atividades investigativas
compartilham como ponto de partida a formulacdo de um problema,

conforme discutido por Moreira (2012), Zompero e Laburd (2016), e


https://www.youtube.com/watch?v=IU3WJC_FOm8&t=875s
https://www.youtube.com/watch?v=XX8dVwyNcQI&t=12s
https://www.youtube.com/watch?v=BkycDqVxadY&t=39s
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Carvalho (2018). Essa percepcdo ajudou a enriquecer o debate,
evidenciando a conexao entre as duas abordagens de ensino.

Para dar continuidade as atividades, o pesquisador revisitou os videos
compartilhados no encontro anterior, fazendo perguntas sobre eles para
verificar os conhecimentos prévios dos participantes, conforme a teoria de
Ausubel (2003). Em seguida, foi compartilhado e discutido o artigo
"Fundamentos Teodricos e Metodoldgicos do Ensino por Investigacdo”, da
Profa. Anna Maria Pessoa de Carvalho, aprofundando as reflexdes sobre
a aplicabilidade dessa abordagem no ensino de Fisica.

Apdés a discussdo e reflexdo sobre os Fundamentos Teoricos e
Metodolégicos do Ensino por Investigacéo, o pesquisador comunicou aos
participantes que 0s quatro encontros seguintes seriam dedicados a parte
das praticas da formacao continuada. Durante essa etapa, cada professor
seria responsavel por elaborar e apresentar uma Unidade de Ensino
Potencialmente Significativa (UEPS), uma Sequéncia de Ensino
Investigativa (SEI) e um plano de aula baseado na abordagem
investigativa. Essas atividades visavam consolidar os conceitos discutidos
anteriormente e promover a aplicacdo pratica das metodologias no

contexto da Educacao de Jovens e Adultos.

45.1.4 Formacdo Continuada: atividades praticas

Execucdo de uma UEPS. O primeiro encontro das atividades praticas da
formacao continuada foi dedicado a elaboracdo de uma Unidade de
Ensino Potencialmente Significativa (UEPS) com base nos oito passos
propostos por Moreira (2012). Cada participante selecionou o tema de sua
UEPS, desenvolveu uma situagdo-problema, formulou hipéteses e
escolheu as atividades que comporiam a sequéncia didatica. Durante
essa etapa, 0 pesquisador acompanhou de perto o processo de
construcdo, observando as escolhas e as estratégias adotadas por cada
professor.

A medida que surgiam davidas, o pesquisador retomava 0s conceitos e
etapas essenciais para a elaboracdo de uma UEPS, oferecendo
esclarecimentos e suporte pontual. Um dos principais desafios

identificados foi a elaboracao da situacéo-problema. Muitos participantes
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apresentaram dificuldades em contextualizar adequadamente o tema,
criando questdes que se limitavam a perguntas diretas e desconectadas
do cotidiano dos estudantes. Essa limitacdo foi discutida em grupo,
destacando a importancia de formular problemas que estabelecessem
vinculos significativos entre o conteddo abordado e a realidade vivenciada
pelos alunos.

Ao concluir as atividades desse encontro, 0 pesquisador sugeriu que 0s
participantes comecassem a refletir sobre o tema e a situagao-problema
da proxima atividade pratica. Ele destacou a importancia de manter uma
coeréncia tematica, sugerindo que, preferencialmente, o tema escolhido
estivesse alinhado ao da UEPS elaborada. Essa orientacdo visou facilitar
a integracdo entre as diferentes etapas do planejamento e reforcar a
aplicacédo pratica dos conceitos trabalhados na formacéo.

Execucdo de uma SEI. O segundo encontro das atividades praticas da
formacao continuada foi dedicado a elaboracdo de uma Sequéncia de
Ensino Investigativa, seguindo as orientacbes propostas por Carvalho
(2016). O objetivo principal foi incentivar os participantes a planejar e
estruturar uma SEI que incorporasse os fundamentos do ensino por
investigagéo e os principios da aprendizagem significativa critica.

Essa atividade desafiou os professores a aplicarem os conhecimentos
adquiridos nos encontros tedricos de forma pratica e a refletirem sobre
como integrar essas abordagens de maneira efetiva em suas sequéncias
de ensino. Durante o processo de elaboracéo, os professores foram
estimulados a considerar a organizacdo légica da sequéncia, o
alinhamento com os objetivos de aprendizagem, a constru¢cdo de
situagOes-problema relevantes e a promocdo de um ambiente
investigativo em sala de aula.

Além disso, foi discutida a importancia do monitoramento e da avaliacéo
continua da eficacia da SEI, tanto durante sua execu¢ao quanto na etapa
de planejamento. Isso incluiu identificar possiveis ajustes,
aprimoramentos e estratégias de adaptacdo que pudessem potencializar
0 engajamento dos alunos e a construcdo do conhecimento.

Vale destacar que, ao contrario do encontro anterior, os participantes

demonstraram maior facilidade na construgcdo do problema para a
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sequéncia  didatica. Eles  desenvolveram problemas  bem
contextualizados, com énfase em situacdes especificas da realidade local
das regibes onde suas escolas estdo situadas. Essa abordagem
proporcionou uma conexao mais significativa entre os conteudos
abordados e o cotidiano dos estudantes, refletindo um avango na
aplicacao pratica dos conceitos trabalhados durante a formacéao.

Ao término do segundo encontro das atividades praticas, o pesquisador
disponibilizou na sala virtual do Google dois modelos de planos de aula.
Esses modelos foram projetados para orientar os participantes na
elaboracao de aulas que adotassem tanto a abordagem tradicional quanto
a investigativa. Os referidos planos de aulas foram construidos e
discutidos no encontro seguinte.

Elaboracdo de planos de aula. O terceiro encontro das atividades
praticas da formacéo continuada foi direcionado a elaboracao de planos
de aula, tendo como base a tematica da SEI desenvolvida no encontro
anterior. Durante essa etapa, os professores integraram ao plano de aula
investigativo diversas etapas da SEI, como o levantamento de hipoéteses,
a construcao da situacdo-problema e a definicdo da metodologia,
elementos que, conforme relataram, ndo estavam presentes nos planos
de aula que tradicionalmente elaboravam. Os professores relataram que
nunca haviam trabalhado com o modelo de plano de aula investigativo.
Além disso, destacaram que a estrutura desse modelo ndo apenas facilita
0 processo de planejamento do ensino, mas também promove uma
abordagem mais organizada e eficaz. Segundo eles, essa abordagem tem
o potencial de contribuir significativamente para o aprendizado dos
estudantes, ao estimular a reflexdo, a contextualizagdo e a interacao ativa
durante as aulas.

Essa experiéncia revelou aos participantes a auséncia de estratégias
investigativas em suas praticas pedagodgicas habituais, destacando a
importancia de incorporar tais elementos para promover um ensino mais
dindmico e significativo. A proposta do plano de aula investigativo
desafiou os professores a transformar os conceitos aprendidos em acdes
pedagdgicas concretas, incentivando a reflexdo critica e a aplicacao

pratica dos fundamentos tedricos.
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Além de consolidar o entendimento dos participantes sobre as
abordagens discutidas na formacao, essa atividade pratica estimulou a
criatividade e a inovagao na concepcao de estratégias de ensino. Assim,
os planos elaborados tornaram-se instrumentos fundamentais para que
0os professores transferissem o0s conhecimentos adquiridos para suas
proprias salas de aula, promovendo um ensino mais alinhado as
necessidades dos estudantes e ao contexto investigativo.

Neste encontro, cada participante elaborou dois planos de aula, sendo um
com abordagem tradicional e outro com abordagem investigativa, ambos
baseados na mesma tematica. Essa atividade foi de grande relevancia,
pois possibilitou investigar se os planos propostos permitiam a analise de
situacdes, a formulacdo de hipoteses e a construcao de explicagbes para
os fendbmenos estudados. A comparacédo entre os dois modelos também
incentivou a reflexdo sobre as diferencas metodoldgicas e os potenciais
de cada abordagem, contribuindo para a formacao critica dos professores.
Ao encerrar 0 encontro, 0 pesquisador apresentou aos participantes a
estrutura e o0s objetivos da Ultima atividade pratica da formacao,
detalhando como seria conduzida e esclarecendo eventuais duvidas para
garantir o entendimento de todos.

Apresentacao das atividades investigativas. O quarto encontro das
atividades praticas da formacao continuada foi dedicado a apresentacao
das Sequéncias de Ensino Investigativo desenvolvidas pelos professores.
Cada participante teve até 30 minutos para detalhar o processo de
elaboracdo de sua SEI, explicando os fundamentos, as estratégias
empregadas e a aplicacdo pratica planejada. Apos cada apresentacao, 0s
demais participantes foram incentivados a fazer perguntas e oferecer
sugestdes construtivas para aprimorar o trabalho do colega.

Essa dinamica proporcionou um espaco de troca de experiéncias e
reflexdes coletivas, permitindo aos professores identificar a relevancia das
atividades investigativas no contexto da EJA. Além disso, os participantes
reconheceram que as SEIs contém elementos que favorecem a
construcdo de uma Aprendizagem Significativa Critica, destacando sua
potencial contribuicAo para transformar a pratica de ensino e o

engajamento dos alunos.
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4.5.1.5 Formacgé&o Continuada: avaliagdo e concluséao

Avaliagéo final. O encontro final da formacéo continuada foi dedicado a
avaliacao de todo o processo formativo, realizada por meio de um grupo
focal e pela aplicacdo do Questionéario 02. Essa etapa teve como objetivo
central analisar o impacto e a eficacia das atividades desenvolvidas ao
longo do programa, com foco nas percepgcOes e reflexdes dos
participantes sobre as mudancas promovidas em suas praticas
pedagogicas.

O Questionario 02 foi utilizado como o penultimo instrumento de coleta de
dados deste processo formativo, desempenhando o papel de uma
ferramenta avaliativa. Por meio dele, cada participante realizou uma
autoavaliacéo, refletindo sobre sua propria trajetéria no processo.

O grupo focal proporcionou um ambiente colaborativo para que o0s
professores compartilhassem suas opinides sobre 0s aspectos mais
relevantes da formacéo, os desafios enfrentados e as sugestdes para
aprimoramento. Durante a discusséo, foram destacados os pontos fortes
do programa, como a aplicabilidade das metodologias investigativas, e
identificadas oportunidades de melhoria para futuras formacdes.

Essa atividade final ndo apenas reforcou a relevancia da formacao
continuada, como também ofereceu informacfes valiosas para ajustes
futuros, garantindo que as estratégias de ensino permanecam alinhadas
as necessidades dos professores e a realidade da EJA.

Sessdo de encerramento. Na sessdo de encerramento, foram
destacados o0s principais marcos alcancados durante a formacgéo,
celebrando as conquistas coletivas e reconhecendo as contribuicoes
individuais que impulsionaram o sucesso do programa. Enfatizou-se a
importancia da continuidade no desenvolvimento profissional,
incentivando o0s participantes a incorporarem 0S conhecimentos
adquiridos em suas préticas pedagdgicas diarias e a explorarem novas
oportunidades de aprendizado e aprimoramento.

Como forma de reconhecimento formal pelo compromisso e esforco
demonstrados, os certificados de conclusdao da formagédo continuada
foram entregues aos participantes. Essa acao simbolizou ndo apenas o
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encerramento de uma etapa, mas também o incentivo para um continuo

investimento na educacgéao e no aperfeicoamento profissional, reafirmando

0 impacto positivo de acdes formativas na pratica docente.

A sequir, a Figura 7 ilustra de forma detalhada as diferentes etapas que
integraram o processo da Formacdo Continuada. Cada etapa desenhada na

figura representa uma parte integrante e essencial do percurso formativo.

Figura 7 - Etapas da Formacé&o Continuada

[ Planejamento ]

Etapa 1 - Formagao Etapa 2 - Formagéo Etapa 2 - Formacao Etapa 4 - Formagédo
[ Continuada: abertura ] -_—) [ Continuada: atividades | ™™ | Continuada: atividades | ™™ | Continuada: avaliagioe
tedricas praticas conclusdo

Fonte: Autor (2023).

4.5.2 — Cronograma da formagao continuada

O cronograma (Quadro 5) apresentado a seguir delimita o periodo
planejado para a realizacdo de cada fase na formacéo continuada. Essa linha
temporal € essencial para proporcionar uma Visdo organizada do
desenvolvimento do programa, indicando claramente quando cada etapa foi
implementada. A disposi¢éo temporal serviu como uma ferramenta estratégica,
facilitando o acompanhamento e a gestdo eficaz do processo formativo,
assegurando que cada componente ocorra de maneira oportuna e integrada ao
fluxo geral da formagdo continuada. Assim, foi possivel alinhar as acdes
formativas as necessidades reais dos profissionais da EJA, garantindo coeréncia
entre teoria e pratica. Além disso, a previsibilidade proporcionada pelo
cronograma também contribuiu para o0 engajamento dos participantes,

permitindo que se preparassem com antecedéncia para as atividades propostas.
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Quadro 5 - Cronograma da formacao continuada

CRONOGRAMA DAS ATIVIDADES DA FORMACAO CONTINUADA

DATA EVENTO LOCAL
Planejamento: Reunido com a gestao escolar e Sala da coordenacao do
11-04-24 coordenacao pedagdgica para apresentacéo da Colégio Modelo Luis
(manha) proposta da formacéo continuada; Eduardo Magalhaes
Conversa com os professores de Fisica da EJA
sobre a formacao continuada — Grupo 1
Planejamento: Reunido com a gestéo escolar e Sala da coordenacao do
11-04-24 coordenacao pedagdgica para apresentacéo da Colégio Estadual Cecilio
(noite) proposta da formacéo continuada; Mattos
Conversa com os professores de Fisica da EJA
sobre a formacao continuada — Grupo 2
Sessao de abertura: Apresentacao do Sala da coordenacao do
18-04-24 cronograma das atividades e objetivos da Colégio Modelo Luis
(manha) formacao continuada / Leitura e assinatura do Eduardo Magalhaes
TCLE / Aplicacdo do Questionéario 1— Grupo 1
Sessao de abertura: Apresentacao do Sala da coordenacao do
18-04-24 cronograma das atividades e objetivos da Colégio Estadual Cecilio
(noite) formagéo continuada / Leitura e assinatura do Mattos
TCLE / Aplicacdo do Questionario 1- Grupo 2
Atividades tedricas: Seminario sobre a Sala da coordenacéo do
23-05-24 Aprendizagem Significativa: da viséo classica Colégio Modelo Luis
(manhd) para a critica (partel) Eduardo Magalh&des
Grupo 1
Atividades tedricas: Seminario sobre a Sala da coordenacéo do
23-05-24 Aprendizagem Significativa: da visdo classica Colégio Estadual Cecilio
(noite) para a critica (partel) Mattos
Grupo 2
Atividades tedricas: Seminario sobre a Sala da coordenacao do
06-06-24 Aprendizagem Significativa: da visao classica Colégio Modelo Luis
(manha) para a critica (parte 2) Eduardo Magalhaes
Grupo 1
Atividades tedricas: Seminario sobre a Sala da coordenacao do
06-06-24 Aprendizagem Significativa: da viséo classica Colégio Estadual Cecilio
(noite) para a critica (parte 2) Mattos
Grupo 1
20-06-24 Atividades tedricas: Seminério sobre Unidades Sala da coordenacéo do
(manha) de Ensino Potencialmente Significativas (UEPS) Colégio Modelo Luis
On-line Grupo 1 Eduardo Magalhdes
20-06-24 Atividades tedricas: Seminario sobre Unidades Sala da coordenacéo do
(noite) de Ensino Potencialmente Significativas (UEPS) Colégio Estadual Cecilio
On-line Grupo 2 Mattos
Atividades tedricas: Seminario sobre O Ensino Sala da coordenacao do
04-07-24 por Investigacdo e o Ensino de Fisica Colégio Modelo Luis
(manha) Grupo 1 Eduardo Magalhdes
Atividades tedricas: Seminario sobre O Ensino Sala da coordenacao do
04-07-24 por Investigacdo e o Ensino de Fisica Colégio Estadual Cecilio
(noite) Grupo 2 Mattos
Atividades tedricas: Seminario sobre Sala da coordenacéao do
18-07-24 Sequéncia de Ensino Investigativa (SEI) Grupo Colégio Modelo Luis
(manha) 1 Eduardo Magalhaes
Atividades tedricas: Seminario sobre Sala da coordenacao do
18-07-24 Sequéncia de Ensino Investigativa (SEI) Grupo Colégio Estadual Cecilio
(noite) Mattos
Atividades préticas: elaboracdo de UEPS Sala da coordenacéo do
01-08-24 Grupo 1 Colégio Modelo Luis

(manha)

Eduardo Magalhdes
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01-08-24
(noite)

Atividades préaticas: elaboracdo de UEPS
Grupo 2

Sala da coordenacéo do
Colégio Estadual Cecilio
Mattos

15-08-24
(manh&)

Atividades praticas: elaboracdo de SEI
Grupo 1

Sala da coordenacéo do
Colégio Modelo Luis
Eduardo Magalhdes

15-08-24
(noite)

Atividades praticas: elaboracdo de SEI
Grupo 2

Sala da coordenacéo do
Colégio Estadual Cecilio
Mattos

29-08-24
(manha)

Atividades praticas: elaboracdo de Planos de
aula investigativo
Grupo 1

Sala da coordenacao do
Colégio Modelo Luis
Eduardo Magalhaes

29-08-24
(noite)

Atividades praticas: elaboracao de Planos de
aula investigativo
Grupo 2

Sala da coordenacao do
Colégio Estadual Cecilio
Mattos

05-09-24
(manha)

Apresentacédo das atividades investigativas
elaboradas pelos professores durante a
formacao continuada
Grupo 1

Sala da coordenacao do
Colégio Modelo Luis
Eduardo Magalhades

05-09-24
(noite)

Apresentacdo das atividades investigativas
elaboradas pelos professores durante a
formacao continuada
Grupo 2

Sala da coordenacéo do
Colégio Estadual Cecilio
Mattos

12-09-24
(noite)

Avaliacéo e concluséo: Grupo focal;
autoavaliacdo e avaliagdo dos pares / Entrega
de certificado de conclusdo da formacéo
continuada

Sala de informéatica
coordenacéo do Colégio
Estadual Cecilio Mattos

Fonte: Autor (2024).
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CAPITULO 5 - RESULTADOS E DISCUSSOES

Este capitulo é dedicado a apresentacéo e discusséo dos resultados obtidos a
partir da analise dos dados coletados, com o proposito de responder aos
objetivos especificos estabelecidos nesta pesquisa. Para tanto, foram analisados
0os conteudos de diferentes instrumentos, incluindo as entrevistas
semiestruturadas, os questionarios, os planos de aula e as contribuicbes

oriundas do grupo focal.

5. DISCUSSAO DOS RESULTADOS A PARTIR DOS OBJETIVOS
ESPECIFICOS

Os resultados e as discussdes desta pesquisa serdo apresentados a
seguir, organizados de forma a atender cada um dos objetivos especificos
estabelecidos na pesquisa. Essa abordagem permitird uma analise estruturada
e aprofundada de cada meta investigativa, facilitando a compreenséo dos dados
coletados em relacdo as questdes centrais do estudo. Assim, cada secao tratara
os dados, articulando-os com os referenciais teéricos e metodoldgicos adotados,
de modo a evidenciar as contribui¢des, limitacdes e implicacées dos resultados

para o ensino de Fisica na Educacgéo de Jovens e Adultos.

5.1 Identificar as concepcdes dos professores de fisica da educacéo de
jovens e adultos acerca das atividades investigativas embasadas na teoria

da aprendizagem significativa critica.

Para atender a esse objetivo especifico, foi aplicado o Questionario 01
(APENDICE A) a cada um dos professores participantes da pesquisa.
Adicionalmente, também foi realizada uma entrevista semiestruturada
(APENDICE G), permitindo coletar informagdes mais aprofundadas e explorar
de maneira detalhada as percepcoes e experiéncias dos docentes em relacdo
ao tema investigado. As respostas obtidas foram submetidas a uma analise de
conteudo, conforme proposto por Bardin (2011). Esse método de analise

possibilitou identificar regularidades, padrdes e contradicdes nas respostas,
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promovendo uma interpretacdo sistematica e fundamentada. Assim, o0 uso da
analise de conteudo garantiu uma conexao entre os dados empiricos coletados
e o referencial tedrico adotado, enriguecendo a compreensdo sobre as
concepcgoes e praticas dos professores no contexto da Educacdo de Jovens e
Adultos.

Vale destacar que, para esta pesquisa, a analise de contetdo seguiu uma
estrutura especifica para a codificacdo dos dados coletados. O processo de
codificacédo iniciou-se com a identificacdo da fonte de informacao, indicada
dentro de chaves. Essa identificacdo compreendeu: a técnica utilizada para a
coleta dos dados (questionario, entrevista ou grupo focal), o professor
responsavel pelas unidades de registro e contexto fornecidas, e a linha em que
0 respectivo trecho se encontra no material analisado. Posteriormente, ap6s o
hifen, utilizamos colchetes para indicar a categoria, sempre representada em
letras maidsculas. Por fim, apo0s outro hifen, utilizamos parénteses para
especificar a subcategoria, codificada com a primeira letra mailscula e as
demais em minusculas (Bardin, 2011).

Um exemplo de codificacdo que foi utilizado nessa pesquisa é
{QUEST/P1-L1} - [CPEI] — (Ae). Onde QUEST esta relacionado ao questionario,
P1 ao professor 1, CPAI a categoria “Concepcdes dos professores acerca do

ensino investigativo” e Ae a subcategoria “Abordagem de ensino”.

5.1.1 Questionario 01

Inicialmente, serdo apresentados e discutidos os resultados obtidos a
partir das respostas do Questionario 1. Em seguida, seré realizada a anélise e
discussdo dos dados coletados por meio da entrevista semiestruturada. O
Quadro 6 apresenta a primeira categoria identificada no questionario aplicado. A
partir dessa categoria, foram definidas as subcategorias correspondentes, que
estdo detalhadas no referido quadro. Além disso, sdo destacadas as unidades
de contexto e registro que melhor ilustram cada subcategoria especificada.
Essas unidades foram selecionadas com base em sua representatividade e
relevancia para a compreensdo das percepcdes e vivéncias dos sujeitos
participantes. A analise foi conduzida de forma qualitativa, buscando interpretar
os significados atribuidos pelos respondentes as suas experiéncias no contexto
da EJA.
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Quadro 6 - Concepcdes dos professores acerca do ensino investigativo

Categoria | Subcategoria Unidades de contexto/registro Codificacao

“O ensino por investigacdo é uma abordagem
de ensino em que o estudante o sujeito ativo na | ;quesT/P3-L1}

Abordagem de | reflexdo sobre os conceitos em estudo”. — [CPEI] - (Ae)
ensino (Ae)

‘O ensino por investigacdo utiliza dos

]

S conhecimentos prévios dos alunos”. (OCIETTIPTE 1
3 Conhecimentos P — [CPEI - (Cp)
L= prévios (Cp)

T

S

S o

17—

88 Ferramenta | “Serve como uma ferramenta didatica que facilita a {Q%EP?ET/W;-&L}
g 2 didatica (Fd) aprendizagem dos alunos”. -l I =73
o 32

o C

o o

=

8 2 {QUEST/P2-L1}
o o Melhoria do « A . _ ” -

§ ensino (Me) Possibilita melhorar o ensino de fisica na EJA”. — [CPEI] - (Me)
[e]

o

“Nao tenho percepcdes sobre o ensino por

investigacao”. {QUEST/P4-L1}

— [CPEI] - (So)

Sem opinides
(So)

“N&do tenho Concepgées acerca do ensino por {Qlé';SET/%-SLl}
investigacao”. — [CPEI] - (So)

Fonte: Autor (2025).

Por meio da analise do Quadro 6 foi possivel perceber que os professores
apresentavam concepcoes diferentes acerca do ensino investigativo. Na
subcategoria Abordagem de ensino, os professores P3 e P6 afirmaram que o
ensino por investigacao é uma abordagem de ensino que facilita a compreensao
de conteudos. Além disso, o professor P3 declarou que “(...) o estudante € o
sujeito ativo na reflexao sobre os conceitos em estudo” {QUEST/P3-L1} — [CPEI]
— (Ae). Embora tenham afirmado que nunca haviam trabalhado com o ensino
investigativo, as concepcoes expressas pelos professores apresentam uma
proximidade com as ideias propostas por Sasseron. (2015), Zémpero e Laburu
(2016) e Bastos (2017) e Carvalho (2021). Sasseron (2015), afirma que o ensino
por investigacao ndo se limita a ser uma simples estratégia de ensino, mas sim

uma abordagem didatica abrangente. Essa abordagem permite a integracao de
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diversas estratégias, desde as mais inovadoras até as mais tradicionais, desde
que promovam um ensino que va além da mera escuta e reproducdo do que é
apresentado pelo professor, envolvendo os estudantes de forma ativa no
processo de aprendizagem.

Em relacdo a subcategoria Conhecimentos prévios, os professores P1 e
P7 responderam a questdo 08 do Questionario 1 declarando que o ensino
investigativo “(...) utiliza dos conhecimentos prévios dos alunos” {QUEST/P7-
L1} — [CPEI] - (Cp). O professor P1 destacou “(...) a relevancia dos
conhecimentos prévios no processo aquisi¢do de novos saberes pelos alunos”
{QUEST/P1-L2} — [CPEI] — (Cp). Quando os referidos professores foram
qguestionados pelo pesquisador sobre a suposta relacdo entre conhecimentos
prévios e ensino investigativo, o professor P1 informou que “tinha assistido uma
live sobre essa tematica” e o P7 disse que “ndo lembrava onde tinha lido sobre
isso”.

Nessa perspectiva, as concepcdes dos professores P1 e P7 mostram-se
pertinentes, uma vez que, conforme destaca Carvalho, De-Carvalho e Miranda
(2021), na abordagem investigativa, o levantamento dos conhecimentos prévios
dos alunos assume um papel importante no planejamento de atividades
investigativas. Essa etapa € indispensavel tanto para a elaboracéo e adequacao
de uma Sequéncia de Ensino Investigativa (SEI) quanto para o inicio do processo
investigativo propriamente dito. Corroborando com essa ideia, Dias-da-Silva e
Silva (2019) destacam que é por meio dos conhecimentos prévios trazidos pelos
alunos para a sala de aula que o professor pode planejar suas aulas de forma
alinhada as reais necessidades de aprendizagem da turma.

Outra subcategoria identificada a partir das respostas do Questionario 1
foi 0 ensino investigativo como Ferramenta didatica. O professor P7 afirmou que
0 ensino investigativo “serve como uma ferramenta didatica que facilita a
aprendizagem dos alunos” {QUEST/P7-L1} — [CPEI] — (Fd). Consideramos que
a concepcao do professor foi bastante limitada, uma vez que diversos autores,
como Zémpero e Laburd (2011), Sasseron (2015), Carvalho, De-Carvalho e
Miranda (2021), e Costa (2020, 2023), argumentam que 0 ensino investigativo
vai além de ser apenas uma técnica, ferramenta ou metodologia. Segundo esses
estudiosos, 0 ensino investigativo representa uma abordagem mais ampla e

flexivel, permitindo ao professor integrar diferentes metodologias e ferramentas
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no processo de ensino, com o objetivo de abordar um determinado objeto de
conhecimento e, assim, facilitar a aprendizagem dos alunos.

Nesse contexto, temos a subcategoria Melhoria do ensino. Apenas o
professor P2 declarou que o ensino investigativo
ensino de fisicana EJA” QUEST/P2-L1} —[CPEI] — (Me). Segundo ele, “utilizou

uma atividade investigativa e 0os alunos participaram e gostaram muito da

‘ possibilita melhorar o

atividade”. A concepcdo deste professor inicialmente ndo estar errada. No
entanto, acreditamos que com apenas uma atividade ndo é suficiente para
validar uma estratégia de ensino. De acordo Ramos e Sa (2013) o ensino de
Fisica na EJA tem como propdsito principal possibilitar aos alunos a conexao
entre os fendmenos do cotidiano e os principios cientificos, ampliando sua
capacidade de observar, compreender e interpretar o mundo em que vivem.

Corroborando com essa ideia, Santos e Fernandes (2018) afirmam que é
possivel repensar e aprimorar o ensino de Fisica na nesta modalidade de ensino,
buscando qualificar e tornar o aprendizado mais significativo para os alunos.
Segundo estes autores, a abordagem investigativa visa engaja-los de forma
ativa, despertando sua motivacao e interesse em participar continuamente das
aulas. Além disso, eles afirmam que “foi possivel analisar como os alunos da
EJA se comportam e participam durante o desenvolvimento de atividades
investigativas, com mais animo e interesse de aprendizagem, de maneira
divertida e contagiante” (Santos; Fernandes, 2018, p. 85-86). Dessa forma, é
possivel afirmar que as atividades investigativas podem contribuir para o avanco
do ensino de Fisica na EJA.

A Ultima subcategoria identificada foi denominada Sem opinides. Os
professores P4 e P5 relataram que nunca haviam lido ou estudado sobre temas
relacionados ao ensino por investigacdo. “Nado tenho percepcdes sobre o
ensino por investigagdo” {QUEST/P4-L1} — [CPEI] — (So). Semelhantemente o
P5 afirmou que “ndo tenho Concepcgdes acerca do ensino por investigacao”
{QUEST/P5-L1} — [CPEI] — (So). Apesar de possuirem mais 10 anos de
experiéncia na area de ensino de fisica na EJA, eles nao tiveram oportunidade
de participar de nenhuma formacédo continuada que abordasse essa temética.
Segundo Santos e Curi (2012), em sua maioria, as aulas de Fisica séo
ministradas por profissionais de areas distintas, sendo poucos os docentes

devidamente habilitados na disciplina. Além disso, o0 ensino ¢é
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predominantemente baseado em aulas tradicionais, focadas na teoria e com
poucas atividades préaticas, o que acaba contribuindo para a desmotivacéo dos
alunos. Essa realidade também se aplica a formacao desses dois professores,
sendo uma graduada em Matematica e o outro em Engenharia Agronémica. O
P5 afirmou que “ por néo ter formacao especifica em Fisica, geralmente trabalha
com aulas tradicionais dando énfase no estudo das formulas. E por esse motivo,
resolveu participar da formagao para aprender novas metodologias de ensino”
{QUEST/P4-L3-5} — [CPEI] - (So).

Diante do exposto, ficou evidenciado que as concepcdes dos professores
participantes sobre o ensino investigativo, no inicio da formacédo continuada,
eram bastante limitadas e permeadas por equivocos conceituais. Essa limitacédo
reflete a caréncia de formacdo especifica nessa abordagem, o que impacta
diretamente a préatica docente, dificultando a implementacdo de metodologias
que favorecam uma aprendizagem mais ativa e significativa para os estudantes.

A andlise das respostas demonstrou que, embora o0s professores
reconhecessem a importancia de inovar no ensino, suas interpretacdes sobre o
ensino investigativo estavam frequentemente restritas a entendimentos
superficiais, muitas vezes associando-o0 a uma técnica ou ferramenta isolada, em
vez de uma abordagem abrangente e integradora. Diante desse contexto, foi
possivel estruturar a formagdo continuada com atividades direcionadas a
expandir o conhecimento dos participantes sobre essa tematica,
proporcionando-lhes um entendimento mais aprofundado e aplicavel em suas
praticas pedagogicas.

No Quadro 7, sdo apresentadas as concepc¢des dos professores acerca
da Teoria da Aprendizagem Significativa Critica (TASC), conforme suas
respostas ao Questionario 1. Essa analise permitiu identificar diferentes niveis
de compreensdo sobre a teoria e seu potencial aplicativo no contexto
educacional, especialmente no ensino de Fisica na Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA). As respostas revelaram tanto aproximag¢des quanto lacunas
conceituais nas percepcdes dos professores, destacando a necessidade de
aprofundar o estudo dessa tematica durante a formag&o continuada. O quadro a
seguir sintetiza essas concepc¢des, ilustrando como cada docente entende e
interpreta os principios da TASC e suas implicacdes para a pratica pedagogica.
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Quadro 7 - Concepcdes dos professores sobre a Teoria da Aprendizagem Significativa Critica

Categoria Subcategoria

Unidades de contexto/registro

Codificagao

Abordagem de
ensino (Ae)

“A teoria da aprendizagem significativa critica é
uma abordagem de ensino que o0s alunos
estudam os contetdos com significacdo”.

{QUEST/P5-L1}
- [CPTASC] -
(Ae)

“A teoria da aprendizagem significativa
critica leva em consideracdo  0s

{QUEST/P1-L1}

experimentais(Aexp)

desperta a curiosidade dos alunos sobre o
fendmeno estudado e produz uma aprendizagem

Conhecimentos | ¢,nhecimentos prévios dos alunos’. gl
prévios (Cp) (Cp)
Atividades “A realizacdo de atividades experimentais | (QUEST/P5-L1}

- [CPTASC] -
(Aexp)

significativa”.

“Ainda ndo trabalhei com a aprendizagem
significativa critica. Por isso, ndo tenho opinido
sobre essa teoria”.

{QUEST/P6-L1}
— [CPTASC] -
(So)

aprendizagem significativa critica (CPTASC)

Concepcbes dos professores acerca dateoria da

Sem opinides (So)

{QUEST/P4-L1}
— CPTASC] -
(So)

“Nao tenho Concepgbes acerca da teoria
aprendizagem significativa critica”.

Fonte: Autor (2025).

A analise do Quadro 7 revelou que os professores possuiam concepcoes
distintas sobre a Teoria da Aprendizagem Significativa Critica (TASC),
evidenciando diferentes niveis de compreenséao e interpretacao dessa teoria. A
primeira subcategoria identificada foi denominada Abordagem de ensino. O
professor P5 declarou que “a teoria da aprendizagem significativa critica € uma
abordagem de ensino que os alunos estudam os conteudos com significagao”.
{QUEST/P5-L1} — [CPTASC] — (Ae). A concepcéo apresentada pelo professor
demonstra uma visao superficial da Teoria da Aprendizagem Significativa Critica
(TASC). De acordo com Ausubel (2003) e Moreira (2012), a Aprendizagem
Significativa € uma teoria cognitivista que destaca a importancia da interacao
entre os conhecimentos prévios dos alunos e os novos contetudos adquiridos.

O professor P3 respondeu que a TASC é uma “abordagem de ensino em

gue o estudante é o sujeito ativo no processo de aprendizagem e participa das
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reflexdes sobre os conteudos apresentados pelo professor” {QUEST/P3-L2} —
[CPTASC] - (Ae). Durante a aplicacdo do Questionario 1, o professor P3
comentou que ja havia ouvido falar sobre a Teoria da Aprendizagem
Significativa, porém afirmou que “(...) ndo sabia que ela era classificada como
critica”. Nesse momento, o pesquisador esclareceu que o0s principios que
fundamentam a Teoria da Aprendizagem Significativa Critica (TASC) foram
desenvolvidos por Moreira (2012) com o intuito de orientar os professores na
implementagdo dessa abordagem em sala de aula. Esses principios visam
auxiliar no planejamento e na conducdo de aulas que promovam uma
aprendizagem mais contextualizada, conectando os conhecimentos prévios dos
alunos com os novos contetudos (Mendes; Oliveira; Proenca, 2024).

Em relacéo a subcategoria Conhecimentos prévios, os professores P1 e
P7 responderam que no processo de ensino e aprendizagem os conhecimentos
prévios dos alunos sao essenciais para a compreensao de novos conteudos. O
P1 afirmou que “a teoria da aprendizagem significativa critica leva em
consideragcdo os conhecimentos prévios dos alunos” {QUEST/P1-L1} -
[CPTASC] - (Cp). Essa afirmacéo corrobora com o pensamento defendido por
Ausubel (2003). Segundo ele, se tivesse que resumir sua teoria em uma unica
ideia, destacaria a importancia de considerar o que o aluno ja sabe e, a partir
desse ponto, desenvolver o processo de ensino.

Semelhante ao P1, o professor P7 declarou que “essa teoria da
aprendizagem significativa critica tem como ponto de partida verificar o que os
alunos ja sabem. Ou seja, identificar os conhecimentos prévios” {QUEST/P7-
L1-2} — [CPTASC] — (Cp). Nesse sentido, Moreira (2022, p.209) afirma que
quando o aluno “ utiliza seu conhecimento prévio de maneira nao arbitraria e ndo
literal, e isso é evidéncia de aprendizagem significativa”.

Outra concepcéo apresentada pelos professores em relagdo a TASC
gerou a subcategoria Atividades experimentais. O P5 respondeu que “ a
realizacdo de atividades experimentais desperta a curiosidade dos alunos
sobre o fendmeno estudado e produz uma  aprendizagem
significativa” { QUEST/P5-L1} —[CPTASC] — (Aexp). J& o P3 declarou que “uma
das formas para produzir a aprendizagem significativa é através dos
experimentos/simulacdes que aproximam os conteudos trabalhados em sala de
aula e o cotidiano dos alunos” {QUEST/P3-L1-3} — [CPTASC] — (Aexp). As
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concepcOes iniciais dos professores P3 e P5 evidenciam uma estratégia de
ensino que contribui para aprendizagem significativa critica. De acordo com o
“Principio da n&o utilizagao do quadro de giz e da diversidade de estratégias de
ensino” proposto por Moreira (2012), a adogdo de diversas estratégias
instrucionais que incentivem a participacao ativa dos estudantes e promovam
efetivamente um ensino centrado no aluno é essencial para facilitar a construcéo
de uma aprendizagem significativa critica.

Embora reconhegcam a importancia de diversificar as estratégias de
ensino, os professores P3 e P5 explicaram que, devido a carga horaria limitada
do componente curricular de Fisica, frequentemente recorrem ao meétodo
tradicional, sendo a aula expositiva a estratégia mais empregada.

A Ultima subcategoria identificada recebeu o titulo “Sem opinides”. Nesse
contexto, os professores P4 e P6 declararam: “N&o tenho Concepgdes acerca
da teoria aprendizagem significativa critica” {QUEST/P4-L1} — CPTASC] - (So)
e “Ainda nao trabalhei com a aprendizagem significativa critica. Por isso, nao
tenho opinido sobre essa teoria” {QUEST/P6-L1} — CPTASC] - (So). As
respostas fornecidas pelos professores evidenciaram a relevancia de abordar
essa tematica no contexto da formacdo continuada. A manifestacdo dos
participantes destacou ndo apenas a falta do conhecimento prévio sobre
determinados conceitos, mas também evidenciou a necessidade de promover
reflexbes e debates que ampliem o entendimento sobre a Teoria da
Aprendizagem Significativa Critica.

Diante do exposto, as respostas obtidas no Questionario 1 permitiram o
planejamento de quatro seminarios teéricos focados no Ensino Investigativo e
na Aprendizagem Significativa Critica, com o objetivo de aprofundar os
conhecimentos dos participantes e ampliar sua compreensdo sobre essas
tematicas. Durante a realizagdo destes seminarios, foi a feita a entrevista com

0s participantes da pesquisa.

5.1.2 Entrevista

Para a realizagéo da entrevista, foram elaboradas 10 questfes, que serao
apresentadas e discutidas nos paragrafos seguintes. Em seguida, serdo
expostos os resultados e as analises relacionados a entrevista realizada durante

a etapa teorica de atividades teéricas da formacg&o continuada. E importante
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destacar que as respostas foram organizadas com uma codificacdo, seguindo o
padrdo previamente estabelecido para o0 questionario. As subcategorias
emergentes da entrevista sdo: tipos de aprendizagens (Ta), conhecimentos
prévios (Cp), organizadores prévios (Op), desafios para implementacdo da
TASC (Di), funcdo do aluno (Fa), funcao do professor (Fp), plano investigativo
(Pi), atividade investigativa (Ai) e ponto de convergéncia (Pc).

Questdo 1 - Como vocé pode diferenciar a Aprendizagem
Significativa da Aprendizagem Mecéanica?

Resposta 1 “A aprendizagem mecénica, ela esté relacionada a uma
aprendizagem tradicional, onde o aluno, na verdade, ele vai ser apenas o
receptor de um determinado conhecimento. Na aprendizagem significativa, ele
vai receber esse conhecimento, vai utilizar ele na sua vida pratica e vai emitir um
parecer critico a respeito do mesmo” {ENT/P5-L2-6} — CPTASC] — (Ta).

Resposta 2 “A aprendizagem significativa se diferencia da aprendizagem
mecanica de varias maneiras. Na aprendizagem mecanica, o aluno é visto como
um receptor passivo de informacdes, onde o foco esta na memorizacdo e na
repeticdo de conteddos sem uma compreensao profunda. Em contraste, a
aprendizagem significativa envolve a aplicacdo do conhecimento na vida pratica
e a capacidade de emitir um parecer critico sobre o que foi aprendido. Isso
significa que o aluno ndo apenas retém a informacdo, mas também a relaciona
com seus conhecimentos prévios e a utiliza de forma pratica” {ENT/P1-L1-7} —
CPTASC] - (Ta).

As respostas a essa questdo indicam gue as concepcfes iniciais dos
professores sobre a Teoria da Aprendizagem Significativa Critica passaram por
um processo de transformacao e ampliacdo ao longo da formacao continuada.
Inicialmente, os participantes demonstraram uma compreensao limitada e
superficial sobre o tema, mas, a medida que foram discutidos os fundamentos
tedricos de Ausubel (2003) e Moreira (2012), suas respostas passaram a refletir

um entendimento mais embasado.

Questao 2 - Como os conhecimentos prévios podem influenciar a

aprendizagem de novos conteddos?

Resposta 1 “E fundamental que o professor identifique o que o aluno ja

sabe antes de introduzir um novo conteddo. Esse conhecimento prévio é
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considerado um pré-requisito para o planejamento da aula, pois permite ao
educador tracar estratégias de ensino adequadas ao nivel de entendimento do
aluno. Assim, o professor pode avancar no conteddo ou, se necessario, retornar
a conceitos basicos para facilitar a compreenséo de novos tépicos” {ENT/P2-L1-
6} — CPTASC] - (Cp).

Resposta 2 “No processo de planejamento da aula, eu preciso identificar
0 que o aluno tem de conhecimento anterior aquele conteddo que eu vou
trabalhar, para a partir dai eu tracar, digamos, um planejamento daquilo que eu
vou passar para esse aluno. Entdo, o conhecimento prévio, na verdade, é um
pré-requisito para a minha aula, para eu trabalhar um determinado contetido com
o aluno. Eu preciso saber o nivel do conhecimento dele para partir dai eu levar
esse conhecimento adiante ou retornar em alguns momentos para dar aquela
base para trabalhar outros conceitos” {ENT/P5-L1-8} — CPTASC] - (Cp).

Para essa questdo os professores passaram a integrar 0S conceitos
centrais da TASC, como a importancia do conhecimento prévio do aluno, a
conexao entre o0 que ja se sabe e 0 novo conhecimento, e a ideia de um ensino
contextualizado e significativo (Moreira, 2012; 2022). De acordo com o Principio
do conhecimento prévio proposto por Moreira (2012), aprendemos a partir do
que ja sabemos. “A aprendizagem significativa, no sentido de captar e
internalizar significados socialmente construidos e contextualmente aceitos, € o
primeiro passo, ou condic¢ao prévia, para uma aprendizagem significativa critica”
(Moreira, 2012, p.8). Dessa forma, para questionar um conhecimento, conceito
ou enunciado, é fundamental que o sujeito primeiro o compreenda de forma
significativa. Nesse processo, o conhecimento prévio desempenha, de forma
isolada, o papel mais relevante (Moreira, 2012).

Questdo 3 - Dé um exemplo de como vocé podera utilizar um
organizador prévio em uma aula de Fisica na EJA.

Respostal “Um exemplo de como utilizar um organizador prévio na EJA
€, por exemplo, apresentar um mapa conceitual antes de iniciar um novo tema.
Esse mapa pode ajudar os alunos a visualizar as conexdes entre 0s conceitos
gue ja conhecem e os novos conteudos que serdo abordados. Dessa forma, os
alunos podem ativar seus conhecimentos previos e facilitar a compreensao do
novo material, tornando a aprendizagem mais significativa” {ENT/P7-L1-6} —
CPTASC] - (Op).
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Resposta 2 “Eu colocaria, por exemplo, se eu fosse falar de ondas, eu
colocaria na sala de aula um radio. Falaria da origem do radio e do som para 0s
alunos. E também utilizaria, como exemplo para contextualizar o cotidiano, o
carro de som. O carro de som com alto grau de intensidade de volume para
exemplificar alguns fenébmenos ondulatérios” {ENT/P4-L1-5} — CPTASC] - (Op).

As respostas dos professores P4 e P7 indicam a importancia da utilizagéo
de um organizador prévio para facilitar a compreensdo de novos conteddos
durante o processo de aprendizagem. De acordo com Ausubel, Novak e
Hanesian (1980), os organizadores prévios s&o materiais introdutérios
apresentados aos estudantes antes do novo conteudo, especialmente quando
seus conhecimentos prévios sao insuficientes ou inexistentes para atuar como
subsuncores, auxiliando na ancoragem e facilitagcdo da nova aprendizagem.
Corroborando com essa ideia, Moreira afirma que os organizadores prévios sao
“materiais introdutérios apresentados antes do material de aprendizagem em si
mesmo, em um nivel mais alto de abstracdo, generalidade e inclusividade, para
servir de ponte entre 0 que o aprendiz ja sabe e o que deveria saber” (2012, p.6).

Nesse contexto, € importante destacar que o professor P4 afirmou que,
“embora ndo conhecesse o conceito de organizador prévio, ja o aplicava em suas
aulas ao utilizar o mapa mental como uma conexao entre o novo conhecimento
e 0 conhecimento prévio dos alunos” {ENT/P4-L10-13} — CPTASC] - (Op).

Questdao 4 - Quais desafios vocé podera enfrentar ao tentar
implementar a Teoria da Aprendizagem Significativa na suas aulas? E

como pretende supera-los?

Resposta 1 “Bom, acho que um dos maiores desafios seria a aceitacao
de um padréao diferente de aulas que difere do padréo tradicional. Porque para
implementar a aprendizagem aplicativa, a gente precisa utilizar recursos
diferentes e de uma aula que néo seja so tedrica expositiva. Precisa trazer esses
outros elementos. E como a gente geralmente utiliza apenas pincel, quadro e
isso ja é tradicionalmente colocado, os alunos entendem que a aula é sé isso.
Se a gente traz uma coisa diferente, uma conversa, um video ou coisas do tipo,
o aluno pode entender que a gente ta so enrolando e nao ta querendo dar aula.
Entdo, com certeza, esse € um dos maiores problemas. O que a gente tem que

fazer pra contornar isso? A gente tem que fazer com que ele entenda. Porque a
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maneira de aprender ndo é so6 copiar, escrever e fazer uma prova. Ele tem que
entender que também se aprende dialogando, também se aprende
compatrtilhando vivéncias” {ENT/P1-L1-13} — CPTASC] - (Di).

Resposta 2 “Eu acho que a principal dificuldade que a gente vai enfrentar
vai ser a diferenca que eles vao ver na metodologia, né? Porque a metodologia
tradicional, quadro, piloto, atividade no caderno, ndo faz muito a ver com a
metodologia significativa, né? Tem aspectos diferentes. Eles vao estranhar no
comeco, diferenca da metodologia, a diferenca do comportamento do professor
na sala de aula, as atividades, a interagdo vai ser diferente.
Entdo como vai poder superar? Eu acho que vai superar no decorrer das aulas.
Eu acho que na primeira aula eles vao estranhar, porque nao € algo que eles
estdo acostumados. Eu mesmo como professor ndo trabalho a teoria
significativa, mas a partir das outras aulas acho que eles véo se acostumar e se
adaptar. E como a aprendizagem significativa ela aborda muito a relagédo do
professor com o aluno, eu acho que depois da segunda ou terceira aula, ja
estardo adaptados” {ENT/P6-L1-12} — CPTASC] - (Di).

As respostas a essa questdo revelam que os professores Pl e P6
consideram que a principal dificuldade para a implementacdo da Teoria da
Aprendizagem Significativa Critica na Educacdo de Jovens e Adultos reside na
adaptacdo dos alunos a essa abordagem pedagdgica. Eles apontam que, em
geral, os alunos estdo habituados a um modelo tradicional de ensino, no qual
permanecem passivamente ouvindo as explicagcdes do professor, sem se
envolverem ativamente no processo de aprendizagem (Saviani, 2008; Antunes,
2010; Freire 2010; Moreira, 2012; Mizukami, 2016). Essa mudanca de
abordagem, que exige maior interacdo, reflexdo e participacdo dos estudantes,
representa um grande desafio, especialmente em contextos em que praticas de
ensino mais convencionais tém sido predominantes.

Nesse contexto, é importante destacar que, mesmo diante desses
desafios, o professor P4 afirma que “ vale muito a pena mudar a minha postura
em sala de aula para que meus alunos consigam aprender melhor e de forma
significativa” {ENT/P4-L5-6} — CPTASC] — (Di).
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Questado 5 — Qual principio da Teoria da Aprendizagem Significativa
Critica vocé considera mais eficaz para promover o aprendizado dos

estudantes da EJA?

Resposta 1 “ Dois principios da Teoria da Aprendizagem Significativa
Critica me chamaram a atencdo e fizeram eu repensar minha pratica
pedagogica. O primeiro foi o principio da néo centralidade do livro de texto e o
segundo o principio da ndo utilizagdo do quadro de giz. Acredito que os dois
principios se complementam. No entanto, o segundo, na minha visdo, é mais
eficiente a medida que quanto mais abordagens forem utilizadas, maior sera a

probabilidade de ampliar o alcance da aprendizagem dos contetudos ensinados’
{ENT/P3-L1-7} - CPTASC] - (Pe).

Resposta 2 “ Acredito que seja o principio da nao utilizacdo do quadro de
giz porque a maioria das escolas, principalmente, as escolas publicas nao
disponibilizam de recursos didéaticos diversificados, fazendo com que os
professores utilizem apenas o quadro branco e o piloto. Eu por exemplo,
durante muito tempo utilizei apenas o quadro. Desde o0 ano passado, comecei a
utilizar de outros recursos como: o datashow para projetar os slides, a televisao
para passar filmes relacionados aos conteudos e o computador para simular
situacbes do cotidiano dos alunos. Durante as atividades teodricas dessa
formacdo, pude validar a importancia de adotar diversas estratégias de ensino
gue estimulem a participagao ativa dos alunos durante as aulas” {ENT/P1-L1-8}
— CPTASC] - (Pe).

Assim como os professores P1 e P3, os demais também indicaram que o
principio da ndo utilizacdo do quadro de giz é o mais eficaz para favorecer o
aprendizado dos estudantes da EJA. Acreditamos que a escolha desse principio
se deve ao uso frequente de aulas expositivas pelos professores participantes
desta pesquisa. Essa percepcéo é reforcada pela declaracdo do Professor P5,
que afirma: “geralmente minhas aulas sdo expositivas e utilizo apenas o quadro
e o piloto como recurso didatico. Uma vez ou outra, uso o datashow nas aulas”
{ENT/P5-L1-2} - CPTASC] - (Pe).

Concordamos com a afirmacdo do professor P3 de que esse principio
complementa o principio da ndo centralidade do livro de texto no que se refere

as estratégias de ensino e aprendizagem. O uso de uma variedade maior de
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abordagens aumenta as chances de expandir o alcance da aprendizagem dos
contetdos ensinados (Damasio; Peduzzi, 2015; Rocha; Salvi, 2018; Moreira,
2022). O quadro de giz representa e reforca um modelo de ensino em que o
aluno espera que o professor fornega respostas corretas, enquanto o professor

acredita que escrever no quadro esta efetivamente ensinando (Moreira, 2022).
Questdo 6 — Qual é a funcédo do aluno no ensino investigativo?

Resposta 1 “No ensino investigativo o aluno desempenha duas funcdes
principais. A primeira, protagonista da aprendizagem onde ele participa
ativamente da formulacdo de hipéteses e busca respostas por meio da
observacédo e experimentacdo. A segunda, colaborador do conhecimento a
medida que no ensino investigativo os alunos trabalham em equipes, discutem
ideias, compartilham descobertas e aprendem uns com os outros” {ENT/P4-L1-
6} — [CPEI] - (Fa).

Resposta 2 “O aluno desempenha um papel ativo e central no processo
de aprendizagem no ensino investigativo. Ele € incentivado a ser curioso,
guestionador e participante, assumindo o protagonismo na construcdo do
conhecimento. Além disso, relaciona as descobertas feitas durante a
investigacdo com seus conhecimentos prévios, desenvolvendo uma
compreensao mais profunda e significativa do conteado” {ENT/P5-L1-6} —
[CPEI] - (Fa).

As respostas dos professores P4 e P5 convergem com o pensamento de
Sasseron (2015), Zémpero e Laburu (2016) e Carvalho (2021). Esses autores
argumentam que, no ensino investigativo, o aluno assume um papel ativo, sendo
incentivado a levantar hipoteses e formular perguntas a partir de fendémenos ou
problemas apresentados, orientando o processo de investigacdo. Além disso,
nessa abordagem o aluno desenvolve habilidades como pensamento critico,
autonomia, resolucdo de problemas e trabalho colaborativo. E importante
destacar que essas habilidades favorecem o processo de ensino e
aprendizagem.

Nesse mesmo contexto, o professor P6 respondeu que “ no ensino
investigativo, o aluno assume um papel central e ativo no processo de

aprendizagem. Ele deixa de ser um receptor passivo de informacdes e se torna
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um protagonista, engajado em atividades que envolvem questionamentos,
exploracdo, analise e construcao de conhecimento” {ENT/P6-L1-4} — [CPEI] -
(Fa).

Questdo 7 — Qual é afuncao do professor no ensino investigativo?

Resposta 1 “No ensino por investigacdo, o professor deixa de ser o
principal transmissor de conhecimento e se torna um mediador que facilita o
aprendizado ativo e promove a autonomia, criatividade e colaboracdo dos
alunos. Durante muito tempo eu era o transmissor do conhecimento.(...) Agora
tento ser um facilitador que estimula os alunos a construirem o conhecimento”
{ENT/P7-L1-5} — [CPEI] - (Fp).

Resposta 2 “Eu acredito que o professor no ensino investigativo
desempenha um papel fundamental como facilitador e mediador do processo de
aprendizagem, guiando os alunos em suas descobertas e estimulando o
pensamento critico. Ou seja, ele € responsavel em apresentar aos alunos
caminhos para resolver problemas e aprofundar o conhecimento” {ENT/P2-L1-
5} — [CPEI] - (Fp).

De forma unanime os professores participantes, responderam que a
funcd@o do professor no ensino investigativo € ser o mediador do processo de
aprendizagem. O P4 complementou essa resposta declarando que “ o professor
promove a interacao e a troca de ideias entre os alunos, incentivando o trabalho
em equipe e a construcao coletiva do conhecimento” {ENT/P4-L4-6} — [CPEI] -
(Fp). Corroborando com essa ideia, Sasseron (2015) sugere que o professor
coloque em prética habilidades que ajudem os estudantes a resolver problemas
a eles apresentados, devendo interagir com seus colegas, com 0s materiais a
disposicéo, com o0s conhecimentos ja sistematizados e existentes.

Diante do exposto, concordamos com as ideias Sasseron (2015) e dos
professores participantes, a medida que entendemos que a funcao do professor
no ensino investigativo é atuar como facilitador da aprendizagem. Para isso, €
essencial promover um ambiente que estimule a curiosidade, promova a
experimentacéo e favoreca o aprendizado significativo, auxiliando os alunos no
desenvolvimento de competéncias fundamentais para lidar com os desafios do

mundo real.
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Questdo 8 — Seu plano de aula promove a construcédo de hipoteses e
a explicagcdo do fenbmeno em estudo de acordo com a abordagem do
ensino por investigacao?

Resposta 1 “O meu plano de aula segue o padrao adotado pela SEC-BA.
E um plano tradicional que consta o contetido, os objetivos, recursos didaticos e
avaliacdo. Dessa forma, acredito que ndo contempla os tépicos de um plano com
abordagem investigativa” {ENT/P3-L1-3} — [CPEI] - (Pi).

Resposta 2 “ N&o. A partir de agora planejarei com base na proposta do
ensino investigativo, buscando promover a construcdo do conhecimento por
meio da explicacdo de fenbmenos. Pretendo utilizar as etapas da SEI dentro da
metodologia dos meus planos de aula” {ENT/P1-L1-4} — [CPEI] — (Pi).

A resposta a essa questao evidenciou que os professores ndo planejavam
suas aulas com base na abordagem investigativa. Além disso, o modelo de plano
de aula proposto pela SEC-BA carece de caracteristicas investigativas, o que
leva os docentes a elaborarem seus planejamentos sem considerar as etapas
fundamentais de um plano de aula alinhado a essa abordagem. Nesse sentido,
o plano de aula investigativo deve incluir elementos que possibilitem aos alunos,
no processo de producdo do conhecimento, identificar padrdes a partir de dados,
elaborar explicacbes fundamentadas em evidéncias, construir modelos, fazer
previsdes e revisar explicacdes com base em novas evidéncias (Scarpa; Silva,
2016).

Questdo 9 — Vocé ja desenvolveu alguma atividade investigativa em
suas aulas na EJA? Caso sim, poderia descrever como a atividade foi

realizada?

Resposta 1 “Ndo. Nunca desenvolvi atividades investigativas nas minhas
aulas da EJA. Geralmente, utilizo metodologias mais tradicionais, como
exposicoes tedricas e resolucdo de exercicios, mas reconheco a importancia de

explorar abordagens mais dinamicas no futuro” {ENT/P3-L1-4} — [CPEI] — (Ai).

Resposta 2 “ Nao. Ainda nédo tive a oportunidade de trabalhar com
atividades investigativas na EJA. No entanto, estou interessado em aprender
mais sobre essa abordagem para incorpora-la em meus planejamentos”
{ENT/P7-L1-3} — [CPEI] = (Ai).
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Resposta 3 “ Sim. Ja realizei algumas atividades com caracteristicas
investigativas nas minhas aulas da EJA, mas de forma limitada. Por exemplo,
em uma aula, os alunos foram incentivados a observar um fendmeno natural e
levantar hipoteses sobre suas causas. No entanto, ndo consegui incluir todas as
etapas do ensino investigativo, como a analise aprofundada de dados ou a
construcdo de modelos, devido ao tempo restrito e a falta de recursos. Planejo
aprimorar essa abordagem em atividades futuras” {ENT/P5-L1-7} — [CPEI] -
(A).

Apenas o professor P5 relatou ter realizado atividades com caracteristicas
investigativas em suas aulas na EJA. Ele destacou que essas praticas
contribuiram para engajar os alunos no processo de construgdo do
conhecimento, embora tenha mencionado desafios pontuais, como a adaptacéo
da abordagem ao tempo disponivel. Por outro lado, os demais professores
admitiram ndo ter realizado atividades investigativas até o momento. No entanto,
todos reconheceram a relevancia dessa metodologia para promover o
protagonismo dos alunos e estimular o pensamento critico (Hilario; Souza,
2018). Eles demonstraram interesse em aprender mais sobre a abordagem
investigativa e em incorporar seus principios nos planejamentos futuros,
ressaltando que a falta de formacao especifica e de recursos pedagogicos tem
sido um obstaculo para implementacao dessa abordagem.

Em relacdo a auséncia de formacédo continuada na EJA no estado da
Bahia, o professor P1 declarou que “ a falta de formacéo especifica e de recursos
pedagdgicos tem representado um desafio para a implementacéo da abordagem
investigativa nas minhas aulas. Sinto a necessidade de uma capacitacdo mais
direcionada, que me permita compreender melhor as etapas e estratégias dessa
metodologia. Além disso, a falta de infraestrutura fisica dificulta a realizacao de
atividades investigativas que envolvam experimentacdo ou andlise mais
aprofundada. Essas barreiras tém limitado minha atuacdo, mas acredito que,
com apoio dessa formacéo, sera possivel incorporar essa abordagem de forma
mais eficaz nos proximos planejamentos” {ENT/P6-L4-12} — [CPEI] — (Ai).

Nesse contexto, as respostas a essa questao revelaram que a maioria dos
professores, até aquele momento, ainda ndo havia desenvolvido atividades

investigativas na EJA. Contudo, eles demonstraram a convic¢cao de que tais
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praticas poderiam contribuir de forma significativa para o aprendizado dos
alunos.
Questdo 10 — Existe algum ponto de convergéncia entre o Ensino

Investigativo e a Teoria da Aprendizagem Significativa?

Resposta 1 “Acredito que sim. Um ponto de convergéncia que percebo
€ que tanto o Ensino Investigativo quanto a Teoria da Aprendizagem Significativa
enfatizam que os estudantes devem ser participantes ativos no processo de
aprendizagem” {ENT/P1-L1-3} — [CPEI] - (Pc).

Resposta 2 “ Sim. Ambas levam em consideracdo 0s conceitos prévios
dos alunos. Ou seja, priorizam a importancia do contetdo para a realidade e os
interesses dos estudantes” {ENT/P2-L1-3} — [CPEI] — (Pc).

As respostas apresentadas pelos professores para essa questao revelam
pelo menos dois pontos de convergéncia entre o Ensino Investigativo e a Teoria
da Aprendizagem Significativa: a participacao ativa dos estudantes e o uso de
conceitos prévios, que sao fundamentais para a construcdo do conhecimento
(Teixeira et al., 2015; Moreira, 2022). Ambas as abordagens destacam o papel
central do aluno no processo de aprendizagem, seja na investigacdo de
problemas e busca de solucdes, seja na integracdo de novos conteudos em sua
estrutura cognitiva.

Além disso, outras aproximac¢des importantes podem ser identificadas,
como a formulagcdo de hipoteses, que no Ensino Investigativo estimula o
desenvolvimento do pensamento critico e a capacidade de argumentacéo, e a
sistematizacdo do conhecimento, que em ambas as metodologias fortalece a
compreensao conceitual e a organizagao légica das ideias ( Pozo, 1998; Zopero;
Laburd, 2010, 2011). Essas convergéncias reforcam a importancia de
estratégias de ensino que promovam uma aprendizagem significativa, ativa e
orientada a resolucdo de problemas, contribuindo para o desenvolvimento de
competéncias mais amplas e para a formacdo de estudantes autbnomos e
reflexivos.

Com base nas discussoes relacionadas ao primeiro objetivo especifico
desta pesquisa, pode-se afirmar que a evolugdo nas concepg¢bes dos
professores indica o impacto positivo da formacdo na ampliacdo de sua

compreensao sobre a teoria e sua aplicacdo pratica em sala de aula. Esse
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avanco demonstra que a formacgéo continuada contribuiu para a construcao de
uma visdo mais ampla, permitindo aos professores ndo apenas compreender 0s
principios da abordagem investigativa e da teoria da aprendizagem significativa
de forma mais detalhada, mas também identificar caminhos para incorpora-los
de maneira mais eficaz em suas praticas de ensino.

Nos paragrafos a seguir, sera realizada a discussdo que responde ao

segundo objetivo desta pesquisa.

5.2 Investigar se o planejamento do professor de fisica na educacéo de
jovens e adultos permite a analise de situacdes, a construcdo de hipoteses

e a explicacdo para o fenbmeno em estudo.

Para alcancar esse objetivo especifico, foram analisados os planos de
aula utilizados pelos professores no primeiro semestre de 2024 em suas turmas
da EJA. Durante o encontro do dia 29 de agosto de 2024, cada professor teve a
oportunidade de apresentar e discutir seu plano de aula, compartilhando suas
experiéncias e desafios enfrentados no processo de ensino.

Apés as apresentacdes, 0 pesquisador propds um exercicio coletivo de
reelaboracéo, sugerindo a construgdo de planos de aula com abordagem
investigativa (APENDICE H). Essa proposta buscou aproveitar os planos ja
elaborados como ponto de partida, incentivando os professores a refletirem
sobre suas praticas e adaptarem suas atividades de forma a incorporar
elementos investigativos.

A finalidade dessa reelaboracao foi promover a integracéo de estratégias
de ensino que estimulassem a participacdo ativa dos alunos, a formulacdo de
hipbteses e a resolucdo de problemas, alinhando os planos de aula a principios
gue favorecem uma aprendizagem significativa e contextualizada para o publico
da EJA.

5.2.1 Plano de aula tradicional

A sequir, sera apresentada a analise de dois planos de aula desenvolvidos
por dois professores que atuam em escolas diferentes. O primeiro plano (Figura
8) foi elaborado pelo professor P2, do Colégio Modelo Luis Eduardo Magalhaes,

enguanto o segundo (Figura 8) foi desenvolvido pelo professor P1, do Colégio
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Cecilio Matos. Os referidos planos foram elaborados conforme o modelo
(ANEXO C) sugerido pela SEC — BA.

5.2.1.1 Plano de aula 01 — Professor P2

Figura 8 - Plano de aula 01

GOVERNO D0 ESTADD o

PLANO DE AULA b sy i

SECSETARLA Do EDUCACAD Luis Egurds Magalades
Jwibire - B

COLEGIO MODELD LUIS EDUARDO MAGALHAES - Codigo da UEE: 1176428

[Msciplina: Fisica

Série/Emxo: Tempo formativo [ Eixe 7
Duracio: 2 aulas

Conteddo: Principio da agio e reagdo

COMPETENCIAS
- Pensamento critico em analises de sitwagdes
- Colaboracio em grupo.

OBIETIVOS
- Compreender o conceito da terceira lel de Newton
- Identificar e analisar situagdes do cotdiano que representem a terceira lel de Newton

ESTRATEGLA DE ENSING

- Aula expositiva

- Demaonstraciio de um expenimento simples

- Roda de conversa sobre situagdes do cotidiano que representem a terceira lel de Mewion

RECURSOS DIDATICOS

- Computador

- Projetor

- Cuadro & poloto

- Ferramentas para expenmentos;

AVALIACAD

- A participacio dos alunos na aula

- Construcio de um experimento simples
- Besolugdo de questdes do livro

REFERENCIAS

HALLIDAY, D; RESMICK. B.; WALKER, J. Fundamentos de fisica. 9.ed. Rio de Janeiro: LT,
2012,

Fonte: Professor P2
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A Figura 8 apresenta o plano de aula 01 elaborado pelo professor P2.
Observa-se que a estrutura desse plano pode restringir a analise de situacdes,
a formulacédo de hipoteses e a explicacdo dos fendbmenos em estudo. O plano
adota uma abordagem tradicional, na qual a aula expositiva se destaca como
uma das principais estratégias de ensino (Masetto, 2019). Sua organizacdo
segue 0s seguintes elementos: identificacdo da disciplina, competéncias,
objetivos, estratégias de ensino, recursos didaticos, avaliacéo e referéncias. E
importante destacar que cada componente possui uma finalidade especifica e
esta interligado aos demais. Nos paragrafos seguintes, serdo detalhadas essas
finalidades.

As competéncias representam as capacidades que o aluno deve
desenvolver ao longo da aula, combinando conhecimentos, habilidades e
atitudes (Brasil, 2019). No primeiro plano, foram definidas duas competéncias: o
desenvolvimento do pensamento critico e a participacdo colaborativa em grupo.
Embora essas competéncias possam contribuir para a abordagem investigativa,
sua auséncia de associagdo direta aos objetivos do plano pode dificultar a
avaliacdo do desenvolvimento dos alunos ao longo da aula.

Os objetivos descrevem o que o professor espera que os estudantes
aprendam e sejam capazes de fazer ao final da aula (Brasil, 2019).
Diferentemente das competéncias, sdo mais especificos e mensuraveis. Para
alcancar os objetivos propostos nesse plano, foi necesséario que os alunos
realizassem as seguintes acdes: compreender 0s conceitos abordados,
identificar e analisar situacdes do cotidiano. E importante destacar que, 0s
objetivos propostos ndo dialogam com as estratégias e que, em nenhuma parte
do plano, foi especificado como as a¢cdes mencionadas seriam realizadas.

As estratégias de ensino determinam as metodologias e abordagens que
o professor adotara para conduzir a aula e promover a aprendizagem dos alunos
(Silva, 2019). Para garantir a efetividade do ensino, é essencial que essas
estratégias estejam alinhadas aos objetivos e competéncias estabelecidos. No
entanto, neste plano, a utilizacdo da aula expositiva e da demonstracdo de um
experimento simples ndo esta em conformidade com o0s objetivos e
competéncias definidos.

Os recursos didaticos sao os materiais e ferramentas que apoiarao o

desenvolvimento da aula e tornardo os contetidos mais acessiveis aos alunos
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(Vieira; Corréa, 2020). Esse plano demonstra que o professor P2 selecionou os
recursos com base em suas estratégias. Porém, ndo esta especificado qual
recurso sera utilizado em cada estratégia.

A avaliacdo serve para verificar se o0s objetivos propostos foram
alcancados e se as competéncias foram desenvolvidas (Oliveira; Mota; Sousa,
2022). No entanto, os critérios avaliativos estabelecidos neste plano:
participacdo dos alunos na aula, construcdo de um experimento simples e
resolucdo de questdes do livro, estdo alinhados apenas ao primeiro objetivo.
Dessa forma, ndo foram definidos critérios especificos para avaliar o alcance do
segundo objetivo proposto, o que pode comprometer a verificagdo da
aprendizagem.

Diante do exposto, é possivel afirmar que esse plano de aula apresenta
caracteristicas do ensino tradicional, com énfase em aulas expositivas e poucos
elementos que favorecessem a andlise de situacdes, a construcao de hipoteses
e a explicacao de fenbmenos pelos alunos. Além disso, observou-se que, plano
ndo especificava como as ag¢des planejadas seriam desenvolvidas na pratica,
evidenciando a necessidade de um planejamento mais detalhado e alinhado a
abordagem investigativa.

Assim, consideramos que esse plano de aula podera ser reformulado com
estratégias mais interativas, capazes de tornar o ensino mais dinamico e
envolvente, promovendo a autonomia e o desenvolvimento do pensamento

critico dos estudantes.

5.2.1.2 Plano de aula 02 — Professor P1

A seguir, sera apresentado o plano de aula 02 (Figura 9), destacando sua
estrutura e principais elementos. Posteriormente, realizaremos uma analise
detalhada de cada item que compde o plano, examinando sua finalidade,
coeréncia e alinhamento com o0s objetivos propostos. Essa analise buscara
evidenciar como cada componente do plano contribui para a promocao de uma
pratica pedagodgica contextualizada e centrada nos alunos da EJA. Além disso,
também serdo discutidos possiveis ajustes e aprimoramentos para tornar o
planejamento mais eficaz e alinhado ao processo de ensino que favoreca a
aprendizagem ativa e significativa dos estudantes.
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Figura 9 - Plano de aula 02

GOVERND DD ESTADD

PLANO DE AULA

SECRETARIA S §DUCACAD

Colégio Estadual Cecilio Mattos - Codigo da UEE: 1178668

[nsciplina: Fisica

Seérie’Emo: Tempo formative 1. Eixo 7
Duracio: B0 minutos

Conteddo: Velocwdade Média

COMPETENCIAS

Analisar e representar, com ou sem o uso de dispositivos e de aplicativos digitais especificos, as
transformacdes ¢ conservagies em sistemas que envolvam guantidade de maténa, de energia e de
movimento para realizar previsdes sobre scus comportamentos om situaches cotidianas ¢ cm processos
produtivos gue priorizem o desenvolvimento sustentavel, o uso consciente dos recursos naturais ¢ a
preservacio da vida em todas as suas formas.

OBIETINVOS
- Compreender o conceito de velocidade escalar média ¢ sua imporiincia na cinemaética;
- Aplicar a formula de velocidade escalar média em situacdes reais.

ESTRATEGIA DE ENSING

- Aula expositiva

- Unhzacio de Datashow

- Realizacio de experimento em sala de aula

RECURSOS DIDATICOS

- Pincel ¢ lousa

- Motebook

- Datashow

- Caminho de fricgdo
- Régua

- Celular

AVALIACAD
A avaliagio sera processual © continua observando a participacio ¢ o desenvolvimento individual de
cada estudante na realizacio das atividades propostas.

REFEREMCIAS

BRASIL, MEC, SEMTEC. Parametros Curriconlares Macionais: Ensino Médio. Brasilia: MEC, 1995,
CALCADA, Caio Sérgio; SAMPALO, Jose Luiz. Fisica Clissica. Brasil: Saraiva, 1998,

VIDED * Atletismo — 104 metros mascalino — Final™ Disponivel em:

< hittps:waow voutube comiwatch?v=xeFgl) ZbHs> Acesso em 24 ago 2024,

WIDED A técmica dos Timd metros’ Disponivel em:
<https:/fwww . youtube comvwatchMv=1UGOSZDY L Lo = Acesso em 24 ago 224,

Fonte: Professor P1

A Figura 9 mostra o segundo plano de aula, elaborado pelo professor P1,
que segue a estrutura recomendada pela SEC. No item referente as
competéncias, foi utilizada a habilidade EM13CNT101, vinculada a
competéncia especifica 1 da area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias

no Ensino Médio, conforme estabelecido pela BNCC (Brasil, 2018). Observa-se
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que o professor teve o cuidado de alinhar o conteddo a competéncia definida
pelo documento oficial vigente do MEC. Por outro lado, nota-se que o professor
ndo estabeleceu uma conexao direta entre os objetivos e as competéncias do
plano de aula. Embora tenha utilizado a habilidade EM13CNT101, que tem como
finalidade analisar as transformagcfes e conservacbes em sistemas que
envolvem quantidade de matéria, energia e movimento, essa habilidade ndo esta
diretamente relacionada aos objetivos propostos no plano.

Essa falta de alinhamento pode comprometer a coeréncia do
planejamento e a clareza sobre quais aprendizagens devem ser desenvolvidas
pelos alunos. Para aprimorar o plano, seria necessario revisar 0os objetivos,
garantindo que estejam articulados com a competéncia selecionada, de modo a
proporcionar uma aprendizagem mais significativa.

Assim como no Plano de Aula 01, o professor P1 adotou as estratégias
de aula expositiva e realizacdo de experimentos em sala de aula. Durante a aula
expositiva, um dos recursos didaticos planejado foi o datashow. Embora essa
estratégia seja amplamente empregada pelos professores, ela pode restringir a
participagéo ativa dos estudantes no processo de aprendizagem. Nesse formato,
o professor assume um papel central, conduzindo a transmissdo do
conhecimento por meio de explicacbes orais, enquanto os alunos, de modo
geral, adotam uma postura mais passiva, limitando-se a ouvir, anotar e,
eventualmente, fazer perguntas.

No que diz respeito aos recursos didaticos, o professor P1 fez uso de
pincel, lousa, notebook e datashow para conduzir a aula expositiva, além de
carrinho de friccao, régua e celular para auxiliar na realizagdo de experimentos
em sala de aula. A selecdo desses materiais esta alinhada as estratégias de
ensino propostas, podendo proporcionar suporte tanto para a exposicao tedrica
do contetido quanto para a aplicacdo pratica por meio da experimentacdo. E
importante destacar que o plano nao especifica em nenhum momento quando e
COmMO esses recursos serao utilizados durante a aula.

Em relacdo a avaliacdo, o professor P1 adotou uma abordagem
processual e continua, em que o acompanhamento do progresso dos alunos
ocorre ao longo de todo o percurso de ensino e aprendizagem (Sant’Anna, 1995;
Luckesi, 2022). Diferentemente de avaliacdes baseadas exclusivamente em

provas ou atividades pontuais, essa forma considera a participacdo ativa dos
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estudantes e seu desenvolvimento individual ao longo das aulas. Dessa maneira,
a avaliagéo nao se limita a um momento final de verificagcdo do aprendizado, mas
se torna um monitoramento constante, permitindo intervengdes pedagogicas
sempre que necessario para favorecer a constru¢cdo do conhecimento.

Diferente do plano de aula 01, no qual as avaliacbes eram baseadas em
atividades pontuais, consideramos que a forma avaliativa proposta no plano 02
€ mais adequada para o contexto da EJA. A avaliacdo da aprendizagem nessa
modalidade deve ser entendida como um processo formativo e continuo,
integrado ao ensino, permitindo ao docente refletir sobre suas praticas de ensino
e realizar as adequacfes necessarias para potencializar o aprendizado dos
estudantes.

Diante do exposto, acreditamos que o plano de aula 02 apresenta
elementos que podem contribuir para a explicacdo do fenbmeno em estudo,
proporcionando aos alunos uma compreensao mais estruturada do conteudo
abordado. No entanto, para que o plano promova uma aprendizagem
significativa e participativa, € necessario realizar algumas reformulacées.

Nesse sentido, foi observado que o plano pode favorecer a transmissao
do conhecimento, mas carece de estratégias que estimulem a analise de
situacBes e a construcdo de hipoteses por parte dos estudantes. A incluséo
dessas etapas é fundamental para que os alunos desenvolvam habilidades
cognitivas, como o pensamento critico, a formulacdo de questionamentos e a
argumentacao baseada em evidéncias.

Para aprimorar os planos apresentados pelos professores, o pesquisador
desenvolveu um modelo de plano investigativo (APENDICE H), fundamentado
nas ideias de Carvalho (2021). Neste plano foram acrescentados os seguintes
elementos: tema, situacdo-problema, formulacdo de hipoteses, metodologia e
construcdo de explicagdes.

Acreditamos que com essas mudancas, 0 ensino poderd ser mais
dindmico, exploratério e alinhado a proposta investigativa, possibilitando um

aprendizado significativo e contextualizado.

5.2.2. Plano de aula investigativo
A seguir, serdo apresentados dois planos de aula investigativos

elaborados pelos professores P1 e P2. Esses planos foram desenvolvidos
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durante a etapa das atividades praticas da formacao continuada, como parte do
processo de aprimoramento das estratégias de ensino. Por uma questado
didatica, considerando que os planos possuem multiplas paginas, a discussao
de seus itens sera realizada com base na imagem de cada pagina, permitindo

uma analise mais detalhada e organizada.

5.2.2.1 Plano de aula investigativo 01

Figura 10 - Plano de aula investigativo 01 — Pag. 01

GOVERND DO ESTADOD

SAHIN spidtg

SECRETARLA Db EDLCACAD PLAND DE AULA INWESTIGATING -.I-'!-[dil'ﬂtl-ﬂrlslﬂﬂ

COLEGIO MODELO LUIS EDUARDO MAGALHAES - Cadigo da UEE: 1176428

Componente Cuarricular: Fisica

Tempo Formative/Eixe: Tempo Formative 111 Eixo VI
Duracio: 2 aulas de 45 minutos.

Ohjeto do conhecimento: Velocidade

[x] Tedrico  |x] Pritico

Principio da acdo ¢ reagio no cotidiano

Compreender ¢ aplicar a Terceira lei de newton.

Dois amigos, Jodo ¢ Maria, estio em um ringue de patinagio no gelo. Jodo tem massa
igual a 60 kg, e Maria tem massa de 50 kg. Eles est@o parados, frente a frente, sobre os
patins ¢ decidem empurrar um ao outro a0 mesmo tempo, aplicando uma forga de 30
M. Dante deste contexto, identifique as forgas de agio e reagdo envolvidas no
empurrdo entre Jofo ¢ Maria.

Hipatese 1: Jodo e Maria se moverdo em direghes opostas apos se empurrarem, devido
a forga que um aplica no outro.

Hipatese 2: A velocidade de Maria sera maior do que a de Jodo porgue ela é mais leve,
entdio, com a mesma forga, ela deve acelerar mais.

Hipatese 3: A distincia que cada um percormmerda em um tempo determinado serd
diferente, ja que suas velocidades serdio diferentes.

Inicie a aula com uma breve apresentagdo da Terceira Lei de Mewton, destacando que
para toda agio, ha uma reagiio de igual magnitude & em sentido oposto.

Proponha uma pergunta desafiadora ou mostre um video curto que ilustre a lei em agio,
como dois astronautas empurrando-se no espago.

Pergunte aos alunos o que eles acham que acontece quando dois objetos de massas
diferentes se empurram.

Divida a turma em pequencs grupos ¢ formega materiais como patinetes, balangas,
elasticos, ¢ ohjetos de diferentes massas.

Fonte: Autor (2024)
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A Figura 10, mostra que o primeiro item adicionado ao plano de aula
investigativo 01 foi a abordagem para a exposicao do contetdo. Nesse item, o
professor indicou que utilizaria tanto atividades tedricas quanto praticas para
explicar e demonstrar fendmenos presentes no cotidiano dos alunos ao longo da
aula.

O segundo item incorporado ao plano foi o tema, cuja funcédo €
estabelecer o foco central da aula, delimitando o contetdo a ser abordado. Ele
serve como guia para o planejamento do professor, assegurando a coeréncia
entre os objetivos, estratégias de ensino, recursos didaticos e avaliacdo. Além
disso, o tema contribui para a organizacao dos conteudos, possibilitando que os
alunos compreendam a importancia do conhecimento adquirido e sua
aplicabilidade em diferentes situagdes. No contexto especifico deste plano, os
alunos deveriam compreender como a Terceira Lei de Newton se manifesta no
cotidiano e em quais situa¢des ela pode ser aplicada.

O terceiro item acrescentado ao plano foi a situacado-problema, cujo
objetivo é despertar a curiosidade dos alunos e estimular a reflexdo sobre um
fenbmeno ou conceito especifico. Esse elemento funciona como um ponto de
partida para o desenvolvimento do pensamento critico e do raciocinio cientifico,
incentivando os estudantes a formular hipéteses, buscar solugdes e construir
conhecimento de maneira ativa (Clemente, 2013).

Neste plano, consideramos que a situacdo-problema n&o apresentou
elementos suficientes para despertar no estudante o interesse em formular
hipéteses e buscar solucbes. Em vez de incentivar a investigagdo e o
pensamento critico, ela funcionou apenas como uma ilustragdo do contetdo
abordado em sala de aula (Fernandes; Campos, 2017).

O gquarto item adicionado ao plano de aula investigativo foi o das
hipoteses, cuja fungéo é estimular os alunos a formular possiveis explicacdes
para a situacao-problema apresentada. Esse processo incentiva o0 pensamento
critico, a criatividade e o raciocinio cientifico, uma vez que estudantes precisam
relacionar seus conhecimentos prévios com novas informacdes para propor
respostas fundamentadas. Nesse contexto, o professor P2 sugeriu trés
hipoteses diretamente relacionadas a situacdo-problema, as quais exigem que

os alunos apliguem seus conhecimentos prévios sobre operacéo vetorial.



156

O quinto item incorporado ao plano foi a metodologia, que tem como
finalidade estruturar as etapas do processo de ensino e aprendizagem,
detalhando as estratégias e abordagens que serdo utilizadas para conduzir a
investigacdo. Ela define como os alunos irdo explorar a situagcéo-problema, testar
hipoteses, analisar dados e construir explicacoes.

Diferentemente do primeiro plano elaborado pelo professor P2, este
apresenta um detalhamento das etapas desenvolvidas durante a aula, com o
objetivo de incentivar a participacdo dos alunos nas atividades propostas. O
professor P2 estruturou diversas estratégias para que o ensino ndo se limitasse
a simples transmissdo de conteudos, mas promovesse a autonomia, a
argumentacdo e o desenvolvimento do pensamento critico e cientifico dos
estudantes.

Além disso, € importante destacar que essa metodologia evidenciou as
estratégias utilizadas em todas as etapas do plano, desde a apresentacao da
situacao-problema até a avaliacdo, permitindo uma abordagem mais dinamica e
investigativa.

Na Figura 11 ser& apresentado o ultimo item que foi incorporado ao plano

de aula do professor P2.

Figura 11 - Plano de aula investigativo 01 — Pag. 02

Cada grupo realiza um experimento simples: por exemplo, dois alunos em patinetes
empurrando-se ou usando balfes e carrinhos sobre irilhos.

s alunos devemn medir a aceleracin e discutir as forgas envolvidas, utilizando as
massas dos objetos para calcular a forca e verificar se suas observacies confirmam a
Terceira Lei de MNewton.

Cada grupo registra os dados e descreve as forcas de acio e reacio observadas.

Retina a turma para uma discussio em grupo sobre os resultados dos experimentos.
Pergunte aos grupos se as resultados observados confirmam a Terceira Lei de MNewton.
Caso contrdric, o que poderia ter afetado os resultados? (Como o atrito, imprecisio na
meedida, etc.)

Discuta as hipoteses levantadas pelos alunos antes do experimento e verifique se foram
confirmadas ou refutadas.

Proponha problemas variados para que os alunos resclvam, utilizando os conceitos
discutidos. Por exemplo. a situatio problema dos patinadores no gelo.

05 alunos rabalham em duplas ou trics para resolver as questoes, justificando suas
respastas com base na Terceira Lei de Newton.

Depois, o5 grupos compartilham suas solugies com a turma e discutem as diferentes
abordagens.

Peca aos alunos para refletirem sobre como a Terceira Lei de Newton se aplica em
situacies cotidianas @ em outros contexios (Como espontes, veiculos, ou até no espaco).
Finalize a aula revisando os principais conceitos e as competéncias desenvolvidas, e
destagque a importancia de entender as interacoes de forcas no mundao fisico.

Avaliacio continua durante as discussbes e experimentos.

Observacao da participacac ativa e colaboragio durante a resolugio dos problemas.

Avaliagho dos registros escritos e das solucbes apresentadas para os problemas.

BRASIL, MEC, SEMTEC. Parametros Curriculares Nacionais: Ensino Médio.
Brasilia: MEC, 19949,

HALLIDAY, Do RESMICK, R WALKER, |. Fundamentos de fisica. O.ed. Rio de
Janeiro: L'TC, 2002,

Fonte: Autor (2024).
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O ultimo item acrescentado ao plano foi a construcéo de explicagdes,
gue tem a finalidade de levar os alunos a interpretar os dados coletados, analisar
os resultados e formular conclusdes baseadas em evidéncias. Esse processo
permite que os alunos consolidem o conhecimento, relacionando suas hip6teses
iniciais com as descobertas feitas ao longo da investigacao.

Dentre as estratégias adotadas pelo professor P2 para a construcao de
explicacbes, destaca-se a atividade em grupo voltada para a resolucédo de
problemas variados, seguida pelo compartilhamento e discussao das solu¢cbes
com a turma. Consideramos essa abordagem eficiente, pois proporcionou aos
alunos a oportunidade de construir o conhecimento de forma coletiva e
colaborativa, promovendo a troca de ideias e o desenvolvimento do pensamento
critico.

Além dos elementos adicionados ao plano, o professor P2 também
reformulou o item de avalia¢éo, incorporando critérios como avaliagdo continua,
participacéo ativa e colaboracdo dos alunos durante a resolucao dos problemas.
Esses critérios permitem um acompanhamento mais dindmico do aprendizado,
valorizando o envolvimento dos estudantes ao longo do processo investigativo.

Com base na analise realizada, constatamos uma evolugdo no
planejamento da aula do professor P2, mesmo mantendo o contetudo do primeiro
plano de aula. A reformulacdo incorporou estratégias mais interativas e
investigativas, tornando o ensino mais dindmico e estimulante para os alunos.
Essas mudancas ndo apenas enriqueceram o plano, mas também favoreceram
um ambiente de aprendizagem mais participativo, incentivando discussdes mais
aprofundadas, reflexdes criticas e uma construcdo ativa do conhecimento.
Dessa forma, o novo planejamento pode contribuir para o desenvolvimento da
autonomia dos estudantes e para uma melhor compreensdo dos conceitos
abordados.

Nos paragrafos seguintes, sera realizada a analise e discusséo detalhada
do plano de aula investigativo 02 (Figuras 12, 13 e 14), elaborado pelo professor
01. A partir da observacdo dos elementos presentes nesse plano, serdo
destacados os pontos fortes e as areas que podem ser aprimoradas, com foco
nas estratégias de ensino, na metodologia adotada e na organizagdo das etapas
da aula.
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5.2.2.2 Plano de aula investigativo 02

Figura 12 - Plano de aula investigativo 02 — Pag. 01

GOVERND DD ESTADO

SECAFTARL [k FILCACAD PLANDO DE AULA INVESTIGATIVO

Colégio Estadual Cecilio Mattos — Cadigo da UEE: 1178668

Componente Curricular: Fisica

Tempo Formative/Eixe: Tempo Formative 111, Eixo ¥1
Duragio: 80 minutos

Ohbjeto do conhecimento: Velocidade

|x] Tedrico |x| Pritico

A expenimentagio cientifica no processo de construgio de um conceito de velocidade
associada ds situagies cotidianas.

- Compreender o conceito de velocidade como uma razio entre duas varnaveis;

- Efetuar cileulos experimentais para encontrar a velocidade.

- Dbservar a relag@o entre a velocidade ¢ o tempo enquanto grandezas inversamente
proporcionais; e, entre wvelocidade ¢ o espago como  grandezas dirctamente

proporcionais.

Homem mais rapido do mundo, Usain Balt @ uma lenda do atletismo. Mascido na
Jamaica, o ex-atleta quebrou e estabeleceu noves recordes nas provas dos 100m, 200m
e revezamento 4x10m. Em trés Olimpiadas, o velocista conguistou oito medalhas de
ouro ¢ distnibum cansma.

O titulo de homem mais rapido do mundo foi conseguide quando o jamaicano foi o
primeire homem a correr os 100m masculino em menes de 9.6 segundos com seus 9.58
no Campeonato Mundial de 2008, em Berlim.
a) O gue pode ter levado o atleta a receber o titulo de homem mais rapido do
mundao,
b) Como vocé conseguiria provar gque ele & realmente o homem mais rapido do
mundo.
c) Se ele tivesse percorridos os 100 metros em 10 segundos o que vocé acha que
aconteceria com sua velooidade?
d) E se ele tivesse feito em 9 segundos? Como vocé relaciona o tempo que ele
gastou para correr ¢ a velocidade que ele alcangou™

- O conceito de velocidade pode surgir a partir da nogio do espaco e do tempo.

- A partir da distincia ¢ considerando o tempo de chegada, o estudante pode
correlacionar as duas grandezas

- A partir do tempo gasto o estudante pode identificar que quando ele gasta mais tempao
ele reduz a velocidade, gastando menos tempo ele aumenta a velocidade.

Fonte: Autor (2024).
A Figura 12 mostra que o professor P1, ao utilizar o modelo de plano de
aula investigativo proposto pelo pesquisador, selecionou uma combinagéo de
atividades tedricas e praticas com a finalidade de explicar e demonstrar
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fendmenos presentes no cotidiano dos alunos durante a aula. Consideramos que
essa escolha teve como objetivo tornar o aprendizado mais dinamico,
possibilitando aos estudantes a constru¢cdo de conexdes entre 0s conceitos
abordados e suas vivéncias cotidianas.

No que se refere ao tema em um plano de aula, é um elemento
fundamental, pois define o eixo central do ensino e orienta todas as etapas do
planejamento. No caso do plano elaborado pelo professor P1, a escolha da
experimentacdo cientifica como abordagem para a construcdo do conceito de
velocidade demonstra a relevancia de um tema bem estruturado. Ao conectar o
conteaddo a situagcdes do cotidiano dos alunos, o tema favorece a
contextualizacdo, desperta o interesse dos estudantes e possibilita uma
aprendizagem mais significativa. Assim, consideramos que o tema deste plano
foi adequadamente definido, pois proporcionara aos alunos a oportunidade de
estabelecer conexdes entre teoria e pratica, favorecendo uma compreenséao
mais ampla dos fenbmenos estudados.

No que diz respeito a situacdo-problema, o professor P1 utilizou a
trajetdria de Usain Bolt, 0 homem mais rapido do mundo, como ponto de partida
para contextualizar o conceito de velocidade média. Essa escolha busca
aproximar o conteudo da realidade dos alunos, tornando-o mais significativo.
Além disso, o professor elaborou quatro questdes com o objetivo de instigar a
curiosidade dos estudantes e incentiva-los a refletir sobre o tema. A partir dessas
guestdes, espera-se que os alunos formulem hipéteses para resolver o problema
proposto, desenvolvendo, assim, habilidades de analise, argumentacdo e
pensamento critico.

Nesse contexto, reconhecemos que utilizar a histéria do ex-velocista
jamaicano Usain Bolt como referéncia para o estudo da velocidade média foi
uma estratégia eficaz, pois relacionou o contetdo tedrico a um exemplo real e
familiar, tornando a aprendizagem mais significativa. Além disso, acreditamos
que a formulacdo de questdes dentro da situagcédo-problema pode estimular os
alunos a refletirem ativamente, formularem hipéteses e buscarem solucdes,
contribuindo para o desenvolvimento do pensamento critico e da autonomia no
processo de aprendizagem.

Em relacdo as hipoteses, o professor P1 formulou trés proposicoes

diretamente relacionadas ao tema e a situacéao-problema. Essas hipoteses foram



160

elaboradas de modo a orientar a investigacao dos alunos, estimulando a reflexédo
critica e a busca por solucdes fundamentadas. Assim, para responder a terceira
hipétese, o aluno precisara recorrer aos seus conhecimentos prévios sobre
proporcionalidade entre grandezas. Com base nessa relacao, ele percebera que
o tempo e a velocidade sao grandezas inversamente proporcionais. Isso significa
que, para um mesmo trajeto, quanto maior for o tempo gasto para percorré-lo,
menor sera a velocidade correspondente.

A seguir, serd apresentada a metodologia na Figura xxxx.

Figura 13 - Plano de aula investigativo 02 — Pag. 02

Inicialmente ser@o cnadas situaghes para introdurir o conceito de velocidade ¢ permitir
a experimentacio por parte do estudante a fim de encontra-la.

Para o desenvolvimento da aula serfio necessanos um camnho de bringuedo movido a
fricg@o, notcbook com Datashow, fita métrica, régua. papel ¢ cancta, celular,
calculadora, pinceis.

1} Imicialmente, os estudanics assistiram ao wideo
hittps 2/ farwre youtube comvwatch hv=1IUGOSZDVI o

Intitulado a técnica dos 1M metros — Videografico com explicagio sobre os 100
metros, que tem como estrela o velocista jamaicano Usain Bolt que baten o recorde
mundial com 958 segundos.

A partir dai serdo feitos alguns questionamentos:

A prova & de 100 metros rasos, o que nos da a ideia de espago. gquando comparamos o
desempenho dos atletas, falamos de uma outra grandeza — a velocidade.

- (ual a sua definicio para velocidade™

- Como wocé acha que a velocidade pode ser encontrada?

- Viocé acha que o atleta que fax um tempo maior tem uma velocidade maior (ou menor)
do que a do atleta que fer um tempo menor?

s estudantes devem copiar as suas respostas nos seus cademos.

- Apas a aplicagio das sitnac®o problema, sera feita uma sequencia de atividades como
sCe:

2) Explicagio tedorica — apds a fase imicial, o conceito de velocidade sena
trabalhado na aula como a relagio entre a distancia percormmida e o tempo gasto
para percorrer essa distancia.

Zeria entio exibido o video https:Swaoar. voutube comdwatch™=xeFoFj_#£bHs que trax
os 100 metros — prova final do atletismo.
Apaos assistir o viden, os estudantes deverfo indicar os tempos dos primeiros colocados,
c a partir dai seria calculada a velocidade.
Messe momento seriam questionados sobre a comrelagio entre a velocidade e a distancia
{a fim de identificar se sdo grandezas direta ou Inversamente proporcionais) ¢ enire a
velocidade & o tempo.
Tempo médio = 20 minwtos

3) Amvidade pratica — parte inicial
Messa parte da aula, o professor questiona os alunos “Como podemos medir a
velocidade madia de um objeto em movimento™
Pede-se para formarem grupo de & estudantes, onde os mesmos senam sclicitados a
caleular a velocidade de um caminho de brinquedo, previamente traxido para aula pelo
professor.
Tempo medio = 10 minutos

4) Atividade pratica — desenvolvimento
s grupos devem plancjar, utilizando os recursos disponivers, como medir a distdncia
que o carrinho val percormrer ¢ medir também o tempo que ele leva para percorrer essa
distincia.
O professor pode pedir que dentro do grupo separe-se aquele que vai medir a distancia,
o gque vai medir o tempo, quem vai farer as anotacdes, quem vai farer os calculos.
Tempo médio = 5 minutos

5) Atvidade pratica — execugio
s grupos deverio estabelecer um limite de partida e de chegada no proprio chio da
sala utilizando pincel, régua, ¢ devern medir a distincia entre as duas linhas.

Fonte: Autor (2024)
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A Figura 13 apresenta a metodologia desenvolvida pelo professor P1
para o plano de aula investigativo. Nessa secdo, identificamos diversas
estratégias selecionadas para atingir os objetivos propostos na aula. O professor
estruturou todas as etapas de maneira detalhada e coerente, garantindo que
cada fase do processo de ensino-aprendizagem estivesse alinhada ao propdsito
investigativo. Além disso, a metodologia evidenciou a preocupacao em promover
a participacdo ativa dos alunos, incentivando-os a explorar, questionar e
construir conhecimento de forma significativa.

A primeira estratégia adotada pelo professor P1 foi a exibigdo do video “A
técnica dos 100 metros”. Esse recurso funcionou como um organizador prévio,
cujo objetivo foi introduzir o conceito de velocidade média de maneira
contextualizada, facilitando a aprendizagem. Por meio do video, os alunos
puderam estabelecer conexdes entre seus conhecimentos prévios e 0s
conceitos que seriam abordados ao longo da aula, tornando o aprendizado mais
relevante.

Com base no organizador prévio, o professor P1 elaborou trés questdes
sobre velocidade média para avaliar os conhecimentos prévios dos alunos. Cada
estudante registrou suas respostas no caderno e, posteriormente, compartilhou
suas ideias com os colegas, promovendo um momento de troca e reflexdo
coletiva sobre o tema.

ApoOs essa etapa inicial, o professor P1 explicou a relacéo entre a distancia
percorrida por um corpo e o tempo necessario para percorré-la. A partir dessa
relacdo, introduziu o conceito de velocidade média, destacando sua importancia
e aplicacado em diferentes contextos.

Para aprofundar a compreensdo do conceito de velocidade média, o
professor P1 propdés uma atividade pratica em grupo. Os alunos foram
inicialmente desafiados a responder a pergunta: “Como podemos medir a
velocidade média de um objeto em movimento?”. Em seguida, cada equipe
recebeu um carrinho de brinquedo e uma fita métrica, além da orientacéo para
utilizar o cronbmetro do celular para medir o tempo gasto pelo carrinho ao
percorrer determinada distancia. Essa abordagem permitiu que os estudantes
explorassem o conceito de forma experimental, promovendo uma aprendizagem

mais interativa.
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Cada equipe realizou a atividade pratica seguindo as orientacdes do
professor. Os grupos delimitaram um ponto de partida e um de chegada para o
carrinho no chéo da sala, utilizando pincel e fita métrica. O experimento consistiu
em soltar o carrinho para percorrer a distancia estabelecida e medir o tempo
gasto nesse percurso. Para garantir maior precisdo nos resultados, o professor
sugeriu que cada grupo repetisse o experimento pelo menos cinco vezes. Além
disso, os alunos foram orientados a organizar os dados coletados em uma
tabela, registrando os valores obtidos para a velocidade média.

Para concluir a atividade prética, as equipes foram instruidas a comparar
seus resultados e responder a uma série de questionamentos propostos pelo
professor. Ap6s a exposicdo das respostas pelos alunos, o professor P1
destacou a diferenca entre os conceitos de velocidade média e média de
velocidades, esclarecendo possiveis duvidas. Além disso, os alunos foram
convidados a compartilhar suas percepcdes sobre o experimento, refletindo
sobre sua relevancia para a compreensao do conceito estudado.

A seguir, serd apresentada a construcdo de explica¢des na Figura 14.

Figura 14 - Plano de aula investigativo 02 — P4g. 03

O experimento sera feito fazendo-se o carrinho avanca percorrer a distancia
considerada, medindo-se o tempo gasto pelo mesmo para o fazer.
Sugere-se que os grupos repitam o experimento pelo menos 5 vezes. observando-se os
wvalores que estao mais proximos entre si.
Os grupos devem fazer uma tabela e calcular a velocidade média nas tentativas
consideradas anteriormente.
Tempo médio = 15 minutos

6) Adividade pratica — discussao de resultados
s grupos devern comparar seus resultados e responder a alguns questionamentos:
- O que pode gerar diferenca entre os resultados?
- Como reduzir essas diferencas?
- Ha alguma relacao entre a forca que se aplicou e o resultado obtido?
Tempo médio = 10 minutos.

7) Encerramento
Solicitar aos estudantes que deem a sua opiniao sobre o experimento e sobre o que eles
entenderam sobre velocidade. gquais os fatores gue interferem na mesma, qual a relacio
dela com a distancia e com o tempo. Pedir que comparem os conceitos com aqueles
que foram anotados logo no inicio da atividade.
Tempo médio — 10 minubos.

[CONSTRUCAODEEXPLICACOES ]
- M explicac@o wval considerar gque o atleta mais rapido, ou seja. o que vai vencer, tem
que ter uma wvelocidade superior ao atleta menos rapido. Dessa forma, o estudante
deverda relacionar o conceito de welocidade como uma grande inversamente
proporcional ao tempao.

- & partir do espaco e do tempo. o estudante deverda observar que a velocidade é a razao
entre eles, dada em mys, visto que o percurso inicial foi de 100 metro e o tempo para

percorrer foi em segundos.

Mavaliacio sera processual e continua observando a participacao e o desenvolvimenoo
individual de cada estudante na realizacio das atividades propostas.

BRASIL. MEC, SEMTEC. Parametros Curriculares Nacionais: Ensino Meédio.
Brasilia: MEC, 1999,
CALCADA, Caio Sérgio; SAMPAIO,. José Luiz. Fisica Classica. Brasil: Saraiva,

1998,
VIDEQ “Atletismo — 100 metros masculino Final” Disponivel em: =
hitps:www youtube comfwatch?v=xeFgFj ZbHs> Acesso em 24 ago 2024,

VIDEO A técnica dos 100 metros”. Drisponivel em:
<htips:fwwaw. youtube. com/watch?v=ilU GO AN 1 g= Acesso em 24 ago 2024,

Fonte: Autor (2024)
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A Figura 14 apresenta a etapa da construcéo de explicacfes elaborada
pelo professor P1 no plano de aula investigativo. Nessa abordagem, o professor
busca levar os estudantes a compreender que a velocidade € uma grandeza
inversamente proporcional ao tempo. Para isso, 0os alunos séo incentivados a
analisar os dados obtidos na atividade experimental e estabelecer relagbes entre
os valores de tempo e velocidade. Dessa forma, espera-se que os alunos
consigam interpretar e explicar que o atleta mais rapido, ou seja, aquele que
vencera a competicdo, possui uma velocidade maior em comparacao ao atleta
de menor desempenho. Além disso, essa construcdo de explicagdes permitiu
que os estudantes desenvolvessem habilidades de argumentacdo cientifica,
consolidando o conceito de velocidade média por meio da analise de situacfes
reais e experimentais.

Assim como foi observado no planejamento do professor P2, também
verificamos uma evolugéo relevante na estruturacdo da aula do professor P1,
apesar de preservar o conteudo original do primeiro plano de aula. A nova
abordagem incorporou estratégias tedricas e praticas, tornando o ensino mais
compreensivel para os alunos.

A principal estratégia utilizada pelo professor foi a implantacdo de uma
SEI como parte da metodologia do plano. A SEI buscou contextualizar o
contetdo de maneira que envolvesse 0s estudantes ativamente, estimulando a
reflexdo, a analise critica e a construgcdo do conhecimento. Além disso,
possibilitou que os alunos compreendessem a aplicabilidade do conceito de
velocidade média em diferentes contextos, promovendo uma aprendizagem
significativa. Assim, acreditamos que o0 novo plano de aula do professor P1
promoveu uma compreensado mais aprofundada dos conceitos trabalhados.

Diante do exposto, percebe-se que os planos iniciais elaborados pelos
professores P1 e P2 ndo contemplavam a analise de situacdes, a formulagéo de
hipoteses e a explicagdo do fendbmeno em estudo. Isso evidencia a necessidade
de reformulacdo dos planos, tornando-os mais alinhados a uma abordagem
investigativa, na qual o ensino se torna mais interativo, colaborativo e capaz de
estimular o pensamento critico dos alunos.

Nos proximos paragrafos, sera conduzida a andlise e discussédo do

terceiro e ultimo objetivo desta pesquisa.


https://www.sinonimos.com.br/compreensivel/
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5.3 Identificar se as atividades investigativas proporcionadas em uma
formacado continuada com professores de fisica da educacao de jovens e
adultos trazem elementos para favorecer uma aprendizagem significativa
critica.

Para validar o ultimo objetivo especifico, no encontro final da formacgéo
continuada, cada professor participante da pesquisa respondeu ao Questionario
02 (APENDICE B). Em seguida, com o propésito de avaliar todo o processo
formativo, os docentes participaram de um grupo focal (APEDICE |).

Antes de apresentar a andlise do Questionario 02 e do grupo focal, serdo
relatadas duas atividades investigativas propostas pelo pesquisador e
desenvolvidas pelos professores durante a etapa das atividades praticas da
formacgao continuada.

Para reafirmar o terceiro objetivo especifico, a primeira atividade proposta
consistiu na elaboracdo de uma UEPS. Realizada em equipe, essa atividade
ocorreu em 1° de agosto de 2024. Inicialmente, o pesquisador apresentou o
conceito, a finalidade e a estrutura da UEPS, conforme Moreira (2012). Em
seguida, disponibilizou um modelo (APENDICE J) para que os professores
pudessem discutir e desenvolver 0s o0ito passos propostos na atividade.

Com base no modelo proposto de UEPS, foram elaboradas duas
sequéncias didaticas. A primeira, desenvolvida pelos professores do Colégio
Modelo Luis Eduardo Magalhdes, teve como tema “Produgdo de Energias
Renovaveis no Vale do Sao Francisco”. A segunda, criada pelos professores do
Colégio Cecilio Matos, abordou o tema “Formas de Aproveitamento da Energia
Térmica no Vale do Sao Francisco”. Apos a elaboracéo da atividade, cada equipe
apresentou sua UEPS (ANEXOS E e F), justificando a escolha do tema, os
objetivos a serem alcancados ao final da sequéncia e as estratégias de ensino
planejadas para atingi-los. Além disso, as equipes analisaram as UEPS e
sugeriram modificacdes para aprimorar as sequéncias didaticas.

A segunda atividade proposta para ratificar o Ultimo objetivo especifico,
foi a elaboracédo de uma SEI fundamentada nas ideias de Carvalho (2011, 2018,
2021). Essa atividade, realizada individualmente em 15 de agosto de 2024,
seguiu uma abordagem semelhante a da primeira. Inicialmente, o pesquisador
apresentou o conceito, a finalidade e a estrutura da SEI, conforme Carvalho

(2018). Alem disso, destacou fatores essenciais a serem considerados antes de
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sua aplicacdo, como tempo, espaco, condicdes materiais, curriculo escolar, faixa
etéria dos alunos e série, conforme Motokane (2020).

Outra informacdo relevante compartilhada pelo pesquisador foi a
flexibilidade da estrutura da SEI. Isso significa que ela ndo é fixa ou definitiva.
Durante sua aplicagéo, é fundamental avaliar a eficacia das atividades propostas
e, sempre gue necessario, ajusta-las conforme as necessidades do professor e
da escola (Motokane, 2020).

Apébs a explanacdo do pesquisador, cada professor iniciou a elaboragéo
de sua SEI, considerando as seguintes etapas: situagéo-problema, levantamento
de hipoteses, elaboracdo da argumentacdo, sistematizacdo do conteudo e
avaliacao.

Os professores iniciaram a SEI (APENDICE K) com a apresentacéo de
uma situagado-problema vinculada a um tema do cotidiano dos alunos. Os
objetivos estabelecidos foram elaborados com o intuito de direcionar a resolucéo
dessa situacao-problema. Para isso, os professores realizaram o levantamento
de hipéteses, formulando possiveis explicagbes com base em seus
conhecimentos prévios, a fim de encontrar uma solucao viavel para o problema.
Em seguida, com base nas hipoteses levantadas e nos conhecimentos prévios,
desenvolveram suas argumentacfes e compartilharam-nas com os demais
participantes.

Com o desenvolvimento da argumentacdo, teve inicio a etapa de
sistematizacdo do conteudo, na qual o pesquisador desempenhou um papel
importante ao orientar os professores no processo da organizacdo e
estruturacdo de suas ideias. Nesse momento, foi possivel relacionar os
conceitos discutidos com os conhecimentos cientificos, esclarecer duvidas e
promover uma reflexdo critica sobre as hipoteses levantadas. Ao término da
atividade, foi proposta a avaliagdo processual da aprendizagem, bem como a
andlise da SElI, visando verificar sua efetividade e possiveis ajustes.

E relevante destacar que, durante a execugdo das duas atividades, os
professores demonstraram interesse em aprender novas estratégias de ensino
para aplicar em suas aulas. Eles planejaram as atividades com foco no
aprendizado dos alunos, reconhecendo que as atividades investigativas podem
promover a aquisicado de informacfes mais detalhadas sobre um conteudo

especifico, de maneira contextualizada.
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5.3.1 Questionéario 02
A seguir, serd apresentada a andlise do Questionario 02, realizada com
base nos parametros da escala Likert2. A Figura 15 exibe as respostas dos

professores para esse instrumento de coleta de dados.

Figura 15 - Andlise do Questionario 02

PRI . . Percentual de respostas  Percentual de respostas
Declaraghio Distribuigao de freq:éncna das respostas negativas ou neutras positivas
. 2 o4 5
N % N % N % N % N w 100% 0% 100%

1. Durante a formacao continuada
vocé conseguiu entender como os
principios da Aprendizagem D 0% 0 0% 0 0% 1 14% 6 B86% 0%
Significativa Critica podem ser

implementados nas suas aulas.

2. Suas concepgdes acerca das
atividades investigativas foram 0 0% O 0% O 0% 3 43% 4 57% 100%
madificadas durante a formagao
continuada.

3. Vocé conseguiu identificar

pontos de convergéncia entre a

abordagem investigatvaeaTeoria 0 0% 0 0% 0 0% 4 57% 3 43%
da Aprendizagem Significativa

Critica.

100%

4. No seu plano de aula sempre

constou a andlise de situagdes, a

construgao de hipoteses e a 0 0% 3 43% 2 29% 2 29% 0 0% T1%
explicagdo para o fendmeno em

estudo.

=
i i

5. Vocé conseguiu identificar as

diferencas entre o plano de aula 0 0% 0 0% 0 0% 2 20% 5 T1%
“tradicional” e o plano investigativo

durante a formagao continuada.

=
e

100%

6. A maneira de elaborar seus
planos de aulas foi modificado 0O 0% 0 0% 0 0% 4 57% 3 43%

durante a formacgao continuada.

7. A elaboracio de uma situagdo-
problema na Sequénciade Ensino 0 0% 1 14% 1 14% 5 71% 0 0% 29% 1%
Investigativa & uma tarefa simples.

100%

=
i

8. Sequéncia de Ensino

Investigativa & uma estratégia de 0 0% 0 0% 0 0% 3 43% 4 57% 100%
ensino que pode estar inserida no

seu plano de aula.

9. As atividades investigativas

elaboradas durante a formagao

continuada podem favorecer uma 0 0% 0 0% 0 0% 1 14% 6 86%
Aprendizagem Significativa Critica

aos estudantes da EJA.

100%

=
a

10. A formagdo continuada teve um
papel relevante no seu 0 0% 0 0% 0 0% 1 14% 6 86%
desenvolvimento profissional,

= . Discordo Completamente . Discordo 3 Néo sei ou indiferente . Concordo . Concordo Completamente

100%

=
i

Fonte: Autor (2025)

Como pode ser observado na Figura 15, em relacdo as declaracdes
contidas no questionario respondido pelos professores, 14% dos participantes
concordam e 86% concordam completamente com a declaragédo D01 (Durante a
formacdo continuada vocé conseguiu entender como 0s principios da

Aprendizagem Significativa Critica podem ser implementados nas suas aulas).

2 A escala Likert é usada para medir concordancia de pessoas a determinadas afirmacoes

relacionadas a construtos de interesse. Ela é utilizada quando a opcdo de resposta é
apresentada entre os extremos de “discordo completamente” e “concordo completamente”.
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Isso indica que 100% dos professores compreenderam como podem ser
aplicados em sala de aula os nove principios propostos por Moreira (2012).

Entre os participantes desta pesquisa, 43% responderam concordo e 57%
concordo completamente para a declaragdo D02 (Suas concepcdes acerca das
atividades investigativas foram modificadas durante a formacdo continuada).
Esses resultados indicam que todos os professores perceberam mudancas em
sua concepcao inicial sobre o ensino investigativo. Dentre eles, quatro n&o
haviam tido contato prévio com a abordagem investigativa, conforme Carvalho
(2021), enquanto os outros trés tiveram apenas uma introducao superficial ao
tema durante a graduacao.

Na declaracdo D03 (Vocé conseguiu identificar pontos de convergéncia
entre a abordagem investigativa e a Teoria da Aprendizagem Significativa
Critica), todos os participantes responderam de forma positiva, com 57%
indicando concordo e 43% concordo completamente. Eles reconheceram
intersecdes entre a TASC e a abordagem investigativa, destacando que ambas
consideram os conhecimentos prévios dos alunos, utilizam situa¢des-problema
como estratégia de ensino e se fundamentam na corrente cognitivista (Zompero;
Laburu, 2016)

Na declaracdo D04 (No seu plano de aula sempre constou a andlise de
situacdes, a construcdo de hipbteses e a explicacdo para o fenbmeno em
estudo), a maioria dos participantes (71%) afirmou que seus planos de aula n&o
incluiam elementos da abordagem investigativa. Os demais 29% concordaram
com a declaracéo, justificando a resposta pelo uso de atividades experimentais
em suas aulas. No entanto, é importante destacar que nem todos o0s
experimentos sdo, de fato, investigativos. Em alguns casos, a pratica
experimental se reduz a uma atividade mecanica de mediacdo, observacao e
descrigdo, sem promover aprendizado a partir da manipulagdo do objeto. Por
outro lado, atividades praticas que incentivam a investigacdo e o questionamento
das concepcgdes prévias dos alunos sobre determinados conceitos cientificos
podem favorecer a mudancga conceitual, contribuindo para a construcdo do
conhecimento (Andrade; Massabni, 2011).

Em relacéo a declaracdo DO5 (Vocé conseguiu identificar as diferencas
entre o plano de aula “tradicional” e o plano investigativo durante a formacéao

continuada), 100% dos professores afirmaram ter percebido claramente as
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distingdes entre o plano sugerido pela SEC e o plano de aula investigativo. De
acordo com os participantes, a reestruturacao dos planos de aula, incorporando
a situacao-problema, a metodologia e a construcédo de explicacdes, favorece a
aprendizagem ao estimular os alunos a formular hipéteses para a resolugéo dos
problemas (Zompero; Laburd, 2016). Nesse sentido, acreditamos que essa
atividade pode incentivar os professores a repensar a forma como planejam
suas aulas, tornando o processo de ensino e aprendizagem mais eficaz com a
inclusdo desses novos elementos.

Assim como na declaragdo D05, todos os professores responderam de
forma positiva a declaracdo D06 (A maneira de elaborar seus planos de aula foi
modificada durante a formacdo continuada). Entre os participantes, 57%
concordaram, destacando a importancia de incluir elementos no plano de aula
para facilitar a aprendizagem dos alunos. J& 43% concordaram plenamente,
justificando que o plano de aula sugerido pela SEC-BA restringia a possibilidade
de diversificar as metodologias utilizadas em sala de aula.

Na declaracdo DO7 (A elaboracdo de uma situacdo-problema na
Sequéncia de Ensino Investigativa € uma tarefa simples), 71% dos professores
afirmaram ter facilidade em criar a situacdo-problema apds a experiéncia de
construir uma SEI durante as atividades praticas da formacao continuada (Brasil,
2020). Por outro lado, 29% relataram dificuldades na elaboracéo, justificando
que, por se tratar de uma abordagem nova, sera necessario mais tempo de
pratica para aprimorar essa habilidade e reduzir os desafios envolvidos.

Todos os participantes responderam de forma positiva a declaracdo D08
(A Sequéncia de Ensino Investigativa € uma estratégia de ensino que pode estar
inserida no seu plano de aula), dentre eles, 43% concordam com a insergao da
SEI na metodologia do plano de aula, pois acreditam que a sequéncia didatica
favorece a aprendizagem dos alunos. JA& 57% concordam totalmente,
destacando que a diversidade de estratégias é um fator que contribui para o
processo de ensino e aprendizagem.

A pendltima declaracdo analisada pelos professores foi a D09 (As
atividades investigativas elaboradas durante a formacg&o continuada podem
favorecer uma Aprendizagem Significativa Critica aos estudantes da EJA).Os
resultados indicam a aceitacdo dessa abordagem, com 86% dos participantes

concordando completamente e 14% concordando. Esses dados mostram que
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100% dos docentes reconhecem o potencial das atividades investigativas para
promover um aprendizado reflexivo entre os estudantes da EJA, contribuindo
para a constru¢do de conhecimentos significativos e conectados com a realidade
dos alunos.

A Ultima declaracao do Questionario 02 foi a D10 (A formacédo continuada
teve um papel relevante no seu desenvolvimento profissional). Todos os
participantes reconheceram a formacao continuada como um fator importante
para o aprimoramento de suas praticas e conhecimentos profissionais (Brasil,
2020), especialmente no contexto da Educacgdo de Jovens e Adultos. Esse
reconhecimento se deve ao fato de que o ensino na EJA exige estratégias
diferenciadas que dialoguem com a realidade desse publico, muitas vezes
marcado pela heterogeneidade de idade, experiéncias e desafios
socioeconémicos (Bahia, 2021). Além disso, a troca de experiéncias entre 0s
professores durante a formac&o continuada permitiu a construcao coletiva de
solucdes para desafios especificos da EJA.

Diante do exposto é possivel afirmar que os resultados das declaracdes
analisadas evidenciam o impacto positivo da formacdo continuada na prética
docente, especialmente no que se refere a adocao de atividades investigativas.
A totalidade dos professores participantes reconheceu as diferencas entre o
plano de aula tradicional e o plano investigativo, demonstrando compreensao
sobre a importancia da inser¢cdo da situacao-problema, da formulacdo de
hipéteses e da construcao de explicacdes no processo de ensino.

Além disso, a formacédo levou os docentes a refletirem sobre suas
concepgOes iniciais, promovendo mudancas significativas na forma como
elaboram seus planos de aula. A reestruturacéo desses planos, com a inclusédo
de elementos investigativos, foi percebida como um fator essencial para
potencializar a aprendizagem dos alunos.

Outro ponto relevante foi a experiéncia pratica proporcionada pela
formacdao, que facilitou a elaboragéo da situacao-problema dentro da Sequéncia
de Ensino Investigativa para a maioria dos professores. Ainda que alguns
tenham relatado dificuldades iniciais, reconheceram que, com mais tempo e
pratica, poderdo aprimorar essa habilidade.

Dessa forma, a formacgédo continuada se mostrou eficaz ao estimular a

adocdao de estratégias diversificadas ampliando as possibilidades metodologicas
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dos docentes e tornando o processo de ensino e aprendizagem mais dinamico

e eficaz.

5.3.2 Grupo Focal

A etapa final da producao de dados nesta pesquisa envolveu a aplicacéo
da técnica do grupo focal, permitindo uma abordagem mais aprofundada das
percepcles e experiéncias dos participantes. As discussdes realizadas nesse
contexto forneceram percepgOes importantes sobre o objeto de estudo,
possibilitando a constru¢cdo de um conhecimento de forma colaborativa. Para a
interpretar e categorizar as respostas obtidas, utilizou-se a analise de contetudo
proposta por Bardin (2011).

O primeiro momento do grupo focal, foi destinado a identificar as
percepcdes dos participantes sobre a relevancia dos contetados abordados na
formacdo continuada. Com base nessa identificacdo, foram definidas as
subcategorias apresentadas a seguir (Quadro 8), juntamente com as respectivas

unidades de contexto/registro.

Quadro 8 - Percepcgbes dos professores sobre a relevancia dos contetidos abordados na
formacéo continuada

Categoria | Subcategoria Unidades de contexto/registro Codificagao

“Eu, particularmente, ndo conhecia os
contetdos que foram apresentados. NO | (gr/p1.L1} — [PPRC]
entanto, durante a formacdo percebi a | - (Nc)

importancia deles para minha pratica de

Novos s
ensino’.

contetidos (Nc)

“Eu achei bastante relevante, porque eu
néo tinha estudado essas duas teorias € | (gr/p3-L1} — [PPRC]

[%2]

(]

=3

©

z €

Q@ 5

L O

o . ~ .

i1 com a atualizacdo delas comecei a - (Nc)

= @ .. .

S E repensar a forma como ministro as minhas

o 2g aulas”.

0 ©

cco

a0 « O , . .

QL= A contribuicdo dos conteudos foi muito

L3 - L1} —

oo boa, porque a gente teve uma nova visdo | {GF/P3 _Ll(Lp) [PPRC]

g % na horade fazer o planejamento podendo

o e NOVOS inserir novas estratégias de ensino”.

L T

’% 3 planejamentos

g5 (Np) ‘Do meu ponto de vista, os contetdos

= O

] foram relevantes porque eles me deram | (gg/p1-11} - [PPRC]
uma nova forma de preparar minhas - (Np)

aulas, ou de, até mesmo, reinterpretar o
processo de ensino e aprendizagem”.
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"Os conteudos trabalhados foram importantes
porque me fizeram refletir como ministro | {6F/P4-L1} —[PPRC]
minhas aulas e, consequentemente, como = (Np)

faco os meus planejamentos”.

“Entdo, em relacdo a relevancia, acredito
gue todos os conteudos apresentados
foram importantes. Pois, me deram uma | (gr/p1-11} - [PPRC]
nocdo de como posso utilizar a —(Ic)

aprendizagem significativa e do ensino

Importancia . o . L. T,
investigativo na minha prética de ensino”.

dos contetudos

(Ic)

“Eles contribuiram para aprofundar
minha compreenséo sobre aprendizagem (GFIP3-L1} — [PPRC]
significativa critica e o0 ensino por —(Ic)
investigacdo” a medida que infelizmente
esses temas ndo foram trabalhados na
minha formacéo inicial”.

Fonte: Autor (2025).

A analise do Quadro 8 revelou que um aspecto importante ressaltado
pelos professores foi 0 aprendizado de Novos conteudos, 0s quais permitiram
gue eles pudessem refletir sua pratica de ensino. O professor P1 declarou que
“(...) percebi a importancia deles para minha pratica de ensino” {GF/P1-L1} -
[PPRC] - (Nc). Corroborando com essa ideia, o professor P3 afirmou que “(...)
ndo tinha estudado essas duas teorias e com a atualizacao delas comecei a
repensar a forma como ministro as minhas aulas” {GF/P3-L1} - [PPRC] - (Nc).
E fundamental destacar que o Ensino por Investigagdo nédo se trata de uma
teoria, mas sim de uma abordagem didatica (Sasseron, 2015).

Ainda em relacdo a primeira subcategoria, € importante destacar que
apenas o professor P2 teve contato superficial com a Teoria da Aprendizagem
Significativa Critica, durante um seminério no mestrado que estava cursando.
Segundo ele, “(...) se a gente pudesse utilizar essa teoria da aprendizagem
significativa, associada com o ensino investigativo com nossos estudantes, com
certeza a aprendizagem seria bem mais facil” {GF/P2-L1} - [PPRC] — (Nc).

Nesse contexto, os professores também enfatizaram os Novos
planejamentos, afirmando que “os conteudos trabalhados foram importantes
porque me fizeram refletir como ministro minhas aulas e,
consequentemente, como fagco os meus planejamentos” {GF/P4-L1} -
[PPRC] - (Np). Ratificando essa ideia, o professor P3 declarou que “a
contribui¢cdo dos conteudos foi muito boa, porque a gente teve uma nova visao

na hora de fazer o planejamento podendo inserir novas estratégias de ensino”
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{GF/P3-L1} - [PPRC] — (Np). Aléem disso, o professor P1 complementou
reforcando que “(...) os contetdos foram relevantes porque eles me deram
uma nova forma de preparar minhas aulas, ou de, até mesmo, reinterpretar o
processo de ensino e aprendizagem” {GF/P3-L1} — [PPRC] - (Np).

Assim, as declaragbes dos professores referentes a segunda
subcategoria demonstraram que o0s conteudos abordados na formacéo
continuada tiveram um impacto direto em sua pratica de planejamento. Com
base nesses aprendizados, os docentes puderam reorganizar seus planos de
aula, incorporando elementos da abordagem investigativa (Carvalho, 2018) e os
principios da Teoria da Aprendizagem Significativa Critica (Moreira, 2022).

Quanto a Importancia dos conteudos, todos os professores alegaram que
foram relevantes para aprofundar sua compreensdo sobre aprendizagem
significativa critica e ensino por investigacdo. O professor P1 declarou “(...) que
todos os conteudos apresentados foram importantes. Pois, me deram uma
nocdo de como posso utilizar a aprendizagem significativa e do ensino
investigativo na minha pratica de ensino” {GF/P1-L1} - [PPRC] - (Ic). J4 o
professor P3 afirmou que os conteudos “(...) contribuiram para aprofundar
minha compreensao sobre aprendizagem significativa critica e o ensino por
investigacao” a medida que infelizmente esses temas nao foram trabalhados na
minha formacao inicial” {GF/P3-L1} —[PPRC] - (Ic).

A declaragcéo do professor P3 reforca a importancia de abordar temas
relevantes nas formacdes continuadas, uma vez que esses momentos de
aprendizagem oferecem aos docentes a oportunidade de vivenciar, analisar
criticamente e compartilhar experiéncias sobre sua pratica profissional (Brasil,
2020). Dessa forma, ao incentivar a reflexdo e o debate, essas formacdes
desempenham um papel essencial no aprimoramento do ensino, proporcionando
uma abordagem mais embasada e adequada as demandas de cada modalidade
educacional. No contexto especifico desta formacao, essa adequacédo se volta
para as particularidades da Educacao de Jovens e Adultos.

O segundo momento do grupo focal, foi destinado a identificar as
possibilidades de implementacédo da abordagem investigativa nas aulas de
Fisica da EJA. A partir dessa identificacdo, foram estabelecidas as subcategorias
apresentadas a seguir (Quadro 9), acompanhadas de suas respectivas unidades

de contexto/registro.
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Quadro 9 — Possibilidades de implementacdo da abordagem investigativa nas aulas de Fisica

da EJA

Categoria | Subcategoria

Unidades de contexto/registro

Codificacao

Substituicdo do
ensino
tradicional
(Set)

“Posso dizer que o0 ensino por
investigagdo é uma alternativa para
substituir a aula tradicional, na qual o
professor € transmissor do conhecimento
e, geralmente, utiliza o pincel e o quadro
branco durante as aulas”.

{GF/P5-L1} — [PIAI] -
(Set)

“‘Enquanto o ensino tradicional tende a
enfatizar a transmissdo de conhecimento
de forma passiva, a abordagem
investigativa incentiva a participacao
ativa dos alunos. Por isso, acredito que
essa abordagem se adequa a EJA”.

{GF/P6-L1} —[PIAI] -
(Set)

Estimula o
pensamento
critico (Epc)

“‘“Abordagem investigativa estimula o
desenvolvimento do pensamento
critico, daautonomia e da capacidade de
resolver problemas. Nela o aluno é o
protagonista do processo de ensino e
aprendizagem”.

{GF/P1-L1} — [PIAI] -
(Epc)

“A abordagem investigativa incentiva a
participacdo ativa, a formulacdo de
hipoteses, a experimentacdo, o0
pensamento critico e a construgdo do
conhecimento por meio da
problematizacdo”.

{GF/P4-L1} — [PIAI] -
(Epc)

Possibilidade de implementacéo da abordagem
investigativa nas aulas de Fisica da EJA (PIAI)

Aproximagao
do
cotidiano
(Ac)

“Acredito que esse modelo de ensino
também favorece uma maior conexao
entre escola e o cotidiano, permitindo que
os alunos compreendam os conteddos de
maneira mais facil e contextualizada”.

{GF/P6-L1} — [PIAI] -
(Ac)

“No ensino por investigagdo, a aula € mais
ladica e diferente, onde esse aluno
interage com as atividades propostas
devido a aproximacéo do seu cotidiano”.

{GF/P2-L1} — [PIAI] -
(Ac)

“O ensino por investigacdo ele é mais
contextualizado porgue estabelece uma
relacdo direta entre o aprendizado
escolar e o cotidiano do aluno, tornando
o conhecimento mais significativo”.

{GF/P1-L1} — [PIAI] -
(Ac)

Fonte: Autor (2025).

A analise desse quadro revelou que a primeira possibilidade de

implementacdo da abordagem investigativa nas aulas de Fisica da EJA podera
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ocorrer por meio da Substituicdo do ensino tradicional pelo ensino investigativo.
De acordo com o Professor P5 “(...) o ensino por investigacdao é uma
alternativa para substituir a aula tradicional, na qual o professor é transmissor
do conhecimento e, geralmente, utiliza o pincel e o quadro branco durante as
aulas” GF/P5-L1} - [PIAI] — (Set). Complementando essa ideia, o professor
P6 declarou que “enquanto o ensino tradicional tende a enfatizar a transmissao
de conhecimento de forma passiva, a abordagem investigativa incentiva a
participagcdo ativa dos alunos. Por isso, acredito que essa abordagem se
adequa a EJA” GF/P6-L1} - [PIAI] — (Set).

Nesse contexto, Tabosa e Perez (2021) afirmam que no ensino tradicional
os estudantes deixam de atuar como protagonistas na constru¢cdo do proprio
conhecimento e, geralmente, ndo conseguem se apropriar criticamente dele,
tornando-se apenas receptores passivos de informacdes fragmentadas e
desconectadas de sua realidade cotidiana. Em contrapartida, a abordagem
investigativa estimula a participacdo ativa dos estudantes, incentivando-os a
formular hipoteses, realizar experimentacfes e construir conhecimento a partir
da problematizacdo. Além disso, nessa abordagem, o professor assume o papel
de mediador do processo de aprendizagem, propondo atividades que promovem
o desenvolvimento do pensamento critico-reflexivo nos alunos (Costa; Salvador;
Amaral, 2022).

Dessa forma, concordamos com as declaragcdes dos professores e
reconhecemos a relevancia da abordagem investigativa para a EJA, uma vez
gue ela valoriza os saberes prévios dos estudantes, respeita suas experiéncias
e incentiva a aplicagdo dos conhecimentos em seu cotidiano. No entanto, é
importante destacar que, em determinadas situacdes, o ensino investigativo
poderda integrar estratégias do ensino tradicional, como a aula expositiva, para
explicar um determinado fendmeno quando necessario (Azevedo; Marcelino,
2019).

Outra justificativa apontada pelos professores para a implementacao da
abordagem investigativa nas aulas de Fisica da EJA foi que essa abordagem
Estimula o pensamento critico durante o processo de producdo do
conhecimento. Além disso, ela incentiva a promogéo “(...) da autonomia e da
capacidade de resolver problemas. Nela o aluno € o protagonista do processo
de ensino e aprendizagem” {GF/P1-L1} - [PIAI] — (Epc). Corroborando com
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essa ideia, o professor P4 afirma que a “(...) abordagem investigativa incentiva
a participacdo ativa, a formulacdo de hipdteses, a experimentacdo, o
pensamento critico e a constru¢cdo do conhecimento por meio da
problematizacdo” GF/P4-L1} - [PIAI] - (Epc).

Assim, Carvalho e Sasseron (2018) adotam a abordagem investigativa
como um processo de resolucéo pratica ou intelectual de problemas, exigindo o
envolvimento ativo dos estudantes em acfes como a analise de variaveis, a
coleta de dados, a formulacdo de explicagcbes e a definicdo de limites e
condicdes para a validade dessas explicacfes. Além disso, essas etapas nao
sao previamente estabelecidas, sendo essencial que os proprios estudantes as
construam ao longo do processo de investigacao.

Sob essa perspectiva, a abordagem investigativa busca envolver os
estudantes em préaticas ativas voltadas para a constru¢cdo do conhecimento,
estimulando a curiosidade, o questionamento e a busca por solu¢des de maneira
autbnoma e critica. Ao invés de apenas receberem informacées de forma
passiva, 0s alunos s&o incentivados a formular hipGteses, realizar
experimentacgdes, interpretar dados e argumentar sobre suas descobertas
(Carvalho, 2018).

Além de favorecer o desenvolvimento do pensamento critico, 0s
professores destacaram que a abordagem investigativa possibilita a
Aproximacao do cotidiano dos alunos ao universo escolar, & medida que essa
conexado podera proporcionar contextualizacdo de temas abordados durante as
aulas (Carvalho, 2013, 2021). Nesse sentido, o professor P6 reconhece “(...) que
esse modelo de ensino também favorece uma maior conexéo entre escola
e o cotidiano, permitindo que os alunos compreendam os contetddos de maneira
mais facil e contextualizada” {GF/P6-L1} — [PIAI] - (Ac).

O professor P1 também acredita que o ensino investigativo “(...) € mais
contextualizado porque estabelece uma relacao direta entre o aprendizado
escolar e o cotidiano do aluno, tornando o conhecimento mais significativo”
{GF/P1-L1} - [PIAI] — (Ac) e, além disso, nele, (...) a aula € mais ludica e
diferente, onde esse aluno interage com as atividades propostas devido a
aproximagéao do seu cotidiano” {GF/P2-L1} — [PIAI] - (Ac).

Nesse sentido, contextualizar significa estabelecer uma conexao entre o

conhecimento e a realidade do estudante, levando em conta sua origem e
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aplicacdo. Isso ocorre por meio da articulacdo dos saberes, permitindo nao
apenas a compreensao, mas também a intervencao na realidade (Carvalho,
2013; Sousa Sobrinho, 2021). No entanto, é fundamental garantir que essa
abordagem néo resulte em uma generalizagcédo excessiva que possa banalizar o
ensino, comprometendo seu aspecto essencial: um aprendizado sistemético,
consciente e intencional (Brasil, 1999).

E fundamental ressaltar que a ideia de contextualizac&o esta presente nos
documentos oficiais do MEC desde o século passado, enfatizando a
necessidade de superar um ensino descontextualizado, fragmentado e centrado
apenas no acumulo de informacdes (Brasil, 1999). Porém, de acordo com Franco
e Munford (2018), a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) reduziu o espaco
para a contextualizacdo historica e social, as préticas investigativas e a
linguagem cientifica, o que pode comprometer o ensino de Ciéncias. Segundo
os autores, a BNCC apresenta dificuldades em articular de maneira eficaz os
diferentes elementos que constituem o processo cientifico.

Dessa forma, embora a contextualizagdo nao seja um aspecto central na
BNCC, acreditamos que ela continua sendo uma estratégia de ensino eficaz,
pois aproxima a realidade escolar do cotidiano do aluno, “(...) principalmente o da
EJA , que geralmente trabalha o dia inteiro e ndo tem muita disposicdo para estudar””
{GF/P2-L3} —[PIAIl] - (Ac).

O terceiro momento do grupo focal foi dedicado a identificagdo dos
principais desafios enfrentados pelos professores ao tentar incorporar 0s
principios da Aprendizagem Significativa Critica e do Ensino por Investigacdo em
suas aulas. Com base nessa analise, foram definidas as subcategorias
apresentadas a seguir (Quadro 10), juntamente com suas respectivas unidades

de contexto/registro.

Quadro 10 - Principais desafios enfrentados ao tentar incorporar os principios da TASC e do
El em suas aulas

Categoria | Subcategoria Unidades de contexto/registro Codificagao

“Os alunos estdo muito acostumados
Aceitacdode | com o ensino tradicional, ai tudo que {(GF/P3-L1} —

novas vocé prop0Oe de diferente eles reclamam [PDEITE] - (Anee)
estratégias de | o comecam a colocar dificuldades. Eu
ensino (Anee) | 15 jsso porque eu apliquei uma das
atividades na minha turma de iniciacdo e
eles reclamaram muito”.
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“‘Quando propomos algo novo
encontramos resisténcia para aceitagao.
Os alunos na sua maioria estdo {GF/P4-L1} —
acostumados com um ensino onde o [PDEITE] — (Anee)
professor € o transmissor do conhecimento
e eles sdo os receptores”.

“Um outro desafio é a quantidade de
aulas que a gente esta tendo por turma. (GF/P2-L1} —
Seria interessante que a gente tivesse mais [PDEITE] - (La)
tempo com eles. isso ndo é possivel com a
Limitag&o carg? horaria tdo fragmentada que temos
de aulas hoje”.

(La)

“Realmente concordo com o colega. S6
temos oitenta minutos de aula por
semana em cada turma da EJA. Isso {GF/P6-L1} —
limita muito a possibilidade de implementar [PDEITE] - (La)
novas metodologias. Mesmo assim,
comecei aplicar uma SEIl em duas turmas
do eixo sete”

Principais desafios enfrentados ao tentar incorporar os
principios da TASC e do El em suas aulas (PDEITE)

Fonte: Autor (2025).
A analise desse quadro revelou que os professores enfrentaram dois

desafios ao tentar implementar os principios da Teoria da Aprendizagem
Significativa Critica e do Ensino Investigativo em suas aulas. O primeiro desafio
esta relacionado a aceitagcdo de Novas estratégias de ensino pelos alunos,
enguanto o segundo diz respeito a Limitacao de aulas.

Em relagédo a Aceitacdo de novas estratégias de ensino, o professor P3
afirmou que os “(...) alunos estdo muito acostumados com 0 ensino
tradicional, ai tudo que vocé propde de diferente eles reclamam e comecam
a colocar dificuldades. Eu falo isso porque eu apliguei uma das atividades na
minha turma de iniciacao e eles reclamaram muito” {GF/P3-L1} - [PDEITE] -
(Anee). Ratificando essa afirmagéo, o professor P4 declarou que “ Quando
propomos algo novo encontramos resisténcia para aceitagcao. Os alunos na
sua maioria estao acostumados com um ensino onde o professor € o transmissor
do conhecimento e eles sdo os receptores” {GF/P4-L1} —[PDEITE] — (Anee).

Acreditamos que a resisténcia dos alunos a abordagens diferentes do
ensino tradicional é um desafio compreensivel, pois eles estdo habituados a um
modelo passivo de aprendizagem (Moreira, 2022). No entanto, essa dificuldade
inicial pode ser superada com uma introducdo gradual das novas abordagens,

explicando seus beneficios e envolvendo os estudantes no processo. Estratégias
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como a problematizacao, a contextualizacao das atividades com a realidade dos
alunos, a mediacdo cuidadosa do professor e o estimulo a participacéo ativa
podem ajudar a reduzir essa resisténcia (Carvalho, 2013; Sousa Sobrinho,
2021).

Concordamos com os professores P3 e P4, no entanto, reconhecemos
que com o tempo, a medida que os alunos identificam os ganhos em
compreensao e autonomia, eles se envolvem mais ativamente e passam a
valorizar essa nova abordagem de ensino. Assim, deixam de acreditar que é
papel exclusivo do professor transmitir conceitos, leis e férmulas, superando
praticas tradicionais como replicar experimentos e decorar nomes de cientistas
apenas para avaliac6es (Carvalho, 2013).

Sobre a Limitacdo de aulas, o professor P2 apontou que “(...) outro
desafio é a quantidade de aulas que a gente esté tendo por turma. Seria
interessante que a gente tivesse mais tempo com eles. Isso néo é possivel com
a carga horéria tdo fragmentada que temos hoje” {GF/P2-L1} - [PDEITE] -
(La). Reafirmando essa ideia, o professor P6, declarou que “(...) S6 temos
oitenta minutos de aula por semana em cada turma da EJA. Isso limita muito
a possibilidade de implementar novas metodologias. Mesmo assim, comecei
aplicar uma SEI em duas turmas do eixo sete” {GF/P6-L1} —[PDEITE] — (La).

A situacdo mencionada teve inicio em 2022, quando a Secretaria de
Educacédo da Bahia (SEC-BA) promoveu uma reformulacéo no curriculo da EJA,
impactando diretamente a organizacao do Tempo Formativo. Como parte dessas
mudancas, a carga horaria semanal do Eixo VIl foi reduzida pela metade,
passando de 160 minutos para 80 minutos (Bahia, 2021).

Essa mudanca despertou preocupacdes entre os professores, pois pode
comprometer o tempo necessario para a realizacao das atividades planejadas e
dificultar a implementacéo de novas abordagens, como o ensino investigativo.
Além disso, a reducdo da carga horaria impde desafios a reorganizacao dos
planejamentos de Fisica, 0 que pode impactar tanto a aprendizagem dos
estudantes quanto a qualidade do ensino oferecido na EJA.

Com a finalidade de minimizar essa situagdao, durante a formacao
continuada, propusemos uma atividade pratica voltada para a elaboracdo de
uma Sequéncia de Ensino Investigativa (SEI). Nessa atividade, os professores

selecionaram um tema de sua preferéncia e desenvolveram uma situagéo-
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problema para ser discutida e solucionada, estimulando a aplicacdo de
estratégias investigativas em sala de aula (Carvalho, 2013, 2021). De acordo
com o professor P6, “apesar das dificuldades enfrentadas na aplicagao da SEl,
observei um aumento na participacdo dos alunos durante a realizagdo da
atividade. Eles demonstraram maior engajamento ao serem desafiados a refletir,
discutir e buscar solucdes para a situacédo-problema proposta” {GF/P6-L5} -
[PDEITE] - (La) .

Esse envolvimento ativo dos alunos evidencia o potencial da abordagem
investigativa para tornar o aprendizado mais dinamico e relevante. Diante dessa
experiéncia positiva, o professor P6 acredita que, “mesmo com ajustes
necessarios para adequacdo a realidade da EJA, é viavel implementar essa
metodologia, pois ela valoriza os saberes dos estudantes e fortalece a relacao
entre o conhecimento escolar e o cotidiano” {GF/P6-L10} — [PDEITE] — (La).

A declaracao do professor P6 foi relevante, pois evidenciou a importancia
dos saberes dos estudantes. Com base nessa reflexao, surgiu a quarta categoria
intitulada o conhecimento prévio dos alunos pode influenciar o planejamento e a
condugéo das aulas. Juntamente com ela, foram definidas as subcategorias
apresentadas a seguir (Quadro 11), acompanhadas de suas respectivas
unidades de contexto/registro.

Quadro 11 — O conhecimento prévio dos alunos pode influenciar o planejamento e a conducao
das aulas

Categoria | Subcategoria Unidades de contexto/registro Codificacao
° . “Os conhecimentos prévios dos alunos,
% Z':) sdo basicamente um alicerce de onde eu (GF/P2-L1} —
§ a vou partir. Com eles posso identificar o que [CPIPCA] — (Cpa)
£ & 0s estudantes ja sabem sobre determinado
o o tema e quais lacunas precisam ser
[ON) H
22 Conhecimento | , o0 chidas”,
a3 prévio como
3 a alicerce ; . . .
= (Cpa) Acredito que os conhecimentos prévios
R sdo a base do meu planejamento. A partir
§ é" deles, posso identificar as necessidades e {GF/P5-L1} —
o5 dificuldades dos alunos, adaptar as | [CPIPCA]-(Cpa)
3 o estratégias de ensino, promover conexdes
2o com novos conteudos e tornar a
g £ aprendizagem mais significativa”.
EE
O ©
[CRTY .
£ Conhecimento | “Em relagdo a condugdo das aulas, o | [SEFLLY -
8 = previo como | conhecimento prévio também orienta o
guia

(Cpo)

professor na mediacdo do aprendizado,
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permitindo intervencdes mais assertivas e
promovendo uma maior interagdo entre os
alunos e os contelidos abordados”.

“O conhecimento prévio dos alunos é
essencial para o orientar a conducgéo (GFIP5-L1} —
das aulas. Assim, para onde minha aula vai [CPIPCA] - (Cpg)
se direcionar, como que eu vou guiar a aula,
depende justamente do conhecimento prévio,
gue eles trazem de casa”.

Fonte: Autor (2025).

A analise do Quadro 11 destacou um aspecto fundamental apontado
pelos professores: o Conhecimento prévio como alicerce do processo de ensino
e aprendizagem, influenciando diretamente o planejamento e a condugéo das
aulas. Nesse sentido, o professor P2 afirmou que os “(...) conhecimentos
prévios dos alunos, sdo basicamente um alicerce de onde eu vou partir.
Com eles posso identificar o que os estudantes ja sabem sobre determinado
tema e quais lacunas precisam ser preenchidas” {GF/P2-L1} - [CPIPCA] -
(Cpa). Corroborando com essa afirmagao, o professor P5 acredita “(...) que os
conhecimentos prévios sédo a base do meu planejamento. A partir deles,
posso identificar as necessidades e dificuldades dos alunos, adaptar as
estratégias de ensino, promover conexdes com novos conteldos e tornar a
aprendizagem mais significativa” {GF/P5-L1} — [CPIPCA] - (Cpa).

Assim, ao reconhecer 0s conhecimentos prévios dos alunos como
alicerce, o professor podera ajustar suas estratégias de ensino para melhor
atender as necessidades da turma, facilitando a articulagcdo entre 0os novos
conteldos e a realidade dos estudantes. Além disso, essa postura podera
favorecer a escolha de atividades que valorizem sua vivéncia e estimulem a
reflexdo critica (Vieira, 2012).

Nesse contexto, concordamos com os professores P2 e P5, pois
acreditamos que os conhecimentos prévios dos alunos desempenham um papel
importante para o planejamento das aulas. Eles permitem ao professor
compreender o ponto de partida da turma em relacdo aos conteudos a serem
abordados, facilitando a adaptacdo das estratégias de ensino para atender

melhor as necessidades dos estudantes. Dessa forma, a valorizacdo das
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experiéncias e vivéncias dos estudantes podera fortalecer seu engajamento e
participacéo ativa, contribuindo para um aprendizado mais eficaz.

Outro aspecto apontado pelos professores foi o Conhecimento prévio
como guia no processo de ensino e aprendizagem. Para o professor P1, “(...) o
conhecimento prévio também orienta o professor na mediacdo do
aprendizado, permitindo interven¢des mais assertivas e promovendo uma maior
interacdo entre os alunos e os conteudos abordados” {GF/P1-L1} — [CPIPCA]
— (Cpg). Validando essa ideia, o professor P5 afirma que ele “(...) € essencial
para o orientar a conducdo das aulas. Assim, para onde minha aula vai se
direcionar, como que eu vou guiar a aula, depende justamente do conhecimento
prévio, que eles trazem de casa” {GF/P5-L1} —[CPIPCA] - (Cpg).

Ao reconhecer o conhecimento prévio do aluno como um guia no processo
de ensino e aprendizagem, o professor consegue reorganizar suas aulas de
forma mais eficiente e adaptada as necessidades dos estudantes. Ao
compreender o que eles jA sabem, € possivel estabelecer conexdes entre os
novos conteldos e seus saberes anteriores, facilitando a assimilagéo e tornando
a aprendizagem mais significativa (Ausubel, 2003). Além disso, ao integrar as
experiéncias individuais e culturais dos alunos no planejamento das aulas, o
ensino se torna mais inclusivo e representativo, valorizando a diversidade e
tornando a escola um espac¢o mais significativo para a formacao critica e cidada
(Sasseron; Carvalho, 2011).

Nessa perspectiva, ao partir do conhecimento prévio, o ensino deixa de
ser uma transmissdo linear de informacdes e passa a ser uma construcao
coletiva, na qual o aluno tem um papel ativo na aprendizagem (Cruz, 2008).
Desse modo, os novos conteidos ndo sdo apresentados como elementos
isolados, mas como extensdes ou ressignificacdes do que ja foi aprendido.

Assim, ficou evidenciado que os conhecimentos prévios dos alunos
podem influenciar diretamente no planejamento e na condugéo das aulas, pois
servem como ponto de partida para o desenvolvimento dos conteudos,
permitindo ao professor identificar lacunas na aprendizagem, adaptar estratégias
de ensino e propor atividades mais relevantes no contexto da EJA.

Em relacdo a influéncia dos conceitos prévios no planejamento, o
professor P2 declarou que “(...) a influéncia é total, porque o desenrolar da aula

dependera deles uma vez o professor precisa adaptar sua abordagem de ensino
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para garantir que 0s novos contetdos se conectem com os saberes ja existentes
dos alunos” {GF/P2-L1} —[CPIPCA] - (Cpg). A partir dessa declaracao, surgiu
a quinta categoria nomeada de Mudancas percebidas na forma de planejar apos
a formacdo continuada. Além disso, foram estabelecidas as subcategorias
apresentadas a seguir (Quadro 12), juntamente com suas respectivas unidades
de contexto/registro.

Quadro 12 — Mudangas percebidas na forma de planejar ap6s a formagédo continuada

Categoria | Subcategoria Unidades de contexto/registro Codificagao

“Acredito que a formacdo possibilitou
reformular minhas aulas. Desde a {GF/P1-L1} —
implementacdo de novos elementos [MPFPAFC] — (lep)
no planejamento até a mudanca da
minha postura em sala de aula.”

Insercéo de

elementosno |
planejamento | Estava acostumado com o modelo de

(lep) plano de aula tradicional. Quando utilizei
0s elementos da abordagem {GF/P2-L1} —
investigativa nos meus planos, percebi [MPFPAFC] - (lep)

gue minhas aulas ficaram mais bem
elaboradas e interessantes.

“Antes planejava as aulas pensando em
atividades que facilitariam o meu trabalho. (GFIP5-L1} —

No entanto, agora percebo a [MPFPAFC] - (Csa)
importancia de planejar a partir dos

Considerar os | cOnhecimentos previos dos alunos.

formacé&o continuada (MPFPAFC)

saberes do Isso facilita o meu trabalho e promove
aluno uma aprendizagem significativa”
(Csa)

Mudancas percebidas na forma de planejar apés a

“o planejamento das minhas aulas deixou
de ser centrado exclusivamente na
transmissdo de conteldos e passou a
valorizar a interacdo e o didlogo,
possibilitando conexdes entre o0s
novos conhecimentos e 0s
conhecimentos prévios dos alunos”.

{GF/P1-L1} —
[MPFPAFC] — (Csa)

Fonte: Autor (2025).

A andlise permitiu identificar duas subcategorias que evidenciam as
mudancas percebidas pelos professores na maneira de planejar suas aulas. A
primeira, Insercdo de novos elementos no planejamento, esta refletida na
declaragéo do professor P1, que afirma: “(...) a formagé&o possibilitou reformular
minhas aulas, desde a implementa¢éo de novos elementos no planejamento até
a mudancga da minha postura em sala de aula” {GF/P1-L1} — [MPFPAFC] - (lep).

A segunda subcategoria, denominada Consideracdo dos saberes do aluno,
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destaca a importancia de reconhecer os conhecimentos prévios dos estudantes
como um fator essencial para a construcéo do planejamento das aulas.

Complementando a afirmagao do professor P1, o P2 declara que “estava
acostumado com o modelo de plano de aula tradicional. Quando utilizei os
elementos da abordagem investigativa nos meus planos, percebi que
minhas aulas ficaram mais bem elaboradas e interessantes” {GF/P2-L1} —
[MPFPAFC] - (lep).

Nesse contexto, as declaragcbes dos professores P1 e P2 indicam que a
inclusdo de elementos como situagdo-problema, formulacdo de hipoéteses,
definicdo de metodologia e construcdo de explicacdes tornou seus planos de
aula mais alinhados a realidade dos alunos. Assim, tornado as aulas mais
envolventes e contextualizadas, facilitando a compreensdo dos conteudos e
promovendo a participacao ativa dos alunos (Araujo; Justina, 2022).

Outro aspecto identificado na declaracdo do professor P1 foi a
modificacdo de comportamento durante as aulas. Segundo ele, passou a atuar
como “(...) mediador do conhecimento, que estimula a construgdo ativa do
aprendizado pelos alunos e valoriza seus saberes prévios” ” {GF/P1-L3} -
[MPFPAFC] - (Iep). De maneira alinhada a essa afirmacéo, Batista e Silva
(2018) afirmam que se o professor ndo promover um ambiente propicio a
discusséo, reflexao e dialogo, o processo investigativo se perde, e a aula pode
acabar assumindo um formato tradicional.

A nova postura do professor P1 esta fundamentada em dois documentos
oficiais do MEC. O primeiro, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
estabelece que é papel da escola e do professor estimular o questionamento, o
debate e a investigacdo, favorecendo a compreensdo da ciéncia como um
processo historico e um conhecimento aplicado. Com isso, busca-se superar as
limitagGes de um ensino passivo, baseado exclusivamente na memorizagéo de
definicbes e classificagbes sem significado para o aluno (Brasil, 1998). O
segundo documento, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), destaca que
o ensino deve promover a curiosidade intelectual e recorrer a metodologia
cientifica, integrando investigacdo, reflexdo, analise critica, imaginacdo e
criatividade (Brasil, 2018).

Em relacdo a Considerar os saberes do aluno durante o planejamento, o

professor P5 declarou que “(...) agora percebo a importancia de planejar a
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partir dos conhecimentos prévios dos alunos. Isso facilita 0 meu trabalho e
promove uma aprendizagem significativa” {GF/P5-L1} - [MPFPAFC] — (Csa).
Reforcando esse pensamento, o professor Pl afirmou que reformulou o
planejamento das suas aulas deixando de focar exclusivamente na transmissao
de conteudos (...) e passou a valorizar a interacdo e o didlogo, possibilitando
conexdes entre os novos conhecimentos e os conhecimentos prévios dos
alunos” {GF/P1-L1} - [MPFPAFC] - (Csa).

Nesse cenario, é fundamental conhecer as diferentes concepcdes que 0s
estudantes possuem para planejar adequadamente as atividades. Isso se deve
ao fato de que esses conhecimentos séo construcdes individuais, desenvolvidas
a partir de suas experiéncias pessoais e do cotidiano. Além disso, é importante
criar oportunidades para que o estudante expresse suas concepgdes sobre o
tema abordado durante a aula (Schroeder, 2013; Brum; Silva, 2014).

Assim, o planejamento devera incluir elementos que estimulem os
estudantes a refletirem sobre suas préprias concepcdes. Nessa perspectiva , as
situacdes-problema podem representar uma estratégia eficaz para promover
essa reflexdo (Sasseron; Carvalho, 2011; Schroeder, 2013; Zompero; Laburq,
2016). Ademais, é fundamental que as atividades propostas incentivem o
guestionamento, a investigacdo e o didlogo, permitindo que os alunos construam
seus conhecimentos de forma ativa e significativa.

O momento final do grupo focal foi destinado a avaliacdo do processo
formativo, durante o qual os professores foram questionados sobre 0s aspectos
positivos e desafios resultantes da formacéo continuada. Nesse contexto, todos
compartilharam suas percepcdes sobre a experiéncia vivenciada, ressaltando
aspectos positivos, como a adequada distribuicdo do tempo para as atividades,
a abordagem de temas pertinentes a pratica docente, a aplicacdo de boas
atividades préticas, a reformulacdo dos planos de aula, a diversificagdo das
estratégias de ensino e a oportunidade de aprimoramento profissional. Além
disso, os professores apresentaram sugestdes para aprimorar futuras
formacdes.

A partir dessa avaliacdo, foi definida a ultima categoria, intitulada
Aspectos favoraveis e desafios da formacdo continuada. Em complemento,
foram estabelecidas subcategorias especificas, apresentadas a seguir (Quadro

13), juntamente com suas respectivas unidades de contexto/registro.
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Quadro 13 - Aspectos favoraveis e desafios resultantes da formacao continuada

Categoria | Subcategoria

Unidades de contexto/registro

Codificagcao

Aspectos
favoraveis
(Af)

Aspectos favoraveis e desafios resultantes da formacéo
continuada (AFDRFC)

“(...) aformacéo continuada, para mim,
foi bem elaborada. Ela dividiu bem o
tempo".

{GF/P1-L1} — [AFDRFC]
- (Af)

“(...) ela contribuiu para nés professores
abordarmos determinados conteldos
de forma diferente do que nés
abordamos no nosso dia-a-dia”.

{GF/P2-L1} — [AFDRFC]
- (Af)

“Gostei das atividades
desenvolvemos, especialmente as
praticas. Também gostei das
atividades propostas nas aulas e a

metodologia utilizada.

que

{GF/P3-L1} — [AFDRFC]
— (Af)

“(...) foi uma formagédo muito boa, que
abriu anossavisao, inclusive a forma de
planejar, pensando no aluno”.

{GF/P4-L1} — [AFDRFC]
— (Af)

“(...) foi uma formacdo muito valorosa.
A gente diversificou bastante a nossa
estratégia de ensino, de maneira que a
gente pode passar isso para 0S
alunos”.

{GF/P5-L1} — [AFDRFC]
- (Af)

“(...) a formagdo ampliou os nossos
leques de oportunidades de melhorar
profissionalmente”.

{GF/P6-L1} — [AFDRFC]
- (AD)

“Foi uma formagdo muito boa. Acredito
gue ela tenha atingido o objetivo que
ela se prop6s”.

{GF/P7-L1} — [AFDRFC]
- (Af)

Desafios
enfrentados
(De)

“(...) € muito desafiador conciliar as
atividades da formacdo continuada
com as demandas da escola.
Principalmente por conta da nossa carga
horaria excessiva em sala de aula”.

{GF/P3-L1} — [AFDRFC]
— (De)

Fonte: Autor (2025).

No que diz respeito aos Aspectos favoraveis do processo formativo, o

primeiro ponto positivo destacado no Quadro 13 foi a elaboracéo e a organizacéo

das atividades propostas. O professor P1, declara que

(...) a formagéo

continuada, para mim, foi bem elaborada. Ela dividiu bem o tempo” {GF/P1-
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L1} - [AFDRFC] - (Af). “ Além disso, ela me proporcionou a oportunidade de
trocar e compartilhar experiéncias, contribuindo para a minha pratica de ensino”
{GF/P1-L3} - [AFDRFC] - (Af). Nesse sentido, Imbernon (2009) destaca que a
troca de experiéncias entre os professores pode ser um caminho eficaz, pois
possibilita que aprendam uns com os outros, favorecendo a resolucao de
desafios compartilhados.

Assim, acreditamos que declaracdo do professor P1 foi relevante, pois
todas as atividades desenvolvidas na formacdo continuada foram
cuidadosamente planejadas para atender as necessidades dos professores
participantes. Buscamos elaborar atividades que favorecessem a troca de
experiéncias entre os docentes, promovendo um ambiente colaborativo e
reflexivo (Imbernén, 2009; Freitas, Pacifico, 2018). Além disso, procuramos
fortalecer o engajamento no processo formativo, incentivando a continuidade da
aprendizagem e a adocao de novas abordagens no ensino.

Nesse sentido, o professor P2 afirma que a formacéo “(...) contribuiu para
nés professores abordarmos determinados conteudos de forma diferente do
gue nos abordamos no nosso dia-a-dia” {GF/P2-L1} - [AFDRFC] - (Af).
Essa mudanca ocorreu porque durante formacdo continuada foram
apresentados novos referenciais tedricos e metodoldgicos, ampliando as
praticas pedagodgicas dos professores. Ao explorar diferentes estratégias de
ensino, os docentes puderam tornar as aulas mais dinamicas, contextualizadas
e alinhadas as necessidades dos estudantes (Veiga, 2019).

Ainda em relacao as diferentes abordagens de ensino, compartilhamos da
perspectiva de Veiga (2019), que afirma que as disciplinas ndo devem ser
ensinadas como se todos os seus aspectos fossem igualmente aplicaveis a
realidade de todos os alunos. Por isso, é fundamental que o professor adote
estratégias que vao além do uso exclusivo de livros didaticos e conteudos
estaticos, tornando o ensino das ciéncias mais dinamico e significativo.

Corroborando com as ideias de Veiga (2019), o professor P5 declarou que
“(...) foi uma formacao muito valorosa. A gente diversificou bastante a
nossa estratégia de ensino, de maneira que a gente pode passar isso para
os alunos” {GF/P5-L1} — [AFDRFC] - (Af). Nesse contexto, Wilsek e Tosin
(2012) afirmam que a crescente busca por diversas estratégias no ensino da

Fisica foi impulsionada pela necessidade de diversificar os métodos de ensino
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para combater o insucesso escolar. Essa demanda surgiu da percepc¢ao de que
abordagens tradicionais, muitas vezes centradas na memorizagdo e na
reproducao de formulas, podem nédo ser eficazes para todos os estudantes.

Portanto, acreditamos que o uso de estratégias diversificadas durante a
formagcdo continuada possibilitou aos professores o desenvolvimento de
atividades que favoreceram a constru¢cdo do conhecimento de maneira mais
eficaz, atendendo as necessidades de aprendizagem dos alunos. Ratificando
essa declaracdo, o professor P3 afirmou que gostou “(...) das atividades que
desenvolvemos, especialmente as praticas. Também gostei das atividades
propostas nas aulas e a metodologia utilizada” GF/P3-L1} - [AFDRFC] —
(Af).

Outro ponto positivo destacado pelos professores P4 e P6 foi que a
formacgao continuada ampliou suas perspectivas profissionais. De acordo com 0
professor P4, a formagédo “(...) abriu a nossa visao, inclusive a forma de
planejar, pensando no aluno” GF/P4-L1} - [AFDRFC] - (Af). Além disso, “(...)
ampliou os nossos leques de oportunidades de melhorar
profissionalmente” GF/P6-L1} - [AFDRFC] — (Af). Nessa dire¢cédo, Silva,
Seabra e Miguel (2022) reiteram que formacé&o continuada € fundamental para
que o professor se mantenha atualizado e alinhado as novas demandas
educacionais de sua época. Por sua prépria natureza, pode ser considerada uma
forma de formac&o permanente. E por meio dela que a experiéncia do professor,
aliada a teoria, gera conhecimentos alinhados ao contexto em que esta inserido.

O professor P7 destacou o ultimo aspecto positivo do processo formativo,
afirmando que a formagéao “(...) tenha atingido o objetivo que ela se props4s”
GF/P7-L1} - [AFDRFC] - (Af). Para ele, a troca de experiéncias entre os
professores foi um fator enriquecedor, possibilitando reflexdes sobre o ensino e
novas abordagens para os contetudos em sala de aula. Além disso, ele ressaltou
gue a formagao proporcionou um espacgo de aprendizado colaborativo, no qual
os docentes puderam compartilhar desafios e solugbes, promovendo um
ambiente de crescimento profissional (Roldao, 2009, 2017). Assim, acreditamos
que a interagdo entre 0s participantes favoreceu a construgdo coletiva do
conhecimento, permitindo que cada professor refletisse sobre sua propria préatica

e identificasse possibilidades de aprimoramento.
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Quanto aos Desafios enfrentados durante o processo formativo, 0s
professores, de forma unanime, destacaram a dificuldade de conciliar as
obrigacdes escolares com a formacao continuada. Para o professor P3 “(...) é
muito desafiador conciliar as atividades da formacé&o continuada com as
demandas da escola. Principalmente por conta da nossa carga horéaria
excessiva em sala de aula” {GF/P3-L1} —[AFDRFC] - (De).

Essa € uma questdo muito delicada para os professores da rede publica
estadual da Bahia, que enfrentam uma alta carga de trabalho. De acordo com a
SEC-BA, todos docentes devem cumprir , no minimo, 26 aulas semanais,
distribuidas, em média, entre 13 turmas (Bahia, 201). Esse volume expressivo
de atividades exige uma intensa dedicacdo ndo apenas a docéncia, mas também
ao planejamento das aulas, correcdo de atividades, acompanhamento dos
alunos e participacdo em outras demandas escolares.

Além disso, muitos professores atuam em mais de uma escola, o que
amplia ainda mais a complexidade da rotina e dificulta a conciliacdo com a
formacao continuada. O acumulo de responsabilidades e a falta de tempo para
aprofundamento tedrico e reflexdo sobre a pratica pedagdgica tornam esse
cenario um grande desafio para o aperfeicoamento profissional desses
docentes.

Apesar desse grande desafio, foi possivel observar a pontualidade, a
assiduidade, a dedicagéo e o envolvimento ativo de todos os participantes em
todas as etapas do processo formativo. Isso demonstra que, mesmo diante de
uma rotina intensa de trabalho, marcada por multiplas demandas escolares, 0s
professores se mostraram dispostos a investir tempo e esforco na busca de
ampliar seus conhecimentos e refletir sobre suas praticas pedagdégicas. Esse
engajamento reflete a consciéncia sobre a importancia da formacgao continuada
para a qualificacéo profissional.

E fundamental ressaltar que a dedicacédo dos professores as atividades
propostas durante a formacdo continuada trouxe resultados positivos. Dois
docentes, motivados pelo processo, aceitaram o desafio de seguir aprofundando
seus estudos e foram aprovados no Mestrado Profissional em Ensino de Fisica
na Universidade do Vale do S&o Francisco (UNIVASF). Esse fato evidencia o
impacto das formacdes na trajetoria profissional dos professores, demonstrando

como essas iniciativas podem estimular o crescimento académico e a
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qualificacdo docente. Mesmo diante das dificuldades de conciliar a rotina de
trabalho com as exigéncias da formacgao continuada, o comprometimento e o
esforco desses professores reforcam a relevancia desse processo para o
desenvolvimento da préatica pedagogica.

Diante do exposto, ficou evidenciado que a formacao continuada ofereceu
atividades investigativas que estimularam uma aprendizagem significativa
critica, a medida que incentivaram a reflexdo sobre a pratica docente,
promoveram a constru¢ao coletiva do conhecimento e possibilitaram a aplicacao
de novas estratégias de ensino alinhadas as necessidades dos alunos e ao
contexto escolar, tornando o ensino mais dinamico, contextualizado e eficaz.
Além disso, esse processo contribuiu para o desenvolvimento profissional dos
professores, fortalecendo sua autonomia e preparando-os para lidar com os
desafios educacionais com maior seguranca e inovag¢do (Imbernén, 2009;
Roldao, 2009, 2017).

O proximo capitulo tem como objetivo apresentar as consideracdes finais
sobre o estudo desenvolvido, destacando as principais conclusdes alcancadas,
as implicacdes dos resultados obtidos e as contribuicdes desta pesquisa para o
campo de estudo. Além disso, serdo discutidas possiveis limita¢cdes do trabalho
e sugeridas direcdes para investigacfes futuras, com base nas descobertas

realizadas ao longo da pesquisa.
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CONSIDERACOES FINAIS

O ensino investigativo e a teoria da aprendizagem significativa, conforme
discutido nos capitulos 01 e 02 desta pesquisa, destacam-se por considerar o
conhecimento prévio do estudante como um elemento fundamental no processo
de ensino e aprendizagem. Nessas abordagens, o aluno é o protagonista da
prépria aprendizagem. Acerca desse aspecto, Ausubel (1980, p. 137) enfatiza:
“Se eu tivesse que reduzir toda a psicologia educacional a um unico principio,
diria isto: o fator singular que mais influencia a aprendizagem € aquilo que o
aprendiz ja conhece. Descubra isso e ensine-o de acordo.”

Nesse sentido, com o propdsito responder ao problema que orientou essa
investigacdo , a presente pesquisa teve como objetivo compreender as possiveis
contribuicBes de atividades investigativas para o ensino de Fisica na perspectiva
da Teoria da Aprendizagem Significativa Critica em uma formacgéo continuada
com professores da Educacdo de Jovens e Adultos. Sob essa Otica, esta
pesquisa buscou fornecer elementos para tratar a seguinte questao:

Como atividades investigativas no ensino de fisica embasadas pela teoria
da aprendizagem significativa critica podem contribuir na formacgéo continuada
de professores da Educacao de jovens e adultos?

Com o objetivo de reunir elementos para responder a essa questao,
inicialmente foi realizada uma revisao sistematica da literatura, na qual foram
encontrados poucos estudos sobre a abordagem investigativa no ensino de
fisica no contexto da EJA. A partir da andlise dos resultados dos estudos
selecionados para a revisao, ficou revelado que as atividades investigativas
favorecem o desenvolvimento do pensamento critico, estimulam o trabalho
colaborativo, contextualizam tépicos de fisica e contribuem para a construcéo do
conhecimento cientifico. Dessa forma, fica evidente a importancia de
implementar essas atividades tanto na formacgéao continuada quanto nas salas de
aula.

Em vista disso, buscamos identificar as concepc¢des dos professores de
Fisica da EJA sobre as atividades investigativas fundamentadas na Teoria da
Aprendizagem Significativa Critica. Com base nos resultados obtidos,

constatamos que as concepcfes iniciais apresentadas eram ainda pouco
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desenvolvidas e permeadas por equivocos conceituais. Essa limitacao reflete a
caréncia de formacao especifica nessas abordagens, o que impacta diretamente
a pratica docente, dificultando a implementacéo de metodologias que favorecam
uma aprendizagem mais ativa e significativa para os estudantes.

Diante desse cenario, a formacéo continuada foi planejada com atividades
direcionadas a ampliacdo do conhecimento dos participantes sobre a tematica,
proporcionando ndo apenas uma compreensao mais aprofundada, mas também
recursos praticos para sua aplicagdo no cotidiano docente. Além disso, esse
processo formativo estimulou a reflexao critica sobre as metodologias adotadas,
incentivando a implementacdo de estratégias eficazes que favorecem uma
aprendizagem mais significativa e aprofundam a compreensao dos conceitos
cientificos (Trépia, 2011; Harlen, 2015; Sasseron, 2015; Costa; Salvador;
Amaral, 2022).

No que diz respeito a investigacdo sobre se o planejamento de ensino do
professor de Fisica na EJA possibilita a analise de situacdes, a formulacdo de
hipoteses e a explicacdo dos fendbmenos em estudados, em conformidade com
0s principios da abordagem investigativa, revelou inicialmente que os planos de
aula apresentavam caracteristicas do ensino tradicional. Eles priorizavam aulas
expositivas e incluiam poucos elementos que estimulassem a participacao ativa
dos alunos na construcdo do conhecimento. Além disso, faltava especificidade
na definicdo de como as ac¢Oes planejadas seriam executadas, evidenciando a
necessidade de um planejamento mais detalhado e alinhado a abordagem
investigativa.

Considerando essa situacdo, elaboramos um modelo de plano
investigativo, fundamentado nas ideias de Carvalho (2021), com o objetivo de
aprimorar os planos apresentados pelos professores. Esse modelo incluiu novos
elementos, como tema, situacdo-problema, formulacdo de hipoteses,
metodologia e construcao de explicacdes. Em seguida, propomos uma atividade
coletiva para a reelaboracdo dos planos. Apos realizacdo dessa atividade,
verificamos que os planos de aula passaram a integrar estratégias mais
interativas e investigativas, como o uso da SEl, possibilitando um ensino mais
dindmico e envolvente para os alunos. Assim, consideramos que essa atividade
pode desempenhar um papel fundamental ao incentivar os professores a

refletirem sobre suas praticas pedagogicas e a repensarem a forma como
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planejam suas aulas. Com isso, espera-se que 0s professores se sintam mais
motivados a adotar estratégias que favorecam a participacdo ativa dos alunos,
estimulando a analise critica, a formulacdo de hipdteses e a construcao
autdbnoma do conhecimento.

Para identificar se as atividades investigativas desenvolvidas durante a
formacédo continuada trouxeram elementos que favorecem uma Aprendizagem
Significativa Critica para os estudantes da EJA, foram utilizados o questionario
02 e o grupo focal. Com a analise do questionario 02, constatou-se que todos os
professores reconhecem o potencial das atividades investigativas para promover
uma aprendizagem significativa entre os estudantes da EJA, contribuindo para a
construcdo de um conhecimento cientifico que se alinha com a realidade dos
alunos. Além disso, os professores acreditam que é possivel estimular uma
reflexdo mais profunda sobre um determinado contetdo quando os estudantes
estdo envolvidos no processo de investigacdo. Assim, eles consideram essas
atividades como estratégias importantes para promover uma aprendizagem que
estimula a curiosidade, a autonomia e 0 pensamento critico, além de preparar
os alunos para resolver problemas reais de forma criativa e eficaz.

Com relacdo ao grupo focal, foi possivel identificar os beneficios das
atividades investigativas e da formacédo continuada, além de reconhecer um
desafio enfrentado pelos professores durante esse processo. No que diz respeito
aos beneficios, o primeiro aspecto importante destacado pelos professores foi a
aprendizagem de novos conteudos e estratégias, que lhes proporcionou a
oportunidade de refletir criticamente sobre sua pratica de ensino, possibilitando
a adaptacdo de estratégias pedagogicas para melhor atender as necessidades
dos estudantes. O segundo aspecto positivo apontado pelos participantes foi que
a formacdo continuada possibiltou a troca e o compartihamento de
experiéncias, promovendo o aprimoramento da pratica de ensino. O terceiro
beneficio indicado pelos professores foi que a adocdo de estratégias
diversificadas durante o processo formativo permitiu o desenvolvimento de
atividades que facilitaram a construcdo do conhecimento de forma mais eficaz,
atendendo as necessidades de aprendizagem dos alunos.

Adicionalmente, os professores destacaram que a formacao ofereceu um
espaco de aprendizado colaborativo, onde puderam compartilhar desafios e

solucbes, favorecendo um ambiente de crescimento profissional. Nesse
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contexto, eles apontaram como desafio a dificuldade de conciliar a formacao
continuada com as responsabilidades escolares, que exigem muito tempo devido
a carga horaria excessiva de aulas.

Dessa forma, de acordo com base esses resultados, as atividades
investigativas se revelam estratégias eficazes para promover uma aprendizagem
significativa critica entre os alunos. No entanto, para que essa abordagem seja
efetiva, é essencial que os professores estejam preparados para a mudanca,
assumindo uma postura reflexiva e aberta a inovagédo pedagogica. Isso requer
ndo apenas a reformulacéo dos planos de aula, mas também o engajamento em
processos de formacao continuada, permitindo a atualizacdo constante de suas
praticas e o aprimoramento do ensino.

Nesse sentido, esperamos que os resultados deste trabalho possam
servir de referéncia para futuras pesquisas sobre a abordagem investigativa e a
aprendizagem significativa critica no ensino de Fisica, especialmente no
contexto da Educacdo de Jovens e Adultos, incentivando novas reflexdes e
praticas pedagodgicas que favorecam a construcdo ativa do conhecimento,
valorizando as especificidades, os saberes prévios e a heterogeneidade que

caracterizam esse publico.
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APENDICE A - Questionario 01

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO - UFRPE
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO - PRPG

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DAS CIENCIAS - PPGEC

QUESTIONARIO 1

Este questionario integra uma pesquisa sobre o Ensino por Investigacdo e a

Aprendizagem Significativa no ensino de Fisica na Educacdo de Jovens e

Adultos (EJA) dentro de um programa de formacgéo continuada de professores.

Os dados coletados seréo utilizados na elaboracdo de uma tese para o Programa

de Po6s-Graduacdo em Ensino das Ciéncias da Universidade Federal Rural de
Pernambuco — UFRPE.

N o gk~ wDbdE

Nome completo:

Qual a sua idade?

Qual é a instituicdo de ensino em que leciona:

Ha quanto tempo leciona fisica na Educacao de Jovens e Adultos (EJA)?
Além de fisica, leciona outra disciplina?

Qual é a sua formacgéo académica? Possui pos-graduacao?

Quais cursos ou formacgdes ja realizou anteriormente relacionados ao
ensino de Fisica na EJA?

Quais sdo as suas percepcdes sobre o Ensino por Investigacdo e
Aprendizagem Significativa Critica?

Qual é aimportancia do ensino por investigacdo na disciplina de Fisica na

sua visao?

10.Vocé ja utilizou estratégias de ensino por investigacdo em suas aulas de

Fisica? Se sim, poderia compartilhar sua experiéncia?

11.Poderia compartilhar alguma experiéncia positiva com metodologias que

promovem a aprendizagem significativa em Fisica?



212

12.Quais sdo as suas expectativas em relacdo a esta formacédo continuada?

13.Quais sao os tépicos especificos de fisica ha EJA que vocé gostaria de
aprofundar nesta formacao?

14.Vocé acredita que a formacdo continuada € fundamental para o

aprimoramento do ensino de fisica na EJA? Por qué?

Agradecemos a sua participacdo! Este questionario ajudara a direcionar
nossa formagdo continuada para atender as suas necessidades e

expectativas.



213

APENDICE B - Questionario 02

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO - UFRPE
PRO-REITORIA DE E’OS-GRADUAQAO - PRPG
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DAS CIENCIAS - PPGEC

QUESTIONARIO 02

Este questionario integra uma pesquisa sobre o Ensino por Investigacdo e a
Aprendizagem Significativa no ensino de Fisica na Educagdo de Jovens e
Adultos (EJA) dentro de um programa de formacgéo continuada de professores.
Os dados coletados seréo utilizados na elaboracdo de uma tese para o Programa
de Po6s-Graduacdo em Ensino das Ciéncias da Universidade Federal Rural de
Pernambuco — UFRPE.

INSTRUCAO: REFLITA E SELECIONE A OPCAO QUE MELHOR REPRESENTA A SUA
OPINIAO EM UMA ESCALA DE 1 A 5 ONDE: 1 - DISCORDO COMPLETAMENTE;
2 — DISCORDO; 3 — INDIFERENTE OU NAO SEI; 4 — CONCORDO e 5 — CONCORDO
COMPLETAMENTE.

1

Durante a formagé&o continuada vocé conseguiu entender como 0s principios da

Aprendizagem Significativa Critica podem ser implementados nas suas aulas.

2- Suas concepgbOes acerca das atividades investigativas foram modificadas

durante a formacgéao continuada.

3- Vocé conseguiu identificar pontos de convergéncia entre a abordagem

investigativa e a Teoria da Aprendizagem Significativa Critica.

4- No seu plano de aula sempre constou a andlise de situag¢des, a construcdo de

hipéteses e a explicacdo para o fendbmeno em estudo.
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5- Vocé conseguiu identificar as diferengas entre o plano de aula “tradicional” e o

plano investigativo durante a formacao continuada.

6- A maneira de elaborar seus planos de aulas foi modificado durante a formacéo

continuada.

7- A elaboragédo de uma situacdo-problema na Sequéncia de Ensino Investigativa

€ uma tarefa simples.

8- Sequéncia de Ensino Investigativa € uma estratégia de ensino que pode estar

inserida no seu plano de aula.

9- As atividades investigativas elaboradas durante a formacdo continuada podem

favorecer uma Aprendizagem Significativa Critica aos estudantes da EJA.

10- A formacdo continuada teve um papel relevante no seu desenvolvimento

profissional.

Agradecemos a sua participacdo! Este questionario ajudara a direcionar
nossa formacdo continuada para atender as suas necessidades e

expectativas.
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APENDICE C - Carta de anuéncia

Carta de anuéncia 01

- GOVERNODOESTADODABAHIA

| SECRETARIA DA EDUCACAD DO ESTADO DA BAHIA

' SUPERINTENDENCIA DE GESTAO DA INFORMAGAO - SGINF
DIRETORIADEINFORMACOESEESTATISTICASEDUCACIONAIS-DIE

CARTA DE ANUENCIA

Declaramos para os devidos fins que estamos de acordo com a
execugao do projeto de pesquisa intitulado Alividades investigativas no ensino
de Fisica a luz da aprendizagem significativa critica: uma de formagéo
continuada para professores da Educagdo de Jovens e Adultos,que esta sob a
responsabilidade do pesquisador Luciano Sedraz Siva e sua orientadora
professora Dra Ivoneide Mendes da Silva

. Na oportunidade, essumirmos o compromisso de apoiar o desenvolvimento da
referida pesquisa a ser raalizada nessa nstituigdo, no periodo de 04/04/2024 a
25/07/2024, apbs a devida aprovacao no Sistema CEP/CONEP.

Juazeiro, 20 de novembro de 2023,




APENDICE D - Carta de anuéncia 02
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R

Telefone: (74) 3611-5291/3611-5076

CARTA DE ANUENCIA

Declaramos para os devidos fins que estamos de acordo com a execucao do
projeto de pesquisa inttulado Atividades investigativas no ensino de Fisica a luz
da aprendizagem significativa critica: uma de formagdo continuada para
professores da Educagdo de Jovens e Adultos. que esta sob a responsabihidade
do pesquisador Luciano Sedraz Silva e sua orientadora profa. Dra. Ivoneide Mendes
da Siiva

Na oportunidade, assumimos o compromisso de apoiar o desenvolvimento da
referida pesquisa a ser realizada nessa insttuicdo, no periodo de 04/04/2024 a
25/07/2024, apds a devida aprovagéo no Sistema CEP/CONEP

Recife, 20 de novembro de 2023.

Matricula [/

DincelmadasS. M

Port THETIANTGR - bl 250

Governo do

Secretaria de Educagdo do Estado da Bahin

Colégo Modelo Luis Eduardo Magalhdies - Cod. 76428

Decreto 7.293 de 040598 D.O. 050598 T . .
le‘“‘;ﬂ" Rodovia Lomanto Junior km 03, Bairro: Jodo XX - Juszeiro - BA. 7% Estado da Bahia
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APENDICE E — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(Elaborado de acordo com a Resolucdo N° 510/2016-CNS/MS)
PARA MAIORES DE 18 ANOS OU EMANCIPADOS

Convidamos o (a) Sr. (a) para participar, como voluntario (a), da pesquisa:
Atividades investigativas no ensino de Fisica a luz da aprendizagem significativa
critica: uma de formacgdo continuada para professores da Educacédo de Jovens
e Adultos, que esta sob a responsabilidade do pesquisador Luciano Sedraz Silva
e sua equipe profa. Dra. lvoneide Mendes da Silva.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

» Descricao da pesquisa: Esta pesquisa tem como propdsito a concepgao e
execucao de um programa de formacé&o continuada voltado aos professores que
ministram a disciplina de Fisica na Educacdo de Jovens e Adultos — EJA. Este
programa sera estruturado com o intuito de desenvolver e implementar
atividades investigativas, fundamentadas na perspectiva da aprendizagem
significativa critica. Além disso, habilitar esses profissionais para a aplicacédo
pratica de estratégias pedagodgicas que estimulem a investigacdo e a construcao
ativa do conhecimento pelos alunos, proporcionando, assim, um ambiente
educacional mais engajador e significativo na EJA.

O objetivo geral desse estudo é compreender as possiveis contribuicbes de
atividades investigativas para o ensino de Fisica na perspectiva da Teoria da
Aprendizagem Significativa Critica em uma formacdo continuada com
professores da Educacédo de Jovens e Adultos. Para alcancar esse obijetivo, sera
elaborada uma proposta de formagéao continuada para professores que lecionam
fisica na Educacdo de Jovens e Adultos na cidade de Juazeiro-BA. Como
procedimento metodologico serd realizada uma pesquisa de natureza aplicada,
com abordagem qualitativa e uma pesquisa-intervencédo. Para a producao de
dados seréo utilizados: questionarios, entrevistas, observacao, diario de bordo,
coleta documental e o grupo focal.

» Esclarecimento do periodo de participacdo do voluntario na pesquisa: A
pesquisa sera realizada durante o periodo de 04/03/2024 a 26/07/2024, apés a
devida aprovacao no Sistema CEP/CONEP.

* RISCOS: Possiveis riscos

e Problemas relacionados a Ergonomia: a participacdo em sessfes
prolongadas de formacdo continuada pode resultar em longos periodos
de permanéncia em posi¢cdo sentada, aumentando a probabilidade de
problemas posturais, desconforto fisico e questdes ergondmicas, como
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dores nas costas e no pescoco. Para mitigar esses riscos,
implementaremos medidas preventivas. A formacgéo sera estruturada em
segmentos de até 90 minutos, limitando-se a duas por dia. Além disso,
serdo realizadas atividades de alongamento antes do inicio de cada
sessdo, visando fomentar o bem-estar fisico e promover a manutencao
de uma postura saudavel.

Sobrecarga de trabalho: o engajamento em uma formacéo continuada
ao mesmo tempo em que se cumprem as responsabilidades usuais de um
professor pode ocasionar um aumento no estresse e na sobrecarga.
Equilibrar a participacdo na formagéo com as obriga¢cfes diarias pode se
tornar desafiador e gerar tensdes emocionais. Para diminuir essa
situacado, serdo incluidas atividades dinamicas com o objetivo de tornar
esse periodo mais acolhedor e prazeroso, oferecendo um alivio diante
das pressfes enfrentadas.

Desmotivacdo: a falta de interesse nos temas abordados ou a percepcao
de que a formagdo nédo atende as necessidades do professor pode gerar
desmotivacdo. E importante oferecer conteidos relevantes e praticos,
além de considerar as expectativas dos participantes ao planejar a
formacao.

- BENEFiCIOS

Atualizacdo de conhecimentos: acesso a novas metodologias, praticas
pedagdgicas e descobertas recentes no campo da educagéo,
enriquecendo o repertério do professor.

Desenvolvimento profissional: aprimoramento de habilidades de
ensino, comunicacao e gestdo em sala de aula, tornando as aulas mais
eficazes e engajadoras.

Networking e troca de experiéncias: oportunidade de interagir com
colegas, compartilhar experiéncias e aprender com diferentes praticas
adotadas por outros professores.

Estimulo a reflexdo: Incentivo a reflexdo sobre a pratica docente,
levando a uma maior consciéncia sobre métodos de ensino e
aprendizagem.

Todas as informacfes desta pesquisa serdo confidenciais e seréo

divulgadas apenas em eventos ou publicacdes cientificas, ndo havendo
identificacdo dos participantes, a ndo ser entre 0s responsaveis pelo estudo,
sendo assegurado o sigilo sobre a sua participacéo. Os dados coletados nesta
pesquisa (entrevistas, fotos, audios etc.), ficardo armazenados em (pastas de
arquivo e computador pessoal), sob a responsabilidade do pesquisador principal,
pelo periodo de 5 anos.
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Nada |he sera pago ou cobrado para participar desta pesquisa, pois a aceitacao
€ voluntéria. Fica também garantida a indenizacdo em casos de danos,
comprovadamente decorrentes da participacdo na pesquisa, conforme decisao
judicial ou extrajudicial. Se houver necessidade, as despesas decorrentes da sua
participacdo nesta pesquisa serdo assumidas pelos pesquisadores
(ressarcimento de transporte e alimentacao).

Para garantir o acompanhamento e a assisténcia a que tera direito o participante,
em caso de danos imateriais decorrentes, direta ou indiretamente, da pesquisa,
de acordo com o Art. 17, Inciso V, da Resolucdo CNS n°510 de 2016, sera
adotado o0s seguintes procedimentos: 1) Monitoramento continuo — sera
realizado o monitoramento continuo da saude e do bem-estar do participante
durante e apds a pesquisa, a fim de detectar possiveis danos imateriais
decorrentes da pesquisa; 2) Sera estabelecida uma linha de comunicagéo clara
com o participante e ele terA acesso ao numero do telefone e e-mail da
pesquisadora, caso ocorra algum problema; 3) Durante a pesquisa,
verificaremos regularmente se o participante esta se sentindo bem e se ha algum
problema de saude que precisa ser tratado; 4) Se o participante sofrer danos
imateriais decorrentes da pesquisa, sera oferecido assisténcia e
acompanhamento adequados, incluindo tratamento médico ou psicoldgico, se
necessario; 5) Se ocorrer um dano imaterial decorrente da pesquisa, sera
reportado imediatamente a ocorréncia as autoridades competentes e ao Comité
de Etica em Pesquisa (CEP) responsavel pela revisio ética desta pesquisa.

Em caso de duvidas, vocé pode procurar o pesquisador responsavel por esta
pesquisa por meio dos seguintes contatos: e-mail luciano.sedraz@ufrpe.br e
telefone (71) 9 9145-5707 ou Ivoneide.mendes@ufrpe.br membro de sua equipe
de pesquisa. Apenas quando todos os esclarecimentos forem dados e vocé
concorde com a realizacdo do estudo, pedimos que rubrique e assine as paginas
ao final deste documento que estd em duas vias. Uma via lhe sera entregue e a
outra ficara com o pesquisador.

Vocé estara livre para decidir participar ou recusar-se. Caso ndo aceite participar,
ndo havera nenhum problema. Desistir € um direito seu, bem como sera possivel
retirar o consentimento em qualquer fase da pesquisa, também sem nenhuma
penalidade.

Em caso de duvidas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera
consultar o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da
Universidade Federal Rural de Pernambuco, telefone do CEP (81) 3320 6638.
ou através do e-mail do CEP (cep@ufrpe.br).

Assinatura do pesquisador


mailto:cep@ufrpe.br
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CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO VOLUNTARIA

Eu, , abaixo
assinado, apos a leitura (ou a escuta da leitura) deste documento e de ter tido a
oportunidade de esclarecer minhas duvidas com o pesquisador, concordo em
participar do estudo Trilhando “diferentes” caminhos: a utilizacdo de
metodologias ativas no Ensino de Quimica da educacdo basica, como
voluntario(a), bem como autorizo a divulgacao e a publicacao de toda informacao
por mim transmitida, exceto dados pessoais, em publicacbes e eventos de
carater cientifico. Foi-me garantido que posso retirar 0 meu consentimento a
gualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade.

Desta forma, assino este termo, juntamente com o pesquisador, em duas vias
de igual teor, ficando uma via sob meu poder e outra em poder do (S)
pesquisador(es).

Recife, de de

Assinatura do participante
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APENDICE F — Termo de Compromisso e Confidencialidade

TERMO DE COMPROMISSO E CONFIDENCIALIDADE

Titulo do projeto: Atividades investigativas no ensino de Fisica a luz da
aprendizagem significativa critica: uma proposta de formacgao continuada para
professores da Educacédo de Jovens e Adultos

Pesquisador responsavel: Luciano Sedraz Silva

Instituicdo/Departamento de origem do pesquisador: UFRPE/Dep. Educacao
Telefone para contato: (71) 9 9145-5707

E-mail: luciano.sedraz@ufrpe.br

O pesquisador do projeto supramencionado assume 0 compromisso de:

- Garantir que a pesquisa sO sera iniciada apos a avaliacdo e aprovacao do
Comité de Etica em Pesquisa — CEP/UFRPE e que os dados coletados ser&o
armazenados pelo periodo minimo de 05 anos apds o término da pesquisa;

- Preservar o sigilo e a privacidade dos voluntarios cujos dados serédo estudados
e divulgados apenas em eventos ou publicacdes cientificas, de forma anénima,
nao sendo usadas iniciais ou quaisquer outras indica¢des que possam identifica-
los;

- Garantir o sigilo relativo as propriedades intelectuais e patentes industriais,
além do devido respeito a dignidade humana;

- Garantir que os beneficios resultantes do projeto retornem aos participantes da
pesquisa, seja em termos de retorno social, acesso aos procedimentos, produtos
ou agentes da pesquisa;

- Assegurar que os resultados da pesquisa serdo anexados na Plataforma Brasil,

sob a forma de Relatério Final da pesquisa;

Recife, 15 de novembro de 2023.

Assinatura Pesquisador


mailto:luciano.sedraz@ufrpe.br
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APENDICE G - Roteiro da entrevista

o % g

n

3=~

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO - UFRPE
PRO-REITORIA DE NPOS-GRADUAC;AO - PRPG
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DAS CIENCIAS - PPGEC

ROTEIRO DA ENTREVISTA

1- Como vocé pode diferenciar a Aprendizagem Significativa da Aprendizagem

Mecéanica?

2- Como os conhecimentos prévios podem influenciar a aprendizagem de novos

conteudos?

3- Dé um exemplo de como vocé poderd utilizar um organizador prévio em uma

aula de Fisica na EJA.

4- Quais desafios vocé podera enfrentar ao tentar implementar a Teoria da

Aprendizagem Significativa na suas aulas? E como pretende supera-los?

5- Como vocé poderé avaliar se a Aprendizagem Significativa esta ocorrendo em

sua sala de aula?

6- Como a Teoria da Aprendizagem Significativa Critica podera ser
implementada na Educacgao de Jovens e Adultos?

7- Dé um exemplo pratico de como vocé aplicara a Teoria da Aprendizagem

Significativa em uma turma da EJA.

8- Como os principios da Aprendizagem Significativa, proposta por Ausubel e

por Moreira, podem mudar sua abordagem na sala de aula?
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9- Em que aspectos da sua pratica docente vocé vé a oportunidade de integrar
principios da Teoria da Aprendizagem Significativa Critica no planejamento das

aulas?

10- Quais métodos avaliativos sdo mais adequados para investigar se de fato

ocorreu a aprendizagem significativa durante as aulas?
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APENDICE H — Modelo de Plano Investigativo
PLANO DE AULA INVESTIGATIVO

INFORMACOES DA ESCOLA

Escreva o nome da escola e indique quais modalidades de ensino ela oferece

INFORMACOES SOBRE A DISCIPLINA

Escreva as informacdes da disciplina

Componente Curricular:
Tempo Formativo/Eixo:
Duracdo:

Objeto do conhecimento:

[ ]Tebrico [ ]Pratico

_|
m
<
>

Defina um tema que contemple os conteidos abordados no item anterior

OBJETIVOS

Estabelecer claramente quais objetivos devem ser alcancados pelos estudantes no final da aula

SITUACAO PROBLEMA

Elaborar uma situacéo problema para ser resolvida pelos estudantes, acompanhada de um texto introdutério
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HIPOTESES

Definir as possiveis hipéteses que os alunos poderdo sugerir

METODOLOGIA

Especificar os métodos, técnicas e recursos a serem utilizados na aula

CONSTRUCAO DE EXPLICACOES

Elaborar explicacdes que ajudem os alunos a solucionar a situacdo problema

AVALIACAO

Definir como 0s alunos serao avaliados

REFERENCIAS

Material bibliografico utilizado na preparacgdo da aula
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APENDICE | — Roteiro do Grupo Focal

o® g

n
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UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO - UFRPE
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO - PRPG
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DAS CIENCIAS - PPGEC

Roteiro do Grupo Focal

1- Como vocé avalia a relevancia dos contetudos abordados na formacéo para
sua prética de ensino na EJA? Eles contribuiram para aprofundar sua
compreensao sobre aprendizagem significativa critica e ensino por
investigacao?

2- De que maneira as estratégias de ensino por investigacdo apresentadas na
formacao podem ser aplicadas nas suas aulas de Fisica na EJA?

3- Como a formacdo continuada contribuiu para sua compreensdo sobre
aprendizagem significativa critica e como vocé avalia a relevancia dessa teoria
para suas aulas na EJA?

4- Quais foram os principais desafios que vocé encontrou ao tentar integrar os
conceitos de aprendizagem significativa critica e ensino por investigacdo nas
suas aulas?

5- Como vocé percebe o impacto dessa formacdo no seu desenvolvimento
profissional e na melhoria da aprendizagem dos alunos?

6- Na sua opinido, o ensino por investigacdo pode promover uma aprendizagem
significativa entre os estudantes da EJA?

7- Como o conhecimento prévio dos alunos pode influenciar o planejamento e a
conducéo das suas aulas?

8- Como vocé avalia o impacto do ensino por investigagdo na promocao da
aprendizagem significativa critica? Essas duas abordagens se complementam
em seu planejamento de aulas?

9- Quais mudancas vocé percebeu na sua forma de planejar e conduzir as aulas
de Fisica na EJA apoés participar da formacao?

10- Quais sugestbes vocé daria para melhorar futuras formacfes continuadas
para atender as necessidades especificas dos professores de Fisica da EJA?

11- De maneira sucinta, como vocé avalia a formacéo continuada?
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APENDICE J — Modelo de UEPS

UNIDADES DE ENSINO POTENCIALMENTE SIGNIFICATIVAS — UEPS

Tema (passo 1):

O efeito fotoelétrico no cotidiano

Objetivos:
e Compreender o conceito do efeito fotoelétrico e suas aplicagbes no
cotidiano.

¢ Relacionar o efeito fotoelétrico com principios da Fisica Moderna.

Duracéo da atividade:

04 encontros de 100 minutos.

Possiveis conhecimentos prévios que serdo trabalhados pelo professor:

Luz, energia, sensores e equipamentos tecnoldgicos.

Estratégias de ensino (passos 2 a 6):

Identificacdo dos Conhecimentos Prévios Relevantes (passo 2)

Investigar o que os alunos j& sabem sobre luz, energia e aplicacdes
tecnologicas do efeito fotoelétrico. Para isso, sera proposta uma roda de
discussdo sobre a importancia do efeito fotoelétrico no desenvolvimento de
dispositivos modernos. Além disso, sera aplicado um questionario diagnastico
sobre conceitos basicos da Fisica Moderna e aplicagdes tecnologicas do efeito

fotoelétrico.

Propor uma situagcdo-problema introdutéria (passo 3)
A finalidade dessa situacao-problema é introduzir o fenémeno fisico efeito
fotoelétrico de uma maneira prética e envolvente, utilizando o conhecimento

prévio dos alunos sobre dispositivos do cotidiano que utilizam essa tecnologia.
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Vocé ja deve ter visto painéis solares em telhados de casas ou
calculadoras que funcionam sem baterias. Esses dispositivos utilizam o efeito
fotoelétrico, um fenbmeno que permite converter luz em eletricidade.

Agora, imagine gue vocé é um técnico em eletrénica que trabalha em uma
escola que deseja instalar lampadas automaticas nas salas de aula para
economizar energia. Essas lampadas devem acender automaticamente quando
alguém entra na sala e apagar quando a sala esta vazia. Para isso, a escola quer
utilizar sensores baseados no efeito fotoelétrico. Como vocé usaria o efeito
fotoelétrico para criar um sistema de iluminagdo automatizado para as salas de
aula? Quais materiais vocé precisaria?

Para auxiliar na resolucdo da situacdo-problema proposta, sera
disponibilizado o link do video que mostra o funcionamento dos sensores de
presenca.

Link: https://www.youtube.com/watch?v=JN76J3bwklY

Apresentar o novo conteddo ou conceito (4° passo)

Seré explicado de forma detalhada a natureza da luz e como o efeito
fotoelétrico ocorre, incluindo a interacao entre fotons e elétrons em materiais
metalicos. Além disso, serd proposta atividades praticas e experimentos simples
gue demonstrem o efeito fotoelétrico no cotidiano.

Ainda com a finalidade de abordar os aspectos mais especificos do efeito
fotoelétrico sera exibido o video “O QUE E O EFEITO FOTOELETRICO?" que

esta disponivel no link: https://www.youtube.com/watch?v=kjZESfBduTE.

Revisar os aspectos mais gerais do contetudo (5° passo)

De forma expositiva, sera comparado o efeito fotoelétrico com outros
fenbmenos de interagdo da luz com a matéria. Além disso, o referido fenémeno
serd relacionado com outros conceitos de fisica. Depois da exposi¢do oral,
haverdA um momento de discussdo coletiva sobre a importancia do efeito

fotoelétrico na Fisica Moderna.

Retomada das caracteristicas mais relevantes do conteltdo em questao

(6° passo)


https://www.youtube.com/watch?v=JN76J3bwklY
https://www.youtube.com/watch?v=kjZE8fBduTE
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Sera realizada uma nova apresentacao dos significados, ampliando a
discussdo sobre a importancia do efeito fotoelétrico no cotidiano. Além disso,
serdo propostas novas situacdes-problema com niveis mais altos de
complexidade em comparacao as situacoes anteriores.

A avaliacao da aprendizagem (7° passo)

Realizar avaliagbes formativas durante todo o processo de ensino,
utilizando questionarios, debates e discussdes em grupo. Ademais, fornecer
feedback constante aos alunos sobre seu progresso e compreensao dos

conceitos relacionados ao efeito fotoelétrico.

Avaliacdo da UEPS (8° passo)

A UEPS sera considerada eficaz quando a avaliagcdo do desempenho dos
alunos fornecer evidéncias de aprendizagem significativa. Se o desempenho dos
alunos ndo for satisfatorio, serd essencial ajustar a sequéncia didatica e os

materiais conforme necessario para futuras implementacoes.

Referéncias
MOREIRA, M. A. Teorias de aprendizagem. 2. ed. Sdo Paulo: E.P.U., 2011.

MOREIRA, M. A. Metodologias de pesquisa em ensino. S&do Paulo: Livraria
da Fisica, 2011b.

MOREIRA, M. A. (Al final, qué es aprendizaje significativo? Qurriculum (La
Laguna). n. 25, p. 29-56, 2012. Disponivel em: <https://riull.ull.es/xmlui/handle/
915/10652>. Acesso: 29 de maio de 2024.

MOREIRA, M.A. Teorias de aprendizagem. 3. ed. Rio de Janeiro: LTC, 2022.

MOREIRA, M. A.; MASINI, E. A. F. S. Aprendizagem significativa: a teoria de
David Ausubel. . Sdo Paulo, SP: Centauro, 2006.

MOREIRA, M. A. Abandono da narrativa, ensino centrado no aluno e aprender a
aprender criticamente. (Conferéncia). In: 1I ENCONTRO NACIONAL DE
ENSINO DE CIENCIAS DA SAUDE E DO AMBIENTE, 2010, Niter6i;: VI
ENCONTRO INTERNACIONAL E Il ENCONTRO NACIONAL DE
APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA, 2010, Sao Paulo.
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APENDICE K — Modelo da SEI
SEI — Processos de eletrizacéo

Etapas do desenvolvimento da sequéncia de ensino investigativa

Situacdo problema: uma escola publica esta enfrentando um problema com
macanetas nas portas das salas de aula. Sempre que os alunos tocam as
macanetas, sentem um leve choque. Sendo vocé o gestor dessa escola, como

resolveria o problema?

Em seguida, videos para uma introducdo ao tema: Video 1:
https://www.youtube.com/shorts/BU8Rte XHsio
Video 2: https://www.youtube.com/shorts/FGJhXzdkjL4

A sequéncia de ensino investigativa, dividida em cinco etapas, tem por objetivo
introduzir os processos de eletrizacdo para uma turma de 2° ano do Ensino

Médio de uma escola publica.

Etapa 1 Compartilharei com os alunos um relatorio sobre “eletrificagdo e suas
aplicagbes praticas na vida cotidiana” através de leitura investigativa. Em
seguida, os alunos sao incentivados a debater sobre a eletrificacdo e como ela
funciona na vida real. Este debate visa estimular a curiosidade e o pensamento

critico dos alunos sobre o tema. Isso leva cerca de 50 minutos.

Etapa 2 O professor organiza o conhecimento da etapa anterior em uma aula
expositiva na segunda etapa. Este curso cobre os principios fundamentais dos
processos de eletrificacdo, incluindo friccdo, contato e inducéo, e fornece aos
alunos exemplos praticos para demonstrar sua compreensao. Esta etapa dura

100 minutos.

Etapa 3 Sera um experimento pratico para mostrar o processo de eletrificacdo.
Os alunos séo divididos em grupos de até 5 pessoas e passam por experimentos

para observar e diferenciar as diferentes formas de eletrificacdo. A pratica €


https://www.youtube.com/shorts/BU8RteXHsio
https://www.youtube.com/shorts/FGJhXzdkjL4
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crucial para reforcar conceitos tedricos através da experiéncia direta. Isso leva

cerca de 50 minutos.

Etapa 4 Contextualizagdo do conhecimento adquirido. Manuais, videos e
documentos textuais ilustram processos de eletrificagdo em dispositivos
eletrénicos, seguranca elétrica e processos industriais. Esta atividade dura 50

minutos e serve para mostrar a importancia do assunto estudado.

Etapa 5 Destinada a revisdo da ordem de ensino. Os alunos respondem a
uma pesquisa que utiliza as informacdes obtidas durante as atividades. Cada
aluno escreve um relatério separado detalhando o que aprendeu e como isso

pode ser aplicado em sua vida diaria. Isso leva cerca de 50 minutos.
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ANEXO A - Distribuicéo da carga horaria destinada a Fisica na EJA

EDUCAR PARA e | B
TRANSFORMAR obcacks

Superintendencia de Paliticas para & Educacio Basica
Diretoria de Educacio & suks Modslidades
Coordenagio de Educagio de Jovens & Aduling

GOVERND D0 ESTADD

Matriz Curricular — Tempo Formativo III

Mmen de semanas - 40 Niimera de dies letives — 200
Dias por semana — 05 Carga hordria semanal - 30
Carga hordria par sula — 40min

Curricule compesta do Tempo Formativo 111 comespondente ao Ensing Médo e por Baos Temdticos e Areas de
Conheciments contemplando uma Base Nadonal Comum e uma Parte Diversficada aficulados com os saberes e
confiecimentos da vida cidada.

, b0 TEMPO FORMATIVO 111
CﬂH”HmEﬂHEHTﬂ COMPONENTES CURRICULARES EIXO VI EIXO VII H
Sem. | Anual | Sem. | Anus
BASE NACIONAL COMUM
¥ ; E Lingua Portuguesa & Literatura Brasieira 4 160 -- -- 160
~F283
E‘g - o |
5 o Lirngua Estrangeira 2 B -- -- BO
g g " Gesgrafia 4 160 -- - 160
w
= u > Histria 4 160 -- -- 160
283
YEi Sociologia 2 80 - -- 80
HE =
£ Fcsofia z ] -- - B0
% o ; g |Matemdtica -- -- 4 160 160
edd g [rie - .a 4 160 160
ErEE :
L 5 |Quimica . . 4 160 160
= =
g2 F Biclogia -a “a 4 160 160
PARTE DIVERSIFICADA
Astes & Mividades Laborais ) B 4 160 240
CARGA HORARIA TOTAL 20 BOD 20 BOO L.600
Observagbes:

1. A Matriz Curricular encorira-Se &m vigor déside o and ketivo de 2009,

2. Estrubura do cursa: Anual

3. A carga hararia 9os componeriles currculanes deverd estar organizada, preferencialments, em aulas geminadas.
4. Hordra das aulas: 15h & 20k 20man § 206 20min ds 206 35min — inkervale 200 40min 4s 33h

Fonte: Bahia (2021).
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Anexo B — Redistribuicdo da carga horaria destinada a Fisica na EJA

| TEMPO FORMATIVO Il
MUMERD DE SEMANAS: 30 MNUMERD DE DIAS LETIVOS 200
ClAS POR SEMANA- 05 CARGA HORARIA SEMAMNAL 20h
CARGA HORARLA POR AULA: 50 min. DIURNG CARGA HORARIA FOR AULA: 40 min. NOTURNO
SEGMENTOD IN
REA DO
NHECQIMENTO COMPONENTE CURRICULAR ETAPA VI ETARA WII C.H.
SEM. | ANLAL SEM AMUAL
FAS-E NACIDAL COMUM CURRICULAR = BNCC
LiNGUA PORTUGLUESA 3 120 2 B 200
MNGUAGENS ESUAS LINGUA INGLESA 1 40 1 ai BO
ECNOLOGIAS EDUCACAD FisICA 1 40 1 40 BO
ARTE 1 40 1 a0 ED
HISTORIA 2 1] 1 an 120
CIENCIAS HUMANAS E GEOGRAFIA 1 a0 2 BD 120
SOCIAS APLICADAS  SOO0LOGIA 1 40 1 a0 B0
FILOSOFIA 1 40 1 a0 EBD
TEMATICA E 5UAS
F'E:H OLOGIAS ATEMATICA z B0 ] BD 160
ENCIAS DA CUIMICA 1 40 2 BO 120
ATUREZA E SUAS FiSICA 1 40 2 BD 120
ECNOLOGIAS BIOLOGIA 2 BO 1 a0 120
PARTE DIVERSIFICADA
MCLUSAD DIGITAL 1 a0 1 a0 BD
ELETIWA | 1 40 1 an ED
ELETIVA I 1 40 1 a0 BD
CARGA HORARIA TOTAL 20 EOD 20 EDD 1600
Dibservapies:
. & Matriz Curricular entracs parcialmente em vigor a partic do ano letive de 2022, com exceg 3o da Etapa Vil que somente|
trard ern vigor a partic de 2023,
. A Estrutura do ourso & anwal.
. & Parte diversificada da Matriz Curricular permite que cada Unidade Escolar introduea a0 seu curriculo elementos
senciais 3 aprendizagem dos seus sujeitos de direito, adeguando o Curriculo 3 sua necessidade de agrendizagem, s3a 03
tivas par ano: 01 obrigatdria e 02 optativas.
. A carga hordria dos companentes curriculares deswerd estar organizada, preferencialments, em aulas geminadas.

. A Matriz de referdéncia & pavtada em Emos Temdticos, Temas Geradares, Aspectos: Cognitivos, Sociofarmativos e

oooemodionais; Aprenditagens Desejadas, Saberes Mecessarios e Dbjetos de Canhecimenta.

L& avaliagdo do estudante dar-se-d, par meio do Acompanhaments do Penrturss da Aprendizagem, por meio de legendas
conceitos. Legendas: AC — & Construirf EC— Em Construgday C - Construiday SC — Sem Construcdo. As legendas s3o

plicadas durante o Percurso da Aprendizagemn, nas vnidades letivas. 0% Conceitos: PC — Percurso Construidaf EP- Em

rewrso) Pl — Pencursa Interrompida, s8o utilizados na avaliagda final do Percursa Formativa da Etapa de Aprendizagem.

. 0% Saberes étnicos-raciais, Histdria & Cultura Afro-Brasileira & Indigena perpassam bransversalments o4 Companentes

wrriculares, conforme Lei 10.639,/03 & Lei 11, 64572008, bem coma o4 saberes proprios das culturas de jovens, adultes &
domos

. Admite-se a circulagso, aproveitaments de estedos & experigncias anteriores, para possibilitar a continuidade das
tuedos para a Oferta de Ensing do Tempo Formativa |, ou equivalentes, contanto gue sejam conssderadas a idades
egalmente eitabelecidas & analisadas 3 sua organizagio curricular.

Fonte: Bahia (2021).
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ANEXO D - UEPS Elaborada pelos professores do Colégio Modelo
UNIDADES DE ENSINO POTENCIALMENTE SIGNIFICATIVAs — UEPS

Sugestao de modelo para constru¢ao de uma UEPS

Grupo 02 Modelo Luis Eduardo Magalhaes

Tema (passo 1):
FORMAS DE APROVEITAMENTO DA ENERGIA TERMICA NO VALE DO SAO
FRANCISCO

Objetivos:

e Compreender o conceito de energia térmica e de temperatura.
e Demonstrar a importancia do uso consciente da energia térmica nos

processos naturais.

Duracéao da atividade:

6 encontros de 50 minutos cada.

Possiveis conhecimentos prévios que serédo trabalhados pelo professor:
Calor, processos de propagacao de Calor, temperatura, escalas térmicas e indugao

magnética.

Estratégias de ensino (passos 2 a 6):

Passo 2: Em uma roda de conversa iremos investigar o que os alunos conhecem
sobre o funcionamento do sol em relacdo a vida na Terra. Como a energia solar
proporciona vida no planeta, a partir da discussdo os alunos irdo expressar suas

opinides e suas ideias.

Passo 3: Desde o inicio da descoberta do fogo os humanos evoluiram de forma
significativa com o auxilio do calor, seja no cozimento de alimentos ou para se
proteger de predadores.

Atualmente utilizamos equipamentos como air fray, forno elétrico, aquecedores,
panelas elétricas, fogao entre outros.

Tendo em vista, iremos propor um problema para os alunos, como viver por um més

sem utilizar nenhuns eletrodomeésticos que utilizam energia térmica.
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Passo 4: Através de uma aula expositiva vamos falar sobre os conceitos gerais
relacionados ao calor. Apresentar definicbes de energia térmica e temperatura, bem
como a relacdo do calor com 0s processos nhaturais. Propor atividades praticas
utilizando como experimentos: 1. O derretimento do gelo; 2. A conducéo de calor de
uma vela acesa aquecendo uma colher metalica. Utilizar o video link:

https://youtu.be/KfMayYX1qglc?si=c7UtBb2yccn7vWDm com a finalidade de ancorar

0s conhecimentos prévios.

Passo 5: Ampliar os conceitos de calor através de uma aula expositiva, utilizando
exemplos do cotidiano, como o calor por inducdo nos fogdes elétricos e trabalhar
guestbes objetivas em situacdes problema com a finalidade de ancorar os
conhecimentos prévios.

Link: https://youtu.be/8fo8 m-gP9M?si=C1leUSEr5b8YeYGP

Passo 6: A tecnologia de inducéo funciona por energia elétrica gerando um campo
magnético. As panelas sao de diferentes materiais, como aco inox, ferro fundido ou
de fundo triplo. Para ampliacdo da aprendizagem ser& oferecida uma nova situagao
problema, utilizando a inducdo magnética. A sala serd dividida em 4 equipes que
resolverdo o seguinte problema: De que forma acontece o cozimento por inducéo
magneética e quais as vantagens do uso dessa tecnologia? Quais panelas ndo podem
ser utilizadas nesse fogdo cooktop magnético?

A UEPS devera ser aplicada para alunos do EIXO VII

Passo 7: Avaliacdo da aprendizagem
A avaliagdo serd progressiva e continua, serdo observados a participacdo dos

estudantes durante todo o processo de ensino.

Passo 8: Avaliacdo da UEPS
Verificar evidéncias de aprendizagem significativa.

Referéncias

MOREIRA, M. A. Unidades de ensino potencialmente significativas — PMTU.
Porto Alegre: Instituto de Fisica da UFRGS , 2011.

MOREIRA, M. A. (1999). Aprendizagem significativa. Brasilia: Editora Universidade
de Brasilia.


https://youtu.be/KfMayYX1gIc?si=c7UtBb2yccn7vWDm
https://youtu.be/8fo8_m-qP9M?si=C1IeUSEr5b8YeYGP
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ANEXO E - UEPS Elaborada pelos professores do Colégio Cecilio Matos
UNIDADES DE ENSINO POTENCIALMENTE SIGNIFICATIVAS — UEPS

Sugestao de modelo para constru¢ao de uma UEPS

Grupo 01 - Colégio Estadual Cecilio Mattos

Tema (passo 1):
Producao de Energias Renovaveis no Vale do Sao Francisco.

Objetivos:
Identificar os possiveis beneficios do uso de energias renovaveis

Compreender os possiveis beneficios do uso de energias renovaveis

Identificar caracteristicas favoraveis para geracdo de energias renovaveis no Vale do

Sao Francisco
Duracéao da atividade:
4 encontros de 80 minutos

Possiveis conhecimentos prévios que seréo trabalhados pelo professor:
e Tipos de Energia
e Diferengas entre energias renovaveis e nao-renovaveis.

Estratégias de ensino (passos 2 a 6):

Passo 2: Realizar uma roda de conversa em gue os estudantes compartilhardo suas
ideias sobre a sua concepgao de energia, apods a exibicdo do video “Energia solar:
Sobradinho recebe projeto fotovoltaico de placas flutuantes”, acessando o

link: https://youtu.be/UoVUw02my9g

Realizar uma roda de conversa em que os estudantes compartilhardo suas
ideias sobre a sua concepcao de energia. Posteriormente, a exibicao do video
“Energia solar: Sobradinho recebe projeto fotovoltaico de placas flutuantes”,

acessando o link: https://youtu.be/UoVUw02my9q

Passo 3: O Vale do Sao Francisco tem um grande potencial na producéo de energias
renovaveis, especialmente energia hidrelétrica, solar e edlica. Apesar do alto potencial
para geracdo de energia solar e edlica, a regido enfrenta problemas significativos que
dificultam o desenvolvimento pleno desses recursos.

Na década de 1970, a implantacdo da irrigacdo fez do vale do S&o Francisco um grande
centro de agricultura, promovendo o desenvolvimento e ocupagdo de areas antes

inabitadas. A procura por energia aumentou devido a necessidade crescente de


https://youtu.be/UoVUw02my9g
https://youtu.be/UoVUw02my9g
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eletricidade para alimentar o sistema de irrigagdo. Se vocé tivesse o poder de decisdo
como vocé faria para gerar essa energia necessaria a implementacdo dos projetos
irrigados? E, quais os tipos de energia que vocé considera que seriam viaveis para

garantir o pleno desenvolvimento desse sistema.

Passo 4: De acordo da situacdo problema anterior, seria feita uma abordagem sobre
os diferentes tipos de energia. A partir dessa introducéo, seria apresentado os tipos
de energias limpas que podem ser desenvolvidas no vale do S&o Francisco, com suas
particularidades destacando a sua importancia no processo de desenvolvimento do
Vale.

Apresentacdo de dados acerca da radiagdo solar e fluxo de ventos no Vale do Sdo

Francisco, incluindo a sua utilizacdo e captacao.

Passo 5: Comparar a energia edlica, com energia solar e a hidrelétrica.
Aula expositiva sobre as vantagens e desvantagens da utilizacdo dos tipos de
energia: eolica, solar, hidrelétrica e termoelétrica. Apds a explanacao seré feita uma

roda de conversa com discussao acerca do conteldo ministrado.

Passo 6: De que forma vocé poderia utilizar as energias limpas, no seu dia a dia,
para favorecer a sua comunidade?

Os estudantes serdo separados em grupos e discutirdo o desenvolvimento de um
projeto de energia renovavel para o vale do sdo Francisco a partir da pergunta feita.

O projeto deveré considerar a viabilidade técnica e econémica de implementacao.

Passo 7: Avaliagdo da aprendizagem

Avaliacdo processual, formativa, continua e progressiva, destacando-se aspectos
qualitativos em relacdo aos quantitativos.

Solicitar a confeccdo de um mapa mental coletivo acerca dos conteudos

apresentados nas quatro aulas.

Passo 8: Avaliacdo da UEPS
Observacdo das evidéncias de aprendizagem, participacdo ativa e colaborativa nas

atividades praticas e teéricas.

Referéncias
https://www.labeco.poli.ufrj.br/post/energias-renovaveis-principais-impactos-ambientais
https://youtu.be/UoVUw02my9g



https://www.labeco.poli.ufrj.br/post/energias-renovaveis-principais-impactos-ambientais
https://youtu.be/UoVUw02my9g

