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“A esperanca ¢ uma necessidade ontologica”
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RESUMO

A educagdo contemporanea demanda praticas pedagogicas que superem modelos tradicionais e
respondam aos desafios de uma sociedade marcada por rapidas transformagdes cientificas,
tecnologicas e sociais. No ensino de Ciéncias Naturais, essa exigéncia torna-se ainda mais
evidente diante da necessidade de promover a alfabetizagdo cientifica desde os Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, favorecendo a constru¢do de uma compreensao critica da realidade.
Nesse contexto, esta pesquisa teve como objetivo geral investigar de que modo um curso de
formacdo continuada, fundamentado na metodologia da Sala de Aula Invertida (SAI) e
articulados ao uso de Tecnologias Educacionais (TE’s), pode contribuir para a promog¢ao da
Aprendizagem Significativa Critica (ASC) no ensino de Ciéncias. O estudo foi desenvolvido
em uma escola publica do municipio de Mossor6/RN, com a participagdo de oito (8) professoras
dos Anos Iniciais da Educacdo Bésica, adotou uma abordagem qualitativa, de natureza
exploratoria e descritiva, com enfoque fenomenoldgico, estruturando-se como pesquisa-acao.
O percurso metodologico compreendeu: o levantamento bibliografico do tipo Estado do
Conhecimento, a analise documental da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e do Projeto
Politico-Pedagdgico (PPP) da escola, bem como o desenvolvimento e acompanhamento de um
curso de formagdo continuada voltado a articulagdo entre SAI, TE’s e ASC. A producgdo de
dados ocorreu por meio de andlise documental, observagdo participante, rodas de conversa e
entrevistas reflexivas, sendo os dados analisados a partir da técnica de analise de contetdo,
articulada epistemologicamente ao enfoque fenomenoldgico. Os resultados evidenciam que a
producao académica ainda apresenta lacunas significativas quanto a integragao entre SAI, TE’s
e ASC no ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais, apesar dos avangos observados em cada eixo
de forma isolada. A analise documental revelou que, embora a Alfabetizagao Cientifica esteja
prevista como eixo estruturante na BNCC, sua materializagdo em praticas pedagdgicas
permanece limitada, enquanto o PPP da escola demonstra abertura para metodologias ativas,
mas carece de diretrizes mais sistematizadas para o uso pedagdgico das tecnologias digitais. No
ambito da formagdo continuada, as experiéncias vivenciadas pelas professoras indicam
ressignificagdes importantes sobre o papel docente, o protagonismo discente e a
intencionalidade pedagdgica, ao mesmo tempo em que evidenciam desafios relacionados a
formacao e ao acesso as tecnologias. Conclui-se que a articulagdo entre a SAl e as TE’s, quando
sustentada por processos formativos contextualizados, reflexivos e intencionalmente
planejados, favorece a constru¢do de praticas pedagdgicas capazes de promover a ASC no
ensino de Ciéncias na escola publica, contribuindo tanto para o avanco das discussoes
académicas quanto para o fortalecimento da pratica docente nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental.

Palavras-chave: Sala de Aula Invertida; Aprendizagem Significativa Critica; Tecnologias
Educacionais; Formagao docente; Ensino de Ciéncias



ABSTRACT

Contemporary education demands pedagogical practices that overcome traditional models and
respond to the challenges of a society marked by rapid scientific, technological and social
transformations. In the teaching of Natural Sciences, this requirement becomes even more
evident in view of the need to promote scientific literacy since the early years of elementary
school, favoring the construction of a critical understanding of reality. In this context, this
research had as its general objective to investigate how a continuing education course, based
on the methodology of the Inverted Classroom (ISC) and articulated to the use of Educational
Technologies (ET’s), can contribute to the promotion of Meaningful Critical Learning (ASC)
in science education. The study was developed in a public school of the municipality of
Mossord/RN, with the participation of eight (8) teachers of the Initial Years of Basic Education,
adopted a qualitative approach, exploratory and descriptive nature, with phenomenological
focus, structuring itself as an action research. The methodological path included: the
bibliographic survey of the State of Knowledge type, the documentary analysis of the National
Common Curriculum Base (BNCC) and the Political-Pedagogical Project (PPP) of the school,
as well as the development and monitoring of a continuing education course focused on the
articulation between SAI, TE’s and ASC. The production of data occurred through
documentary analysis, participant observation, conversation rounds and reflective interviews,
with the data analyzed using the content analysis technique, epistemologically articulated to
the phenomenological approach. The results show that academic production still presents
significant gaps regarding the integration between SAI, TE’s and ASC in science teaching in
the initial years, despite the advances observed on each axis in isolation. The documentary
analysis revealed that, although scientific literacy is envisaged as a structuring axis in BNCC,
its materialization in pedagogical practices remains limited, while the school’s PPP
demonstrates openness to active methodologies, but lacks more systematized guidelines for
the pedagogical use of digital technologies. In the context of continuing education, the
experiences experienced by teachers indicate important resignifications about the teaching
role, student protagonism and pedagogical intentionality, while highlighting challenges related
to training and access to technologies. It is concluded that the articulation between SAI and
TE’s, when supported by contextualized, reflexive and intentionally planned formative
processes, favors the construction of pedagogical practices capable of promoting ASC in
science teaching in public school, contributing both to the advancement of academic
discussions and to the strengthening of teaching practice in the Early Years of Elementary
School.

Keywords: Inverted Classroom; Critical Meaningful Learning; Educational Technologies;
Teacher training; Science teaching
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1 INTRODUCAO
1.1 ENTRE CAMINHOS E SENTIDOS: A FORMACAO DO “EU” PESQUISADORA

Antes de iniciar esta se¢do, torna-se importante esclarecer que, no presente trabalho, adota-
se predominantemente a escrita em terceira pessoa, conforme usual na produc¢do académica.
Entretanto, considerando que esta parte do texto se dedica a apresentacdo da trajetéria
formativa da pesquisadora, opta-se, neste momento especifico, pelo uso pontual da primeira
pessoa do singular, uma vez que se trata de uma narrativa reflexiva sobre as experiéncias
vividas que contribuiram para a constitui¢do do percurso investigativo.

Assim, nesse movimento de narrar a constituicdo do eu pesquisadora, torna-se inevitavel
reconhecer que minha trajetoria académica nao pode ser dissociada das relagdes afetivas, das
perdas e dos sentidos que atravessam a vida. A formagdo que me trouxe até este programa e
até o objeto desta investigacdo ndo se construiu apenas por escolhas racionais ou oportunidades
institucionais, mas também por vinculos profundos, siléncios, auséncias e reencontros. E nesse
entrelacamento entre vida e formacao que emergem os sentidos que foram sendo construidos
ao longo de toda a trajetoria do mestrado.

Minha relagdo com a educagdo antecede a escola, a universidade e o ingresso na pos-
graduacdo. Ela se inscreve ainda na infincia, nas minhas mais antigas memorias em que
aprender e ensinar ndo se apresentavam como atos escolares formais, mas como gestos
cotidianos de cuidado e partilha. Entre as lembrancas mais remotas, permanece viva a imagem
de minha mae ensinando-me a ler antes mesmo de meu ingresso na escola, transformando a
casa em espago de aprendizagem e a brincadeira de “escolinha” em pratica recorrente ao longo
de grande parte da infancia. Nesse ambiente, o desejo de ser professora foi sendo alimentado
como sonho partilhado, entre mim e a minha saudosa mae, tecido nas experiéncias simples,

mas profundamente significativas, que marcaram minha vida.

Esse sonho ndo se construiu de maneira abstrata. Ele foi atravessado por escolhas
concretas e, muitas vezes, dificeis. Vivendo no campo com meus irmdos, em um contexto
marcado pela inexisténcia de uma escola proxima que garantisse o acesso continuo a
escolarizagdo, minha mae tomou a decisdo de mudar-se para a cidade com o objetivo de
possibilitar nossa continuidade nos estudos. Tal escolha evidenciou, desde cedo, que a educagao
ndo se configurava apenas como um projeto individual, mas como um valor construido
coletivamente, sustentado por renuncias, deslocamentos e esperangas. Essas experiéncias

constituem o solo existencial sobre o qual minha trajetoria educacional se edificou.
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Ao longo de toda essa trajetoria, minha mae foi a forga silenciosa e constante que
sustentou nosso percurso educacional. Nunca falhou no compromisso com o estudo, mesmo
quando as condi¢des materiais eram adversas ou quando o cansago parecia impor limites. Ela
propria alimentava, desde jovem, o sonho de ser professora, um desejo adiado pelas
circunstancias da vida, mas nunca abandonado. A educac¢do, para ela, sempre foi horizonte de

possibilidade, ainda que o tempo e as responsabilidades insistissem em posterga-lo.

Foi quando eu ingressei no ensino médio que a minha querida mae a retomar os estudos.
Esse movimento ndo se deu como ruptura, mas como reencontro com um desejo antigo. Ela
retomou os estudos em curso supletivo, cursou as séries restantes dos anos finais e todo o ensino
médio e, posteriormente, vivenciamos uma experiéncia singular e profundamente formativa ao
ingressarmos juntas, na mesma turma e no mesmo curso de Pedagogia, na universidade.
Compartilhamos salas, leituras, angustias e descobertas, construindo uma caminhada marcada
pela reciprocidade, pelo apoio mutuo e pela convic¢ao de que a educagdo era, para nds, mais

do que um projeto profissional. Era um projeto de vida.

Seguimos juntas também na pos-graduacao, prolongando esse percurso compartilhado,
até que a sua partida interrompeu de forma abrupta e definitiva essa caminhada comum. Sua
auséncia significou, antes de tudo, a maior perda da minha vida. Com ela, ndo se perdeu apenas
uma mae, mas o chao afetivo, simbdlico e intelectual sobre o qual minha trajetoria académica
havia sido construida. A universidade, que até entdo era espaco de partilha, sonho e projecao

de futuro, tornou-se, por muito tempo, um lugar impossivel de habitar.

Foram doze anos de afastamento da vida universitaria, ndo por falta de desejo ou de
projeto, mas por um bloqueio profundo em seguir adiante sem ela. Retornar aos estudos
significava revisitar um espaco carregado de memorias, expectativas e promessas
interrompidas. Havia, nesse movimento, algo préximo de um trauma silencioso, um
impedimento que ndo se nomeava facilmente, mas que se manifestava na recusa em retomar o
caminho académico. Avangar em direcao ao mestrado parecia, de algum modo, uma forma de
traicdo, como se realizar sozinha aquilo que sonhdvamos juntas implicasse romper um pacto
nao dito, tecido na convivéncia, no estudo compartilhado e na esperanca comum de seguir

aprendendo lado a lado.

Esse intervalo, marcado pelo afastamento da vida académica, ndo se configurou como

desisténcia, mas como tempo de elaboragdo. O retorno a universidade s6 foi possivel quando
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compreendi que seguir adiante ndo significava abandono, mas permanéncia. O mestrado, assim,
ndo se apresenta apenas como conquista individual, mas como continuidade simbolica de uma
trajetoria compartilhada, sustentada pela memoria, pelo afeto e pelo compromisso com a

educag@o como pratica transformadora. E antes de tudo, eu estou aqui por ela.

Minha trajetéria profissional na docéncia foi sendo construida ao longo de diferentes
contextos e tempos de atuagdo. Durante doze anos, exerci o magistério na rede privada,
experiéncia que me permitiu compreender de perto as exigéncias institucionais, 0s ritmos
impostos pela logica escolar e as multiplas expectativas que recaem sobre o trabalho docente.
Paralelamente, ao longo desse percurso, fui aprovada em quatro concursos publicos para
professora, tendo feito a escolha por dois deles, que correspondem aos vinculos profissionais

que mantenho atualmente.33

Esses vinculos me inseriram em realidades educacionais distintas, marcadas por
contextos sociais, culturais e territoriais singulares. Uma das escolas em que atuo localiza-se no
campo, espago em que o tempo, as relagdes e os modos de viver a escola se organizam de
maneira diversa daquela observada no contexto urbano. Essa experiéncia de transitar
cotidianamente entre a escola do campo e a escola da cidade passou a evidenciar diferengas que
ultrapassam aspectos logisticos ou curriculares, revelando concepgdes de educagdo, formas de
participacdo comunitaria e sentidos atribuidos ao ensino que ndo se repetem de maneira

homogénea.

E nesse deslocamento entre realidades que o olhar da pesquisadora comega a se
constituir. Os desejos de investigar ndo emergem de um projeto previamente definido, mas se
anunciam de forma gradual, a partir das vivéncias atravessadas pelo ser professora em contextos
distintos. As perguntas vao se formando no contato com o cotidiano, nas tentativas de responder
as demandas concretas da pratica e na percep¢ao de que os modos de ensinar e aprender
assumem significados diferentes conforme o territorio, as condigdes materiais € as historias de

vida que compdem cada espago escolar.

Assim, no exercicio concreto da docéncia na escola basica, ensinar e aprender passaram
a se revelar como processos complexos, atravessados por condi¢des materiais, historias de vida
e expectativas institucionais. Foi nesse espago vivido que comecei a perceber as tensoes entre
0 que se prescreve nos documentos oficiais, o que se espera do professor e aquilo que, de fato,

se realiza na sala de aula. Essas tensdes ndo se converteram apenas em incomodo, mas em
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questionamento constante sobre o sentido do trabalho docente e sobre as possibilidades reais

de promover aprendizagens que fossem além da memorizagao de conteudo.

Foi justamente no contexto pandémico, marcado pela ruptura abrupta das rotinas
escolares e pela urgéncia de reinventar praticas pedagogicas, que esse questionamento se
intensificou e se transformou em decisdo. Diante da necessidade imediata de compreender e
lidar com novas metodologias e tecnologias de ensino, ocorreu um reencontro com o eu
pesquisadora, até entdo silenciado, mas ndo ausente. A pesquisa passou a se configurar, nesse
momento, ndo como distanciamento da pratica, mas como caminho possivel para compreender,

ressignificar e sustentar o trabalho docente em um cenario de profundas incertezas.

Ao longo da minha atuacdo profissional, sobretudo na Educagdo Basica, o ensino de
Ciéncias passou a ocupar um lugar central nas minhas inquietagdes pedagdgicas. Observava,
com frequéncia, praticas fragmentadas, descontextualizadas e pouco conectadas a experiéncia
concreta dos estudantes. Esse cendrio provocava uma sensacao recorrente de insuficiéncia, ndo
no sentido da incapacidade individual do professor, mas das condi¢des estruturais e formativas
que historicamente atravessam o ensino dessa area. Foi a partir desse incomodo que comecei
a buscar outras formas de compreender o ensinar Ciéncias, aproximando-me de discussdes
sobre metodologias ativas e tecnologias educacionais.

O ingresso no Programa de Pds-Graduagdo em Ensino representou um momento de
aprofundamento desse movimento reflexivo. Mais do que uma etapa de qualificacdo
académica, a pds-graduagdo tornou-se um espago de ressignificacdo da minha propria pratica
docente. O contato com referenciais tedricos, com debates metodologicos € com outras
experiéncias de pesquisa possibilitou um deslocamento do olhar, permitindo que a experiéncia
vivida fosse interrogada de maneira sistematica, sem perder sua densidade humana. Nesse
processo, o eu professora € o eu pesquisadora passaram a se constituir de forma indissociavel.

Assumir a escrita desta dissertacdo a partir de uma perspectiva que reconhece a
centralidade do sujeito ndo significa abrir mdo do rigor cientifico. Pelo contrario, implica
reconhecer que a investigacdo em Ciéncias Humanas se constrdi a partir da implicagdo
consciente do pesquisador com o seu objeto. As experiéncias que atravessam minha trajetoria
nao aparecem aqui como meros relatos pessoais, mas como elementos constitutivos do processo
de investiga¢cdo, na medida em que informam escolhas teodricas, metodologicas, politicas e

analiticas.
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E nesse movimento entre vida, docéncia e pesquisa que se forja o objeto desta
investigacdo. A Sala de Aula Invertida (SAI), o uso das Tecnologias Educacionais (TE’S) e a
busca pela promogao da Aprendizagem Significativa Critica (ASC) no ensino de Ciéncias nao
emergem como escolhas fortuitas, mas como desdobramentos de um percurso que se construiu
na interrogacdo permanente da pratica. Assim, narrar este caminho ¢ também um modo de
explicitar as bases existenciais, epistemologicas e pedagdgicas que sustentam esta pesquisa.
1.2 CONTEXTUALIZACAO, OBJETIVOS, PROBLEMA E JUSTIFICATIVA DA

PESQUISA

O presente trabalho parte da constatagdo de que os desafios enfrentados no ensino de
Ciéncias Naturais nas escolas publicas brasileiras exigem a adog¢do de novas abordagens
pedagogicas que favorecam aprendizagens criticas e contextualizadas. Diante de um cendrio
educacional marcado por praticas transmissivas, desinteresse dos estudantes e rupturas
agravadas pelo contexto pds-pandemia, torna-se urgente repensar as metodologias utilizadas
no ensino de Ciéncias, especialmente no que tange ao engajamento ativo dos sujeitos no
processo de construgdo do conhecimento. A integragdo de TE’s com metodologias ativas,
como a SAI, emerge nesse contexto, como uma possibilidade de ressignificar a pratica docente
e favorecer a alfabetizacdo cientifica, promovendo assim uma ASC conforme orientagdes da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e das politicas de inovagdo educacional voltadas

para a escola publica.

A escolha por investigar essa temdtica esta profundamente vinculada a minha trajetoria
pessoal, formativa e profissional. Como professora da rede publica e pesquisadora em
formacgdo, venho experienciando os limites das abordagens tradicionais, a0 mesmo tempo em
que reconheco as poténcias de praticas mais abertas, dialdgicas e mediadas por tecnologias
digitais. Essas vivéncias, atravessadas por inquietacdes tedricas e praticas, impulsionaram-me
a compreender mais profundamente como os professores de Ciéncias vivenciam, em suas
realidades concretas, a possibilidade da estratégia da SAI associada ao uso de TE’s. Nesse
sentido, a pesquisa parte de um olhar fenomenoldgico, voltado a compreensao das experiéncias

vividas (Lebenswelt) ! desses sujeitos, buscando descrever e interpretar os sentidos que eles

! Lebenswelt é um conceito central da fenomenologia de Edmund Husserl (1990), que se refere ao “mundo da
vida”, ou seja, a realidade tal como ¢ vivida cotidianamente pelos sujeitos, antes de qualquer teorizagdo, analise
objetiva ou explicagdo cientifica. Trata-se da esfera da experiéncia imediata, carregada de sentidos,
intencionalidades e significacdes.
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atribuem as suas praticas, em vez de explica-las por categorias pré-definidas ou causalidades

externas.

Desta feita, nossa pesquisa esta inserida na area de concentragdo “Ensino na escola
publica” e vinculada a linha de pesquisa Ensino de Ciéncias Naturais, Matematica e
Tecnologias, do Programa de Pds-Graduagdo em Ensino (POSENSINO), uma associa¢do
ampla entre a Universidade Federal Rural do Semi-Arido (UFERSA), a Universidade do
Estado do Rio Grande do Norte (UERN) e o Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia do Rio Grande do Norte (IFRN). O recorte da pesquisa estd centrado nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, em uma escola publica do municipio de Mossoré/RN, com
énfase na escuta atenta e respeitosa dos sujeitos docentes, valorizando a forma como percebem,

sentem e atribuem sentido as suas experiéncias pedagdgicas.

A pesquisa dialoga com um conjunto de estudos que, nas ultimas décadas, vém
evidenciando os efeitos positivos das metodologias ativas e das TE’s na aprendizagem dos
alunos, sobretudo no ensino de Ciéncias, onde se situa nossa pesquisa. Contudo, o
levantamento bibliografico realizado aponta uma lacuna importante: hd poucas investigagoes
que analisem a articulagdo entre SAI e uso de TE’s para a promocdo da ASC, a partir da
perspectiva dos professores, sobretudo em contextos reais da escola publica e especialmente
nos Anos Iniciais. Grande parte dos estudos concentra-se em analises de resultados de
aprendizagem ou propostas didaticas pontuais, mas ndo se debruca sobre experiéncias
formativas vividas pelos docentes na implementagdo dessas abordagens, o que justifica e

singulariza o presente estudo.

Dessa maneira, emerge a seguinte questao de pesquisa: Como um curso de formacao
continuada que discuta a Sala de Aula Invertida e as Tecnologias Educacionais pode
contribuir para promover uma Aprendizagem Significativa Critica no Ensino de

Ciéncias Naturais?

Com base nesse problema, esta pesquisa teve como objetivo geral:

e Investigar de que modo um curso de formacdao continuada fundamentado na
metodologia da Sala de Aula Invertida e no uso de Tecnologias Educacionais, pode
contribuir para a promog¢ao da Aprendizagem Significativa Critica no ensino de

Ciéncias Naturais.

Como objetivos especificos, propds-se:
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e Analisar tendéncias epistemologicas e metodologicas nas producdes académicas
publicadas no periodo de 2014 a 2024, bem como documentos normativos, como a
BNCC e o Projeto Politico-Pedagogico, identificando possibilidades e limites para a
integracao da Sala de Aula Invertida as Tecnologias Educacionais no ensino de Ciéncias
Naturais.

e Analisar como a metodologia da Sala de Aula Invertida se insere nas praticas docentes
em Ciéncias Naturais na realidade educacional investigada.

e Compreender, a partir do curso de formacdo continuada desenvolvido com as
professoras, de que forma a articulagdo entre Sala de Aula Invertida e Tecnologias
Educacionais pode favorecer processos de Aprendizagem Significativa Critica no
ensino de Ciéncias.

e Avaliar, a partir dos significados construidos e das experiéncias vividas pelas
participantes no curso formativo, os impactos dessa formagdo na pratica pedagogica

docente.

Trata-se de uma pesquisa qualitativa com enfoque fenomenologico, fundamentada nas
contribui¢cdes de Husserl (1990), Bicudo (2020) e Trivifios (1987), cujo objetivo central foi
compreender, em profundidade, as vivéncias dos sujeitos em sua singularidade, tal como se
manifestam em seus contextos de formacao e atuagdo. A investigacdo se inscreve no campo da
pesquisa-a¢do, por entender que o conhecimento se produz em estreita relacdo com a pratica e
que o pesquisador, ao intervir no campo, também se transforma. Nessa perspectiva, a pesquisa
buscou promover, acompanhar e refletir criticamente processos formativos no contexto escolar,
compreendendo os sentidos atribuidos pelos professores as suas experiéncias pedagogicas no
ensino de Ciéncias, especialmente no que tange ao uso de TE’s e a estratégia metodoldgica da

SAIL

O locus da pesquisa foi uma escola publica municipal do municipio de Mossoro, e teve
como participantes oito professoras que atuam nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. A
escolha da escola seguiu critérios de intencionalidade e representatividade, priorizando uma
institui¢dao que ja tenha iniciado experiéncias com metodologias ativas ou tecnologias digitais,

a fim de potencializar o dialogo com o objeto investigado.

Nesse sentido, os espacos e tempos de atuacao e formagao continuada ndo foram apenas
contextos complementares a producdo de dados, mas constituiram a dimensdo central da

investigagdo, uma vez que foi neles que se intensificou o contato direto com o campo, a escuta
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sensivel dos sujeitos e a imersdo nos processos reais de desenvolvimento profissional dos
professores. Por meio de atividades formativas planejadas e vivenciadas ao longo da pesquisa,
foi possivel observar e compreender como os docentes significam, ressignificam e incorporam

saberes, praticas e sentidos relacionados a sua formacao e atuagdo pedagogica.

A relevancia deste estudo também se sustentou em trés dimensdes complementares. Do
ponto de vista académico, o didlogo com a literatura contemporanea tem evidenciado tanto os
avanc¢os quanto as lacunas no que se refere a integragdo entre SAI, TE’s e ASC, sobretudo no
ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais. No plano institucional, destacou-se a importancia do
Projeto Politico-Pedagogico (PPP) da escola pesquisada, documento que expressa as
intencionalidades educativas da instituicdo, revelando sua concepgdo de ensino, os objetivos
formativos e as estratégias pedagdgicas que orientam o cotidiano escolar. A andlise desse
documento permitiu compreender de que forma as praticas docentes se aproximam ou se
distanciam das diretrizes institucionais e das propostas de inovagao pedagogica. Finalmente,
em termos normativos e sociais, a BNCC constituiu referéncia fundamental para a educagao
basica brasileira, ao estabelecer competéncias e habilidades esperadas para os estudantes,
inclusive no campo das Ciéncias Naturais. O didlogo com a BNCC possibilitou situar esta
pesquisa em um contexto mais amplo, identificando os desafios e as potencialidades para a
promogao da alfabetizagdo cientifica e da ASC em consonédncia com as demandas da escola
publica.

De modo geral, a investigagcdo foi desenvolvida em uma escola ptiblica municipal de
Mossor6/RN, com a participa¢dao de professoras dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
articulando momentos de aproximagdo com o campo, formag¢do continuada e escuta das
experiéncias docentes, em consondncia com os pressupostos da pesquisa qualitativa, da
fenomenologia e da pesquisa-acdo. O detalhamento dessas etapas, bem como dos instrumentos

e procedimentos adotados, sera apresentado na secao metodoldgica.

A andlise dos dados foi orientada pela fenomenologia descritiva, com o objetivo de
realizar a reducdo fenomenologica, permitindo a emergéncia das esséncias das experiéncias
docentes, tal como sao vividas e significadas pelos sujeitos em sua realidade cotidiana. Essa
reducdo consiste em o pesquisador suspender os julgamentos e as explicagdes prévias sobre o
fendmeno, voltando-se a experiéncia tal como se mostra a consciéncia, com a finalidade de
apreender seus significados originarios e essenciais, conforme propde Bicudo (2020) na
aplicacdo da fenomenologia a pesquisa em educacao. Adicionalmente, foi empregada a técnica

de andlise de contetido proposta por Bardin (2011), utilizada como recurso metodologico para
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organizar e sistematizar os dados empiricos. Essa técnica foi adaptada aos principios da
fenomenologia, de modo que as categorias analiticas emergissem do material, respeitando a

intencionalidade dos sujeitos e a totalidade de suas vivéncias.

O trabalho esta estruturado em cinco sec¢oes, incluindo esta introducao. Na segunda se¢ao,
sdo apresentados os fundamentos tedricos e conceituais que sustentam a pesquisa. A terceira
secdo descreve o percurso metodologico adotado, explicitando o enfoque fenomenologico, a
abordagem da pesquisa, os métodos, os sujeitos participantes, os instrumentos de producao de
dados e os procedimentos de analise. A quarta secdo dedica-se a apresentacao e analise dos

resultados produzidos e, por fim, a quinta e Gltima se¢ao apresenta as consideracdes finais.
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2 FUNDAMENTOS TEORICOS E CONCEITUAIS DA PESQUISA

A crescente disseminagdo das Tecnologias Digitais de Informagdo e Comunicagdo
(TDIC) tém trazido a tona imensas transformagdes na sociedade e na educacao (Moran, 2014).
Nesse contexto dindmico, destacam-se as Metodologias Ativas, como por exemplo a SAl e as
TE’s como instrumentos-chave para uma educacdo inovadora, conferindo protagonismo ao
aluno e modificando praticas pedagogicas que sdo tradicionais no ensino de ciéncias.

Esses avancos tecnoldgicos impulsionaram transformacdes profundas na sociedade
contemporanea, permeando todas as areas, inclusive na educacao. Resnick (2020) destaca a
necessidade de um olhar dindmico, ousado e criativo para enfrentar os desafios emergentes.
Nesse contexto, a tecnologia assume um papel crucial no modo como se ensina e se aprende,
€ em nosso caso particular como se ensina e como se aprende ciéncias, tornando-se uma aliada
fundamental para o desenvolvimento da criatividade e da Aprendizagem Significativa (AS).

Levamos em considera¢do também a perspectiva de Papert (2008) sobre sua teoria do
construcionismo?, em ressaltar a importancia da participago ativa dos alunos na construgio
do conhecimento, defendendo que as criangas aprendem de maneira mais eficaz quando
interagem ativamente com o mundo. Papert (2008) destaca ainda o papel do professor como
mediador e do aluno como protagonista de seu proprio aprendizado. Segundo ele, o uso
estratégico de ferramentas como o computador, dispositivos moveis, plataformas interativas,
jogos digitais, simulag¢des, computacao desplugada, entre outros, se tornam essenciais nesse
processo, proporcionando um ambiente ideal para instigar a criatividade e a construgdo de
conhecimento.

A teoria do construcionismo de Papert (2008) nos convida a repensar fortemente sobre
o papel das tecnologias no processo educativo, indo além do simples uso instrumental para fins
pedagdgicos. Ao destacar a participagado ativa do aluno e o professor como mediador, o teorico
defende uma ruptura com praticas tradicionais de ensino que ainda colocam o estudante como
receptor passivo de conceitos. No entanto, € preciso refletir sobre os desafios dessa abordagem
em contextos educacionais reais, especialmente em escolas com infraestrutura limitada e
formagdo docente insuficiente para lidar com tecnologias emergentes. Embora o

construcionismo ofereca uma visdo rica € promissora para a aprendizagem criativa e

2 A teoria do construcionismo, desenvolvida por Seymour Papert (1928-2016), baseia-se na ideia de que o
aprendizado ocorre de forma mais significativa quando os individuos estdo engajados na construgdo ativa de
objetos tangiveis ou digitais que possuem relevancia pessoal. Inspirado nas teorias construtivistas de Jean Piaget,
o construcionismo enfatiza o "aprender fazendo" e destaca o papel das tecnologias e ferramentas digitais como
meios para facilitar a criatividade, a experimentago e o desenvolvimento de conhecimento por meio de projetos
praticos.
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significativa, sua efetivacdo depende de um alinhamento entre politicas educacionais,
capacitacdo docente e a adaptacao as realidades socioecondmicas dos alunos.

Essa reflexdo nos leva a questionar sobre como podemos garantir, ou buscar meios
pedagogicos eficazes para que o uso dessas ferramentas tecnoldgicas, alcance equidade e
efetividade no desenvolvimento da autonomia e protagonismo dos alunos.

Conectando-se a essa abordagem, Ausubel (2003) contribui com a Teoria da
Aprendizagem Significativa (TAS), destacando que o ensino efetivo ocorre quando novas
informagoes se relacionam de maneira ndo arbitraria e substantiva com o conhecimento prévio
do aluno. Acreditamos que as metodologias ativas, como resolucdo de problemas e
experimentacao pratica, a SAI sdo fundamentais para promover essa AS, envolvendo os alunos
de forma participativa e reflexiva.

A contextualiza¢do e a relevancia dos conteudos também emergem como aspectos
cruciais. Ausubel (2003) ressalta ainda sobre a importancia de situar os conceitos no universo
do aluno, tornando-os aplicaveis a sua experiéncia. Essa contextualizagdo pode ser facilitada
pelas metodologias ativas, como a SAI, que podem proporcionar oportunidades para os alunos
perceberem a utilidade pratica dos conceitos cientificos no mundo real.

Dessa forma, a convergéncia entre as ideias dos tedricos acima citados revela uma
abordagem integrada entre metodologias ativas e TE’s para uma educagdo inovadora. O uso
criativo da tecnologia aliado as metodologias ativas, como a SAI invertida pode, ndo apenas
fortalecer a aprendizagem, como também contribuir para uma compreensdo profunda e
duradoura dos principios cientificos, levando-os a uma AS. Essa abordagem orientada para o
protagonismo do aluno e a construcao ativa do conhecimento, pode representar um caminho
promissor para enfrentar os desafios educacionais contemporaneos.

2.1 FORMACAO DOCENTE: FUNDAMENTOS HISTORICOS, CONCEPCOES
CONTEMPORANEAS E DESAFIOS NO CONTEXTO DAS TRANSFORMACOES
EDUCACIONALIS.

A formagdo de professores no Brasil constitui-se como um processo historicamente
situado, profundamente articulado as transformacdes sociais, econdmicas, politicas e
educacionais que marcaram a organizagao da sociedade brasileira ao longo do tempo (Saviani,
2009). Desde suas origens, os modos de formar docentes nao se desenvolveram de maneira
neutra ou desvinculada das demandas sociais, mas responderam a projetos de escolarizacao,
concepgdes de educagdo e interesses relacionados a organizagdo do trabalho e a constituigdo

do Estado. Assim, compreender a formagao docente implica reconhecé-la como um fendmeno
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social complexo, atravessado por disputas, tensdes e redefini¢cdes historicas, que se reconfigura

conforme as exigéncias e concepgdes educacionais predominantes em cada periodo.

De acordo com Saviani (2009), no decorrer do século XX, especialmente a partir das
primeiras décadas, a ampliacdo da escolarizagdo passou a ser entendida como estratégia
fundamental para o desenvolvimento nacional e para a qualificacdo da populagdo. Esse
movimento intensificou-se a partir da década de 1930, quando, diante das transformagoes
econdmicas e sociais, o acesso a educacdo passou a ser concebido como requisito para a
inser¢ao no mercado de trabalho e para a modernizacao do pais. Nesse contexto, a formagao de
professores assumiu centralidade nas politicas educacionais, ainda que marcada por limites
estruturais, desigualdades regionais e por uma forte orientacdo técnico-instrumental, voltada
mais a reproducao de métodos e conteudos do que a reflexao critica sobre o trabalho docente

(Medeiros; Dias; Olinda, 2020).

Ao longo desse percurso historico, a formagao docente passou a ser compreendida para
além de uma preparagdo restrita ao ingresso na profissdo. Gradativamente, consolidou-se o
entendimento de que o exercicio da docéncia envolve aprendizagens continuas, construidas no
cotidiano do trabalho pedagogico e nas interagdes com estudantes, colegas e contextos
institucionais. Nessa perspectiva, a forma¢do docente configura-se como um campo de
conhecimentos que articula dimensdes tedricas, praticas e investigativas, voltadas ao
desenvolvimento da competéncia profissional e & compreensdo dos processos pelos quais os
professores aprendem a ensinar. Tal concepgao ¢ sustentada por Garcia (1999), ao afirmar que
a formagdo docente abrange tanto aqueles que se preparam para ingressar na profissdo quanto

os professores em exercicio, ao longo de toda a carreira.

Esse deslocamento conceitual contribui para superar visdes fragmentadas da formacao,
que tradicionalmente separavam formagdo inicial e formagdo continuada como etapas
desconectadas. Ao contrario, a formacao docente passa a ser concebida como um percurso
profissional continuo, no qual os saberes se constroem, se transformam e se ressignificam ao
longo do tempo. Esse percurso ¢ atravessado por diferentes momentos da carreira, pelas
condigdes concretas de trabalho e pelas politicas educacionais vigentes, evidenciando que a
formagao docente nao pode ser compreendida apenas como iniciativa individual. Nessa diregao,
Veiga (2009) afirma que “a formacdo de professores, entendida na dimensdo social, deve ser
tratada como direito, superando o momento das iniciativas individuais para aperfeigoamento

proprio, e como responsabilidade de politica publica” (p. 26).
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Compreender a formacao docente como direito e como responsabilidade das politicas
publicas implica deslocar o foco de uma légica individualizante, que atribui ao professor a
obrigacdo exclusiva de buscar sua qualificacdo, para uma perspectiva institucional e coletiva.
Embora os marcos legais reconhecam a formacao continuada como dimensdo constitutiva da
profissionalidade docente, observa-se que, na pratica, muitos processos formativos ainda se
organizam de modo pontual, fragmentado e pouco articulado as condigdes reais de trabalho nas
escolas. Esse cenario evidencia que ndo cabe apenas ao professor responsabilizar-se por sua
formacgao, mas aos sistemas de ensino garantir tempos, espagos ¢ condi¢des institucionais que
favorecam o desenvolvimento profissional. Assim, tratar a formacdo como politica publica
exige concebé-la para além da oferta episodica de cursos, reconhecendo o professor como
sujeito histérico e produtor de saberes, cujas experiéncias e necessidades devem orientar
processos formativos continuos, reflexivos e contextualizados, especialmente no ensino de

Ciéncias, marcado por constantes transformagdes cientificas, tecnoldgicas e pedagdgicas.

Nessa perspectiva, a Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional (Lei n® 9.394/96),
a LDB, estabelece que a formacao continuada dos docentes deve ser promovida pelos sistemas
de ensino, em regime de colaboracdo entre as esferas municipal, estadual e federal,
reconhecendo-a como responsabilidade institucional e politica. De acordo com Silva e Bastos
(2012), a criagdo da Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores, em 2003,
posteriormente ampliada e renomeada em 2009, assim como a implementagdo da Politica
Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da Educacao Basica e do Plano Nacional
de Formacao de Professores da Educagdo Basica, evidenciam avangos no reconhecimento legal
da formacdo continuada como eixo estruturante da profissionalizagdo docente. Contudo,
conforme problematizam os autores tais politicas, por serem relativamente recentes, ainda
enfrentam desafios quanto a sua efetiva consolidacao nas praticas formativas, especialmente no

que se refere a garantia de processos continuos, contextualizados e coerentes com as

especificidades do ensino nas escolas publicas.

Novoa (1992) contribui com a discussdo ao defender que a formagao de professores
deve ser compreendida como um processo que se desenvolve no interior da profissdo e em
estreita relagdo com os contextos reais de atuagdo docente. Para o autor, a escola constitui-se
como espago privilegiado de formagdo, na medida em que € no exercicio cotidiano do trabalho
pedagogico que os professores constroem saberes, consolidam identidades profissionais e

atribuem sentido as suas praticas. Essa perspectiva rompe com modelos formativos centrados
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na transmissao de contetidos, reforcando a importincia da reflexao coletiva, do didlogo entre

pares e da valorizagdo da experiéncia docente.

Ao problematizar os desafios contemporaneos da formagao docente, Gatti ef al. (2019)
destacam que os processos formativos precisam ser compreendidos a luz das dinamicas de
mudanca educacional. Para as autoras, formar professores ndo significa apenas capacita-los
tecnicamente, mas criar condigdes para que desenvolvam a capacidade de promover mudancas
significativas em suas praticas, mobilizando conhecimentos, habilidades e compromisso
profissional. Essa concepcao reforca a ideia de que a formagdo docente deve estar orientada
para o engajamento, a construcdo de sentido e a transformacdo das praticas pedagogicas,
especialmente em contextos marcados por reformas curriculares, inser¢do de tecnologias e
novas demandas educacionais. No ambito desta pesquisa, tal compreensao ¢ particularmente
relevante, pois desloca a formagdo docente de uma logica de adaptacao instrumental para uma
perspectiva formativa que reconhece o professor como sujeito capaz de interpretar criticamente
as mudangas e de ressignificar sua pratica pedagogica, sobretudo no ensino de Ciéncias, em que

novas metodologias e tecnologias exigem escolhas didaticas fundamentadas e conscientes.

Ainda no campo da formagdo continuada, Imbernon (2010) enfatiza a necessidade de
superar modelos formativos prescritivos ¢ descontextualizados, defendendo uma formacgao
baseada na experiéncia, na investigagdo da pratica e na construgdo coletiva do conhecimento
profissional. Nessa perspectiva, a formacao continuada assume um carater emancipatorio, na
medida em que reconhece os professores como sujeitos ativos do processo formativo e
produtores de saberes pedagogicos. Tal compreensao dialoga com a defesa de Tardif (2014) ao
evidenciar que os saberes docentes sdo plurais e se constituem a partir de diferentes fontes, com
destaque para os saberes da experiéncia, construidos no cotidiano do trabalho educativo. A
articulacdo entre essas perspectivas permite compreender a formagao continuada como espago
privilegiado de reflexdo sobre a pratica, no qual os professores podem atribuir sentido as
experiéncias vividas e transformar tais experi€éncias em saber profissional, aspecto central para

o desenvolvimento de praticas pedagogicas mais intencionais no ensino de Ciéncias.

No campo especifico do ensino de Ciéncias, os desafios da formagao docente assumem
contornos proprios, uma vez que se articulam tanto as transformagdes educacionais mais amplas
quanto as exigéncias inerentes a constru¢do do conhecimento cientifico no contexto escolar. A

valorizagdo crescente da ciéncia e da tecnologia na sociedade contemporanea impde a Educagao
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em Ciéncias® a responsabilidade de contribuir para a formagio de sujeitos criticos, capazes de
compreender, questionar e intervir na realidade social. Nesse sentido, o ensino de Ciéncias nao
pode limitar-se a transmissdo de contetdos isolados ou descontextualizados, exigindo a
problematizagdo de concepgdes simplistas, dogmaticas e acriticas da Ciéncia, de modo a
favorecer a superacdo do senso comum e a constru¢do de explicagdes fundamentadas. Nessa
perspectiva, ensinar Ciéncias implica inserir os estudantes em modos especificos de pensar e
interpretar o mundo natural, aproximando-os das formas de raciocinio proprias do

conhecimento cientifico (Carvalho e Gil-Pérez, 2011).

Essa compreensdo implica reconhecer que o professor de Ciéncias ocupa um papel
central como mediador do conhecimento cientifico, sendo desafiado a articular saberes
especificos da area, conhecimentos pedagdgicos e estratégias didaticas que promovam a
aprendizagem dos estudantes. J4 ficou compreendido que a formacgdo inicial, embora
fundamental, nem sempre oferece subsidios suficientes para que os professores enfrentem a
complexidade do ensino de Ciéncias na educacdo bésica. Fragilidades na articulagdo entre
teoria e pratica, dificuldades na contextualizacdo dos contetdos e limitacdes no uso de
metodologias investigativas e de recursos tecnologicos ainda marcam a trajetéria formativa de
muitos docentes, refletindo-se em praticas pedagogicas pouco problematizadoras e distantes

das experiéncias dos alunos.

Diante desses limites, a formacao continuada emerge como espago privilegiado para o
desenvolvimento profissional dos professores de Ciéncias, desde que concebida como processo
sistemadtico, reflexivo e contextualizado. Nesse ambito, os saberes da experiéncia assumem
centralidade, pois € no cotidiano da sala de aula que o professor aprende a lidar com concepgdes
prévias dos alunos, com a complexidade dos conteudos cientificos € com a mediacdo de
processos investigativos. Assim, a formagao de professores de Ciéncias exige processos
formativos que favorecam a integracdo entre teoria e pratica, o desenvolvimento do
conhecimento pedagogico do conteudo e a capacidade de transformar conceitos cientificos em

propostas didaticas compreensiveis e contextualizadas.

3 Educacdo em Ciéncia constitui um campo epistemologico interdisciplinar que ultrapassa o Ambito do Ensino de
Ciéncias, ao articular contribui¢des da Filosofia, Historia e Sociologia da Ciéncia, da Psicologia Educacional e
da Etica, com o objetivo de refletir sobre as finalidades, os valores e o papel social da ciéncia. Nessa perspectiva,
o Ensino de Ciéncias ¢ compreendido como uma expressao situada da Educagdo em Ciéncia, devendo orientar-
se para a formacdo de cidaddos cientificamente cultos, capazes de compreender a natureza do conhecimento
cientifico, suas implica¢des sociais e éticas e suas relagdes com a tecnologia e a sociedade (Cachapuz; Praia;
Jorge, 2004)
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Entre os desafios que atravessam a formagdo continuada de professores de Ciéncias,
destaca-se a preparacdo para o uso pedagodgico das tecnologias educacionais e de materiais
didaticos diversificados. Como indicam Seixas, Calabr6 e Souza (2017), embora o contexto
escolar seja cada vez mais atravessado por recursos tecnologicos, muitos professores ainda nao
dispdem de formacdo que os auxilie a integrar esses recursos de modo intencional e articulado
aos objetivos de aprendizagem. Estudos no campo do Ensino de Ciéncias (Silva e Bastos, 2011;
Carvalho e Gil-Pérez, 2011; Cachapuz et al. 2001) apontam que o uso de atividades praticas ou
TE’s, quando realizado de forma isolada, ndo garante a construgdo de conhecimentos
cientificos, sendo necessario que esses recursos estejam inseridos em sequéncias didaticas

planejadas.

Ainda nesse cenario, Seixas, Calabro e Souza (2017) apontam a centralidade do livro
didatico nas praticas docentes, que, em muitos contextos, permanece como o principal e, por
vezes, 0 unico instrumento de mediacao pedagogica, o que tende a restringir a autonomia do
professor e a reflexdo critica sobre o ensino. Estudos na 4rea do Ensino de Ciéncias indicam
que, apesar da disponibilidade de diferentes recursos e ambientes tecnoldgicos nas escolas, a
utilizacdo pedagodgica de tecnologias educacionais ainda ¢ limitada, ocorrendo de forma

esporadica e pouco integrada ao planejamento didatico.

Observa-se, assim, que o uso reduzido de laboratorios, midias digitais, recursos
audiovisuais e ambientes virtuais decorre, em grande medida, de processos formativos que nao
oferecem subsidios suficientes para que o professor articule o dominio do conteudo cientifico,
o conhecimento pedagodgico e o uso consciente de materiais didaticos diversificados. Tal
realidade evidencia que o uso qualificado das tecnologias educacionais depende de processos
formativos que auxiliem o professor a articular dominio do conteudo cientifico, conhecimento
pedagdgico e uso consciente de diferentes recursos didaticos, favorecendo a alfabetizacdo

cientifica e tecnologica dos estudantes.

E nessa dire¢o que se insere a presente pesquisa, ao assumir que a formagao continuada
pode constituir-se como espaco privilegiado para apoiar os professores no desenvolvimento de
competéncias pedagodgicas para o uso critico e reflexivo das tecnologias educacionais,
especialmente quando associadas a metodologias como a SAI. Parte-se do entendimento de que
enfrentar os desafios contemporaneos do ensino de Ciéncias exige conceber a formagao docente

como processo permanente, ancorado na articulagdo entre teoria e pratica, na reflexao sobre a
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acdo pedagogica e na abertura para a inovacdo didatica, especialmente nos Anos Iniciais da

Educacao Basica.

2.2 TEORIAS SOBRE O ENSINO DE CIENCIAS E O ENSINO DE CIENCIAS NA
ESCOLA PUBLICA

A educagao desempenha um papel fundamental em todas as sociedades, pois € por meio
dela que se promove o desenvolvimento de habilidades, valores e a formag¢do do pensamento
critico dos individuos. Libaneo (2013) destaca que a pratica educativa ¢ intrinseca a existéncia
humana, assim nao ¢ possivel imaginar uma sociedade sem algum tipo de educagdo. Diante
da grande importancia que deve ter a educagdo na vida de um individuo, deve ser fungdo da
escola contribuir para formar cidadaos capazes de refletir e transformar sua realidade e nao

apenas transmitir saberes.

Freire (2004) critica o modelo tradicional de ensino, o qual chama de "educacao
bancaria", caracterizada pela simples transferéncia de conhecimentos sem promover o
engajamento ativo dos estudantes. Para Freire (2004), uma educacdo que valoriza o didlogo e
a participacdo ¢ essencial para o desenvolvimento integral dos sujeitos, transformando o
processo educacional em uma experiéncia de libertagdo e construgao coletiva do
conhecimento. Freire argumenta que com uma educagdo mais critica e reflexiva é possivel
superar desafios contemporaneos e promover um ensino de qualidade, capaz de motivar tanto

professores quanto alunos em seu processo de aprendizagem.

Essa educacdo transformadora pode ser possivel a partir do ensino de ciéncias nas
escolas publicas. Para tanto, ¢ fundamental que possamos compreender a constru¢do

epistemologica da Educagdo em Ciéncias, como uma referéncia para o ensino de Ciéncias.

Segundo Cachapuz, Praia e Jorge (2004) a Educacdo em Ciéncias configura-se como
um campo complexo e interdisciplinar, que integra saberes provenientes de diversas areas do
conhecimento, como a Filosofia, a Historia, a Sociologia e a Psicologia Educacional. Segundo
esses autores essa interdisciplinaridade ¢ fundamental para o desenvolvimento de uma
abordagem mais reflexiva e critica no ensino de Ciéncias e pode ser vista ainda como uma
resposta a necessidade de mediar um ensino de ciéncias que va além de conteudos técnicos, e
que favorega uma aprendizagem que dialoga diretamente com a realidade dos estudantes. Os

autores enfatizam que,

Se ndo formos capazes de encontrar novas respostas adequadas ndo sé ndo seremos

capazes de entusiasmar mais jovens para estudos cientificos como também a
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compreensdo e utilidade social do esforgo cientifico/tecnologico ficardo
prejudicadas. O fosso entre as elites cientificas e cidaddos cientificamente

analfabetos alargar-se-a (Cachapuz, Praia, Jorge, 2004, p.366).

Esse "prejuizo" e "fosso" indicados pelos autores podem ser superados por meio da
interdisciplinaridade da Educacdo em Ciéncias e, consequentemente, pelo ensino de ciéncias.
A abordagem interdisciplinar cria oportunidades para que os professores desenvolvam
praticas pedagogicas que vao além da simples transmissdo de informacdes, incentivando os
alunos a questionar, refletir e compreender o mundo ao seu redor. Dessa forma, a
interdisciplinaridade contribui com uma educacdo que priorize a formagdo integral dos
estudantes, integrando o conhecimento cientifico com as realidades sociais e culturais dos
alunos e promovendo uma aprendizagem significativa. De acordo com Zaleski (2013) se o
ensino de ciéncias ocorre de forma disciplinar, havera fragmentagao dos saberes dos alunos,

consequentemente, falha no processo de aprendizagem.

Outro grande pensamento a esse respeito ¢ o de Edgar Morin (2000) que destaca a
importancia da interdisciplinaridade como uma abordagem essencial para a compreensao da
complexidade do conhecimento. Segundo ele, a fragmentacio do saber em disciplinas isoladas
ndo ¢ suficiente para entender as realidades contemporaneas. O autor defende que a educacao
deve integrar diferentes areas do conhecimento, permitindo que os alunos desenvolvam uma
visdo mais ampla e integrada do mundo, que valorize as conexdes ¢ as inter-relagdes entre os

saberes.

Acreditamos que quando os contetdos de Ciéncias sdo contextualizados e relacionados
com questoes sociais, historicas e filoséficas, os alunos tendem a perceber maior relevancia
nos estudos, sentindo-se mais conectados com o processo de aprendizagem. Assim, a
interdisciplinaridade ndo ¢ apenas uma forma de enriquecer o ensino, mas também um meio
de tornar o ensino de Ciéncias mais democratico e inclusivo, permitindo que os estudantes das
escolas publicas sejam formados para atuar de forma critica e consciente na sociedade,

tornando-se cidadaos cientificamente alfabetizados.

Ainda de acordo com Cachapuz, Praia e Jorge (2004) “as orientacdes para o Ensino das
Ciéncias sdo resultado da pesquisa e de uma mais aprofundada ligagdo entre o terreno onde se
da o seu desenvolvimento e os problemas com que a pratica letiva se debate” (Cachapuz,
Praia, Jorge, 2004, p. 365). Isso implica que a pratica pedagdgica no ensino de ciéncias deve

ser orientada por uma fundamentagdo teorica solida, que considere tanto os desafios do
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cotidiano escolar quanto as inovagdes advindas da pesquisa cientifica.

Seguindo esse pressuposto, a pesquisa deve ser um dos pilares que proporcionem
coeréncia e sentido as decisdes pedagogicas que o professor precisa tomar diariamente. A
pratica de ensino ndo pode ser desconectada das demandas concretas da realidade escolar e,
nesse sentido, a pesquisa se torna uma aliada na busca por solugdes que dialoguem com os
problemas enfrentados nas escolas publicas, corroborando com essa ideia temos as palavras
de Freire quando nos indaga que “Nao ha ensino sem pesquisa € nem pesquisa sem ensino”
(Freire, 1996, p. 30) e de Libaneo ( 2013) que salienta que a pesquisa ¢ uma ferramenta
essencial para a formagao docente, pois permite aos educadores refletirem sobre suas praticas
e se engajar em um processo continuo de aprendizado.

Consoante a isso, reiteramos que € a partir da pesquisa com os professores e sobre os
professores que se pode alcancar uma pratica educativa mais fundamentada e comprometida
com a realidade escolar. Essa abordagem permite uma introdu¢do no campo da praxis,
estabelecendo conexdes com as referéncias que devem servir de base para uma fundamentagao
epistemologica aberta a novas tematicas e capaz de incorporar valores contemporaneos
(Cachapuz, Praia e Jorge, 2004). Para isso, ¢ fundamental que o ensino de Ciéncias na escola
publica esteja atento as mudancas e aos desafios pelo contexto educacional atual, mantendo
um didlogo constante entre teoria e pratica para promover uma aprendizagem que faga sentido
na vida dos alunos.

No cenario educacional atual, observa-se um ensino de ciéncias mecéanico e puramente
conceitual, onde os docentes comumente se prendem a elementos conceituais, ndo priorizando
a reflexdo critica, nesse sentido Liguori e Noste ( 2005) discutem que o ensino de ciéncias
“permitira aos alunos alcancar a alfabetizagdo cientifica necessaria a inser¢ao social nos
tempos que vivem tanto no nivel de conhecimentos como de atitudes, em prol de uma melhor
qualidade de vida” ( Liguori, Noste, 2005, p.19), argumentam ainda sobre o ““ Para que se
ensina ciéncias hoje” e aponta aspectos relevantes como, incentivar a curiosidade dos
estudantes, privilegiar o pensamento criativo do aluno, contribuir para resolver problemas do
cotidiano, promover postura critica frente as informag¢des dos meios de comunicacdo. Essas
habilidades constituem-se como posturas, tomadas de decisdes dos estudantes ao serem

educados a partir de um ensino de ciéncias proposto pelos autores citados.

Contrapondo-se a essa teoria, ainda observa-se que nas escolas, especialmente no ensino
de ciéncias, ainda nos deparamos com uma realidade em que a ciéncia ¢ apresentada como

uma verdade absoluta, fixa e acabada, e sugere a ideia de que “fazer ciéncia” s6 € possivel por
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grandes estudiosos, ou cientistas ja renomados, segundo Liguori e Noste ( 2005) “ esta visao
esta impregnada de um absolutismo que tende a considerar a ci€éncia como uma forma superior
de conhecimento”, o que as autoras denominam de “principio de superioridade”,
menosprezando o senso comum, denominando-o como conhecimento “vulgar” (Liguori e

Noste, 2005, p.27).

Esse tipo de concepcdo pode ser prejudicial, pois pode distanciar os estudantes da
possibilidade de enxergarem a ciéncia como um processo dindmico, construido a partir de
questionamentos, investigacdes e experimentagdes, em que eles mesmos podem ser
protagonistas. Além disso, essa perspectiva desestimula a curiosidade e a criatividade,
fundamentais para o aprendizado cientifico. Ao apresentar a ciéncia como algo pronto e
inquestionavel, perde-se a oportunidade de fomentar uma educag@o que valorize a construcao
ativa do conhecimento, estimulando os alunos a participarem do processo de “fazer ciéncia”
de forma pratica e significativa, e a entender que a ciéncia € um campo aberto € em constante

transformacao.

Ao falarmos de ensino de ciéncias na escola publica ndo podemos deixar de mencionar
os marcos legais que regem o ensino brasileiro. O documento final da BNCC ¢ o resultado de
muitas pesquisas para que a educagdo brasileira tenha um caminho curricular a ser seguido. A
mesma se apresenta como “[...] um documento de cardter normativo que define o conjunto
organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver

ao longo das etapas e modalidades da Educacao Basica [...].” (Brasil, 2017, p. 7).

Na BNCC, ha diretrizes para o ensino de ciéncias, e segundo o documento essas
diretrizes sao fundamentais para promover uma educagdo que integre o conhecimento
cientifico ao cotidiano dos alunos, aproximando a teoria da pratica, o documento ao definir as
aprendizagens essenciais para as diferentes etapas de ensino, estabelece um conjunto de
competéncias e habilidades que visam ndo apenas a aquisi¢do de conhecimentos cientificos,
mas também o desenvolvimento do pensamento critico e investigativo (Brasil, 2017). No
entanto, estudos apontam fragilidades do documento no que diz respeito ao ensino de ciéncias,
Franco e Munford (2018) sustentam o argumento que

o documento que temos hoje para a area de CN enfatiza aspectos conceituais desse
campo do conhecimento e ndo favorece a articulagdo entre os diferentes elementos
que constituem a construgdo da ciéncia, o que reflete uma visdo de ensino ¢
aprendizagem que nao é coerente com as discussoes atuais no campo de Educagdo
em Ciéncias. Apesar de indicarmos aspectos positivos em algumas proposicoes,

entendemos que existe um descontentamento geral de pesquisadores da area de
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Educagdo em Ciéncias com o que foi apresentado como ultima versdo (Franco,

Munford, 2018, p.166).

Em outro estudo Guimaraes e Castro (2020) destacam que a BNCC trouxe como uma
de suas principais mudangas para o ensino de Ciéncias a reorganizacdo dos temas a serem
abordados em cada ano escolar. Segundo os autores, essa reestruturacdo tem gerado
sentimento de insegurancga e apreensao entre os professores, que se veem diante de adaptacdes

que podem impactar diretamente suas praticas pedagogicas.

Ao analisar essa questdo, percebe-se que a inseguranca desses professores reflete uma
dificuldade em assimilar rapidamente as mudangas propostas pela BNCC, especialmente em
um contexto em que os professores enfrentam desafios em sua formagdo continuada. Desse
modo, sem um suporte adequado e um planejamento que inclua os professores no processo de
implementagao, essas mudangas podem levar a um ensino fragmentado e a uma sobrecarga
dos educadores, comprometendo a eficacia do processo de ensino-aprendizagem. Assim, ¢é
fundamental que as mudangas curriculares sejam acompanhadas por um didlogo constante
entre os formuladores de politicas educacionais e os docentes, garantindo que as propostas da
BNCC realmente contribuam para uma melhoria no ensino de Ciéncias (Libaneo, 2012).

2.3 AS TECNOLOGIAS EDUCACIONAIS E A PROPOSTA METODOLOGICA DA SALA
DE AULA INVERTIDA

Freire (2004) aponta que as profundas transformacdes pelas quais a educagdo tem
passado ao longo dos séculos sdo inegaveis. No contexto contemporaneo, essas transformacgdes
assumem contornos especificos a partir da intensificacdo do uso das tecnologias digitais, que
tém modificado de forma acelerada os modos de ensinar e aprender nas escolas. A chamada
“era digital”, na visdo de Pérez (2015), caracteriza-se pela onipresenca da informacao em
diferentes ambientes sociais e educacionais. Nesse cenario, a informagao deixa de estar restrita
as midias tradicionais e passa a circular por multiplas telas, dispositivos e plataformas digitais,
todos interligados pela web. Para Pérez (2015), tal contexto representa uma mudanca
significativa na forma como as informagdes sdo produzidas, consumidas e interconectadas,
exigindo que os sujeitos desenvolvam nao apenas habilidades de leitura e escrita em linguagens
multimidia, mas também competéncias criticas para compreender a complexidade do mundo
contemporaneo.

Diante das mudancas trazidas pela chamada era digital, presume-se que a educacdo

deva se reorganizar para preparar os estudantes para essa nova realidade. Conforme estabelece
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o Artigo 2° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), um dos objetivos
fundamentais da educacao ¢ “[...] o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” (Brasil, 2006, p. 1). Tal principio
reforca a necessidade de praticas pedagogicas que dialoguem com as transformacodes
tecnoldgicas e sociais em curso, garantindo que os alunos desenvolvam competéncias para
atuar de forma critica, ética e responsavel na sociedade. No entanto, como alerta Moran (2018),
as tecnologias digitais ndo podem ser compreendidas apenas como solugdes pedagogicas, pois
“trazem inumeros problemas, desafios, distor¢des e dependéncias que devem ser considerados
nos projetos pedagdgicos” (p. 15). Essa adverténcia desloca o debate do entusiasmo
tecnologico para uma andlise mais critica e situada de seu uso na educacao.

Estudos recentes no contexto brasileiro, como os de Lima et al. (2025) tém reiterado
que tais desafios permanecem atuais, evidenciando que a simples incorporacao de tecnologias
digitais ao cotidiano escolar ndo garante, por si sO6, melhorias nos processos de ensino e
aprendizagem. As pesquisas apontam que, em muitos casos, o uso das tecnologias ainda ocorre
de forma superficial, instrumental ou desarticulada dos objetivos pedagodgicos, refor¢ando
praticas tradicionais sob uma aparéncia de inovagdo. Além disso, persistem problemas
relacionados a desigualdade de acesso, a formacgdo docente insuficiente, a sobrecarga de
plataformas digitais e a fragilidade das condicdes estruturais das escolas publicas, o que limita
o potencial transformador dessas ferramentas.

Desde a década de 1980, as escolas vém sendo progressivamente equipadas com
diferentes aparatos tecnoldgicos. Entretanto, como assinala Valente (2013), a presenga desses
recursos nao garante, por si s, melhorias nos processos de ensino e aprendizagem. A utilizacao
pedagdgica das tecnologias depende diretamente da intencionalidade didatica e da formagao
dos professores, aspecto ainda fragil em muitas realidades escolares. Kenski (2003) destaca
que o surgimento de novas tecnologias amplia as possibilidades de acesso, interacdao e
comunicagdo, mas alerta que seus usos pedagdgicos nem sempre resultam em impactos
positivos na aprendizagem. Segundo a autora

O uso inadequado dessas tecnologias compromete o ensino e cria um sentimento
aversivo em relagdo a sua utilizagdo em outras atividades educacionais, dificil de ser
superado. Saber utilizar adequadamente essas tecnologias para fins educacionais é
uma nova exigéncia da sociedade atual em relagdo ao desempenho dos educadores

(Kenski, 2003, p.5)
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Ao relacionar esse panorama a realidade das escolas publicas brasileiras, os desafios
tornam-se mais complexos e estruturais. Em muitas institui¢des, os professores nao dispdoem
de formacdo continuada consistente nem de condi¢cOes materiais adequadas para integrar as
tecnologias ao curriculo de forma coerente. Essa lacuna formativa frequentemente resulta em
praticas fragmentadas, nas quais recursos tecnologicos sdo utilizados de modo pontual,
desarticulado dos objetivos de ensino, ou mesmo como estratégias meramente recreativas,
pouco contribuindo para a formagao dos estudantes. Estudos recentes como o de Matos e
Coutinho (2024) ressaltam a importancia de o professor desenvolver a habilidade de articular
os objetivos pedagdgicos aos suportes tecnoldgicos mais adequados, reforgcando que a escolha
da tecnologia deve estar subordinada a intencionalidade educativa.

Assim, a formagdo continuada de professores para o uso pedagogico das TE’s e
ferramentas digitais tem se mostrado essencial para que os docentes possam acompanhar as
transformagdes no campo educacional. Autores contemporaneos como Gatti (2022) também
reforcam que a formag¢do docente no Brasil enfrenta desafios estruturais, especialmente no que
se refere a articulagdo entre politicas publicas, condi¢des de trabalho e desenvolvimento

profissional, o que impacta diretamente o uso pedagogico das tecnologias.

Desde muito tempo Freire (2004) ja vem argumentando que o educador deve estar em
constante atualizacdo e reflexdo sobre sua pratica, apropriando-se dos avancgos cientificos e
tecnologicos para enriquecer sua atuacao docente. Isso implica em capacitar-se ndo apenas
tecnicamente, mas também pedagogicamente, para que as tecnologias possam ser integradas
de maneira significativa ao curriculo e as praticas pedagogicas. Sem essa formagao continua e
reflexiva, o uso das tecnologias corre o risco de ser superficial, resultando em atividades
desconexas e desarticuladas do processo de ensino-aprendizagem, como aponta Valente
(2013).

Kenski (2013) ainda destaca que a formagdo continuada dos professores deve ir além
da simples transmissdo de conhecimentos sobre o uso de ferramentas tecnologicas. E essencial
que essa formacao envolva uma reflexao aprofundada sobre como e por que essas tecnologias
devem ser integradas ao contexto escolar. Nesse sentido, Santos e S& (2021, p.5) corroboram
com essa visdo, ao afirmar que "A formagdo docente para atuar em propostas educacionais
contemporaneas ¢ algo amplo, complexo e diferenciado dos processos formativos ja
praticados." Dessa forma, a formag¢ao docente deve promover a "[...] incorpora¢do de uma nova
postura profissional, outra cultura, novos conceitos ¢ novas praticas pedagogicas" (Kenski,

2013, p. 94). Com essa nova abordagem, os professores podem desenvolver concepgdes
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pedagogicas eficazes, capazes de mediar o uso das tecnologias de forma colaborativa, em um
dialogo constante com os estudantes, que, muitas vezes, tém maior familiaridade com os meios
digitais. Nesse movimento, o professor passa a assumir o papel de mediador e organizador de
experiéncias de aprendizagem, em didlogo com estudantes que, muitas vezes, demonstram
maior familiaridade com os meios digitais.

Nesse cendrio, as demandas relacionadas ao uso pedagédgico das tecnologias
educacionais também se expressam no campo das politicas publicas de formacao docente. Ao
longo dos ultimos anos, MEC tem implementado politicas* e programas de formacdo
continuada voltados ao uso das tecnologias educacionais, partindo do reconhecimento de que a
incorporacdo desses recursos as praticas pedagdgicas depende diretamente da preparagdo dos
professores. No entanto, estudos como os de Gatti (2022) e Dias e Ferreira (2017) indicam que
tais politicas ainda enfrentam desafios no que se refere a seu alcance, a sua continuidade e a
articulagdo com as realidades concretas das escolas publicas. Diante desse cendrio,
compreende-se que a existéncia de politicas de formagao continuada, embora necessaria, ndo ¢
suficiente para assegurar mudangas efetivas nas praticas pedagogicas, uma vez que sua eficicia
depende da articulagdo entre formacao docente, condi¢des concretas de trabalho e propostas
metodologicas que possibilitem a integragdo intencional das tecnologias ao processo de ensino-

aprendizagem.

Paralelamente, a BNCC, ao apresentar suas competéncias® gerais, explicita a
centralidade da cultura digital na formacdo dos estudantes, ao destacar a necessidade de
“compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de forma critica, significativa, reflexiva e
ética” (BNCC, 2018, p. 09). Essa orientagdo reforca que o uso das tecnologias na educacao
ndo se limita a dimensdo instrumental, mas envolve a formagdo de sujeitos capazes de
participar ativamente da cultura digital contemporanea, o que amplia as exigéncias colocadas

as praticas pedagogicas e a formagao docente, refor¢cando a necessidade de propostas que

4 As politicas de formagdo continuada para o uso de tecnologias educacionais no Brasil intensificaram-se a partir
do final da década de 1990, com destaque para a criagdo do Programa Nacional de Informatica na Educagdo
(PROINFO) pelo Ministério da Educagdo em 1997, cujo objetivo central foi promover a inser¢ao das tecnologias
da informac@o ¢ comunicacdo na educagdo basica, articulando a disponibilizacdo de recursos tecnoldgicos as
escolas publicas e agdes iniciais de capacitacdo docente, predominantemente voltadas ao uso técnico desses
recursos.

5'A BNCC define competéncia como a mobilizagdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para
resolver demandas complexas da vida cotidiana, do exercicio da cidadania e do mundo do trabalho. No ambito
das Competéncias Gerais da Educagio Basica, a BNCC destaca, entre outras, a competéncia relacionada a cultura
digital, que enfatiza a necessidade de compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de forma critica,
significativa, reflexiva e ética, visando a participagdo consciente e responsavel dos estudantes na sociedade
contemporanea (BRASIL, 2018, p.08).
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integrem tecnologias, intencionalidade didatica e processos de ensino-aprendizagem de forma

mais coerente e contextualizada.

No continuo, estudos como os de Gomes (2017) analisam ac¢des® desenvolvidas pelo
MEC e indicam a existéncia de iniciativas voltadas a qualificagdo docente no contexto da
cultura digital, especialmente por meio de cursos e programas ofertados em parceria com
universidades publicas e redes de ensino. Essas agdes buscam superar uma concepgao
meramente instrumental das tecnologias, propondo processos formativos que articulem
reflexdo tedrico-metodologica, praticas colaborativas e andlise critica das experiéncias
vivenciadas no cotidiano escolar. Ainda assim, tais politicas revelam limites, seja pela
descontinuidade das propostas, seja pela dificuldade de incorporacdo efetiva das tecnologias
ao curriculo e as praticas pedagogicas, o que evidencia que a formagao continuada em cultura
digital permanece como um campo em constru¢ao, marcado por avangos pontuais e desafios
estruturais persistentes.

E nesse contexto de tensionamento entre o potencial pedagégico das TE’s, os limites
estruturais das escolas publicas e as exigéncias colocadas a pratica docente que se insere a
metodologia da SAI, investigada nesta pesquisa como proposta metodologica voltada ao
processo de ensino-aprendizagem dos estudantes.

Partindo desse pressuposto, entendemos a partir da perspectiva de Moran (2013) que,
o ensino hibrido constitui-se como uma abordagem pedagégica que integra, de forma planejada
e intencional, diferentes tempos, espagos, metodologias e linguagens no processo de ensino-
aprendizagem, articulando experiéncias presenciais € mediadas por tecnologias digitais. Para
o0 autor, essa abordagem reconhece que os processos educativos contemporaneos sdo marcados
pela mobilidade, conectividade e multiplicidade de formas de acesso a informacdo, de modo
que “o ensino ¢ hibrido porque somos todos aprendizes e mestres, consumidores e produtores
de informagdo e de conhecimento” (Moran, 2013, p. 28). Nesse sentido, o ensino hibrido
ultrapassa a ideia de simples combinacdo entre aulas presenciais e atividades on-line,
configurando-se como uma reorganizacao pedagogica que desloca o foco da transmissao de
conteudos para a participacao ativa dos estudantes na constru¢do do conhecimento, exigindo

novas formas de mediacao docente e de organizagdo dos tempos e espagos educativos.

® No estudo de Gomes (2017), as agdes governamentais referem-se principalmente a cursos de formagdo
continuada desenvolvidos no ambito do Ministério da Educag@o, em parceria com universidades publicas, com
destaque para um curso de especializagdo em Educacao na Cultura Digital. O autor aponta que essas iniciativas,
embora representem avangos, apresentam limites quanto a continuidade e a articulagdo com o curriculo e com as
realidades das escolas publicas, ndo se configurando como uma politica formativa sistémica.
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E a partir dessa compreensdo do ensino hibrido como uma reorganizagio intencional
dos processos de ensino e aprendizagem que se situam diferentes propostas metodologicas
voltadas a ampliagdo do protagonismo discente. Dentre essas possibilidades, destaca-se a SAI
que operacionaliza os principios do ensino hibrido ao propor a inversao planejada das etapas
do ensino, ressignificando o uso do tempo presencial e das mediagdes pedagogicas.

A SAI ¢ uma das expressdes mais difundidas do ensino hibrido e tem sido
compreendida como uma proposta metodologica que reorganiza intencionalmente o processo
de ensino-aprendizagem, ao deslocar a exposi¢ao inicial dos contetidos para momentos prévios
ao encontro presencial, reservando o tempo em sala de aula para atividades de aprofundamento
conceitual, interagdo e aprendizagem ativa. Embora tenha ganhado visibilidade a partir dos
anos 2000, essa metodologia ndo surge de maneira espontanea, mas em resposta a limites
concretos do modelo tradicional de ensino, especialmente aqueles relacionados a passividade
discente, a homogeneizagdo dos ritmos de aprendizagem e a reducdo do tempo de interacao

pedagobgica significativa.

Segundo Schmitz (2016), historicamente, a SAI passou a ser sistematizada e
amplamente difundida a partir das experiéncias desenvolvidas por Jonathan Bergmann e Aaron
Sams, professores da educacao basica nos Estados Unidos, entre os anos 2006 e 2007. Diante
das dificuldades de acompanhamento dos estudantes e da necessidade de ampliar o tempo de
interacdo pedagdgica em sala de aula, os autores organizaram materiais digitais para estudo
prévio dos contetdos, ressignificando o espaco presencial como um ambiente voltado a
mediacao docente, a resolugdo de problemas e ao aprofundamento conceitual. A partir dessas
experiéncias, a metodologia ganhou projecdo no campo educacional, sendo posteriormente
reconhecida como uma das estratégias mais sistematizadas do ensino hibrido.

Nesse contexto, o termo flipped classroom ou Sala de Aula Invertida, refere-se a
inversao intencional das etapas do ensino, e ndo a uma simples troca de lugares entre atividades
presenciais e remotas. Conforme explicitam Bergmann e Sams (2016), a centralidade da
proposta reside na reorganizacdo dos papéis de professores e estudantes, na qual o docente
assume uma fun¢ao mediadora e o estudante passa a ocupar posi¢cdo mais ativa na construgao
do conhecimento. Assim, a inversdao nao se limita ao uso de videos ou recursos digitais, mas
implica uma mudanga na logica pedagogica que orienta o planejamento, a mediagdo e a

avaliacdo das aprendizagens.
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Os principios que estruturam a SAI foram sistematizados no manual da Flipped
Learning Network (FLN)’, documento de referéncia internacional elaborado por uma rede de
educadores e pesquisadores dedicada ao estudo, a difusdo e a qualificagao das praticas de
flipped learning. Esse manual tem como objetivo explicitar os fundamentos pedagdgicos que
caracterizam a SAI como metodologia, diferenciando-a de usos pontuais de tecnologias
educacionais. Nele, a SAI ¢ definida a partir de quatro pilares fundamentais, reunidos no
acronimo FLIP: Flexible Environment (ambiente flexivel), Learning Culture (cultura de
aprendizagem), Intentional Content (contetido intencional) e Professional Educator (educador
profissional). Esses pilares explicitam que a metodologia pressupoe flexibilidade nos tempos
e espacos de aprendizagem, valorizagdo do protagonismo discente, sele¢do criteriosa dos
conteudos a serem estudados previamente e atuagao docente qualificada, capaz de acompanhar,
intervir e avaliar continuamente os processos de aprendizagem (FLN, 2014). A figural
sintetiza os quatro pilares da SAI, evidenciando os principios que orientam a organizagao
pedagogica da metodologia.

Figura 1 — Principios orientadores da metodologia da Sala de Aula Invertida

Flexible Learning
Environment Culture
Ambiente Cultura de

Flexivel — Aprendizagem
® e ""."
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Fonte: Adaptado de FLN (2024)

" A Flipped Learning Network (FLN) é uma organizagdo internacional formada por mais de 25.000 educadores,
pesquisadores e institui¢des interessadas no estudo e na disseminacdo do flipped learning. Criada nos Estados
Unidos, a FLN tem como finalidade oferecer referenciais conceituais, orientagcdes pedagodgicas ¢ materiais
formativos que contribuam para a compreensdo ¢ a implementacdo qualificada da Sala de Aula Invertida. O
manual elaborado pela rede sistematiza os fundamentos da metodologia, distinguindo-a de usos pontuais ou
meramente tecnologicos, e define os quatro pilares que a caracterizam: ambiente flexivel, cultura de
aprendizagem, contetdo intencional e educador profissional, como principios orientadores da pratica pedagogica
(FLIPPED LEARNING NETWORK, 2014).
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A visualizagdo dos pilares da SAI, apresentada na Figura 1, permite compreender que a
metodologia se sustenta em pilares interdependentes, cuja efetividade depende da articulagao
entre organizagdo pedagogica, mediacao docente e participagdo ativa dos estudantes. O pilar do
Ambiente Flexivel (Flexible Environment) refere-se a possibilidade de reorganizagdo dos
tempos e espacos de aprendizagem, rompendo com a rigidez do modelo tradicional de aula. Tal
flexibilidade, contudo, ndo se resume a dimensdo fisica ou tecnoldgica, mas implica
planejamento pedagdgico que considere diferentes ritmos de aprendizagem e formas de

participagdo dos estudantes.

O pilar da Cultura de Aprendizagem (Learning Culture) desloca o foco do ensino
centrado no professor para uma loégica em que o estudante assume papel ativo na construg¢ao do
conhecimento. Esse principio pressupoe praticas pedagdgicas que favorecam a investigacao, a
colaboragdo e o didlogo, exigindo mudangas nas concepcdes de ensino e aprendizagem

historicamente consolidadas nas escolas.

O Conteudo Intencional (Intentional Content) destaca que a inversao das etapas do
ensino nao ocorre de forma aleatoria. Cabe ao professor selecionar, organizar e disponibilizar
os conteudos que serdo estudados previamente, definindo o que pode ser explorado de modo
autonomo e o que exige mediagdo direta em sala de aula. Esse pilar evidencia que a Sala de
Aula Invertida ndo se reduz ao uso de videos ou materiais digitais, mas demanda decisdes

pedagdgicas fundamentadas nos objetivos de aprendizagem.

Por fim, o pilar do Educador Profissional (Professional Educator) reafirma o papel
central do professor no acompanhamento das aprendizagens, na interven¢do pedagogica e na
avaliacdo continua dos estudantes. Ao contrario de interpretacdes reducionistas, a metodologia
ndo diminui a fun¢do docente, mas amplia suas responsabilidades, exigindo formacgao
pedagdgica consistente, capacidade reflexiva e atuacao intencional ao longo de todo o processo

de ensino-aprendizagem.

De acordo com os referenciais que fundamentam a SAI, a metodologia organiza o
processo de ensino-aprendizagem a partir de uma redistribuicdo intencional das atividades
realizadas dentro e fora da sala de aula. Nesse modelo, os estudantes tém acesso prévio aos
conteudos introdutérios antes dos encontros presenciais, por meio de diferentes recursos
didaticos, como textos, videos ou outros materiais digitais, assumindo maior responsabilidade

pelo estudo tedrico inicial. O tempo em sala de aula, por sua vez, € ressignificado e passa a ser
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dedicado prioritariamente ao esclarecimento de davidas, a aplicagdo dos conceitos, a resolugdo
de problemas, as atividades colaborativas e ao acompanhamento mais proximo das
aprendizagens. O papel do professor desloca-se da centralidade da exposi¢do para a mediacao
pedagogica qualificada, atuando no diagndstico das dificuldades dos estudantes, na proposi¢ao
de situacdes de aprendizagem de maior complexidade cognitiva e na avaliacdo continua do
processo. Assim, a SAI ndo se configura apenas como uma inversao de etapas, mas como uma
reorganizacdo metodologica que integra estudo autonomo, interacdo pedagdgica e
aprendizagem ativa, exigindo planejamento cuidadoso, intencionalidade didatica e

acompanhamento sistematico das trajetorias de aprendizagem dos alunos (FLN, 2014).

No contexto brasileiro, a SAI tem sido analisada por diferentes autores que a
compreendem como uma metodologia ativa cuja efetividade depende menos da tecnologia
empregada e mais da intencionalidade pedagogica que orienta sua implementacdo. Valente
(2014; 2018) destaca que essa abordagem rompe com a centralidade da aula expositiva,
favorecendo praticas de resolugdo de problemas, projetos e discussoes colaborativas, enquanto
Moran (2015) ressalta que a metodologia amplia as possibilidades de personalizagdo da
aprendizagem, ao considerar diferentes ritmos e modos de aprender. Estudos empiricos
recentes, como os de Ferreira (2020), Silveira Janior (2020) e Santana e Martins (2023)
indicam que a adogao da SAI no contexto brasileiro apresenta potencial para promover maior
engajamento discente e aprofundamento conceitual, embora também revele desafios
relacionados a formacdo docente, ao acesso desigual as tecnologias e a necessidade de

reconfiguragdo das praticas avaliativas.

No ensino de Ciéncias, o funcionamento da SAI tende a ganhar densidade pedagogica
quando a reorganizagdo ‘“‘antes—durante—depois” da aula ¢ posta a servico de praticas
investigativas, dialogicas e de maior complexidade cognitiva. Em uma experiéncia empirica
desenvolvida durante o ensino remoto Silva, Felicio e Teodoro (2022) estruturaram uma
sequéncia didatica com 25 estudantes do Ensino Médio de uma institui¢do publica federal,
articulando momentos assincronos em (AVA) e encontros sincronos via Google Meet a
proposta mobilizou féruns e questionamentos sobre critérios de cientificidade na analise de
informagoes socialmente disseminadas, orientando os estudantes a buscar fundamentagao para
noticias relacionadas a Covid-19. As analises indicam que essa organizagdo favoreceu espagos
de dialogicidade, embates de ideias, refutacdo e argumentacao de informacgdes ndo fidedignas

e a realizagao de producdes académicas pelos proprios estudantes evidenciando a pertinéncia
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da SAI para promover praticas de alfabetizacdo cientifica ancoradas em argumentacao,

validacdo de evidéncias e tomada de posicao critica.

Ao ampliar o olhar para o cenario nacional, a revisao de Araugjo et al. (2023) mostra
que a aplicagdo do ensino hibrido no ensino de Ciéncias, com destaque para SAI ,vem
crescendo mas ainda € escassa no Ensino Fundamental, concentrando-se sobretudo em redes
publicas e em pesquisas vinculadas a universidades, os autores também apontam uma
preferéncia pela SAI em relacdo a outros modelos hibridos e sinalizam um desequilibrio
tematico, com predominancia de Biologia/Fisica e menor presenga de Quimica nas
experiéncias mapeadas, o que reforca que a efetividade da metodologia depende de
planejamento curricular intencional e de condig¢des institucionais que sustentem sua
implementagao.

A luz das investigagdes empiricas recentes, torna-se possivel afirmar que a SAI dispde
de evidéncias consistentes de eficicia pedagogica no ensino de Ciéncias, sobretudo quando
implementada de forma intencional e articulada a objetivos formativos claros. Os estudos
analisados indicam avancos no engajamento discente, na ampliacdo de espacos de
argumentacdo, na problematiza¢do de informacgdes cientificas e na participacdo ativa dos
estudantes na construcao do conhecimento, elementos centrais para a alfabetizagao cientifica
e que evidenciam o potencial da metodologia para viabilizar uma ASC. Ao mesmo tempo,
essas pesquisas demonstram que os resultados positivos ndo decorrem automaticamente da
adocdo do modelo, mas da coeréncia entre planejamento didatico, media¢do docente
qualificada e organizacao das atividades de aprendizagem.

Nesse sentido, a SAI consolida-se como uma proposta metodoldgica alinhada as
demandas contemporaneas do ensino de Ciéncias, ao articular o uso intencional das tecnologias
digitais, a centralidade do estudante e o papel ativo do professor como mediador do processo
educativo. Sua efetividade, contudo, esta condicionada a compreensao de seus fundamentos
pedagdgicos e a adequacao as condigdes concretas das escolas e dos sujeitos envolvidos, o que
afasta leituras simplificadoras e sustenta sua pertinéncia como proposta relevante, atual e
investigavel no campo do ensino de Ciéncias, justificando sua escolha como eixo metodoldgico
desta pesquisa.

24 A TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA: DA PERSPECTIVA
CLASSICA A ABORDAGEM CRITICA

A Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS) constitui um dos principais referenciais

tedricos deste estudo, por oferecer bases consistentes para compreender os processos de
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construcao do conhecimento escolar, especialmente no ensino de Ciéncias Naturais. No entanto,
assumir esse referencial implica ir além de uma leitura restrita a dimensdo cognitiva do
aprender, exigindo uma abordagem que reconheca o conhecimento como produ¢cdo humana

situada historica, social, cultural e politicamente.

Nesse sentido, esta pesquisa se ancora na Aprendizagem Significativa Critica (ASC),
conforme teorizada por Moreira (2000; 2006), entendendo-a como uma ampliagdo
epistemologica e pedagdgica da teoria classica proposta pelo psicologo cognitivista americano
David Paul Ausubel. Tal ampliacdo ndo implica a negacdo da teoria ausubeliana, mas o
reconhecimento de seus limites quando tomada isoladamente para explicar as complexas

relagdes entre aprendizagem, linguagem, cultura e sociedade.

Na formulacgao classica, Ausubel (2003) concebe a AS como um processo no qual novos
conhecimentos se relacionam de maneira ndo arbitraria e ndo literal com conhecimentos prévios
especificamente relevantes, existentes na estrutura cognitiva do aprendiz. Esses conhecimentos
prévios, denominados subsungores, correspondem a conceitos, ideias ou proposi¢des ja
relativamente estdveis, que funcionam como pontos de ancoragem cognitiva, possibilitando que
novas informagdes sejam compreendidas, interpretadas e integradas a estrutura cognitiva do
sujeito. Em oposi¢do a esse processo, Ausubel (2003) distingue a aprendizagem mecanica,
caracterizada pela incorporacdo de informacdes de forma arbitraria, literal e descontextualizada,
sem interagdo substantiva com os subsungores. Enquanto a AS promove reorganizacio
cognitiva, atribuicdo de sentidos e maior estabilidade conceitual, a aprendizagem mecanica

tende a memorizacao superficial e ao esquecimento rapido.

Segundo Moreira e Masini (2006), o nicleo dessa teoria reside na ideia de que aquilo
que o estudante ja sabe constitui a varidvel isolada mais importante para a aprendizagem de
novos conhecimentos, o que impde ao ensino a responsabilidade de considerar tais saberes
como ponto de partida do trabalho pedagodgico. A partir da sistematizagdo da teoria
ausubeliana, os autores destacam que a AS pressupoe, de forma indissociavel, duas condigdes
fundamentais. A primeira refere-se a potencialidade significativa do material de ensino, que
deve apresentar organizacdo logica, coerente e ndo arbitraria, possibilitando sua relagdo
substantiva com conhecimentos relevantes ja presentes na estrutura cognitiva do aprendiz. A
segunda diz respeito a disposi¢ao do sujeito para aprender, entendida como a intencionalidade
do aprendiz em estabelecer relagdes significativas entre o novo conhecimento e aquilo que ja
sabe. A auséncia de qualquer uma dessas condi¢des compromete o processo, conduzindo a

aprendizagem mecanica e esvaziada de sentido.
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Ao longo de seu desenvolvimento historico, TAS deu origem a diferentes leituras,
aprofundamentos e ramificacdes teodricas, sem que seu nucleo conceitual fosse abandonado.
Conforme aponta Moreira (2006), destacam-se contribuigdes como a abordagem humanista de
Joseph Novak®, que enfatiza a dimensdo afetiva e a predisposi¢do do sujeito para aprender, a
perspectiva epistemolégica e comunicativa de D. B. Gowin’, que compreende o ensino como
um processo de negociacdo e compartilhamento de significado e os aportes de Gérard
Vergnaud'?, ao tratar da aprendizagem em termos de campos conceituais e esquemas de agio.
Essas contribuicdes evidenciam que a TAS ndo constitui um corpo tedrico homogéneo ¢
fechado, mas um campo em permanente constru¢ao, culminando, no contexto contemporaneo,

na proposicao da ASC.
E a partir desse percurso que Moreira (2000; 2006) propde a Aprendizagem

Significativa Critica (ASC), reconhecendo que, em contextos sociais marcados por
desigualdades, disputas de sentido e producdo ideoldgica do conhecimento, ndo basta que a
aprendizagem seja significativa do ponto de vista cognitivo. Para o autor, a interacdo ndo
arbitraria e ndo literal entre novos conhecimentos e conhecimentos prévios permanece como
base da AS, contudo, torna-se necessario avancar para uma perspectiva que incorpore a
dimensao critica do conhecimento. Nessa dire¢do, o autor afirma de forma contundente que “na
sociedade contemporanea nao basta adquirir novos conhecimentos de maneira significativa, ¢

preciso adquiri-los criticamente” (Moreira, 2006, p. 11).

Assim, a ASC desloca o foco do simples dominio conceitual para a problematizacao do

8 Joseph Donald Novak (1932— 2023) foi educador norte-americano e colaborador de David Ausubel, conhecido
por ampliar a Teoria da Aprendizagem Significativa ao enfatizar a dimensao afetiva do aprender e por desenvolver
os mapas conceituais como recurso didatico. Para Novak, a predisposi¢do emocional do sujeito é condigdo
relevante para que a aprendizagem seja significativa. Embora essa perspectiva amplie a teoria ausubeliana ao
reconhecer o papel das emocdes, autores como Moreira (2006) assinalam que tal enfoque, quando nao articulado
a uma problematizacdo epistemologica e social do conhecimento, pode limitar o alcance critico do processo
educativo.

° David Bob Gowin (1927-2012) foi educador norte-americano e colaborador de Ausubel, conhecido por
compreender o ensino como um processo de negociacdo e compartilhamento de significados entre professor,
estudante e materiais educativos. Sua contribui¢cdo amplia a Teoria da Aprendizagem Significativa ao enfatizar a
dimensdo comunicativa do aprender. Contudo, como aponta Moreira (2006), essa perspectiva necessita ser
tensionada criticamente para que o compartilhamento de significados néo se limite a simples adesdo aos sentidos
legitimados pela comunidade cientifica, mas favoreca a problematizagdo desses significados.

19 Gérard Vergnaud (1933-2021) foi psicélogo francés, cujas contribuicdes a aprendizagem se expressam na
Teoria dos Campos Conceituais, que compreende o conhecimento como resultado da articulagdo entre situagdes,
esquemas de ag¢do e conceitos. Sua abordagem dialoga com a Aprendizagem Significativa ao reconhecer a
construcdo progressiva dos conceitos, embora ndo se insira diretamente na tradi¢cdo ausubeliana. Autores como
Moreira (2006) destacam que seus aportes enriquecem a compreensdo dos processos cognitivos, mas demandam
articulacdo critica com dimensdes sociais, linguisticas e politicas do conhecimento escolar.
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proprio processo de produgdo do conhecimento, defendendo um ensino orientado para o
questionamento, a reflexao e a compreensao critica da realidade. Nessa abordagem, aprender
significativamente nao se reduz a constru¢do de significados estdveis na estrutura cognitiva,
mas envolve, necessariamente, reconhecer a nao neutralidade do conhecimento. Em sociedades
marcadas por desigualdades e assimetrias de poder, uma aprendizagem apenas significativa,
mas desprovida de criticidade, pode operar como mecanismo de reprodugao acritica de saberes
hegemonicos, naturalizando discursos e visdes de mundo dominantes. A ASC assume, portanto,
um posicionamento politico-pedagogico explicito.

A ASC parte do pressuposto de que o conhecimento humano ¢ incerto, provisorio e
historicamente construido, devendo ser ensinado e aprendido de forma ndo dogmatica.
Compreender conceitos cientificos, nessa perspectiva, implica reconhecer que eles sao
produ¢des humanas sustentadas por linguagens, metaforas e critérios de validagao proprios, que
poderiam ser outros se outros fossem os contextos, os interesses e as perguntas formuladas
sobre a realidade. Tal compreensao desloca o ensino de Ciéncias de uma logica de transmissao
de verdades prontas para uma perspectiva de problematiza¢ao dos proprios modos de produgao

do conhecimento cientifico.

Nesse movimento, a linguagem assume papel central na ASC. De acordo com Moreira
(2003), o significado ndo esta nas palavras, mas nas pessoas, e aprender Ciéncias implica, em
grande medida, apropriar-se criticamente de uma nova linguagem, de um modo especifico de
falar e interpretar o mundo. Ensinar Ciéncias, portanto, ndo se limita a apresentacao de
conceitos, formulas ou defini¢des, mas envolve possibilitar aos estudantes a compreensao

critica da linguagem cientifica, de seus limites, de suas metaforas fundantes e de seus critérios

de validagao.

Moreira (2003) explicitou bem em seu estudo que essa perspectiva dialoga com
contribuicdes de Lev Vygotsky'!, ao reconhecer a aprendizagem como processo socialmente

mediado, e de D. B. Gowin'?, ao compreender o ensino como negociac¢do de significados entre

' Em didlogo com a perspectiva vygotskyana, Moreira (2003) compreende a aprendizagem como um processo
socialmente mediado, no qual a linguagem ¢ central para a constituicdo dos significados. Nessa leitura, o
significado ndo estad nas palavras, mas se constréi nas interagdes, sendo a mediacdo semidtica condigdo
fundamental para a AS (Moreira, 2003).

12 No modelo de ensino de Gowin, retomado por Moreira, a AS depende do processo de compartilhamento de
significados entre professor e estudante, mediado pelos materiais educativos do curriculo. Aprender néo se reduz
a recepgdo de conteudos, mas envolve a negociagdo de significados linguisticamente construida, em que o
estudante precisa captar, externalizar e reconstruir os sentidos dos conhecimentos ensinados. Nessa perspectiva,
a linguagem constitui o instrumento central da interagdo pedagogica ¢ condig¢@o indispensavel para que o ensino
se converta efetivamente em AS (Moreira, 2003).
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professor, estudante e materiais educativos. Contudo, o autor avanca ao afirmar que
compartilhar significados nao deve significar apenas alinhar o aluno aos significados aceitos
pela comunidade cientifica, mas criar condi¢cdes para que ele os compreenda criticamente,

situando-os historica e socialmente.

A ASC implica, assim, uma mudanga profunda na organizagdo do ensino. Moreira
sistematiza principios que orientam essa abordagem, entre os quais se destacam a valorizagdo
das perguntas em detrimento das respostas prontas, a diversidade de materiais e estratégias
didaticas, a aprendizagem pelo erro, a consciéncia semantica, a desaprendizagem de
conhecimentos prévios que atuam como obstaculos epistemologicos e o reconhecimento do
conhecimento como linguagem. Esses principios confrontam diretamente modelos escolares
tradicionais e tecnicistas, que tendem a reduzir o ensino a reprodu¢do de conteudos e a

avaliacdo a verificagdo de respostas corretas.

No contexto do ensino de Ciéncias Naturais, essa abordagem assume relevancia
particular, ao possibilitar que os estudantes compreendam os conteudos cientificos ndo apenas
como explicagdes sobre fendmenos naturais, mas como produgdes humanas vinculadas a
interesses sociais, tecnoldgicos, econdmicos e ambientais. Ao reconhecer que os conhecimentos
prévios dos alunos podem tanto favorecer quanto limitar a aprendizagem, a ASC permite
problematizar concepgdes alternativas sem deslegitimar as experiéncias e os saberes dos

sujeitos, transformando-os em ponto de partida para processos de ressignificagdo.

E nesse horizonte tedrico que se insere a articulagio entre ASC, metodologias ativas e
TE’s. Metodologias como a SAI, quando orientadas por uma intencionalidade critica,
favorecem a mobilizacdo dos conhecimentos prévios, a problematizacao dos conteudos e a
participagdo ativa dos estudantes na constru¢dao do conhecimento. Do mesmo modo, as TE’s,
longe de serem neutras, devem ser compreendidas como mediadoras culturais que podem tanto
reforgar praticas reprodutivistas quanto ampliar espacos de didlogo, investigagdo e reflexdo

critica.

Assim, ao adotar a ASC como referencial tedrico, esta pesquisa assume explicitamente
uma posic¢ao politico-pedagdgica: a de que o ensino de Ciéncias deve contribuir para a formacao
de sujeitos capazes de compreender a complexidade da realidade, questionar discursos
naturalizados e participar de forma critica e consciente da sociedade. Trata-se de uma
concep¢do de aprendizagem que recusa a neutralidade do conhecimento escolar e afirma a
educagdo como pratica social comprometida com a emancipacdo intelectual e com a

transformac¢ao das condigdes concretas de existéncia.
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3 O PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA: APROXIMACOES
FENOMENOLOGICAS

Gil (2008) orienta que a metodologia de um projeto de pesquisa envolve a defini¢do do
caminho a ser seguido para sua realizagao, englobando desde a escolha do tipo de estudo até os
procedimentos de analise dos dados obtidos. Com base nos objetivos tragados € no tema
escolhido para a investigagdo, estabelecemos o percurso metodoldgico necessario para conduzir
esta proposta de pesquisa. Nas subsecdes a seguir, apresentamos as caracteristicas do estudo e

detalhamos cada uma das etapas que serao realizadas.

A seguir, detalharemos os procedimentos metodolégicos utilizados, demonstrando
como a escolha de cada técnica e instrumento contribuiu para uma compreensao mais rica e

significativa do objeto de estudo.
3.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

A pesquisa permeou por uma abordagem qualitativa que, de acordo com Minayo (2001),
responde a questdes muito particulares e envolve sentidos, significados, aspiragdes, valores e
atitudes. Esse tipo de abordagem ¢ considerado relevante para estudos que buscam compreender
aspectos do comportamento humano, das interacdes sociais e das percepgdes individuais dos
sujeitos pesquisados, o que dialoga diretamente com os objetivos desta investigacdo, que
procura compreender como professoras dos Anos Iniciais significam e ressignificam suas
praticas no ensino de Ciéncias ao vivenciarem processos formativos mediados pela SAI e pelas
TE’s. Assim, a escolha pela pesquisa qualitativa justificou-se por permitir captar, de forma

densa e situada, os sentidos atribuidos por esses docentes as suas experiéncias cotidianas.

A partir desse enquadramento qualitativo, o estudo ancorou-se também no enfoque
fenomenolégico, conforme proposto por Husserl (1990) e aprofundado por Bicudo (2020) e
Trivifios (1987), assumindo como horizonte a compreensao das vivéncias dos sujeitos tal como
se manifestam a sua consciéncia. No contexto desta pesquisa, a fenomenologia orientou o olhar
para a experiéncia vivida pelas professoras participantes, possibilitando descrever e interpretar
os sentidos que emergem de suas falas, praticas e interagdes durante o processo formativo. Esse
movimento implica suspender julgamentos prévios sobre o ensino de Ciéncias e abrir espago
para que os significados atribuidos pelas docentes as metodologias ativas e ao uso de TE’s

sejam apreendidos em sua totalidade, tal como se apresentam a consciéncia dos sujeitos.

Minayo (2001) sugere ainda que a pesquisa qualitativa ¢ adequada para que o

pesquisador perceba e explore as subjetividades presentes no ambiente educacional,
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permitindo compreender os significados que alunos e professores atribuem as tecnologias
educacionais e as metodologias, o que pode fornecer ao pesquisador insights valiosos sobre
suas experiéncias e percepgdes no processo ensino-aprendizagem. Chizzotti (2006, p. 81) ainda
complementa que “O pesquisador deve, segundo alguns, experienciar o espago € o tempo
vivido pelos investigados e partilhar de suas experiéncias, para reconstituir adequadamente o
sentido que os atores sociais lhes dao a elas”. Essa ideia destaca a importancia de uma
abordagem imersiva na pesquisa qualitativa, onde o pesquisador ndo se limita a observar de
forma distanciada, mas se envolve ativamente no contexto investigado. Esse envolvimento
permite uma compreensao mais profunda das percepgdes e experiéncias dos participantes, pois
o pesquisador passa a vivenciar o cotidiano e as dindmicas sociais que influenciam diretamente

o objeto de estudo.

No caso deste estudo sobre a SAI e o uso de TE’s no ensino de Ciéncias, essa
proximidade possibilitou captar as nuances das praticas pedagogicas e o significado que
professores e alunos atribuiram as novas metodologias e ferramentas tecnologicas. Assim, o
pesquisador torna-se parte do processo investigativo, facilitando uma interpretagdo mais rica e
fiel das subjetividades e das interagdes sociais presentes no ambiente educacional. Tal
envolvimento ganhou profundidade quando orientado pelo enfoque fenomenoldgico, que
compreende a experiéncia como expressao intencional da consciéncia, sempre situada em um
mundo vivido (Lebenswelt) tal como nos ensina Husserl (1990).

Vale destacar que, para a fenomenologia, a no¢ao de mundo vivido (Lebenswelt) refere-
se ao universo tal como ¢ experienciado na concretude da vida cotidiana, antes de qualquer
abstragdo tedrica ou cientifica. E nesse chio que a consciéncia se movimenta, atribui sentidos
e constroi significados. Por isso, compreender a pratica pedagogica a partir desse lugar vivido
implica abandonar explicagdes generalizantes para, em seu lugar, abrir espaco a escuta dos
sentidos singulares, construidos na experiéncia concreta dos professores e alunos em sala de

aula.

Quanto a natureza deste estudo e com relagdo aos seus objetivos foi de dois tipos:
exploratoria e descritiva. A escolha pela combinacdo dessas pesquisas ¢ justificada pela
natureza dos objetivos propostos neste estudo. Segundo Gil (2002), a pesquisa exploratoria
tem como proposito proporcionar maior familiaridade com o problema, permitindo seu
aprofundamento e a descoberta de novos insights. Essa abordagem foi essencial para
compreender a aplicagdo da metodologia da SAI no ensino de Ciéncias Naturais,

principalmente porque o tema ainda ¢ relativamente novo em muitas institui¢des. O
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planejamento flexivel, caracteristico dessa pesquisa, permite que se explorem diversos
aspectos da pratica docente e do uso de TE’s, facilitando a identificacdo de potenciais para

promover a ASC.

Ja a pesquisa descritiva complementou essa investigacdo, pois tem como principal
objetivo descrever as caracteristicas dos fendmenos estudados. Conforme Gil (2002), esse tipo
de pesquisa permite identificar relagdes entre varidveis, o que sera fundamental para analisar
como diferentes TE’s sdo integradas a SAI e seu impacto no desenvolvimento das habilidades

de alfabetizacao cientifica.

Com relagdo aos procedimentos, realizou-se uma pesquisa-acdo que, conforme
Thiollent (2009), ¢ caracterizada pela interagao direta entre pesquisador e participantes, onde
0 objetivo ¢ ndo apenas compreender um fendmeno, mas também intervir ativamente para
promover mudangas. No contexto educacional, a pesquisa-acdo se torna relevante, pois
envolve a pratica pedagdgica real, permitindo que professores e alunos reflitam e ajustem suas

praticas enquanto participam do estudo.

A esse respeito, Franco (2005) acrescenta que a pesquisa-acdo, quando estruturada
dentro de seus principios fundantes, constitui-se como uma forma de investigacdo
eminentemente pedagdgica, pautada por principios éticos que visam a formagao continua e a
emancipacdo dos sujeitos. Para a autora, trata-se de um exercicio pedagdgico que transforma
a pratica educativa em objeto de cientificidade, por meio de uma relagdo dialogica e coletiva

com os sujeitos da acdo.

A pesquisa-acdo visa, assim, a transformacdo da realidade investigada, o que estd em
consonancia com os objetivos desta investigacao sobre a SAI e o uso de TE’s no ensino de
Ciéncias Naturais. Thiollent (2009) também enfatiza que a pesquisa-acao ¢ uma metodologia
que se desenvolve em ciclos, alternando entre acdo e reflexdo, de modo que os resultados da
investigagdo possam ser aplicados e reavaliados continuamente. Essa perspectiva ¢ também
reafirmada por Franco (2005), ao defender que o processo investigativo deve operar em
espirais ciclicas de planejamento, intervencao, reflexdo e replanejamento, respeitando os
tempos, as contradig¢des e os sentidos que emergem da pratica. Destaca ainda que esse tipo de
pesquisa ¢ especialmente eficaz em contextos educativos, pois promove o envolvimento ativo
dos sujeitos no processo de investigacdo, o que contribui para a implementagdo de préaticas

mais significativas.
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Essa afirmacao deixa claro o papel ativo e reflexivo do pesquisador na pesquisa-acao,
uma vez que ele nao ¢ um observador neutro, mas um participante que, ao interagir com o
ambiente, transforma e € transformado pelo contexto e pelos sujeitos envolvidos. Na pesquisa-
acdo, o pesquisador ¢ sensivel as relagdes e dindmicas sociais, compreendendo que seu olhar
e suas intervengdes influenciam a realidade observada. Essa abordagem torna-se especialmente
poderosa em contextos educacionais, onde o pesquisador atua lado a lado com professores e
alunos, buscando compreender e melhorar praticas pedagogicas e promover uma aprendizagem
significativa. Dessa forma, ao optarmos pela pesquisa-agdo, esperamos nao apenas investigar
a aplicac@o da metodologia da SAI, mas também proporcionar um espago para que docentes e
discentes aprimorem suas praticas com base nos achados da pesquisa. Essa € a perspectiva que
Franco (2005) denomina de pedagogia da mudanca da praxis, onde a pesquisa se volta para
compreender e intervir criticamente na realidade educacional, articulando conhecimento,

formacao e transformacao.

3.2 ETAPAS DA PESQUISA

Para atingir os objetivos estabelecidos neste projeto, a pesquisa foi organizada em trés
etapas principais: 1) realizagdo de um levantamento bibliografico do tipo Estado do
Conhecimento; ii) analise documental de referenciais normativos, BNCC e o PPP da escola
em que a pesquisa foi desenvolvida; iii) desenvolvimento de um curso de formag¢ao continuada
voltado as professoras participantes, com foco na SAI, no uso das TE’s e na promog¢ao da ASC.
Todas as etapas previstas foram devidamente realizadas, compreendendo o Estado do
Conhecimento, a analise documental e o desenvolvimento da pesquisa-acao, incluindo a
observagdo participante, a implementagdo do curso formativo e os momentos de
acompanhamento e reflexdo. Cada uma dessas etapas sera detalhada nas subsec¢des a seguir. A

figura 2 apresentada a seguir, sintetiza o percurso metodologico delineado para este estudo.
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Figura 2- Percurso metodologico da pesquisa

ABORDAGEM QUALITATIVA/ENFOQUE
FENOMENOLOGICO
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Redug¢do fenomenolégica e
Analise de Conteudo
(Bardin, 2011)

Fonte: Elaborado pelo autor (2025)

3.2.1 Levantamento bibliografico: Estado do Conhecimento

A etapa inicial desta pesquisa foi composta por um levantamento bibliografico do tipo
Estado do Conhecimento, com o objetivo de identificar e refletir sobre as contribui¢des da
literatura académica especializada na area sobre o nosso objeto de estudo. Conforme discutido
por Morosini e Fernandes (2014), o Estado do Conhecimento refere-se a uma etapa na qual o
pesquisador busca, registra e organiza producdes académicas relacionadas ao objeto de estudo,
delimitadas por um periodo especifico. Essa abordagem permite uma visdo sistemdtica da
produgdo existente, orientando as fases subsequentes do estudo e facilitando a formulacao de
analises mais robustas e detalhadas.

Para Romanowski e Ens (2006), essa técnica se diferencia de outros levantamentos
bibliograficos ao delimitar as buscas em publica¢des especificas, como teses e dissertagdes,
permitindo ao pesquisador sistematizar conhecimentos de forma direcionada. Essa abordagem
foi fundamental para o presente estudo, pois possibilitou identificar e organizar as produgdes

académicas que tratam especificamente de metodologias e suas implicagdes pedagogicas.
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Assim, foi possivel construir uma base tedrica solida para a andlise e discussao dos resultados
encontrados.

Nesta pesquisa, optou-se por inventariar exclusivamente produgdes stricto sensu (Teses
e Dissertagdes), utilizando o Catalogo de Teses e Dissertagdes da CAPES como ferramenta de
busca. O intervalo temporal foi de 2014 a 2024, definido para garantir que as producdes sejam
compativeis com as discussdes e mudancas propostas pela BNCC amplamente debatidas e
finalizadas em 2018. Esse documento normativo destaca a importancia de praticas pedagogicas
que incentivam a integragdo de metodologias ativas e o uso estratégico de tecnologias
educacionais, promovendo um ensino dindmico e colaborativo (Brasil, 2017). Essas
abordagens visam ndo apenas envolver os estudantes, mas também proporcionar aprendizagens
significativas e contextualizadas, desenvolvendo habilidades como o pensamento critico, a
resolucdo de problemas e a capacidade de argumentacdo cientifica. Assim, priorizamos a
analise de estudos publicados alguns anos antes e ap6s a publicagdo da BNCC para garantir
que estejam alinhados a essas diretrizes contemporaneas.

Para a seleg¢do dos estudos, foram utilizados os descritores “Sala de Aula Invertida” e
“Aprendizagem Significativa”. Apo6s a busca inicial, aplicamos critérios especificos de
inclusdo e exclusdo, organizados da seguinte forma: (1) publicacdo no periodo de 2014 a 2024;
(2) trabalhos publicados no idioma portugués; (3) identificacdo dos descritores nos titulos e/ou
palavras-chave dos estudos; (4) leitura preliminar dos resumos para verificar a relacao direta
com o objeto de estudo; e (5) selecdo de trabalhos disponiveis integralmente. Em seguida, os
estudos selecionados foram analisados de forma qualitativa, utilizando-se da andlise de
conteudo de Bardin (2011), permitindo uma visdo abrangente e detalhada sobre o objeto
pesquisado.

A andlise de conteudo proposta por Bardin (2011) é uma metodologia amplamente
utilizada para sistematizar e interpretar informacdes qualitativas, permitindo identificar
padrdes, categorias e temas relevantes. Esse método segue etapas estruturadas, como a pré-
analise, a exploracdo do material e o tratamento dos resultados, que incluem inferéncias e
interpretagdes. Desta forma, permite organizar e¢ compreender os dados de maneira
aprofundada, revelando aspectos importantes e implicitos no material que iremos analisar.
Entendemos que a aplicacdo dessa abordagem serd essencial para garantir o rigor metodologico

que a nossa pesquisa exige.
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3.2.2 Analise documental

A etapa de analise documental foi conduzida com o objetivo de contextualizar o cenario
educativo em que a pesquisa se insere e identificar elementos que dialogam com o objeto de
investigacdo. Foram selecionados dois documentos fundamentais: o PPP da escola participante
e a BNCC. A escolha do PPP se justificou por ele expressar a identidade institucional, os
principios pedagdgicos, as metas formativas e a organizag¢do do trabalho escolar, fornecendo
subsidios importantes para compreender as condi¢des locais que atravessam a formacgao
docente e a realidade da escola. J4 a BNCC foi analisada por ser o principal documento
orientador do curriculo da Educagdo Basica no Brasil, estabelecendo competéncias e
habilidades, especialmente no campo das Ciéncias Naturais, que influenciam diretamente as
propostas pedagbgicas em circulagao.

A andlise desses documentos foi conduzida a partir de uma leitura interpretativa e
critica, ancorada no referencial fenomenoldgico e apoiada pela técnica de andlise de contetdo
proposta por Bardin (2011). Buscou-se, para além da identificagdo de sentidos, é€nfases e
silenciamentos relacionados a formac¢ao de professores, categorizar tematicas emergentes que
revelassem aspectos centrais sobre o uso de tecnologias educacionais e a implementagdo de
metodologias ativas, com especial atencao a estratégia da SAIL
3.2.3 Elaboracio e execucao do curso de formacao continuada

A terceira e ultima etapa da pesquisa foi conduzida por meio da metodologia da
pesquisa-a¢do, com o intuito de desenvolver, aplicar e avaliar uma intervencdo pratica no
contexto investigado. Desse modo as etapas propostas pela pesquisa-a¢do, foram concebidas
como um processo ciclico de diagnostico, intervengao, execugao e avaliagao (Thiollent, 2009;

Franco, 2005).

No diagnostico inicial, buscou-se identificar os problemas e necessidades do contexto
educacional a partir da analise documental (PPP ¢ BNCC), da observacdo participante e da
escuta dos docentes. A partir desse movimento, foram planejadas as intervengdes, que se
materializaram na elaboracdo de um curso de formagdo continuada, que foi estruturado em
quatro modulos articulados, organizados a partir de objetivos especificos ¢ de uma dindmica
pedagdgica planejada para possibilitar momentos de compreensao teodrica, experimentagao
pratica e reflexdo sobre as praticas docentes. A proposta formativa foi organizada em trés
momentos complementares: pré-aula, encontros sincronos e pos-aula. Essa organizagdo buscou
dialogar com os principios da SAI, adotando essa estratégia tanto como contetido discutido na

formagdo quanto como metodologia utilizada no préprio desenvolvimento do curso. A
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execucdo da acdo consistiu na realizagdo desse curso, momento em que as metodologias ativas
e as TE’s foram experimentadas e ressignificadas no cotidiano escolar. Por fim, a avaliagao se
desenvolveu de forma continua e ciclica, acompanhando as experiéncias formativas e
permitindo ajustes nas etapas subsequentes, em consonancia com Bogdan e Biklen (1994), que
ressaltam a importancia desse processo reflexivo para reorientar a pratica. Dessa forma, a
pesquisa-a¢do, aqui representada pela espiral de agdes e reflexdes (figura 3) constitui a
estratégia que articulou teoria e pratica, assegurando que as intervengdes realizadas estivessem

sempre alinhadas ao objetivo central de promover uma ASC.
Figura 3 — Espiral ciclica da pesquisa-aciao

Representagdo do carater ciclico da pesquisa-agdo, que envolve diagnostico,
planejamento, execugdo e avaliacdo continua, articulando teoria e pratica em um processo

reflexivo permanente.
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Fonte: Adaptado de Thiollent (2009) e Franco (2005).

A partir dessa proposta, compreendemos que no contexto da formagdo continuada
docente, os minicursos ou cursos sdo frequentemente utilizados para abordar temas especificos
de maneira pratica, reflexiva e colaborativa. Dessa forma, constituem uma estratégia para
capacitar professores em novas praticas pedagogicas, sempre embasadas em fundamentos

tedricos solidos. Tais iniciativas formativas assumem, neste estudo, uma dimensao politico-
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pedagogica, articulando aprendizagem ativa, partilha de saberes e construgdo coletiva do

conhecimento entre os participantes.

Antes da elaboracdo da proposta formativa, foi realizado um periodo de observacao
participante, em que a pesquisadora acompanhou o cotidiano escolar e interagdes docentes,
buscando compreender o contexto institucional e as necessidades formativas emergentes. A
observagao se deu nas 8 salas de aula em que atuam as participantes da pesquisa, sendo duas
turmas de 1° ano, uma turma de 2° ano, uma turma de 3° ano, duas turmas de 4° ano e duas
turmas de 5° ano. O periodo de observagao ocorreu entre os meses de maio e junho de 2025 e
contou com um total de observacao de 10 aulas de 50 minutos em cada turma, seguindo um
roteiro de observagdo (APENDICE A) previamente elaborado para orientar o registro das

interacdes pedagogicas e das praticas docentes observadas.

Em seguida, foi promovida uma roda de conversa com as professoras participantes,
como estratégia de aproximagao dialdgica e engajamento ético-metodologico, em consonancia
com os principios da pesquisa-acdo. Essa roda de conversa foi mediada pela pesquisadora e
organizada a partir de questdes orientadoras previamente elaboradas (APENDICE B), com o
objetivo de provocar reflexdes iniciais sobre as praticas docentes no ensino de Ciéncias, 0 uso
das TE’s e as possibilidades de utilizacdo da SAI no contexto da escola investigada. Nesse
espago de escuta, os docentes puderam refletir sobre suas praticas e apontar os aspectos que

consideravam mais desafiadores no uso de TE’s e na implementacao da SAI.

A partir desse processo coletivo de reflexdo e escuta ativa, delineou-se a estrutura do
curso, cuja ementa e organizacdo foram construidas com base nas contribuigdes dos
participantes. Os dados e interpretacdes obtidos nas etapas anteriores, aliados as demandas
identificadas na roda de conversa, serviram como base para a elabora¢do da proposta de
formacao direcionada aos professores participantes da pesquisa. O objetivo € capacita-los para
o uso da TE’s e a metodologia da SAI, para a promogao de uma ASC nos estudantes. Durante
essa fase, o pesquisador acompanhou o processo de formagdo, observando o engajamento dos
participantes e o impacto inicial das estratégias apresentadas. A interacdo entre pesquisador e
participantes possibilitou ajustes e adaptacdes em tempo real, garantindo que o contetido do

curso estivesse em sintonia com as necessidades e expectativas dos educadores.

O curso de capacitagdo foi estruturado em quatro médulos formativos, totalizando uma
carga horaria de 20 horas, e desenvolvido na modalidade hibrida, articulando momentos

presenciais, encontros sincronos e atividades assincronas. Essa organizagdo buscou garantir a
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integragdo entre estudo, experimentacdo e reflexdo sobre a pratica docente, em consonancia

com os objetivos da formagdo. A seguir, o Quadro 1 apresenta a descri¢do geral do curso,

explicitando sua estrutura, publico-alvo, carga horaria e principais elementos organizacionais.

Quadro 1 — Descri¢cao do Curso de Formacido Continuada

Item

Descricao

Tema do Curso

Sala de Aula Invertida e Tecnologias
Educacionais para a promo¢dao da
Aprendizagem Significativa Critica no

Ensino de Ciéncias

Modalidade

Formagao continuada de professores

Local de realizacao

Ambiente virtual de aprendizagem
(Google Sala de Aula e Google Meet)
encontros presenciais na Escola Municipal

Raimundo Fernandes

Carga Horaria

20h

Publico-alvo

Professoras dos Anos Iniciais do Ensino

Fundamental

Numero de participantes

08

Estrutura do curso

Curso organizado em 4 modulos

formativos

Principais tematicas abordadas

Sala de Aula Invertida; Tecnologias
Educacionais; Alfabetizacao Cientifica;

Aprendizagem Significativa; BNCC

Metodologias utilizadas

Sala de Aula Invertida; atividades
colaborativas; experimentacao orientada;

planejamento pedagogico
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Recursos e materiais utilizados
Google Sala de Aula, Google Meet,

Mentimeter, Padlet, Kahoot, Wordwall,

Canva, textos e videos

Avaliacio Processual

Fonte: Elaborado pelo autor (2025)

Apos a conclusio do curso, foi realizada uma entrevista reflexiva (APENDICE C) para
avaliar as percepgdes dos docentes sobre a intervengdo realizada. Na pesquisa qualitativa, os
instrumentos de coleta de dados desempenham um papel crucial na captagdo das percepgdes e
experiéncias dos participantes. Entre esses instrumentos, a entrevista se destaca como uma
ferramenta eficaz para explorar profundamente as subjetividades dos individuos. De acordo
com Szymanski (2011), a entrevista permite um dialogo aberto entre pesquisador e entrevistado,
proporcionando um espago para que o participante expresse suas percepgoes, sentimentos e
experiéncias de maneira mais livre e detalhada. Ludke e André (1986, p. 34) apontam grandes
potencialidades desse tipo de técnica, enfatizando que “A grande vantagem da entrevista sobre
outras técnicas ¢ que ela permite a captagdo imediata e corrente da informagdo desejada,
praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os mais variados topicos”, além de criar

uma atmosfera de reciprocidade entre quem pergunta e quem responde (Ludke e André, 1986).

Segundo Szymanski (2011), a entrevista reflexiva ndo se limita a uma coleta de
informacodes; ela propde um espago de construgdo conjunta de sentido, onde o entrevistado ¢
convidado a refletir sobre suas experiéncias e sentimentos. Essa metodologia permite que o
pesquisador va além das respostas iniciais, explorando as subjetividades e nuances do discurso
de forma mais profunda. Szymanski (2011) destaca ainda que a entrevista reflexiva
proporciona ao participante a oportunidade de reinterpretar suas proprias vivéncias, o que pode
enriquecer o processo investigativo ao trazer novas perspectivas e significados a tona.
Acreditamos que essa técnica foi valiosa para captar as reflexdes dos professores sobre suas
praticas e adaptagdes no processo de ensino-aprendizagem. Dessa forma, a entrevista reflexiva
ampliou a possibilidade de obter dados qualitativos que revelam, de maneira mais completa,

as percepgdes e sentimentos envolvidos na implementagao dessas metodologias.

A andlise dos dados provenientes das entrevistas foi orientada pela fenomenologia
descritiva, com o objetivo de permitir que os sentidos atribuidos as experiéncias docentes

possam emergir tal como s3o vividos e significados pelos sujeitos (Bicudo, 2020).
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Complementarmente, utilizou-se a técnica de analise de contetido proposta por Bardin (2011),
como recurso metodologico para organizar e sistematizar os dados empiricos, sem romper com
os principios da abordagem fenomenologica. Esse método foi especialmente util para
categorizar as informagdes obtidas por meio das entrevistas, possibilitando a identificagdo de

temas, padrdes e recorréncias nos discursos dos participantes.

Essa técnica permitiu que as falas dos professores fossem organizadas em categorias
que refletiram as percepgdes sobre a eficacia dessas praticas. Como Bardin (2011) ressalta, a
analise de conteido ¢ uma ferramenta poderosa para captar o sentido implicito nas
comunicagdes, o que serd essencial para identificar como as tecnologias sao percebidas e
aplicadas nas praticas pedagogicas, além de revelar como essas metodologias contribuem para

uma aprendizagem mais significativa.

3.3 LOCUS E SUJEITOS DA PESQUISA

A pesquisa foi aplicada em uma escola no municipio de Mossord/RN, contando com a
participagdo de 8 professoras que atuam em salas de aula dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. O l6cus de desenvolvimento da pesquisa, a escola acima citada, esta localizada
na area urbana periférica da cidade e contabiliza a matricula de 418 alunos em seus dois turnos
de funcionamento divididos em 16 turmas. Os professores participantes atuam nessas salas e
de certo modo, j& utilizam em suas praticas pedagogicas, embora de forma limitada, algum tipo
de tecnologia digital ou metodologia ativa.

A escolha desse 16cus se justificou pela necessidade de investigar como a metodologia
da SAleas TE’s podem ser aplicadas em um contexto de anos iniciais, onde o acesso a recursos
digitais e a formagao continuada dos professores podem ser limitados. Esse ambiente permite
observar de perto os desafios e potencialidades do uso de tecnologias na pratica docente de
professores que ja utilizam, ainda que de forma inicial, ferramentas digitais em suas aulas.
Além disso, compreender como esses docentes adaptam as metodologias ativas em um
contexto real e com recursos restritos oferece uma oportunidade de refletir sobre estratégias
mais inclusivas e eficazes para a implementagdo da SAI, visando a construcao de uma AS para
os alunos. Assim, o contexto dessa escola possibilitou uma investigacao pratica e relevante,

alinhada aos objetivos desta pesquisa.
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3.4 ASPECTOS ETICOS

Toda pesquisa que envolve seres humanos deve ser conduzida com rigor ético,
garantindo o respeito a dignidade, aos direitos e a autonomia dos participantes. No campo
educacional, isso se torna ainda mais relevante, pois os sujeitos da investigacdo estdo
diretamente vinculados a seus contextos de formagao e trabalho. Assim, assegurar a protecao
da identidade dos envolvidos, a confidencialidade dos dados e o direito de livre decisdo constitui
uma exigéncia fundamental para que a producdo cientifica esteja em consonancia com os
principios da ética em pesquisa, conforme dispde a Resolucdo n° 466/2012 do Conselho

Nacional de Saude (Brasil, 2012).

Assim, esta pesquisa foi submetida a0 Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos
do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte (CEP-IFRN)
e aprovada sob o Parecer n® 7.411.103 (ANEXO A). Essa aprovagdo confirma que o estudo
atende aos parametros éticos e legais estabelecidos, garantindo a legitimidade do seu

desenvolvimento.

A participagdo dos professores foi formalizada por meio da assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) - (APENDICE D), documento que assegura o
anonimato completo dos envolvidos, além de reafirmar o direito de desisténcia a qualquer
momento, sem prejuizos ou constrangimentos. O convite para participagdo foi realizado de
forma pessoal e direta, com a devida explicagdo sobre a pesquisa, sua justificativa, relevancia,

objetivos e percurso metodologico.

Durante todas as etapas do estudo, os principios éticos foram e continuardo sendo
rigorosamente respeitados, garantindo a autonomia, a confidencialidade e a seguranca dos
sujeitos da pesquisa. Os riscos potenciais sdo minimos, podendo incluir sentimentos de
ansiedade ou receios relacionados a exposi¢do. Entretanto, foram adotadas estratégias para
minimizar tais riscos, assegurando que as atividades ocorram em ambiente harmonico,

respeitoso e colaborativo.

Todos os documentos assinados (como os TCLE’s), bem como demais informagdes
relacionadas a pesquisa, serdo digitalizados e armazenados de forma segura, tanto em meio
fisico quanto digital, sob a responsabilidade da pesquisadora e de seu orientador. Esses registros

permanecerdo arquivados por um periodo de cinco anos, de modo a garantir sua integridade e
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possibilitar consultas futuras, preservando sempre a confidencialidade e a seguranca dos

participantes.
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4 DO VIVIDO A COMPREENSAO: ANALISE DOS DADOS DA PESQUISA

4.1 O ESTADO DO CONHECIMENTO: ANALISE BIBLIOGRAFICA DE TESES E
DISSERTACOES

Tendo em vista o objetivo de analisar as produgdes académicas sobre a SAI associada
as TE e a AS no ensino de Ciéncias, estabelecemos um percurso metodoldgico fundamentado
na busca, selecao e analise dessas produgdes, conforme descrito a seguir.

Definido o objeto de pesquisa desta etapa, optamos por utilizar como base o Catalogo
de Teses e Dissertagdes da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), abrangendo o periodo de 2014 a 2024. Essa escolha se justificou por ser o Catalogo
uma das mais amplas e relevantes fontes de producao cientifica no Brasil, reunindo trabalhos
de mestrado e doutorado provenientes de diversas institui¢des. Como destaca Morosini e
Fernandes (2014), essa base de dados oferece acesso consolidado e sistematico as producgdes
académicas, garantindo abrangéncia e representatividade para a investigacdo de tematicas
especificas. Além disso, todas as produgdes disponiveis nesse banco sdo originarias de
programas reconhecidos e legitimados pela comunidade cientifica, conferindo maior qualidade
e rigor metodoldgico a pesquisa.

Com base em nosso objetivo, definimos os descritores de busca, compreendendo que
os termos-chave devem estar diretamente alinhados ao objeto de estudo. Segundo Therrien e
Nobrega-Therrien (2010), os descritores precisam representar com precisdo a temadtica
investigada, garantindo a obteng¢do de resultados relevantes e fidedignos. Assim, optamos por
utilizar os termos "Sala de Aula Invertida" AND "Aprendizagem Significativa", uma vez que
a tentativa de incluir "Tecnologias Educacionais" e “Formag¢do docente” nesse conjunto nao
resultou em novos achados, ao contrario, elevou muito o nimero de trabalhos que nao estavam
relacionados especificamente a SAI.

A busca foi realizada considerando apenas o recorte temporal de 2014 a 2024, sem
restrigdes quanto a areas do conhecimento ou tipo de metodologia adotada nos trabalhos. No
total, 43 estudos foram identificados. No entanto, apos a aplicagao de critérios de exclusao, 11
producdes foram descartadas, resultando em 32 estudos selecionados para anélise detalhada.
As exclusdes ocorreram pelos seguintes motivos:

e 2 trabalhos repetidos, estando os mesmos duplicados dentro da busca;
e 5 trabalhos indisponiveis para leitura ou download, impossibilitando sua analise;
e 4 trabalhos sem relagao direta com o objeto de estudo, por ndo abordarem a integracao

entre SAl e AS.
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Com os 32 estudos selecionados, realizamos o download ¢ a leitura dos resumos, além
da analise de trechos relevantes de cada trabalho, a fim de identificar padroes, tendéncias e
categorias emergentes para discussao. Utilizamos como categorias de analise: (1) natureza do
estudo; (2) ano de publicacdo; (3) regido e estado da institui¢do certificadora; (4) abordagem e
método de pesquisa; (5) técnica de producdo de dados; (6) participantes e (7) categorias
tematicas.

A analise dos estudos revelou um crescimento expressivo das pesquisas sobre a relagao
entre a SAl e a AS. Essa abordagem tem sido explorada em diferentes areas do conhecimento,
com destaque para Ciéncias da Natureza, Fisica, Matematica, Biologia e Linguas Estrangeiras.
Além do foco na aplicagdo da SAI com vistas ao desenvolvimento da aprendizagem dos alunos,
um namero pequeno de estudos discute a formacao docente, tanto na formacao inicial quanto
na capacita¢dao continuada. Esse dado refor¢a a importancia de pesquisas relacionadas a essa
tematica, mas as pesquisas neste trabalho mapeadas objetivam preparar os professores para
explorar o potencial da SAI de maneira mais efetiva, exclusivamente no contexto do Anos
Finais e Ensino Médio.

Os resultados da analise sdo apresentados na se¢do seguinte, na qual discutimos as
principais contribui¢des dos estudos, evidenciando tendéncias, desafios e perspectivas para a
implementag¢do da SAI no ensino de Ciéncias e em outros contextos educacionais. A seguir,
no Quadro 2, sintetizamos os estudos selecionados para esta pesquisa.

Quadro 2 - Trabalhos selecionados com os descritores Sala de Aula Invertida e

Aprendizagem Significativa

Ano e autor Titulo do Trabalho Natureza do Trabalho

2016, YAMAMOTO, Y. Metodologias ativas de | Mestrado Académico
aprendizagem  interferem  no
desempenho de estudantes

2017- MOLINA, | O uso do video na Sala de Aula | Mestrado Profissional
V.AP.M. Invertida: uma experiéncia no
Colégio Arbos de Santo André

2018- YOSHIZAVA, E. Sala de aula invertida: um estudo | Mestrado Profissional
das percepgoes dos professores na
experiéncia da metodologia SAI

2019- OLIVEIRA, M. A. | O ensino de ciéncias e biologia e a | Mestrado Académico
R. sala de aula invertida: uma
tendéncia contemporanea

2019- SANTOS FILHO, | Uma proposta metodoldgica para o | Mestrado Académico
R. A. ensino de conceitos de fisica
mediada por técnicas do judd e a
sala de aula invertida
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2019- OLCZYK L.

Desenvolvimento e analise de uma
sequéncia didatica para o ensino de
ecologia com abordagem de sala de
aula invertida

Mestrado Profissional

2019- ARAUJO, E.S.

O ensino de Fisica mediado pelas
Tecnologias da Informagdo e
Comunicagao (TICS): a construgdo
e aplicagdo de um ambiente hiper
mididtico para o ensino da natureza
da luz

Mestrado Profissional

2019- PANTOJA, A.M.S.

Proposta de ensino baseada nas
Metodologias Ativas no curso
superior de Tecnologia

Mestrado Profissional

2019- SOUSA, L.C.N.

Uma proposta de uma unidade de
ensino potencialmente
significativa  sobre  gravitacdo
universal para o Ensino Médio

Mestrado Profissional

2020- ALVES, S.A.

Aguas de um rio: uso de um
aplicativo  educacional  como
ferramenta metodoldgica ao ensino
hibrido

Mestrado Académico

2020- DEPONTI, A. M.
M.

Contribui¢cdes da sala de aula
invertida para o ensino de fisica:
um estudo no ensino médio a luz da
teoria da aprendizagem
significativa

Tese

2020- SACHINI, L.

Uma proposta para o ensino de
matrizes utilizando a metodologia
sala de aula invertida

Mestrado profissional

2020- CAPUZZI, J.M.

Ensino hibrido e ambientes virtuais
de aprendizagem: uma proposta
para o ensino de ciéncias por meio
das TDIC

Mestrado profissional

2020- TORRES, A.C.S.

A aprendizagem significativa de
sociologia a partir de metodologias
ativas

Mestrado profissional

2020- SOUSA, D.C.O.

Metodologias ativas no ensino
médio: um olhar dos docentes das
ciéncias da natureza no municipio
de Iguatu, Ceara

Mestrado Académico

2020- SOUSA, R.R.O.

Unidade de ensino potencialmente
significativa norteada por
metodologias ativas: uma proposta
para o estudo de gases ideais na
disciplina de fisica no ensino
médio

Mestrado Académico

2020- ALVIM, R.G.C.

A agua como elo entre as ciéncias
ambientais e a biologia celular: o

Mestrado Profissional
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uso de metodologias ativas no
ensino médio

2020- FIDELIS, L.F.S.

Ensino de quimica com abordagem
CTS - elaboragao e vivéncia de
uma sequéncia didatica com a
tematica mineragao

Mestrado Profissional

2021- GOMES, E.C.

Contribuicdes de metodologias
ativas para o ensino de Fisica 3 em
um curso de Engenharia Eletronica

Tese

2021- FARIA, G. A. S.

O ensino de quimica por meio de
metodologias ativas no contexto
dos polimeros e agrotoxicos

Mestrado Académico

2022- COELHO, A.D.M.

Exitos e obstéaculos na
implementacao dos jogos didaticos
como uma estratégia de ensino na
pratica docente

Mestrado Profissional

2022- LEAL, L.C.P.

Blog na sala de aula invertida: uma
sequéncia didatica
contextualizando o movimento
circular uniforme a partir de
metodologias ativas

Mestrado profissional

2022- VIEIRA, S.S.

Aplicacdo de realidade virtual e
aumentada em sala de aula no
ensino de biologia como estratégia
de metodologias ativas

Mestrado Profissional

2022- CORREA, P.R.P

Ensino de ondas no cotidiano

Mestrado Profissional

2023- SILVA, G.V.P.

O uso de fanzines para o ensino de
fisica

Mestrado Profissional

2023- FERREIRA, J.L.C.

Hipervideo e multiletramentos: o
potencial da plataforma digital
Edpuzzle para a aprendizagem da
Lingua Inglesa na escola publica

Mestrado Académico

2023-MACEDO JUNIOR,
H.A.

Praticas de leitura e escrita
mediadas por memes em tempos de
aulas remotas

Mestrado Profissional

2023- SANTOS, S.S.

Metodologias ativas no ensino de
geografia: reflexdes sobre as
praticas pedagdgicas dos
professores que atuam no nucleo
regional de educagdo de Ivaipora-
PR

Mestrado Académico

2023- SILVA, A.P.

Contribui¢des de uma unidade de
ensino potencialmente
significativa para ensinar poliedros
utilizando a sala de aula invertida

Mestrado Profissional

2024-
F.CS.

RODRIGUES,

Percepg¢des de docentes de biologia
e estudantes do ensino médio sobre
a aplicagdo das metodologias

Mestrado Académico
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ativas em uma escola publica no
sul do Estado do Espirito Santo

2024- LINHARES, L.F. Vildes ou vitimas: ampliando a | Mestrado Profissional
percepcao dos alunos acerca dos
ofidios por meio de sequéncia
didatica investigativa

2024- LIMA, J.L. Sequéncia didatica para o ensino da | Mestrado Profissional
astronomia: um olhar no estudo nas
medidas de tempo

Fonte: Elaborado pelo autor (2025)

A anélise dos 32 trabalhos que abordam a relagdo entre SAI e AS demonstrou um
crescimento expressivo das pesquisas sobre o tema, especialmente no ensino de Ciéncias da
Natureza, Matematica e Fisica. A presenca de estudos voltados a produciao de sequéncias
didaticas, utilizagdo de recursos digitais e metodologias interativas evidencia o interesse
académico em investigar como a SAI pode promover aprendizagens mais contextualizadas e
duradouras. Além disso, alguns trabalhos discutem a formagdo docente, destacando a
necessidade de preparar os professores para utilizar essa metodologia de maneira eficaz. As
pesquisas analisadas utilizam majoritariamente abordagens qualitativas, com énfase em
intervengdes pedagdgicas e pesquisa-a¢do, o que indica um esforco para compreender os
impactos praticos da SAI na constru¢do do conhecimento pelos estudantes. Os achados
sugerem que a combinagdo entre a SAI e os principios da AS pode potencializar o ensino,
tornando-o mais dindmico, participativo e alinhado as necessidades dos alunos na
contemporaneidade. A seguir faremos as andlises das produgdes.

4.1.1 Producdes académicas analisadas: um olhar critico sobre as abordagens e
resultados

Apresentamos aqui a analise construida a partir dos dados que foram obtidos no
Catéalogo da Biblioteca Digital de Teses e Dissertagcdes da CAPES. Para iniciar a exposicao

dos resultados, construimos o grafico 1 para representar o ano em que se deram os trabalhos.
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Grafico 1 — Distribuicao de trabalhos por ano

NUmero de Trabalhos

2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022 2023 2024
Ano

Fonte: Elaborado pelo autor (2025)

A analise da distribui¢do dos trabalhos académicos no periodo de 2016 a 2024 revela
um crescimento progressivo da producdo cientifica, especialmente a partir de 2019 e 2020.
Nos primeiros anos do recorte temporal, 2016, 2017 e 2018, a produg¢ao foi mais limitada, com
apenas um trabalho publicado em cada ano. Compreendemos que esse cenario sugere que,
embora a SAI ja fosse discutida no meio académico, sua relagdo com a TAS ainda ndo havia
sido amplamente explorada. Esse resultado corrobora os apontamentos de Moran (2015), que
destaca que a ado¢do de metodologias ativas, como a SAI, ainda enfrentava desafios iniciais
na educacdo superior e basica, sobretudo na falta de formagao docente para implementagao
efetiva.

A partir de 2019, observa-se um crescimento no numero de publica¢des, possivelmente
impulsionado por fatores como a implementagdo da BNCC em 2018, que enfatizou a adogcao
de metodologias ativas e tecnologias educacionais no ensino. A BNCC estabelece que os
processos de ensino-aprendizagem devem ser pautados no desenvolvimento de competéncias
e habilidades, favorecendo abordagens pedagogicas que incentivam o protagonismo estudantil
(BRASIL, 2017). Essa mudanga curricular pode ter incentivado pesquisas voltadas a aplicacao
da SAI no ensino de Ciéncias, considerando que sua proposta esta diretamente alinhada com a
ideia de aprendizagem contextualizada e significativa, como defendida por Ausubel (2003).

O ano de 2020 se destaca como o periodo com o maior numero de trabalhos publicados
(9 estudos), o que pode estar diretamente relacionado ao impacto da pandemia de COVID-19
na educacdo. Com a suspensdo das aulas presenciais e a necessidade de adaptacdo ao ensino

remoto, professores e pesquisadores buscaram metodologias que garantissem a continuidade
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do aprendizado, sendo a SAI uma alternativa viavel devido ao seu carater flexivel e hibrido.
Segundo Hodges et al. (2020), o ensino remoto emergencial intensificou o uso de plataformas
digitais e recursos educacionais abertos, impulsionando debates sobre a ressignificacao do
papel docente e o uso de metodologias ativas para compensar a distdncia fisica entre
professores e alunos. Esse contexto pode explicar o aumento significativo da produgdo
cientifica em 2020, pois muitas investigacdes académicas buscaram analisar o impacto das
metodologias ativas no ensino remoto.

No entanto, a queda acentuada no nimero de publicacdes em 2021 (apenas 2 trabalhos)
sugere que a pandemia também impds desafios metodologicos as pesquisas educacionais. A
partir do que pudemos observar até aqui, analisamos que, muitas investigagdes sobre a SAI e
a AS envolvem intervencdes em sala de aula e analise de desempenho dos estudantes, o que se
tornou mais dificil com as restrigdes sanitarias, desse modo, inferimos que a realizacao de
pesquisas educacionais presenciais foi bastante comprometida pela pandemia.

A partir de 2022, observa-se uma retomada gradual das pesquisas, com 4 trabalhos
publicados naquele ano ¢ 5 em 2023, indicando um movimento de recuperagao da producdo
académica sobre o tema. Esse crescimento continuo até¢ 2024 reforca a ideia de que a relagdo
entre SAI e AS ndo ¢ uma tendéncia passageira, mas um campo de investigacdo consolidado
dentro da educagdo. Segundo Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2018), as metodologias ativas
tém sido cada vez mais valorizadas no contexto educacional, pois promovem aprendizagens
mais participativas e baseadas na constru¢ao do conhecimento pelo préoprio estudante.

Ao nosso ver, o fato de haver publicacdes em todos os anos analisados indica que a
tematica vem sendo explorada em diferentes contextos educacionais, demonstrando sua
relevancia para o ensino de Ciéncias e para a formagao docente. A continuidade da pesquisa
sobre a SAI e a AS sugere que essa metodologia continua a ser uma alternativa promissora
para inovar o ensino, especialmente no desenvolvimento do pensamento critico e da autonomia
dos estudantes. Além disso, a presenca de novos trabalhos até 2024 evidencia que a pesquisa
sobre essa abordagem ainda estd em expansdo, abrindo possibilidades para futuras
investigacoes que aprofundem seu impacto em diferentes niveis de ensino e areas do
conhecimento.

Continuando nossa andlise, elaboramos o grafico 2, que trata sobre a natureza dos

estudos inventariados.
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Grafico 2- Natureza dos trabalhos

Distribuicao da Natureza dos Trabalhos

Teses (2)

Mestrados Académicos (10)

Mestrados Profissionais (20)

Fonte: Elaborado pelo autor (2025)

Como observado no grafico acima, dos trabalhos sistematizados apenas 2 sdo teses e 30
dissertacdes. Mas o que nos chama atencao nesses dados ¢ a grande diferenca na quantidade
de mestrados académicos e profissionais.

A analise dos 32 trabalhos sobre SAI e AS revelou uma predominancia de dissertagdes
de mestrado profissional (20 estudos, 62,5%), seguidas por mestrados académicos (10 estudos,
31,2%) e um numero reduzido de teses de doutorado (2 estudos, 6,2%). Essa distribuicao
sugere que a pesquisa sobre essa metodologia tem sido majoritariamente voltada para a
aplicacdo pratica, refletindo a necessidade de inovacao pedagodgica no contexto escolar.

A predominancia dos mestrados profissionais indica um forte interesse na integragao
entre pesquisa académica e pratica pedagdgica, uma vez que esse tipo de estudo
frequentemente resulta em produtos educacionais concretos, como sequéncias didaticas,
materiais digitais, cursos e oficinas de formacdo continuada (Fisher, 2005). Esses trabalhos
buscam responder a desafios especificos da sala de aula, contribuindo para a formagao
continuada dos professores e para a implementacdo de metodologias ativas no ensino. De
acordo com André (2017), o mestrado profissional tem como foco o desenvolvimento de
solucdes aplicaveis a realidade educacional, formando profissionais capazes de refletir
criticamente sobre sua atuagdo e implementar estratégias inovadoras para aprimorar o ensino.
Essa caracteristica justifica a presenga expressiva desse tipo de pesquisa no mapeamento
realizado, visto que a SAI tem sido cada vez mais considerada uma abordagem eficaz para o

ensino contemporaneo.
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Outro fator que pode explicar o alto numero de pesquisas profissionais ¢ a influéncia
da BNCC que enfatiza o uso de TE e metodologias ativas como estratégias essenciais para
promover uma aprendizagem mais significativa e contextualizada (BRASIL, 2017). Dessa
forma, o crescimento dos estudos aplicados reflete a busca por praticas pedagdgicas inovadoras
alinhadas as novas diretrizes educacionais.

André (2017) ainda afirma que a principal diferenca entre os mestrados académicos e
profissionais esta no objeto de estudo. Enquanto o mestrado profissional se concentra na
resolugdo de problemas concretos da sala de aula, o mestrado académico busca expandir o
conhecimento teodrico, validando hipdteses e contribuindo para a formulacdo de novas
abordagens metodoldgicas. No entanto, a autora também ressalta que os mestrados académicos
ndo estdo dissociados da pratica, mas sim direcionados para uma analise mais critica e
aprofundada dos processos educacionais. Essa caracteristica se reflete nos estudos analisados,
que discutem os desafios da implementacdo da SAI, a adaptagdo dessa metodologia em
diferentes contextos educacionais e seu impacto no aprendizado dos estudantes.

Por outro lado, a presenca de 10 dissertacdes de mestrado académico (31,25%) indica
que a relacdo entre SAI e AS também tem sido explorada sob uma perspectiva mais teorica e
conceitual. Esses estudos buscam analisar os fundamentos pedagogicos da SAI, sua relagdo
com a TAS, de Ausubel (2003), e seus impactos na constru¢do do conhecimento dos
estudantes. Para Moran (2015), a implementacdo eficaz da SAI requer ndo apenas sua
aplicagdo pratica, mas também uma compreensdo aprofundada de suas bases teodricas e
metodoldgicas, garantindo que sua adog¢do esteja fundamentada em principios cientificos bem
estabelecidos.

Com relagdo aos trabalhos doutorais, inferimos que a baixa quantidade (2 estudos,
6,25%) sugere que ha um espaco ainda pouco explorado para investigagdes mais profundas e
de longo prazo sobre a relagdo entre SAI e AS. Estudos doutorais geralmente envolvem
pesquisas mais amplas, rigorosas e metodologicamente complexas, exigindo analises
aprofundadas e um acompanhamento mais extenso dos impactos das metodologias estudadas.
Segundo Rodrigues e Albuquerque (2021), a maioria das pesquisas sobre metodologias ativas
no Brasil se concentra em estudos de interven¢do de curto prazo, sendo necessario ampliar
investigagdes de natureza longitudinal, que avaliem o impacto continuo dessas metodologias

no aprendizado dos estudantes ao longo dos anos.
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No continuo das analises, buscaremos dialogar nesse momento sobre a distribui¢cao dos

trabalhos por regido e estado brasileiro, bem como observaremos as instituicdes nas quais se

deram as produgdes, para tanto construimos a tabela 1.

Regiao/ UF
Sul/RS
Sul/ RS

Nordeste/
AL
Nordeste/
CE
Nordeste/
BA

Sul/ SC

Sul/ PR
Sudeste/
SP
Sul/SC

Nordeste/S
E

Norte/ PA
Sudeste/
SP
Sudeste/
SP
Sudeste/
MG
Sudeste/
PR
Nordeste/
RN
Nordeste/P
B
Nordeste/
RN
Sudeste/
MG
Sudeste/
ES
Sudeste/
MG

Tabela 1- Distribuicdo dos trabalhos por regiao/UF e instituicoes

Instituicao

Universidade Federal do Rio

Grande do Sul

Universidade Federal de Santa
Maria

Universidade Federal de
Alagoas

Universidade Federal do Ceara
Universidade Federal da Bahia

Universidade Federal de Santa
Catarina

Universidade Federal do Parana
Pontificia Universidade Catolica
de Sdo Paulo

Universidade Federal da
Fronteira Sul

Universidade Federal de Sergipe

Universidade Federal do Para
Universidade de Sao Paulo- Sao
Paulo

Universidade Federal do ABC-
Santo André

Universidade Federal de Juiz de
Fora

Universidade Federal de
Maringa

Universidade Federal Rural do
Semi-Arido

Universidade  Estadual da
Paraiba

Universidade Federal do Rio
Grande do Norte

Universidade Federal do Vigosa

Universidade Federal do
Espirito Santo

Universidade Federal de Minas
Gerais

Quantitativo
de Teses
0

1

(e en)

Quantitativo
de Mestrados
3

0

N —

Total
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Nordeste/ Universidade Federal da Paraiba 0 1 1
PB

Norte/ AM Instituto Federal de Manaus 0 1 1
Nordeste/ Universidade Federal de O 2 2
PE Pernambuco

Sudeste/ Universidade Federal do Rio de 0 1 1
RJ Janeiro

Total de 2 30 32
producoes

Fonte: Elaborado pelo autor (2025)

A distribuicdo dos trabalhos analisados revela uma forte concentracdo das pesquisas
nas regides Nordeste (37,5%) e Sudeste (34,38%), que juntas representam a maior parte dos
estudos mapeados. O Nordeste se destaca como a regido com maior produgdo académica sobre
o tema, indicando um bom numero das investigacdes sobre metodologias ativas e tecnologias
educacionais. O Sudeste, por sua vez, mantém-se como um importante polo de pesquisa,
possivelmente devido a presenga de programas de pos-graduacao bem consolidados e ao maior
volume de financiamento de pesquisa por agéncias como a CAPES por exemplo. Em
contrapartida, a regido Sul representa 21,88% dos trabalhos, enquanto a regido Norte aparece
com apenas 6,25% da produgdo. O Centro-Oeste nao apresenta nenhum trabalho registrado,
evidenciando desigualdades regionais na produg¢ao cientifica sobre SAI e AS.

Os dados também mostram que as pesquisas estdo concentradas majoritariamente em
universidades publicas, com pouca presencga de institui¢des privadas. Segundo Medeiros e Dias
(2015), isso sugere que a producdo académica depende fortemente do investimento
governamental e do suporte de agéncias de fomento como CAPES e CNPq. Além disso,
algumas universidades aparecem como polos de referéncia no tema, destacando-se institui¢des
como Universidade Federal do Ceara (UFC), Universidade de Sao Paulo (USP) e Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS).

Essa distribui¢do desigual reforga a necessidade de expandir a pesquisa para outras
regides do Brasil e diversificar os tipos de instituigdes envolvidas. O crescimento de
investigacoes sobre SAI e AS poderia contribuir para um maior equilibrio na produgao
académica nacional, incentivando estudos que analisem diferentes contextos educacionais e
proponham novas estratégias de implementacao dessa metodologia ativa.

A partir de agora, as analises se voltam para os aspectos tedrico-metodologicos dos
trabalhos mapeados, buscando compreender como as pesquisas foram estruturadas em termos
de fundamentagdo tedrica, delineamento metodoldgico e técnicas de investigacao adotadas. Ao

analisarmos as abordagens metodoldgicas presentes nos trabalhos mapeados, ¢ fundamental
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destacar que a constru¢do do conhecimento cientifico exige do pesquisador uma postura ética,
coerente ¢ metodologicamente rigorosa. Como enfatiza Chizzotti (2003), toda pesquisa ¢
guiada por pressupostos teoricos e paradigmas que moldam sua condugdo e influenciam
diretamente os resultados e interpretagcdes. Assim, a escolha da abordagem metodologica nao
pode ser aleatéria, mas sim fundamentada em principios cientificos sélidos, alinhados aos
objetivos da investigacdo e as concepgdes epistemologicas que sustentam o estudo e o proprio
pesquisador.

Além disso, como destaca Gamboa (1996), ndo se pode dissociar os métodos de uma
pesquisa dos contextos teodricos e historico-sociais em que ela se insere, uma vez que multiplas
relacdes interferem nos resultados. Nesse sentido, Borges e Dalberio (2007) ressaltam que a
qualidade dos resultados de uma pesquisa depende diretamente da adequacao metodoldgica
utilizada, sendo essencial que as escolhas metodologicas ndo se limitem a aplicagdo de técnicas
isoladas, mas sim que estejam integradas a um referencial tedrico sélido e alinhadas a
complexidade do fendomeno investigado. Dessa forma, o pesquisador deve agir com
responsabilidade e consciéncia critica, assegurando que as estratégias adotadas sejam coerentes
com o objeto de estudo e que o processo metodologico contribua para uma investigagao valida,
confidvel e significativa. Na tabela 2 apresentamos os dados sobre as abordagens

metodologicas presentes nos trabalhos inventariados.

Tabela 2- Abordagens metodoldgicas dos estudos inventariados

Abordagem Total
Qualitativa 27
Quantitativa 0
Quali-quanti (mista) 5
Total 32

Fonte: Elaborado pelo autor (2025)

Ao analisarmos as abordagens metodologicas dos trabalhos mapeados, percebemos
uma predominancia significativa da pesquisa qualitativa, presente em 27 dos 32 estudos
analisados (84,37%). Esse dado sugere que os pesquisadores da area estdo mais voltados para
a compreensao interpretativa e descritiva dos fenomenos educacionais, buscando explorar as

percepgoes, experiéncias e praticas pedagogicas associadas a SAl e a AS.
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Segundo Chizzotti (2003), a pesquisa qualitativa possibilita um olhar mais aprofundado
sobre o contexto educacional, permitindo que o investigador analise como o0s sujeitos
interagem com as metodologias estudadas e quais sentidos atribuem ao processo de
aprendizagem. Essa abordagem, amplamente adotada na Educacdo, refor¢a a importancia da
analise do discurso dos participantes, da observagdo de dinamicas em sala de aula e da
compreensdo dos desafios e potencialidades dessas metodologias.

A abordagem mista (qualitativo-quantitativa) aparece em apenas 5 estudos (15,63%), o
que indica que esse método ainda ¢ pouco explorado nas pesquisas sobre SAI e AS. Pesquisas
de abordagem mista podem proporcionar uma analise mais completa, pois combinam dados
qualitativos (como entrevistas e observagdes) com dados quantitativos (como testes e
questionarios estruturados), contribuindo para uma avaliagdo mais ampla da eficacia das
metodologias estudadas. De acordo com Schneider, Fujii e Corazza (2017), a abordagem mista
fortalece a pesquisa ao permitir que os resultados qualitativos aprofundem os achados
quantitativos e vice-versa, favorecendo andlises mais robustas. Em seu estudo, as
pesquisadoras enfatizam a importancia desse método na pesquisa em educagao, especialmente
no campo do ensino de ciéncias. Elas observam que, apesar de a pesquisa qualitativa ser
amplamente valorizada, a combinacdo com métodos quantitativos pode enriquecer a
compreensdo dos fendmenos educacionais.

Outro dado relevante ¢ a auséncia de estudos exclusivamente quantitativos, o que revela
uma lacuna na producdo académica sobre SAI. Gatti (2004) destaca a predomindncia das
abordagens qualitativas na pesquisa educacional, ressaltando que as metodologias
quantitativas sdo frequentemente negligenciadas. Ele observa que, exceto nas avaliagdes de
rendimento escolar em alguns sistemas educacionais, hda uma escassez de pesquisas que
utilizem métodos quantitativos, o que pode resultar em anélises superficiais dos fendomenos
educacionais. Segundo o autor, essa marginalizacdo dos dados quantitativos muitas vezes
ocorre devido a percep¢do equivocada de que sdo menos validos ou menos relevantes em
comparagdo com as abordagens qualitativas. No entanto, essa limitagdo pode comprometer a
robustez das conclusdes, uma vez que a auséncia de dados quantitativos reduz a possibilidade
de generalizagdes e inferéncias mais amplas sobre os fenomenos estudados.

Para Gatti (2004) a solugdo para essa lacuna metodologica estd na complementaridade
entre as abordagens qualitativa e quantitativa. Ele defende que a integragao de ambas enriquece
a pesquisa educacional, permitindo que os pesquisadores validem observagdes qualitativas por

meio de dados estatisticos mais concretos. Essa combinagao possibilita uma compreensao mais
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profunda e coerente dos fendmenos educacionais, fornecendo um suporte empirico mais s6lido
para as analises. Dessa forma o autor sugere a necessidade de um didlogo mais equilibrado
entre os métodos de pesquisa, reconhecendo que a for¢a da investigagdo cientifica reside na
diversidade metodologica e na capacidade de captar a complexidade do fendmeno educativo
de maneira mais abrangente e precisa.

Diante desse panorama, percebeu-se que a predominancia qualitativa reflete uma énfase
na analise das praticas pedagdgicas e na compreensao do fenomeno educacional, mas também
evidencia uma oportunidade para expandir a pesquisa com métodos mistos e quantitativos.
Investigagdes futuras poderiam explorar técnicas estatisticas para analisar a aprendizagem dos
estudantes em larga escala, além de ampliar o uso de dados comparativos para avaliar o
impacto da SAI e da AS em diferentes contextos educacionais. Entendemos também que a
auséncia de estudos quantitativos reforga a necessidade de diversificagdo das abordagens
metodoldgicas, permitindo que futuras pesquisas mensurem objetivamente os impactos da SAI
na aprendizagem dos estudantes. Assim, a diversificacdo das abordagens metodoldgicas
contribuiria para uma visao mais completa e equilibrada sobre os efeitos e desafios dessa
metodologia ativa no ensino de Ciéncias.

Além de nos ocuparmos em sistematizar a abordagem das pesquisas, buscamos também
mapear os principais métodos de pesquisa presentes nas dissertagdes e teses inventariadas. No
Grafico 3 organizamos os dados produzidos.

Grafico 3- Métodos/tipos de estudos

Distribuicao dos Métodos/Tipos de Estudos

Pesquisa-acéo 9 (21.4%)
Pesquisa participante 2 (4.8%)
Pesquisa de Intervencao pedagdgica 10 (23.8%)
Pesquisa exploratéria 5(11.9%)
Pesquisa descritiva 4(9.5%)
Estudo de caso 4{9.5%)
Pesquisa experimental 1(2.4%)
1(2.4%)
Pesquisa de campo 2 (4.8%)
Pesquisa bibliogréafica 2 (4.8%)

Pesquisa documental 2 (4.8%)

0 2 4 6 8 10
Ndmero de Pesquisas

Fonte: Elaborado pelo autor (2025)
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A catalogacao dos métodos foi realizada com base nas indicagdes expressas pelos autores
nos proprios estudos, garantindo fidelidade as classificacdes adotadas. Dessa forma, mesmo
que um determinado método tenha sido identificado durante a analise, ele nao foi catalogado
caso nao estivesse explicitamente mencionado pelo autor, evitando interpretagdes subjetivas
ou distorcidas. Além disso, ¢ importante destacar que o numero total de métodos supera o total
de estudos analisados, uma vez que algumas pesquisas declararam o uso de mais de um método
simultaneamente. De acordo com Medeiros et al. (2024) essa pratica € comum na investigagao
cientifica, pois a triangulagdo metodoldgica, ao combinar diferentes estratégias de pesquisa,
possibilita uma analise mais aprofundada e resultados mais consistentes.

Assim, a analise dos métodos utilizados nos trabalhos mapeados evidenciou uma
predominancia das pesquisas aplicadas, com destaque para a Pesquisa de Intervencdo
Pedagogica (10 estudos) e a Pesquisa-Ac¢ao (9 estudos). Esses dados indicam que a maioria
dos estudos sobre inventariados esta voltada para experimentacdes praticas no ambiente
escolar, buscando entender como a metodologia pode ser implementada e quais sdo seus
impactos na aprendizagem dos estudantes. Em seu estudo Franco (2005) evidencia que
pesquisas oriundas de mestrados profissionais exigem produtos educacionais e agdes praticas
como parte de suas pesquisas, dessa forma inferimos que o elevado nimero de pesquisas com
esses métodos se dé por conta disso.

Outro ponto relevante ¢ sobre a mediana presenca de pesquisas exploratorias e
descritivas, que juntas representam 21,4% dos estudos analisados. Isso pode nos sugerir que a
pesquisa sobre SAI ja superou a fase inicial de exploragdo teorica, estando agora mais voltada
para a implementagdo pratica da metodologia. Gil (2008) afirma que pesquisas descritivas sdo
fundamentais para fornecer uma visdo panoramica e sistematica sobre um fendmeno,
permitindo que futuras investigacdes aprofundem seus achados. Acreditamos que estudos
descritivos e exploratorios ainda sdo essenciais para mapear tendéncias e desafios da aplicacao
da SAI em diferentes contextos educacionais.

A baixa quantidade de pesquisas experimentais (1 estudo) e de associagdo com
interferéncia (1 estudo) revela uma lacuna importante na produgao cientifica da area. Estudos
experimentais permitem testar de maneira controlada o impacto da SAI no aprendizado dos
alunos, comparando grupos que utilizam ou ndo a metodologia e analisando ganhos de
aprendizagem de forma objetiva. No entanto, pesquisas dessa natureza enfrentam desafios no
campo educacional, ja que varidveis sociais e emocionais influenciam diretamente os

resultados, dificultando a criacdo de condigdes experimentais rigorosas (Liidke & Andre,
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1986). Diante do exposto, acreditamos que o uso de abordagens quantitativas e experimentais
pode fortalecer a confiabilidade das conclusdes, permitindo uma avaliagdo mais precisa da
eficacia da SAI no ensino de Ciéncias.

O Estudo de Caso (4 estudos) aparece como uma abordagem relevante entre os
trabalhos analisados, indicando um esfor¢o para compreender como a SAI ¢ implementada em
contextos educacionais especificos. Esse tipo de pesquisa possibilita uma analise aprofundada
de um ambiente real, permitindo investigar desafios, percepgdes e impactos da metodologia de
forma detalhada. Segundo Yin (2005), o Estudo de Caso ¢ util quando se deseja explorar um
fendmeno contemporaneo dentro de um contexto real, tornando-se uma estratégia eficaz para
investigar processos pedagdgicos complexos, como a adogdo da SAIL. No entanto, por ser um
método restrito a cenarios especificos, suas conclusdes sdo limitadas em termos de
generalizagdo dos resultados (Yin, 2005), dessa forma futuras pesquisas poderiam expandir
essa abordagem para diferentes escolas e niveis de ensino, possibilitando comparagdes mais
amplas.

Continuando a analise, verificamos que a presenga discreta de pesquisas bibliograficas
(2 estudos) e documentais (2 estudos) sugere que ha menos interesse na sistematizagao teorica
e na andlise de documentos institucionais sobre a SAI. Esse dado pode indicar que os
pesquisadores estdo mais focados em investigagdes praticas e empiricas, deixando em segundo
plano revisdes sistematicas da literatura e andlises sobre diretrizes educacionais que envolvem
metodologias ativas. A esse respeito Severino (2014) acredita que estudos dessa natureza
poderiam contribuir para um mapeamento mais solido da produgdo académica sobre o tema,
permitindo uma reflexdo critica sobre os fundamentos teéricos e as politicas educacionais
relacionadas a SAI.

Diante desse panorama, percebe-se que a predominancia de abordagens qualitativas e
interpretativas, combinada com a baixa presenca de estudos experimentais e quantitativos,
reforga a necessidade de diversificagdo metodologica na investigagdo sobre a SAI. Futuras
pesquisas poderiam explorar metodologias mistas, que combinem analises qualitativas
(percepgdes e interagdes) com dados quantitativos (avaliagdo de desempenho e impacto da
metodologia em larga escala). Dessa forma, a diversificacdo dos métodos contribuiria para uma
visdo mais abrangente dos desafios e impactos da SAI no ensino de Ciéncias, garantindo maior
rigor cientifico e aplicabilidade dos resultados.

Dando continuidade a analise, voltamos nossa atencao para as técnicas de producao de

dados utilizadas nos estudos mapeados, resultando na elaboracdo da tabela 3. A seguir,
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apresentamos uma discussdo sobre os achados, analisando as estratégias mais recorrentes e
suas implicagdes para a pesquisa educacional.
Tabela 3: Técnicas de produciao de dados dos trabalhos mapeados.

Questionarios 24

Entrevistas

Didrio de bordo

Testes escritos

Observagao participante

Roda de conversa

Registro de dudio e imagem

Murais interativos

Mapas Conceituais

R R, P, R, N WU O

Grupo focal
Experimentos 1
Fonte: Elaborado pelo autor (2025)

A andlise das técnicas de produgdo de dados utilizadas nos estudos mapeados revela
que a predominancia do uso de questionarios (75%) reflete uma énfase na coleta de percepcoes
e opinides dos participantes sobre a SAI. Essa escolha metodologica pode ser explicada por
sua praticidade e capacidade de alcangar um numero maior de respondentes, facilitando a
analise das experiéncias dos professores e alunos com a metodologia. No entanto, de acordo
com Bastos et al. (2023), o uso excessivo de questiondrios pode limitar a profundidade das
investigagdes, especialmente quando compostos majoritariamente por perguntas fechadas, o
que pode restringir as interpretacdes dos pesquisadores e reduzir a possibilidade de
compreender aspectos subjetivos da experiéncia de aprendizagem. Entendemos que apesar de
os questionarios serem ferramentas eficazes para captar percepgdes gerais, eles nem sempre
permitem compreender como os alunos constroem significado a partir da experiéncia com a
SAI, um fator essencial na perspectiva da TAS de Ausubel (2003).

A SAI propde que os estudantes tenham um papel mais ativo na constru¢do do
conhecimento, promovendo a interagdo com conceitos prévios e novos saberes. No entanto,
quando a avaliagdo dessa metodologia se baseia em questionarios com respostas fechadas,
como evidenciamos em boa parte dos trabalhos sistematizados, ha o risco de que aspectos
qualitativos do aprendizado, como a forma como os estudantes relacionam os contetdos ou

desenvolvem autonomia no estudo, ndo sejam plenamente explorados. Para superar essa
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limitagdo, acreditamos que futuras pesquisas poderiam combinar questionarios com
entrevistas, observacdes e outras técnicas qualitativas, garantindo uma analise mais profunda
sobre como a SAI favorece a construcao de significados e a retencao do conhecimento pelos
alunos.

No continuo das anélises, identificamos que as técnicas qualitativas que permitem um
maior aprofundamento da analise aparecem em menor propor¢ao nos estudos, como ¢ o caso
das entrevistas (18,75%) e dos diarios de bordo (15,6%). O uso dessas estratégias permite
acompanhar o impacto da SAI ao longo do tempo, fornecendo narrativas detalhadas sobre os
desafios e beneficios percebidos pelos participantes. O diario de bordo, por exemplo, pode ser
um recurso valioso para documentar a evolucdo dos estudantes ao longo da implementagdo da
SAI, contribuindo para uma analise mais reflexiva e contextualizada da metodologia ativa.
Esse movimento de captar toda a subjetividade do sujeito participante ¢ muito bem percebida
nessa técnica de coleta de dados, em sua pesquisa Oliveira, Gerevini e Strohschoen (2017),
concluiram que o uso dessa técnica possibilitou uma ampla percepcao do que cada estudante
construiu durante a pesquisa € que a mesma “efetivamente pode dar suporte a um processo
investigativo, relacionando-o com a proposta de aprender a aprender.” (Oliveira, Gerevini e
Strohschoen, 2017, p.12).

Do mesmo modo e ndo menos importante temos uma representatividade das entrevistas
como método de pesquisa dos trabalhos mapeados. As entrevistas sdo técnicas amplamente
utilizadas nas pesquisas educacionais, pois as mesmas podem adentrar no universo subjetivo
de cada participante, conforme salienta Minayo (2001), a entrevista € uma técnica essencial
nas pesquisas educacionais, pois permite ao pesquisador aprofundar a compreensdo dos
fendmenos estudados, captando ndo apenas dados objetivos, mas também as percepgoes,
significados e interpretagdes dos sujeitos envolvidos no processo educacional.

Outro ponto que merece atengdo € a baixa presenca de técnicas observacionais, como
a observagao participante (9,4%) e a roda de conversa (6,3%). Métodos como esses permitem
uma investigacdo mais imersiva e direta, possibilitando que o pesquisador acompanhe as
interacoes dos alunos e professores no ambiente escolar e analise como a SAI estd sendo
aplicada na pratica. A auséncia de mais estudos que utilizam essas técnicas pode indicar que
muitas pesquisas ainda se baseiam predominantemente em relatos indiretos dos participantes,
sem a observagao sistematica dos comportamentos ¢ dinamicas em sala de aula.

Além disso, destaca-se o uso reduzido de técnicas interativas e experimentais, como

murais interativos, mapas conceituais, grupo focal e experimentos, cada um presente em
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apenas um estudo. Métodos como os mapas conceituais poderiam ser mais explorados para
analisar como os estudantes estruturam e reorganizam seus conhecimentos antes e depois da
experiéncia com a SAI, oferecendo evidéncias concretas sobre a AS. J4 os experimentos
poderiam contribuir para avaliar de maneira mais objetiva os impactos da metodologia ativa
no desempenho académico dos alunos, permitindo comparagdes entre grupos que utilizam ou
nao a SAIL

Diante desse panorama, percebe-se a diversifica¢dao das técnicas de producao de dados
nos estudos sobre a SAL. Embora os questiondrios sejam ferramentas valiosas para obter
percepgdes amplas, sua combinagdo com técnicas observacionais, interativas e experimentais
poderia fortalecer as pesquisas, permitindo uma andlise mais robusta e detalhada dos impactos
da SAI no ensino de Ciéncias. Dessa forma, futuras investigagdes poderiam ampliar o uso de
métodos mistos, combinando diferentes estratégias de coleta de dados para compreender ndo
apenas a percepcao dos participantes, mas também os efeitos concretos dessa abordagem
pedagdgica na constru¢do do conhecimento dos alunos.

Analisaremos a partir de agora que sujeitos participaram das pesquisas mapeadas.
Elaboramos o quadro 3 para expormos os achados.

Quadro 3- Participantes dos estudos

Alunos do Ensino Fundamental Il 4
Alunos do Ensino Médio 23
Alunos de Ensino Superior 3
Professor de Ensino Fundamental Il 2
Professor de Ensino Médio 7

Professor de Ensino Superior 1
Fonte: Elaborado pelo autor (2025)

A anélise do perfil dos participantes dos estudos mapeados evidencia uma concentragio
significativa de pesquisas voltadas para o Ensino Médio (23 estudos ou 65,71%), com baixa
representatividade de alunos do Ensino Fundamental II (7 estudos ou 11,43%) e do Ensino
Superior (3 estudos ou 8,57%). Além disso, a participacdo de professores na amostra analisada
indica que a investigacdo sobre a SAI estd, em sua maioria, centrada na pratica docente do
Ensino Médio, com pouca representatividade de professores do Ensino Fundamental ¢ do
Ensino Superior. Essa distribuicao desigual dos participantes levanta reflexdes importantes

sobre as tendéncias, lacunas e oportunidades para futuras pesquisas.
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Existe outro aspecto ainda mais relevante apontado nesse estudo que ¢ a auséncia total
de pesquisas direcionadas aos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Esse cenario revela uma
fragilidade significativa na literatura académica, que precisa ser explorada, considerando o
impacto que metodologias ativas, especificamente a SAI, podem ter na aprendizagem das
criangas desde os primeiros anos da escolarizagao.

Acreditamos que essa auséncia pode estar relacionada a uma série de fatores que vao
além da suposi¢do, conforme salienta Bondioli, Vianna e Salgado (2019), de que metodologias
ativas exigem alta autonomia dos alunos. Um forte elemento a considerar ¢ a estrutura
tradicional do ensino nessa etapa, que ainda se baseia predominantemente em praticas
expositivas e no papel central do professor como principal agente do conhecimento. Esse
modelo historicamente hegemonizado pode gerar resisténcia a implementa¢ao de abordagens
inovadoras, especialmente aquelas que sugerem uma redistribui¢do do protagonismo no
processo de ensino-aprendizagem.

Além disso, outro fator relevante para essa lacuna na pesquisa pode ser a falta de
formacgao especifica dos professores dos Anos Iniciais sobre metodologias ativas e o uso de
TE. De acordo com Bergmam e Sams (2016) a SAI ndo € apenas uma mudancga na organizagao
da aula, mas sim uma transforma¢do na forma como o conhecimento ¢ apresentado e
assimilado. Essa tarefa exige que os docentes estejam preparados para planejar atividades
diversificadas, estimular a participacao ativa dos alunos e utilizar recursos digitais de maneira
eficaz, a falta de capacitacdo pode impactar diretamente a adogao da SAI nesta etapa de ensino,
j& que os professores podem sentir-se inseguros ou despreparados para implementa-la.

Evidenciamos a partir do exposto acima que BNCC reforca a importancia do uso de
metodologias ativas na Educagdo Basica, destacando que o ensino deve promover o
protagonismo do aluno, a experimentagdo e a interagdo com o conhecimento de forma
contextualizada (BRASIL, 2017). Contudo, a auséncia de pesquisas sobre a SAI nos Anos
Inicias do Ensino Fundamental, indica que ainda ha um distanciamento entre as diretrizes
educacionais e a pratica docente nessa etapa de ensino, o que justifica a necessidade de
investigacoes que possam fornecer subsidios concretos para a aplicagdao dessa metodologia nas
séries iniciais. A adaptacdo da SAI para essa fase da educagdo ndo significa simplesmente
replicar os modelos aplicados ao Ensino Médio ou Superior, mas sim explorar formas
inovadoras de engajamento infantil, utilizando recursos ludicos, interativos ¢ adaptados as

caracteristicas do desenvolvimento cognitivo € socioemocional das criancas.
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Outro fator relevante para justificar esta pesquisa ¢ a necessidade de oferecer suporte
aos professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, capacitando-os para o uso da SAI
como estratégia pedagogica. A formagdo docente, tanto inicial quanto continuada, tem um
papel central no sucesso da implementacdo de metodologias ativas, pois o professor ¢ o
mediador essencial nesse processo. Entendemos nesse sentido que, estudos que investiguem
as percepcoes e desafios enfrentados pelos docentes ao aplicar a SAI no Ensino Fundamental
I podem contribuir para o desenvolvimento de diretrizes praticas e materiais de apoio,
facilitando a adogao dessa abordagem em contextos escolares diversos.

Dessa forma, a auséncia de pesquisas na area abre um espago significativo para este
estudo, que se propde a investigar como a SAI pode ser implementada nos Anos Iniciais, quais
sao os desafios enfrentados pelos professores e quais estratégias podem ser mais eficazes para
garantir uma aprendizagem significativa nessa faixa etdria. Ao buscar investigar essa
problematica, esta pesquisa pode contribuir ndo apenas para o avango do conhecimento
académico, mas também para a construcao de praticas pedagogicas inovadoras, alinhadas as
necessidades reais nessa etapa da Educagao Basica.

No continuo de nosso estudo, partiremos para a analise das tematicas abordadas nos
estudos mapeados, apresenta-as na tabela 4.

Tabela 4 — Temas abordados nas pesquisas

TEMAS

Propostas de atividades com Unidade Potencialmente Significativa

Contribui¢des da SAl aliada as TICs no ensino de Fisica no Ensino Médio
Contribui¢des da SAl associadas a video-aulas no ensino de Fisica

Contribuicdes da SAIl no ensino de Fisica

Uso de hiper video no ensino de Lingua Inglesa no Ensino Médio

Sequencia didatica de Biologia a partir da metodologia da SAl para uma
Aprendizagem Significativa

Processos de formagao continuada para professores baseados na SAI

Sequéncia didatica para o ensino de matrizes no ensino médio com uso de TDIC e
apoio da SAI

Sequéncia didatica a partir de um blog para o ensino de Fisica com suporte da SAI
Proposta didatica no ensino de Fisica a partir de TDIC's

Ensino-aprendizagem de Sociologia no Ensino médio a partir de SAI

Elaboracdo de sequéncia didatica para o ensino de Biologia, com suporte de
realidade aumentada e SAI

Analisar o uso de metodologias ativas pelos professores de ciéncias de escola
publica com foco na Aprendizagem Significativa

Uso de metodologias ativas em um curso de engenharia




Sequéncia didatica de uma Unidade Potencialmente Significativa para o ensino de
fisica a partir de metodologias ativas

Praticas de leitura e escrita via WhatsApp

Eficiéncia da SAI a partir ferramenta MOO’c no ensino aprendizado

Aplicagdo de UEPS no ensino médio

Sequencia didatica no ensino de Quimica com abordagem CTS

Percepcao de docentes e discentes sobre as metodologias ativas

Metodologias ativas no ensino de Quimica

Impactos do uso das metodologias ativas no ensino de Geografia

Estratégia do ensino por investigacdo nas aulas de biologia, tendo como suporte as
metodologias ativas.

Desenvolvimento de uma pratica de ensino baseada nas metodologias ativas no
curso superior de tecnologia

Avaliacao da aprendizagem dos estudantes de Ensino Médio

Aplicagcao de jogos no ensino de matematica com foco na SAI

Fonte: Elaborado pelo autor (2025)
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Com o intuito de aprofundar a analise dos 32 estudos mapeados, e a partir dos temas

propostos nos trabalhos, optou-se por realizar uma categorizagdo tematica das produgdes a

partir da leitura dos titulos, resumos e outras partes de cada trabalho. Essa categorizagio

permitiu identificar recorréncias conceituais, metodoldgicas e contextuais que contribuiram

para a construcdo de cinco categorias analiticas. Tais foram definidas considerando os

enfoques predominantes de cada produgdo, com o objetivo de compreender como SAI,

associada as TE’s e a AS, t€m sido investigadas nos diversos contextos educacionais. Para

maior clareza apresentamos o grafico 4 com as categorias tematicas, € no texto que segue

discutimos suas analises.
Grafico 4 -Categorias tematicas evidenciadas nos estudos

Distribuicao de temas por categoria tematica

Quantidade de Temas

Eixos Tematicos
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Fonte: Elaborado pelo autor (2025)

Iniciaremos analisando a categoria relacionada ao uso de sequéncias didaticas nos
trabalhos mapeados. Observa-se que uma parte expressiva dos estudos analisados (9) se
concentra na elaboragdo de propostas didaticas estruturadas, como sequéncias de atividades e
Unidades de Ensino Potencialmente Significativas (UEPS), aplicadas a diversos componentes
curriculares. Esses trabalhos compartilham o objetivo de planejar e testar intervengdes
pedagdgicas com base na SAI, geralmente acompanhadas do uso de recursos digitais. Em sua
maioria, sdo pesquisas de natureza aplicada, desenvolvidas em contextos escolares reais, com
o intuito de promover a aprendizagem ativa e estimular a autonomia dos estudantes. A presenga
desse tipo de abordagem revela o interesse dos pesquisadores em operacionalizar a SAI no
cotidiano das salas de aula, testando formatos metodoldgicos que dialogam com os desafios
praticos da educagdo basica. Reiteramos aqui que os contextos citados se referem
especialmente as etapas do ensino Médio em seguida os Anos Finais do Ensino Fundamental.

Na sequéncia das analises foi possivel identificar estudos (6) que aplicam a SAI em
diferentes componentes curriculares e em abordagens interdisciplinares, como Geografia,
Sociologia, Lingua Inglesa, Matematica e Ciéncias da Natureza. Essa diversidade tematica
revela a flexibilidade e a transversalidade da SAI como estratégia pedagdgica, demonstrando
que a metodologia pode ser adaptada a multiplos contetidos e objetivos educacionais. Os
trabalhos dessa categoria também evidenciam a busca por um ensino mais contextualizado,
colaborativo e significativo, capaz de integrar diferentes saberes e promover uma
aprendizagem mais critica e reflexiva. Ao mostrar que a SAI ndo se limita a um campo
especifico do conhecimento, os estudos fortalecem sua legitimidade como pratica pedagdgica
plural, integradora e adaptavel as diferentes realidades escolares

Outra categoria recorrente entre os estudos analisados diz respeito a integracdo de
tecnologias digitais a pratica da SAI (5). Ferramentas como blogs, hipertextos, realidade
aumentada, videos educacionais, WhatsApp e plataformas MOOC" sdo exploradas como
mediadores do processo de ensino-aprendizagem, com €nfase em sua capacidade de enriquecer
os momentos de estudo autdnomo dos alunos e fortalecer a AS. De acordo com Kenski (2003),

“As atuais tecnologias digitais de comunicagdo e informacdo nos orientam
para novas aprendizagens. Aprendizagens que se apresentam como

13 Plataformas MOOC (Massive

6 Open Online Courses) sdo ambientes digitais que ofertam cursos on-line abertos e massivos, caracterizados pelo
acesso ampliado, flexibilidade temporal e organizagdo didatica estruturada, com uso de videoaulas, materiais
digitais, atividades avaliativas e espacos de interacdo. No campo educacional, os MOOC’s tém sido utilizados
como estratégias de formagdo continuada e de apoio a metodologias ativas, especialmente por favorecerem a
autonomia dos participantes e a possibilidade de integracdo a propostas como a Sala de Aula Invertida.
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construgdes criativas, fluidas, mutaveis, que contribuem para que as pessoas e
a sociedade possam vivenciar pensamentos, comportamentos ¢ acdes criativas
e inovadoras, que as encaminhem para novos avangos socialmente validos no
atual estagio de desenvolvimento da humanidade” (Kenski, 2003, p.9).

Inferimos, portanto, que a presenga das tecnologias digitais no contexto pedagdgico,
especialmente quando articuladas a proposta da SAI, potencializa transformagdes profundas
que ultrapassam a mera reorganizagao das etapas de ensino. Como afirma Kenski (2003), trata-
se de “aprendizagens criativas, fluidas e mutaveis”, que exigem uma postura ativa dos sujeitos,
tanto na construcao do conhecimento quanto na relacdo com o mundo. Nesse sentido, a SAI,
aliada as midias digitais, promove ndo apenas um redesenho dos processos comunicacionais e
formativos, mas também instaura um novo ambiente de aprendizagem, mais interativo,
colaborativo e centrado na autoria. Tal perspectiva insere-se em um projeto educacional que
visa ndo s6 melhorar a qualidade do ensino, mas contribuir com avangos educacionais,
alinhados aos desafios contemporaneos de formagao critica, cientifica e cidada.

No continuo, verificamos que algumas produgdes se concentram na formacao docente
(4) e no desenvolvimento profissional dos professores frente as metodologias ativas, com
destaque para a SAIL Esses estudos abordam tanto a formagdo inicial quanto a formagao
continuada de professores, exclusivamente dos anos finais e ensino médio, quanto a
problematizacao de como os docentes compreendem, planejam e aplicam a SAI em suas
praticas. As pesquisas reforcam que a efetivacdo da SAI depende da mediagdo critica e
intencional do professor, sendo imprescindivel que os educadores compreendam os
fundamentos da metodologia e saibam adapta-las em suas praticas.

Ao evidenciar os desafios enfrentados pelos docentes e suas percepgdes sobre o uso da
SAI, esses estudos contribuem para a construcao de estratégias de formacao mais eficazes,
capazes de fomentar uma postura reflexiva e inovadora no exercicio da docéncia. No entanto,
o nimero reduzido de trabalhos que abordam essa temdtica, apenas quatro entre os mapeados,
indica uma lacuna importante na literatura académica, especialmente quando se trata da
articulagcdo entre a formagao docente, a SAI e a promocao da AS nos anos iniciais. Essa
constatacdo ressalta a originalidade e a pertinéncia da pesquisa aqui desenvolvida, que se
propde a investigar como a formagdo de professores pode favorecer uma apropriacao critica,
consciente e transformadora da SAI, contribuindo para o fortalecimento da AS nos Anos
Iniciais a partir do ensino de Ciéncias Naturais.

Embora em menor nimero, porém nido menos importante, alguns estudos (2) se

dedicam a analise dos impactos da SAI na aprendizagem dos alunos, buscando compreender
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como essa metodologia influencia os resultados educacionais, a motivagao, a participacio € o
desempenho académico. Compreendemos que esses trabalhos sao fundamentais, pois oferecem
evidéncias empiricas sobre a efetividade da SAI, algo que a nosso ver ainda € pouco explorado
na literatura. Em muitos casos, os autores recorrem a instrumentos como questionarios, testes
diagnosticos, avaliagdes qualitativas e autoavaliagdes para qualificar os efeitos da SAI na
aprendizagem dos estudantes. Essa categoria destaca a importincia de avaliar ndo apenas a
implementagao da SAI, mas também seus desdobramentos cognitivos e formativos para os
estudantes, contribuindo para consolidar a abordagem como uma pratica educacional
fundamentada e eficaz.

Com base nas categorias analisadas, observa-se que, embora haja avangos nas
investigacoes sobre a SAI e seu potencial no ensino, ainda persistem lacunas importantes —
especialmente no que se refere a formacdo docente e a promogdo da aprendizagem
significativa, principalmente nos Anos Iniciais. As tematicas mapeadas evidenciam um campo
em expansdo, mas que carece de aprofundamento tedrico-pratico em areas especificas. Assim,
as andlises aqui desenvolvidas ndo apenas sistematizam os principais enfoques das producoes
académicas, como também reforcam a relevancia e a atualidade da pesquisa aqui proposta, que
busca contribuir de forma critica para o fortalecimento de praticas pedagdgicas mais
significativas no ensino de Ciéncias.

42 DA NORMA A PRATICA: O QUE SE PROJETA (OU SILENCIA) NOS
DOCUMENTOS CURRICULARES

A analise documental constitui uma etapa metodologica de grande relevancia nesta
pesquisa, pois permitiu compreender como o ensino de Ciéncias, o uso das tecnologias e as
propostas metodologicas inovadoras sdo concebidos e orientados nos documentos
institucionais. Esses registros, ao expressarem as intencionalidades pedagogicas da escola e do
sistema educacional, ajudam a contextualizar as praticas escolares e a identificar alinhamentos
ou tensoes em relagcdo ao objeto investigado. Como afirmam Sa-Silva, Almeida e Guindani
(2009, p.2), “a riqueza de informag¢des que os documentos podem oferecer justifica o seu uso
em vdrias areas das Ciéncias Humanas e Sociais, porque possibilita ampliar o entendimento de
objetos cuja compreensdo necessita de contextualizagao histérica e sociocultural”. Tal
consideragdo reforga a importancia de tratar os documentos ndo como registros neutros, mas
como construgdes sociais situadas, cuja interpretacao exige atengao ao contexto em que foram

produzidos e as intencionalidades que os atravessam.
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Nesse sentido, os documentos selecionados para a nossa analise (PPP e BNCC) sdo
mobilizados nesta dissertagdo ndo apenas como fontes normativas, mas como registros de
praticas, discursos e intencionalidades educativas que, ao serem interpretadas a luz do enfoque
fenomenolégico, oferecem subsidios para compreender como a escola pensa, organiza e
projeta o ensino de Ciéncias Naturais, e de que modo se abrem caminhos, ou se estabelecem

barreiras, a implementacdo de metodologias ativas como a SAI mediada pelo uso de TE’s.

A andlise documental nesta pesquisa foi conduzida com base nos principios da anélise
de contetido (Bardin, 2011), entendida como técnica sistemdtica de categorizagdo e
interpretagdo de documentos textuais. Como indicam Sa-Silva, Almeida e Guindani (2009,
p.5), a andlise documental “deve ser orientada por métodos e técnicas que permitam uma
apreensdo criteriosa e interpretativa das fontes”, destacando-se, entre elas, a andlise de
contedo como uma das mais apropriadas para pesquisas qualitativas em ciéncias humanas.
Tal escolha metodologica responde a necessidade de organizar e interpretar o material
documental a partir de categorias de analise que emergem tanto do referencial tedrico quanto
das regularidades observadas no corpus, possibilitando a identificagdo de sentidos, tensdes e

possibilidades que atravessam os documentos investigados.

Com base nessa abordagem, o corpus documental deste estudo (PPP e BNCC), foi
analisado de forma ndo reducionista, isto €, ndo como registros neutros e objetivos da realidade,
mas como construcdes simbolicas que expressam visdes de mundo, disputas de sentido e
projetos formativos (Cellard, 2008). Rejeita-se, portanto, a compreensdo positivista do
documento como “prova objetiva dos fatos”, uma perspectiva criticada por Cellard (2008), para
quem o documento jamais deve ser tomado como espelho fiel da realidade, uma vez que esta
atravessado por intencionalidades, selecdes e omissoes. Isso mostra que o importante nao € so
0 que esta escrito nos documentos, mas entender por que e como essas ideias foram escolhidas.
Assim, em vez de aceitar o texto como uma verdade pronta, buscamos compreender os sentidos
e intengdes por trds dele. A andlise documental tal como realizada aqui, alinha-se a uma
abordagem interpretativa e critica, em sintonia com os principios da fenomenologia, que busca
compreender os sentidos vividos e atribuidos as praticas educativas a partir de suas inscrigdes
documentais.

Em coeréncia com essa compreensdo critica, esta andlise documental também foi
precedida por uma avaliagao preliminar dos materiais, conforme orienta Cellard (2008),

levando em conta cinco dimensdes fundamentais: o contexto, os autores, a autenticidade, a

confiabilidade e os termos-chave utilizados. Dentre essas dimensdes, destaca-se neste trabalho
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a andlise do contexto de produc¢do dos documentos. Entender em que momento histdrico,
politico e institucional esses textos foram elaborados ¢ fundamental para interpretar suas

énfases, lacunas e finalidades.

No caso do PPP, trata-se de um documento construido em consonancia com a
implementagdao do Documento Curricular para o Rio Grande do Norte (DCRN): Etapa do
Ensino Fundamental — Anos Iniciais ¢ Finais (Rio Grande do Norte, 2018), refletindo um
esforco de adequagdo a BNCC e as diretrizes da rede municipal de ensino. J4 a BNCC,
enquanto documento normativo nacional, insere-se em uma politica curricular que busca

padronizar e orientar os sistemas educacionais do pais.

A partir desses pressupostos, os documentos foram cuidadosamente categorizados com
base em unidades de significado pertinentes aos objetivos da pesquisa. As categorias
emergiram do cruzamento entre os referenciais tedricos sobre aprendizagem significativa,
metodologias ativas, tecnologias educacionais e os principios da andlise fenomenoldgica,
sempre respeitando o contexto e a ldgica interna dos textos.

Os resultados dessa analise serdo apresentados a seguir, articulando os elementos
documentais as compreensdes construidas ao longo da investigagdo, de modo a langar luz sobre
os sentidos que a escola e as politicas curriculares atribuem as praticas pedagdgicas no ensino

de Ciéncias Naturais nas escolas publicas.
4.2.1 Analisando o PPP da escola

A analise do PPP foi conduzida com base na técnica de analise de contetdo, conforme
sistematizada por Bardin (2011), aliada a abordagem fenomenolodgica desta pesquisa. Na etapa
de pré-andlise, foram realizadas leituras flutuantes e identificadas recorréncias tematicas no
documento, as quais serviram de base para a delimitacdo das unidades de analise. Em seguida,
na fase de exploragdo do material, essas unidades foram codificadas e agrupadas em categorias
tematicas interpretativas. Por fim, no tratamento dos dados, essas categorias foram analisadas
criticamente a luz do referencial tedrico, com o objetivo de compreender os sentidos atribuidos
pela escola ao ensino de Ciéncias e ao uso das tecnologias educacionais.

A figura 4 apresenta o caminho percorrido entre as unidades de analise e as categorias

interpretativas construidas nesta etapa.
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Figura 4 — Das unidades de analise as categorias tematicas
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Fonte: Elaborado pelo autor (2025)

A partir dos dados presentes no fluxograma acima, buscamos desenvolver categorias
que evidenciassem os sentidos construidos na instituicdo sobre a pratica pedagodgica,
especialmente no que diz respeito ao nosso objeto de estudo, as categorias que emergiram a
partir de nossa interpretagdo foram: (1) concepcao pedagogica e protagonismo estudantil; (2)
principios metodoldgicos; (3) formacdo docente e apropriacdo do uso das tecnologias; (4)
condigdes materiais € problemas na infraestrutura tecnologica; (5) curriculo de Ciéncias e
alinhamento com a alfabetizagao cientifica. As categorias serdo discutidas a seguir.

No que diz respeito a categoria (1) a concepg¢ao pedagogica e protagonismo estudantil,
o PPP foi reformulado com base na formacgao continuada voltada a implementagao do DCRN e
estruturado a partir da participagao ativa da comunidade escolar. Esse documento se revela de
notavel riqueza para a compreensao da dinamica educacional da instituicdo. Sua andlise permite
apreender os sentidos atribuidos pela escola a sua missdao formativa e a pratica docente.

A proposta pedagogica da escola ¢ ancorada em uma concepgao sociointeracionista,
sustentada especialmente nas contribuicdes de Vygotsky (1991), enfatizando a aprendizagem
como fendmeno construido na intersubjetividade, com destaque para a mediacdo pedagogica
e para a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). Essa perspectiva defende que o

desenvolvimento cognitivo ocorre a partir das interagdes sociais, sendo a linguagem e a cultura
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elementos mediadores do processo de aprendizagem. Essa concepgdo se aproxima do
pensamento de Freire (1996), ao reconhecer o estudante como sujeito ativo na construgao do
conhecimento e valorizar a mediagdo dialdogica como pratica emancipadora. A aproximagao
entre essas abordagens fortalece o argumento de que a proposta da SAI, ao valorizar o
protagonismo do estudante e a mediagdo ativa do professor, encontra respaldo na concepgao
pedagdgica no PPP da escola.

E possivel identificar esses pressupostos com bastante clareza no documento. O PPP
explicita que ‘‘na concepg¢do sociointeracionista o aluno € ativo, capaz de construir seu proprio
conhecimento, assim a nossa escola espera construir um aluno cidadao e participativo’’ (PPP,
2025, p.33). Essa visdo aproxima-se do pensamento freireano ao reconhecer o estudante como
sujeito da aprendizagem e valorizar sua participagdo critica no processo educativo. Da mesma
forma, ao afirmar que ‘‘o educador ¢ um profissional ativo, participativo, atualizado e
consciente de seu papel’” (PPP, 2025, p. 10), o documento refor¢a a centralidade do professor
como mediador, o que dialoga com as concepgdes de Freire sobre o papel politico-pedagdgico
do educador. Tais excertos evidenciam o quanto a escola defende e procura orientar seu
trabalho a partir de perspectivas epistemoldgicas criticas € emancipatorias

Com relagdo a categoria (2), principios metodologicos e abertura a inovagdo, o PPP
destaca a aprendizagem significativa, a resolu¢do de situagdes-problema, a articulagdo entre
teoria e pratica, a cooperagdo, a autonomia e a interdisciplinaridade. No entanto, ¢ importante
destacar que o termo “aprendizagem significativa” foi utilizado como adjetivagdo, sem
conhecimento do uso epistemologico do termo, sendo utilizado de forma recorrente no
documento sem referéncia explicita a concepgdo teodrica desenvolvida por Ausubel (2003),
cujo foco esta na ancoragem de novos conteudos aos conhecimentos prévios do aluno. Além
disso, Moreira (2011) problematiza o uso acritico do termo e propde uma perspectiva mais
critica da AS, articulando-a a dimensdes sociais e politicas do processo educativo. Essa
observacao permite compreender que, embora o documento incorpore o termo, seu uso carece
de fundamentagao tedrica consistente.

Ainda assim, percebe-se que o PPP incorpora principios como a valorizacdo da
resolugdo de situagdes-problema, a busca por articulagdo entre teoria e pratica, a cooperagao,
a autonomia e a interdisciplinaridade (PPP, 2025). Embora apresentados de maneira descritiva,
sem maior aprofundamento conceitual, esses elementos revelam uma abertura da escola a
propostas que ultrapassam o ensino meramente transmissivo, sinalizando a inten¢do de

promover uma formac¢ao mais integral e critica. Essa dire¢do, no entanto, exige um esfor¢o de
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concretizacdo no cotidiano pedagodgico, pois a simples enunciagdo dos principios no
documento ndo garante, por si sO, sua efetiva implementagao nas praticas docentes. Como
argumenta Moran (2015), metodologias ativas como a SAI se estruturam sobre o engajamento
do aluno na construc¢ao do proprio conhecimento, exigindo um ambiente institucional propicio
a autonomia e a problematizacdo da realidade. Esse tipo de proposta educacional tem sido
reconhecido por sua capacidade de integrar teoria e pratica em experiéncias significativas para
os estudantes.

A categoria (3), referente a formagao continuada e apropriagao critica das tecnologias,
encontra respaldo em diversas passagens do PPP. O documento enfatiza que a formagao
docente deve ser concebida como um processo de reflexdo, pesquisa e construcao teorica, e
ndo como mera atualizacdo técnica, o que demonstra uma concep¢do mais ampla de
desenvolvimento profissional. Além disso, destaca que todos os professores da escola possuem
habilitagdo em nivel superior e estdo em constante atualizagdo, sendo a maioria pos-graduada,
o que reforca a centralidade atribuida ao processo formativo. A lista de cursos e formacgdes
oferecidos pelo municipio e pela propria escola, que vai desde discussdes sobre avaliacdo até
oficinas sobre o uso pedagdgico da lousa digital, evidencia o compromisso institucional em
articular formagao docente e uso critico das tecnologias (PPP, 2025). Essa perspectiva estd em
consonancia com o pensamento de Imberndn (2000), que defende uma formagdo continua
vinculada a transformacao das praticas e ao contexto real de atuagdo dos docentes. Pimenta
(2005) também reforga que a formacao precisa estar enraizada na pratica pedagdgica e na
reflexdo critica, sendo fundamental para a constituicdo da identidade docente. Tais referéncias,
em didlogo com o documento analisado, reforgcam a importancia de compreender os processos
formativos ndo apenas como meios para adquirir competéncias técnicas, mas como
instrumentos de empoderamento profissional e epistemoldgico.

A escola relata, por exemplo, a realizacdo de cursos voltados ao uso de equipamentos
como lousa digital, mesas digitais, as metodologias ativas e a alfabetizagdo geografica,
iniciativas que dialogam com os objetivos desta pesquisa, os quais buscam entender como os
professores apropriam-se criticamente das tecnologias e das metodologias inovadoras, como a
SAI no cotidiano das aulas de Ciéncias Naturais.

Com relagdo a categoria (4), que abrange as condi¢des materiais ¢ desafios na
infraestrutura tecnologica, o PPP aponta a existéncia de diversos recursos digitais e
equipamentos tecnoldgicos. Contudo, também reconhece as dificuldades praticas relacionadas

a manutencdo e ao uso efetivo desses recursos. Kenski (2007) alerta para o equivoco de se
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considerar a simples presenca das tecnologias como garantia de inovacao pedagogica, pois o
acesso material ndo assegura, por si s, praticas transformadoras. Da mesma forma, Belloni
(2001) critica a visdo instrumentalista da tecnologia, defendendo que sua inser¢cao no ambiente
escolar deve estar articulada a projetos pedagdgicos bem fundamentados. Assim, a andlise
dessa categoria revela uma tensdo entre o discurso de modernizagdo e as condigdes reais de
infraestrutura da escola, o que evidencia um desafio concreto para a implementagao da SAI.

Na categoria (5), curriculo de Ciéncias e alinhamento com a alfabetizacdo cientifica,
destaca-se o modo como o ensino de Ciéncias esta inserido na proposta curricular da escola. O
PPP incorpora as competéncias especificas da BNCC voltadas ao desenvolvimento da
curiosidade cientifica, do pensamento critico e da capacidade de argumentar com base em
evidéncias. Tais elementos se articulam com a concepgdo de alfabetizacdo cientifica proposta
por Sasseron e Carvalho (2008), que a compreendem como um processo que possibilita ao
aluno compreender o mundo natural e atuar socialmente com base em saberes cientificos.
Chassot (2000), ao discutir a importancia do conhecimento cientifico como ferramenta de
leitura do mundo, reforca que o ensino de Ciéncias deve estar conectado a vida cotidiana,
proporcionando sentido e relevancia ao que se aprende. Dessa forma, a analise revela uma forte
aderéncia entre as intengdes curriculares da escola e os pressupostos que orientam a adogao de
metodologias como a SAI no ensino de Ciéncias.

Por fim, o PPP expressa uma concepgao de escola comprometida com a formacao
humanistica e cidada, destacando valores como solidariedade, criticidade, autonomia, ética e
respeito as diversidades. Tal orientagdo ética e pedagdgica estd em consonancia com a proposta
desta dissertacdo, que busca compreender os sentidos que os professores atribuem ao uso de
metodologias ativas e tecnologias no ensino de Ciéncias, considerando nao apenas sua
funcionalidade didatica, mas também seus desdobramentos na constituicdo de sujeitos
conscientes, criticos ¢ transformadores.

Assim, a analise documental do PPP revela nao apenas um conjunto de diretrizes
administrativas e pedagogicas, mas um campo vivo de significados, desafios e possibilidades.
O documento, por exemplo, ao afirmar que “a escola tem como fun¢ao social a formagdo da
cidadania, contribuindo significativamente para a democratizagdo da sociedade através da
participagdo ativa, consciente e comprometida dos educandos” (PPP, 2025, p. 10), evidencia
que suas diretrizes administrativas ndo se limitam a gestdo burocratica, mas carregam uma
intencionalidade pedagogica critica e transformadora. Da mesma forma, ao adotar a concepgao

sociointeracionista para o aluno e o professor, o PPP sinaliza a busca por praticas de ensino
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fundamentadas na participagdo e na construgdo coletiva do conhecimento (PPP, 2025. Ao
promover uma escuta atenta a esses sentidos inscritos no documento, de maneira
fenomenoldgica, torna-se possivel ampliar a compreensdo das implicagdes que esse projeto

pedagogico carrega para a realidade escolar investigada.

No entanto, embora o PPP da escola apresente uma proposta coerente com principios de
formacao integral, uso de metodologias inovadoras e valorizagdo do ensino de Ciéncias, a
realidade vivida nas praticas pedagdgicas revela que muitos desses ideais enfrentam obstaculos
para se concretizar. Durante a observacao participante, foi possivel notar esfor¢os isolados de
alguns docentes em aplicar metodologias ativas e utilizar recursos tecnologicos, porém essas
acOes ainda ocorrem de forma fragmentada, sem uma articulagdo s6lida com um projeto
coletivo. Isso mostra que ha uma distancia entre o que estd escrito no documento e o que, de

fato, acontece no cotidiano escolar.

Essa contradi¢do nio deve ser vista com uma falha dos sujeitos, mas como resultado
das condi¢des materiais, estruturais e formativas que ainda limitam a efetivagdo plena das
propostas pedagdgicas. Reconhecer essa tensdo entre o prescrito € o vivido € essencial para
compreender, de forma mais profunda, os sentidos atribuidos pelos professores a sua pratica e

as possibilidades de transformag¢ao do ensino de Ciéncias na escola publica.
4.2.2 Analisando a BNCC — Area de Ciéncias da Natureza

A BNCC se constitui, na contemporaneidade, como o principal documento normativo
que orienta os curriculos da Educagdo Bésica no Brasil. Sua fungdo ¢ estabelecer quais
aprendizagens essenciais os estudantes devem desenvolver ao longo da escolaridade.
Salientamos aqui, que a leitura deste documento, nesta pesquisa, nao parte de uma perspectiva
neutra ou normativa. Ao contrario, ¢ conduzida sob um olhar hermenéutico, em consonancia
com o enfoque fenomenoldgico, o qual reconhece que os documentos educacionais nao
refletem diretamente a realidade, mas expressam intencionalidades, disputas de sentido e
projetos de formacdo (Cellard, 2008). Como destaca o autor, compreender o contexto de
producdo de um documento ¢ essencial para interpreta-lo criticamente, uma vez que ele carrega
as marcas do tempo, dos sujeitos e das estruturas que o constituem.

Para esta analise, também utilizamos a técnica de analise de conteudo segundo Bardin
(2011). Durante a pré-analise, realizamos leituras flutuantes da BNCC, especialmente no que
se refere a area de Ciéncias da Natureza, buscando apreender os sentidos e intencionalidades

formativas ali presentes. A partir dessa leitura, foram definidas as seguintes unidades de
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analise: (1) concepcao de ciéncia e curriculo; (2) competéncias e habilidades para o ensino de
Ciéncias; (3) formagao do sujeito e intencionalidades educativas;

Na segunda fase, de exploragdo do material, essas unidades foram codificadas e
agrupadas em categorias tematicas interpretativas, que serviram de eixo para a nossa analise
critica. A figura 5, mostra a transi¢do de cada unidade para a categoria tematica interpretativa.

Na sequéncia seguiremos com as analises construidas a partir das categorias tematicas.

Figura S — Transicio entre as unidades de analise e as categorias tematicas

}( Curriculo prescrito e

Concepgao de ciéncia racioanalidade

e curriculo técnica
Competéncias e Viséo de ciéncia e

BNee < habilidades para o fragmentacao
ensino de ciéncias epistemoldgica

Formacao do sujeito
e intencionalidade
pedagoégica

Modelo de sujeito e
projeto formativo

Fonte: Elaborado pelo autor (2025)

A primeira categoria foi intitulada “Curriculo prescrito e racionalidade técnica” e sera

discutida na sequéncia.

A BNCC apresenta-se como “o conjunto orgédnico e progressivo de aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da
Educagao Basica” (Brasil, 2017, p. 7). Esse enunciado evidencia sua fungdo como instrumento
normativo de padroniza¢do, em que a ciéncia e o curriculo sdo concebidos sob uma logica
técnico-reguladora. Ao centralizar aprendizagens consideradas essenciais, o documento nao
apenas indica conteudos, mas também orienta modos e tempos de sua aplicagdo,
desconsiderando as particularidades temporais, territoriais € socioculturais de cada comunidade

escolar.

Embora o documento afirme que “a formagao integral do estudante requer a promogao

de experiéncias que articulem aspectos cognitivos, sociais, emocionais e fisicos” (Brasil, 2017,
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p. 14), essa formulagdo acaba se diluindo em uma proposta curricular excessivamente centrada
em competéncias e habilidades descritas de forma fragmentada e numerada. Esse conjunto de
competéncias e habilidades estd fortemente ancorado em uma racionalidade técnica e
performativa. Como apontam Franco e Munford (2018), o curriculo ndo ¢ uma estrutura neutra
ou meramente técnica, mas sim uma constru¢do social e politica, produzida por meio de
disputas entre diferentes agentes, interesses e visdes de mundo. Sob esse olhar, a BNCC passa
a ser compreendida como produto de disputas sobre o que deve ser ensinado, para quem e com
qual finalidade, sendo orientada por valores como controle, eficiéncia e rendimento, mesmo

quando travestida de linguagem inclusiva e formativa.

A propria BNCC reforca que “as dez competéncias gerais orientam a formulagao dos
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento [...] visando preparar o estudante para o
exercicio pleno da cidadania e para o mundo do trabalho” (Brasil, 2017, p. 8). Essa concepcao
estd alinhada a uma vis@o funcional da educagdo, que responde as demandas do mercado e aos
padrdes internacionais de desempenho, como os resultados em avaliacdes em larga escala.
Ferraz (2019) observa que a BNCC se insere em um movimento de adaptagdo as exigéncias
globais do capitalismo, priorizando o desempenho nos rankings educacionais internacionais em

detrimento de um processo formativo critico, dialdgico e situado.

Além disso, Kriitzmann, Alves e Silva (2023) argumentam que a base curricular reflete
uma agenda politico-pedagdgica voltada a formacao de sujeitos produtivos e adaptaveis, o que
se manifesta em uma sobrevalorizagao das competéncias instrumentais € comportamentais,
esvaziando dimensdes mais amplas da formacao humana, como a criticidade, a historicidade e
a inser¢do cultural dos estudantes. Esse movimento pode ser observado na prépria estrutura do
documento, que tende a organizar as aprendizagens em competéncias gerais, areas do
conhecimento, componentes curriculares e habilidades especificas, que sdo enumeradas e
descritas de maneira detalhada em cada etapa da escolaridade (Brasil, 2017). Tal estrutura
reforga a 16gica de fragmentagdo do conhecimento e de mensuragao dos resultados, o que limita

0 espago para praticas pedagogicas criativas, criticas e emancipatorias.

Do ponto de vista da politica curricular, Hypolito (2019) afirma que a BNCC integra
uma arquitetura global de reformas educacionais centrada na padronizagdo, na
responsabilizacdo individual que pode ser entendida como accountability, e na gestao por

resultados. Para o autor, esse modelo de curriculo atua como dispositivo de controle do trabalho
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docente, reduzindo a autonomia dos professores e silenciando as realidades locais em nome de

uma uniformidade que desconsidera as desigualdades estruturais do pais.

Essa critica € reforcada por Dourado e Siqueira (2019), que alertam para o esvaziamento
da nocdo de formagdo integral, reduzida a um conjunto de habilidades técnicas que
desconsideram a complexidade dos sujeitos. A promessa de uma educacdo integral perde sua
forca quando ndo se articula com a cultura, a histéria e a subjetividade dos estudantes e dos
territorios. O que se apresenta como inovagado pode, na verdade, funcionar como atualizagao de

dispositivos tradicionais de controle.

A partir da experiéncia concreta nas escolas publicas, ¢ possivel perceber que esse
curriculo prescrito frequentemente se torna uma imposi¢ao, elaborado a distancia da realidade
vivida por professores e estudantes. A linguagem do documento, com seu carater tecnificado e
abstrato, pouco dialoga com o cotidiano das salas de aula, com suas contradi¢des, improvisos €
resisténcias. Nao raro, docentes sdo pressionados a cumprir metas e contetidos previamente
definidos, mesmo sem as condi¢des materiais, formativas e institucionais necessarias para uma

pratica coerente com os principios de uma educagdo critica.

Compreender a BNCC como um produto de disputas politicas, € ndo como um
instrumento neutro, permite resgatar sua dimensao ideoldgica e sua inser¢do em uma logica de
regulacdo curricular alinhada ao ideario das reformas neoliberais. Esse olhar exige atencdo as
entrelinhas do documento: aos seus siléncios, as palavras cuidadosamente escolhidas e aos
sentidos que se insinuam mais pelas auséncias do que pelas declaragdes explicitas. Ler a BNCC
com sensibilidade critica ¢ também reconhecer que, muitas vezes, o nao dito revela mais do que

0 que esta claramente afirmado.

Na segunda categoria de andlise, intitulada Visdo de ciéncia e fragmentagcdo
epistemologica, observa-se que a BNCC atribui a area de Ciéncias da Natureza um
compromisso com o desenvolvimento do letramento cientifico, definido como ‘a capacidade de
compreender e interpretar o mundo (natural, social e tecnoldgico), mas também de transforma-
lo com base nos aportes teodricos e processuais das ciéncias’ (Brasil, 2017, p. 323). Essa
formulagao explicita a intencao de formar sujeitos capazes de atuar criticamente no mundo, o
que ja aponta para uma concep¢ao ampliada de ciéncia e curriculo. No entanto, ao organizar o
ensino em trés grandes unidades tematicas, Matéria e Energia, Vida e Evolugdo, e Terra e

Universo, o documento refor¢a uma segmentagdo do saber que compromete a construcao de
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uma visdo integrada e critica dos fendmenos naturais, especialmente quando ndo acompanhada

por praticas pedagdgicas contextualizadas

A fragmentacdo epistemologica evidenciada na estrutura da BNCC distancia-se de
concepgdes mais criticas da ciéncia, como defendem Cachapuz, Praia e Jorge (2004), para
quem o ensino de Ciéncias deve superar a ldgica positivista e transmissiva. Para esses autores,
€ necessario incorporar dimensdes historicas, sociais, culturais e filosoficas do conhecimento
cientifico, promovendo um ensino que nao se limite 8 memorizacao de conceitos, mas que
envolva os estudantes em praticas investigativas e discursivas, reconhecendo o carater

provisorio, controverso e socialmente situado da ciéncia.

O proprio texto da BNCC reconhece essa dimensao ao afirmar que “o ensino de Ciéncias
da Natureza tem como objetivo a promocdo da alfabetizagdo cientifica, entendida como o
processo pelo qual os estudantes se apropriam dos conhecimentos € modos de pensar e de
produzir ciéncia, de modo a usa-los para compreender o mundo e agir sobre ele” (Brasil, 2017).
Apesar disso, essa formulagdo tende a se esvaziar na pratica, quando a alfabetizagdo cientifica
¢ traduzida principalmente em habilidades instrumentais e operacionais, o que distancia o

documento de uma concepcao mais ampla e critica de ciéncia.

Essa tendéncia fica explicita quando a BNCC apresenta as competéncias especificas da
area, como por exemplo: “Compreender as Ciéncias da Natureza como empreendimento
humano, e o conhecimento cientifico como provisorio, cultural e histérico” (Brasil, 2017, p.
326) e “Agir pessoal e coletivamente com respeito, autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia e determinagao, recorrendo aos conhecimentos das Ciéncias da Natureza para tomar
decisdes frente a questoes cientifico-tecnoldgicas e socioambientais [...] com base em principios
éticos, democraticos, sustentaveis e solidarios” (Brasil, 2017, p. 326). Ainda que importantes,
tais formulagdes acabam sendo traduzidas em praticas curriculares excessivamente centradas
em descri¢des operacionais de habilidades, o que reduz a complexidade epistemologica do
conhecimento cientifico e reforga a ideia de ci€éncia como um corpo fechado de procedimentos

técnicos.

Ha, portanto, uma contradicao: de um lado, a BNCC declara que “ao longo do Ensino
Fundamental, a area de Ciéncias da Natureza tem um compromisso com o desenvolvimento do
letramento cientifico, que envolve a capacidade de compreender e interpretar o mundo (natural,

social e tecnoldgico), mas também de transformé-lo com base nos aportes tedricos e processuais
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das ciéncias” (Brasil, 2017, p. 323); de outro, sua estrutura e organiza¢do curricular priorizam
o cumprimento de habilidades fragmentadas e mensuraveis, como fica evidente na organizacao
curricular em areas tematicas como mencionado anteriormente. Essa configuracdo limita o

espaco para praticas pedagdgicas reflexivas e emancipatorias.

Essa dissociacao entre a defini¢ao conceitual de alfabetizagdo cientifica e sua efetivacao
curricular revela uma contradi¢do significativa no interior da BNCC. Ainda que o texto
reconheca a importancia de formar sujeitos capazes de compreender e intervir no mundo por
meio do conhecimento cientifico, na pratica, a abordagem pedagdgica que se delineia privilegia
acOes mecanizadas e instrumentais. Ao reduzir a ciéncia a um conjunto de procedimentos e
aplicagdes técnicas, esvazia-se seu potencial critico e social, limitando as possibilidades de
uma educacao verdadeiramente transformadora, capaz de fomentar o pensamento reflexivo e
a leitura problematizadora da realidade. Trata-se, portanto, de uma perspectiva de alfabetizacao
cientifica que pouco contribui para a construcdo de sujeitos politicamente posicionados e

culturalmente situados.

Conforme apontam Franco e Munford (2018), esse modelo curricular adota uma
abordagem tecnicista e funcionalista da ciéncia, reduzindo sua complexidade epistemoldgica.
Ao priorizar resultados, desempenho e aplicabilidade imediata, o curriculo negligencia o
debate sobre os fundamentos do conhecimento cientifico e seus vinculos com as disputas
politicas, éticas e sociais. A consequéncia ¢ a consolida¢do de um curriculo que tende a reforgar

uma imagem da ci€éncia como neutra, universal e descontextualizada.

Essa concep¢do também se afasta da perspectiva proposta por Sasseron e Carvalho
(2008), que compreendem a alfabetizacdo cientifica como um processo formativo profundo,
vinculado a problematizagdo da realidade e a mediacao pedagdgica critica. Da mesma forma,
contrasta com a proposta de renovagao do ensino de Ciéncias defendida por Cachapuz, Praia e
Jorge (2004), que sinalizam a importancia de uma epistemologia pos-positivista, da
contextualizagdo historica e social da ciéncia, e de uma abordagem centrada na mediagdo, na

linguagem e na cultura.

A partir da pratica docente em escolas publicas, torna-se evidente que a estrutura
curricular da BNCC favorece abordagens lineares, descontextualizadas e voltadas ao
cumprimento de contetidos. Essa configuragdo fragiliza o dialogo entre o conhecimento
cientifico escolar e os desafios reais enfrentados pelos estudantes, especialmente aqueles

relacionados as questdes socioambientais, sanitarias, tecnoldgicas e éticas contemporaneas.
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Ao ndo incorporar de maneira efetiva concepgdes epistemoldgicas criticas e pluralistas,
a BNCC reproduz uma visao de ciéncia como verdade acabada e incontestavel. Essa
abordagem compromete a formagdo de sujeitos capazes de compreender a ciéncia como
construcao humana, permeada por conflitos, disputas e compromissos éticos. O resultado € um
curriculo que silencia a poténcia transformadora da ciéncia e estreita o horizonte de uma
educacao cientifica voltada para a emancipacao e para o enfrentamento das contradi¢des do

mundo atual.

Com relagdo a proxima categoria, Modelo de sujeito e projeto formativo, a leitura da
BNCC implica reconhecer os sentidos atribuidos a forma¢do humana no contexto escolar e
social. Ao prescrever competéncias e habilidades, o documento também expressa uma
determinada concepg¢do de sujeito e de projeto educacional. O texto da BNCC afirma que ¢
preciso “fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu projeto de vida, com
liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade” (Brasil, 2017, p. 9), ao mesmo
tempo em que destaca a necessidade de ‘“‘agir pessoal e coletivamente com autonomia,
responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e determinacdo” (Brasil, 2017, p. 10). Essa
ambivaléncia entre uma formacao critica e uma funcionalidade técnica revela tensdes que
merecem atencao, pois o trabalho educativo nao pode ser reduzido a 16gica da empregabilidade

ou a adaptacdo passiva as exigéncias do mercado (Saviani, 2003).

A esse respeito Saviani (2003) defende que a educacdo deve garantir o acesso ao
conhecimento cientifico, historico, artistico e cultural como condi¢do para que todos possam
participar ativamente da sociedade. O autor critica propostas que tratam a escola apenas como
espago de preparacdo para o trabalho, chamando aten¢do para os riscos de uma formagao que
se limite ao produtivismo e a eficiéncia. Nessa mesma dire¢do, Freire (1996) ressalta que a
formacgao ética e moral ¢ parte indissociavel da formacao integral dos educandos, pois ¢ por
meio dela que se desenvolvem sujeitos criticos, capazes de compreender e transformar o mundo.
A BNCC, em sua competéncia geral 1, reafirma esse compromisso ao propor “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 construcao

de uma sociedade justa, democratica e inclusiva” (Brasil, 2017, p. 9).

Essa visdo desafia diretamente a estrutura curricular da BNCC, cuja logica normativa e
prescritiva tende a limitar a poténcia formativa da escola publica. Ao priorizar competéncias

operacionais e indicadores de resultado, o documento esvazia o processo educativo de seus
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vinculos ético-politicos e transforma o estudante em um “perfil desejado” ajustado ao sistema,
em vez de reconhecé-lo como sujeito historico, critico e criador de novos sentidos. Logo na
introducao, a BNCC se define como um “documento de carater normativo” que estabelece “o
conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem

desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educagdo Basica” (Brasil, 2017, p. 7).

Essa contradi¢do se manifesta de forma evidente nas competéncias gerais da BNCC,
que articulam termos como “protagonismo” e “formacao integral”’, mas os subordinam a uma
estrutura curricular guiada por metas de desempenho e por uma racionalidade instrumental. O
documento afirma “seu compromisso com a educagdo integral, visando a formagdo e ao
desenvolvimento humano global” (Brasil, 2017, p. 14), assumindo uma “visdo plural, singular
e integral da crianga, do adolescente, do jovem e do adulto — considerando-os como sujeitos
de aprendizagem” (Brasil, 2017, p. 14). Também propde ‘“‘assegurar o protagonismo do
estudante em sua aprendizagem e na constru¢do de seu projeto de vida” (Brasil, 2017, p. 15).
Como analisam Metz, Wachholz e Canan (2020), a no¢ao de formagao integral aparece no texto
oficial de forma genérica, desprovida de vinculos com a diversidade social e cultural dos

sujeitos.

Essa logica formativa também pode ser analisada a luz do conceito de performatividade
desenvolvido por Ball (2010), para quem as reformas educacionais contemporaneas, sob
influéncia de politicas gerencialistas, criaram uma cultura baseada na mensuracgao constante de
resultados e na responsabilizagdo individual. Segundo o autor, essa cultura impde aos
professores e estudantes a necessidade de “mostrar desempenho”, deslocando o foco da
formacao humana para a produ¢do de evidéncias quantitativas. A educagdo, nesse modelo, ¢
reduzida a uma engrenagem produtiva, onde a eficiéncia substitui o sentido formativo mais

profundo.

A partir dessa leitura, compreende-se que o sujeito projetado pela BNCC ¢ tensionado
entre a retérica da autonomia e as exigéncias da performatividade. Essa ambiguidade ¢
reforgada por uma logica de governanca curricular que, como analisa Ball (2010), transfere
para os sujeitos escolares a responsabilidade pelo sucesso educativo, a0 mesmo tempo em que
restringe sua autonomia por meio de prescricdes normativas e metas uniformizadas. Essa forma
de regulacdo enfraquece os processos pedagdgicos localmente construidos, compromete a

criatividade docente e limita a poténcia democratica da escola publica.
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Do ponto de vista da Educagdo em Ciéncias, esse modelo formativo torna-se ainda mais
problematico. A énfase em competéncias socioemocionais de cunho adaptativo, como
flexibilidade, autogestdo e resiliéncia, contrasta com uma proposta de formacao cientifica
critica, que pressupde o enfrentamento de contradi¢des, a problematizagdo da realidade e a
construcdo coletiva de significados. Como destacam Sasseron e Carvalho (2008), uma
alfabetizagdo cientifica de carater emancipador demanda que o ensino de Ciéncias esteja
voltado a compreensao critica dos fendomenos, € ndo apenas a aquisicdo de competéncias
instrumentais. Nesse sentido, o curriculo deixa de ser um espaco de emancipagao para tornar-
se um instrumento de ajuste ao sistema, no qual o sujeito ideal ¢ aquele que responde com
eficiéncia as exigéncias de produtividade, inovacao e desempenho mensuravel (Ball, 2010).

Essa concepcdo empobrece o ensino de Ciéncias ao reduzi-lo a um conjunto de
competéncias tecnicamente mensuraveis, descoladas das questdes éticas, politicas e sociais que
atravessam o fazer cientifico. O risco € formar estudantes tecnicamente eficientes, mas
epistemologicamente alheios ao papel da ciéncia na transformagao social. Como alerta Chassot
(2000), uma ciéncia descontextualizada, desvinculada das realidades vividas pelos estudantes,
perde seu sentido formativo e se transforma em uma colecdo de formulas e procedimentos
vazios. Essa logica curricular também tende a desconsiderar que os sujeitos da escola publica
sdo diversos, multiplos e inseridos em realidades historicamente marcadas por desigualdades.
Forma-los exige mais do que treind-los para cumprir metas: exige reconhecé-los em sua
complexidade, em seu direito a palavra, a critica e a imaginacao (Freire, 1996).

Em sintese, a BNCC projeta um modelo de sujeito que oscila entre a promessa de
autonomia e a exigéncia de produtividade. Essa tensdo exige reflexdo critica por parte de
educadores comprometidos com uma escola publica democratica, plural e humanizadora.
Compreender essas contradigdes ndo € apenas um exercicio tedrico, mas uma necessidade
pratica para quem vive o cotidiano da educagdo. A experiéncia nas escolas revela que ndo se
trata apenas de aplicar competéncias ou cumprir metas, mas de construir espagos em que 0s
estudantes sejam reconhecidos em sua dignidade, complexidade e poténcia criadora. E nesse
enfrentamento didrio entre o prescrito € o vivido que se delineiam possibilidades reais de uma
educagdo comprometida com a justica social e com a formagdo de sujeitos capazes de pensar
e transformar o mundo.

Apesar de a BNCC apresentar uma proposta nacional de referéncia para o curriculo
escolar, sua efetivagdo nas escolas publicas esbarra em desafios profundos que ultrapassam as

intengdes do documento. A realidade cotidiana dos professores marcada por falta de
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infraestrutura, auséncia de tempo para planejamento coletivo, caréncia de formacao continuada
e sobrecarga de trabalho, muitas vezes impede que as propostas curriculares se concretizem
como previsto. O que se percebe, na pratica, ¢ que os profissionais da educacao, diante da
escassez de recursos e do distanciamento entre o prescrito € o possivel, reinventam-se
diariamente para garantir o minimo de sentido as aprendizagens.

Em vez de condigdes reais para inovacao, impde-se um curriculo pronto, tecnicista e
verticalizado, que responsabilize o docente pelo sucesso de um processo que deveria ser
construido coletivamente, respeitando os contextos e as diversidades. Ao final, o que se vé nao
¢ a negacdo da BNCC, mas sua reinven¢@o no chdo da escola, com desafios, apropriacdes
criticas e siléncios. E nessa tensdo entre norma e vivéncia que se forjam as praticas pedagogicas
que resistem, ressignificam e mantém viva a educagdo publica como espaco de luta e de
possibilidade.

4.3 ELABORACAO E EXECUCAO DO CURSO DE FORMACAO

4.3.1 Observando o chdo da sala antes da acio: a observacgio participante

A etapa de observagdo participante foi concebida como parte essencial da estratégia
metodoldgica qualitativa adotada nesta pesquisa, com o objetivo de aprofundar a compreensao
das praticas pedagogicas de professores de Ciéncias Naturais no contexto da SAI, articulada
com o uso de TE. Essa escolha metodologica se justifica pelo interesse em compreender, sob
um olhar fenomenologico, os sentidos que os docentes atribuem as metodologias ativas, em
especial a proposta da SAI, e as TE no cotidiano escolar, bem como as formas concretas como

essas abordagens sdo incorporadas as suas praticas.

Diferentemente das pesquisas sustentadas pelo paradigma positivista, que atribuem ao
pesquisador um papel de neutralidade e distanciamento, este estudo se ancora em uma
perspectiva critica, que reconhece a implicacao do sujeito na producao de conhecimento. Como
destacam Meirinhos e Oso6rio (2010), na tradi¢ao positivista, o observador ¢ visto como neutro
e a realidade como algo objetivo e mensuravel, ja nas abordagens qualitativas, especialmente
na observagao participante, o pesquisador ¢ parte do campo, envolve-se com os sujeitos e

reconhece os multiplos sentidos atribuidos as agdes.

Nesse mesmo sentido, Yin (2005) salienta que a observagao participante ¢ uma forma
particular de observagdo em que o pesquisador ndo atua como mero espectador, mas pode
assumir diferentes papéis dentro do campo, inclusive participando ativamente dos

acontecimentos observados. Para alguns contextos, como os das praticas escolares vividas
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cotidianamente, esse tipo de observagdo pode ser a Unica forma eficaz de captar os sentidos
reais atribuidos pelos sujeitos as suas agcdes. Assim, a partir da visao fenomenologica do estudo,
mais do que registrar comportamentos, a presenga da pesquisadora no campo buscou apreender
o vivido, os gestos, hesitagdes, intengdes, justificativas e decisdes que revelam as

compreensodes dos professores sobre seu fazer pedagogico.

Dessa forma, inserida no espago escolar, a pesquisadora acompanhou o cotidiano das
aulas em diferentes turmas, buscando captar como os contetidos eram planejados, mediados e
avaliados, e de que modo se davam as interagdes entre professores, estudantes e os recursos
digitais disponiveis. Essa imersdao no campo exigiu sensibilidade, escuta atenta e respeito a
dindmica da escola, aspectos essenciais a construcdo de vinculos e a producdo de dados

significativos.

Bogdan e Biklen (1994) destacam que a observacao participante ¢ uma das técnicas mais
recorrentes nas pesquisas qualitativas justamente por possibilitar a insercdo direta do
pesquisador no ambiente investigado e o estreitamento dos lacos com os sujeitos, elementos
indispensaveis para a apreensao dos significados atribuidos as praticas cotidianas. Os autores
orientam que, nas fases iniciais do trabalho de campo, o pesquisador limite sua permanéncia a
periodos curto, como uma hora por visita, para promover uma familiarizagdo gradual com o
contexto e evitar rupturas indesejadas na rotina escolar. Essa aproximagao progressiva permite
que a presenga da pesquisadora se torne naturalizada no ambiente, condi¢do necessaria para
observagoes mais densas e ricas em sentido.

Além disso, os autores recomendam que o pesquisador mantenha uma postura
equilibrada entre envolvimento e distanciamento critico, de modo a nao perder a perspectiva
analitica diante das vivéncias partilhadas. Essa orientacdo se alinha ao enfoque
fenomenoldgico adotado nesta pesquisa, que valoriza a escuta sensivel e a compreensdo dos

fendmenos a partir da perspectiva dos proprios sujeitos/participantes.

Convergindo com esse entendimento, Minayo (2001) ressalta que a observagdo
participante permite captar ndo apenas o que os sujeitos fazem, mas como vivem, sentem e
interpretam suas agdes em seu contexto natural. Nesse sentido, todos os autores citados
anteriormente contribuem para reafirmar a poténcia epistemoldgica da observagao
participante, sobretudo quando articulada a um referencial fenomenologico, que busca

compreender as experiéncias pedagdgicas em suas multiplas dimensdes.
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Continuando com nosso procedimento de producdo de dados, buscamos construir
minimamente um roteiro de observagao participante para esta pesquisa que foi orientado por
categorias previamente definidas, com base nos objetivos da investigacao e na fundamentacao
tedrica sobre nosso objeto investigativo. As categorias pensadas foram: (1) ambiente e
recursos, (2) planejamento didatico, (3) uso de tecnologias educacionais, (4) interacdes
pedagobgicas, (5) engajamento dos estudantes e (6) formas de avaliacdo. Essas categorias
permitiram sistematizar o olhar da pesquisadora sobre as praticas observadas, oferecendo uma
estrutura inicial para o registro dos dados, sem comprometer a abertura a novas compreensoes

emergentes no campo.

Para construcao do roteiro buscamos referencial em Bogdan e Biklen (1994), que apesar
de ndo apresentarem um modelo rigido de roteiro, reconhecem que muitos pesquisadores
qualitativos utilizam guias ou topicos organizadores ao iniciar o trabalho de campo,
especialmente quando ha categorias tedricas que fundamentam a investigacao. Para os autores,
“o plano de investigacdo é um processo evolutivo, no qual as perguntas a ser colocadas e os
dados a ser recolhidos decorrem do proprio processo da investigacdo” (Bogdan & Biklen,
1994, p. 107). Essa compreensdo sustenta a escolha por um roteiro inicial estruturado, mas
flexivel, que pudesse orientar a observacao sem limitar a apreensao dos sentidos atribuidos

pelos sujeitos a suas praticas pedagogicas.

Assim, a elaborag¢do do roteiro de observacdo nesta pesquisa ndo apenas respeitou o
principio da flexibilidade metodoldgica, como também fortaleceu a coeréncia epistemologica
da abordagem qualitativa e fenomenoldgica adotada. Isso permitiu que a observagdo
participante se consolidasse como um instrumento potente de acesso aos sentidos vividos pelos

professores em suas experiéncias com a SAl e as TE.

O dialogo constante entre o olhar fenomenologico e a pratica observacional reforgou o
compromisso com a escuta dos sujeitos em sua vivéncia concreta, resguardando a integridade
das experiéncias tal como se apresentam. Ao mesmo tempo, a estrutura do roteiro, ainda que
aberta e adaptavel, contribuiu para garantir a sistematizagdo do processo, oferecendo eixos de
analise que serao fundamentais na etapa seguinte da pesquisa. Relataremos a seguir como se

deu o processo de observacao.

A observacao participante foi realizada em oito turmas dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, distribuidas entre os turnos matutino e vespertino, abrangendo turmas do 1° ao

5° ano. A diversidade de conteudos trabalhados, entre temas de Matematica, Lingua
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Portuguesa, Ciéncias e Geografia, permitiu que se delineassem varias praticas pedagogicas
desenvolvidas na escola, revelando modos plurais de ensinar, agir, interagir e significar o

conhecimento.

No ambiente escolar, os primeiros tracos percebidos foram de acolhimento: salas
amplas, organizadas, limpas e climatizadas. Havia um siléncio suave ao inicio das aulas, logo
rompido por vozes infantis que se movimentavam no espaco com familiaridade, apesar de
notarmos uma certa inquietude ou sentimento de timidez desencadeado certamente por nossa
presenca. A disposi¢ao das carteiras em filas na maioria das turmas (as turmas de 1° ano
estavam organizadas em grupos de 4 alunos), o mural com produg¢des dos alunos, os cantos de
leitura, alguns improvisados, outros bem elaborados e até a limpeza do piso e carteiras
comunicavam cuidado. Essas percep¢des iniciais compuseram um pano de fundo afetivo que,
embora favoravel ao letramento, contrastava com a desigual distribui¢dao de recursos digitais
entre as turmas, por exemplo. Em algumas salas, telas exibiam videos educativos ou jogos
interativos projetados na parede; em outras, o livro didatico permanecia como Unica media¢ao
possivel. Essa diferenca era bem evidente: enquanto uma turma explorava palavras por meio
de um jogo na plataforma digital Wordwall, '* outra copiava mecanicamente frases da lousa,

sem acesso a outras linguagens.

No que se refere ao planejamento e a metodologia, tornou-se evidente que a SAI ainda
nao havia sido incorporada de maneira consistente as rotinas pedagogicas. A auséncia de
materiais prévios acessados pelos alunos antes da aula era notavel. Predominavam exposigdes
orais, atividades pautadas no livro didatico e um tempo letivo rigidamente dividido entre
explicacdes e execucao de tarefas. Apenas em uma das turmas, observou-se um movimento
diferenciado: os estudantes haviam trazido informacdes pesquisadas em casa e, ao serem
convidados a compartilhar, um aluno levantou a mao e disse: “Eu vi um video que mostrava
como funciona a energia do corpo, posso explicar?”. Esse momento demonstrou um potencial
de autonomia que, infelizmente, ndo se repetiu nas demais turmas, presenciamos assim um
momento breve, mas significativo. Esse breve momento descrito acima suscitou uma certa

agitacdo na sala, agitacdo boa, que transparecia vontade de se expressar e de fazer algo além

% Wordwall ¢ uma plataforma digital interativa que permite a criacdo e o uso de atividades pedagogicas em
formatos variados, como jogos, quizzes, caga-palavras, anagramas e atividades de associacdo. Bastante utilizada
por educadores, a ferramenta oferece recursos que estimulam a participacdo ativa dos alunos e possibilitam a
personalizacdo do contetido conforme os objetivos de aprendizagem. Pode ser acessada gratuitamente, com
funcionalidades adicionais disponiveis na versdo paga. Adiante retomaremos uma discussao sobre acesso a TE’s.
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de ouvir. Nesse sentido, a professora demonstrou muita coeréncia ao dar voz a todos os que

quiseram comunicar ou exemplificar algo.

Apesar da auséncia de uma estrutura sistematizada da SAI, algumas praticas
pedagdgicas revelaram tentativas isoladas de engajamento por meio de metodologias ativas.
Era possivel perceber olhos atentos nas turmas dos 1° anos durante a manipulacao das pegas
do Tangram em grupos, maos agitadas na montagem de cartazes coloridos nos 2° anos ou risos
partilhados e olhos atentos durante uma dindmica que envolvia a simulagdo de um filtro de
agua nos 3° anos. As criancas puderam interagir entre si a partir de um simples, porém valioso
a nosso ver, experimento que mostrava como funciona o processo de filtragem da agua em
estagoes de tratamento. Utilizando garrafa PET, areia grossa, areia um pouco mais fina, terra,
pedras e 4dgua, foi o suficiente para realizar o experimento que mostrava o processo de filtracao
da 4gua. A sala foi dividida em 4 equipes, enquanto um cortava as garrafas PET, outros
colocavam a areia em potes separados e faziam fichas para nomear os elementos do
experimento, outros corriam ao banheiro para coletar agua em recipientes. Nesse sentido, de
forma notavel, percebe-se a energia que as criancgas depositam em uma atividade que envolve
além da escuta e da escrita, envolve o fazer, o pegar, o experimentar. Pudemos inferir, portanto,
que a agitacao (no sentido bom, muitas vozes, muita alegria, olhos bem abertos) pode se
justificar pelo fato de as criangas vivenciarem poucos momentos como esse. Tal inferéncia se
da pelo fato de que nas aulas expositivas, mediadas unicamente pelo livro didatico ou uma

atividade fotocopiada em uma folha, ndo percebemos entusiasmo em momento algum.

Em relacdo ao uso das tecnologias, as turmas do 1° ao 3° ano apresentaram maior
exposicao a recursos digitais, como videos, slides e plataformas educativas. Entretanto, os
estudantes quase nunca manuseavam diretamente esses dispositivos, sempre permaneciam
como espectadores ou executores de comandos dirigidos. Apenas em uma situagdo (turma do
1° ano) observou-se um grupo de criangas, sentadas em roda, interagindo diretamente com um
computador para jogar um jogo de formacdo de palavras na plataforma WordWall. O jogo
envolvia manuseio da maquina (computador), atencao, concentragdo, e exigia dos alunos a
leitura para formar palavras de varias classificacdes (1, 2 e até 3 silabas). Ali, os rostos
concentrados, os sorrisos timidos, outros bem extravagantes apds cada acerto € 0os comentarios
espontaneos entre colegas indicavam nao apenas aprendizagem, mas engajamento, além do
que a professora teve o cuidado de projetar a partir de um projetor de imagem a tela do

computador para a sala inteira.
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Assim, enquanto uma dupla jogava, os demais podiam acompanhar o progresso do jogo
e ir se familiarizando com o processo até chegar sua vez. Esse tipo de engajamento ativo nao
foi observado em outras turmas, onde os recursos tecnologicos, quando presentes, eram
mediados exclusivamente pelos docentes, como por exemplo, o uso de projetor de imagens
para a exibi¢do de videos curtos em outra turma de 3° ano, o qual a professora exibiu videos
que mostrava e conceituava os tipos de solos. Mesmo assim, em momentos como esse, nota-
se claramente uma atencao maior ao que estd sendo dito. As imagens nesse caso, pareciam
falar muito mais que a leitura, era bem claro notar que as criangas gostavam muito mais de
aprender um conceito a partir de um video, do que de um texto escrito no livro didatico, ou

copiado no quadro branco.

Quanto as interagdes pedagogicas, todas as professoras demonstraram escuta atenta e
conduziam as aulas com abertura ao didlogo. Durante uma aula de Ciéncias nos 5° anos, ao
perguntar sobre os tipos de polui¢do, uma professora ouviu respostas distintas e, ao invés de
corrigi-las imediatamente, incentivou: ‘“Por que vocé€ acha isso? Alguém tem uma ideia
diferente?”. Essa postura gerava envolvimento e participacdo. No entanto, em outras situacdes,
principalmente quando a aula se restringia ao livro, o espago para interagcdo entre pares era
reduzido. Em uma das turmas do 4° ano, por exemplo, os alunos permaneceram em siléncio

durante quase toda a aula, realizando atividades de forma individual, sem trocas entre colegas.

A participacdo dos alunos variava de acordo com a natureza das atividades. Em turmas
onde havia manipulagdo de materiais, dinamicas ou tarefas em grupo, o engajamento era
visivel: alunos fazendo perguntas, levantando a mao, sugerindo ideias, pedindo participagao.
Ja nas aulas mais expositivas, a postura era quase sempre de siléncio e pouca interacdo, um
comentario ou outro era dito por alguns alunos de forma desconexa. Em uma turma do 4° ano,
apods 20 minutos de copia do quadro, uma aluna perguntou: “Professora, o recreio esta perto?”.

A nosso ver, a fala carregada de expectativa, revelava o desejo por praticas mais ativas.

Em relagdo a aprendizagem dos contetidos cientificos, os indicios observaveis foram
discretos. Em alguns momentos, os alunos conseguiam relacionar o contetido com situagdes
do cotidiano, como no 5° ano, quando, ao discutir alimentacdo saudavel, um estudante
comentou que sua mae sempre dizia para “comer comida de verdade e ndo sé lanche”. No
entanto, em grande parte das aulas, as atividades eram mecanicas, focadas na reprodugdo de

respostas, sem espaco para constru¢ao de sentido mais aprofundado.



114

Por fim, a avaliacdo em sala de aula se limitou ao registro de presenga e a anotagdo das
atividades realizadas em diario de classe, fisico ou digital. Nao foram observadas situacdes em
que os professores dessem devolutivas sobre os trabalhos, ou promovessem momentos de

autoavaliacdo com os alunos. A l6gica avaliativa observada foi mais burocratica que formativa.

A partir do que foi observado e compreendido, tornou-se possivel elaborar, de forma
mais situada, a proposta de intervencdo formativa voltada aos docentes participantes. Essa
proposta sera desenvolvida nas etapas seguintes da pesquisa, que envolveram a realizagdo de
uma roda de conversa com os professores e, posteriormente, a oferta de um curso de formagao
docente. Essas etapas visam inserir os participantes no contexto da pesquisa-a¢ao € promover
a reflexdo critica sobre as praticas observadas, fomentando possibilidades de apropriagdo das

metodologias ativas e das TE’s no ensino de Ciéncias em contextos publicos.

Os registros da observacao participante, fundamentados na escuta sensivel e na atenc¢ao
as experiéncias docentes, serdo retomados na andlise e aprofundados no didlogo estabelecido
com os professores. Essa articulagdo entre observacao e didlogo permitira compreender os
sentidos atribuidos as praticas educativas e refletir sobre os limites e possibilidades da

implementa¢ao da SAI e do uso de TE’s no ensino de Ciéncias.
4.3.2 Construindo sentidos a partir do dialogo: a roda de conversa

A roda de conversa foi realizada como um momento metodologico de escuta e didlogo
no percurso desta pesquisa, assumindo uma fungdo formativa e investigativa, especialmente
no que se refere & compreensao das experiéncias docentes e a identificacdo de demandas que
subsidiaram a elaboracao da proposta final do curso. Para preservar a identidade das
participantes, as professoras serdo identificadas ao longo do texto por cddigos alfanumeéricos,
utilizando a sigla P seguida de numeragao sequencial, como P1, P2, P3 e assim sucessivamente.
Esse momento antecedeu a organizacao do percurso formativo e foi pensado como um espago
de didlogo coletivo, no qual as professoras participantes puderam narrar suas vivéncias,
expressar inquietagdes e compartilhar percepgdes relacionadas ao ensino de Ciéncias, ao uso

de TE’s e as possibilidades e limites da metodologia da SAI em seus contextos de atuagdo.

A roda de conversa ocorreu em ambiente previamente organizado para favorecer o
dialogo e a participagdo de todas as docentes, com disposi¢do em circulo, de modo a garantir
a horizontalidade das falas ¢ a valorizagdo da escuta coletiva. Antes do inicio da atividade, a

pesquisadora apresentou os objetivos do encontro, esclareceu os procedimentos éticos da
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pesquisa e informou sobre a gravagdo em audio, destacando que esse recurso tinha como
finalidade assegurar a fidelidade das falas e possibilitar uma escuta atenta e rigorosa no
momento da analise. Todas as participantes consentiram a gravacdo, compreendendo a

importancia desse procedimento para o desenvolvimento da pesquisa.

O didlogo foi mediado pela pesquisadora, que assumiu uma postura de facilitadora,
buscando criar um clima de confianga, acolhimento e respeito as diferentes experiéncias
narradas. Nao houve a adocao de um roteiro rigido de perguntas, assim, o didlogo foi orientado
por questdoes disparadoras previamente elaboradas relacionadas as praticas de ensino de
Ciéncias, ao uso das TE’s no cotidiano escolar e as compreensdes iniciais das professoras sobre
a SAl e a ASC. As participantes se inscreviam para falar de forma espontanea, respeitando o
tempo e a escuta do grupo, o que contribuiu para que as falas se desenvolvessem de maneira

fluida e significativa.

Além da gravagdo em audio, a pesquisadora realizou registros sistematicos em um
caderno ao longo da roda de conversa. Esses registros contemplaram ndo apenas o conteudo
das falas, mas também aspectos contextuais e expressivos do encontro, como momentos de
siléncio, concordancias coletivas, entonagdes, gestos e expressoes de duvida. Esses elementos
foram considerados relevantes para a compreensdo dos sentidos produzidos no didlogo, em
consondncia com a perspectiva fenomenologica adotada na pesquisa, que valoriza a

experiéncia vivida em sua totalidade.

A escuta atenta das falas permitiu identificar recorréncias e aproximacdes nas
experiéncias narradas pelas professoras, configurando nucleos de sentido que, embora ainda
ndo se constituissem como categorias analiticas definitivas, orientaram a compreensdo das
necessidades formativas do grupo. Um dos nucleos mais recorrentes esteve relacionado a
inseguranca no uso pedagogico das TE’s, especialmente no ensino de Ciéncias. As professoras
relataram dificuldades em articular os recursos digitais aos objetivos de aprendizagem,
expressando receio de que o uso das tecnologias se limitasse a um carater pontual ou
predominantemente motivacional. Falas como a da P1, “a gente até usa o video ou o aplicativo
de jogos, mas ndo sabe se o aluno realmente aprendeu”, e da P2, “as vezes a tecnologia fica

s0 para chamar atengdo, mas ndo aprofunda o conteudo”, evidenciaram essa preocupagao.

Outro ntcleo de sentido identificado dizia respeito as compreensdes iniciais, em muitos
casos ainda pouco elaboradas, sobre a metodologia da SAI. Durante a roda de conversa,

algumas professoras expressaram entendimentos bastante restritos da proposta, associando-a
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principalmente ao envio de atividades ou materiais para serem realizados fora da sala de aula.
Falas como a da P2 “Para mim, sala de aula invertida, ¢ a possibilidade de mandar a atividade
pra casa e depois corrigir no grupo maior, e ver realmente se houve aprendizado” e da P3
“eu entendo que a inversdo acontece quando o aluno estuda em casa e a gente retoma na

aula” evidenciaram essa compreensdo em circulacdo naquele momento.

Ao mesmo tempo, outras falas revelaram duvidas e curiosidade em relagdo a
metodologia, como na fala da P4 “Eu ainda ndo entendo bem como funciona, mas acho
interessante” e da P1 “Tenho vontade de aprender mais, porque ndo sei se estou usando do
jeito certo”. Esses posicionamentos indicaram a necessidade de uma formacdo que

aprofundasse os fundamentos pedagdgicos da SAL

Importa destacar que, no momento da roda de conversa, nenhuma das professoras
demonstrou conhecer o conceito de AS tal como formulado na perspectiva tedrica de David
Ausubel. As falas revelaram aproximagdes intuitivas com a ideia de que a aprendizagem
precisa “fazer sentido” para o estudante, mas sem referéncia aos principios conceituais que
sustentam essa abordagem, como a valorizagdo dos conhecimentos prévios, a organizagdo
hierarquica dos contetidos ou a ancoragem de novos significados. Expressdes como “quando
o aluno se interessa, parece que aprende melhor” da P5 ou “quando a aula é diferente, ele
entende mais” da P3, evidenciaram compreensdes ainda vinculadas ao envolvimento e a

motivacdo, € ndo a uma compreensao teorica sistematizada do conceito.

Na mesma dire¢ao, algumas professoras manifestaram incertezas quanto a possibilidade
de promover aprendizagens que facam sentido de forma intencional e planejada, especialmente
no ensino de Ciéncias. Durante a roda de conversa, o termo Aprendizagem Significativa
apareceu associado, sobretudo, a um uso cotidiano e adjetivo da expressdo, sendo
compreendido como aquilo que “faz sentido”, “chama a atengdo” ou “desperta o interesse” dos
estudantes. Falas como a da P6 “quando a aula faz sentido para o aluno, eu acho que a
aprendizagem é significativa” ou da Pl “pra mim, aprendizagem significativa é quando ele

gosta da atividade e passa a se interessar mais por ela” evidenciaram essa compreensao em

circulagcao naquele momento.

Essas falas refor¢aram a distancia entre o uso corrente da expressao e o conhecimento
de seus fundamentos tedricos, uma vez que o termo nao era reconhecido pelas professoras
como um conceito pedagogico sistematizado, mas como uma forma de qualificar experiéncias

de aprendizagem consideradas positivas. Tal compreensdo aproxima-se do que diversos
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estudos apontam acerca da apropriacdo superficial do conceito de Aprendizagem Significativa
no contexto escolar, em que a expressao passa a ser utilizada como um adjetivo associado a
atividades consideradas motivadoras ou bem-sucedidas, sem necessariamente remeter aos
pressupostos teoricos formulados por Ausubel (2003). Esses posicionamentos evidenciaram a
necessidade de uma formagdo que apresentasse a AS em sua base tedrica, especialmente no
que se refere a construcao de significados a partir da relacdo entre novos conhecimentos e
estruturas cognitivas prévias dos estudantes, articulando esse conceito as praticas pedagogicas,

a metodologia da SAI e ao uso consciente das TE’s no ensino de Ciéncias.

Também emergiram, de forma recorrente, relatos relacionados as dificuldades no
planejamento das aulas e na produgdo de evidéncias de aprendizagem. As professoras
expressaram inquietacdes quanto a avaliagdo das aprendizagens em Ciéncias, destacando a
dificuldade de identificar se os estudantes compreendem os contetidos trabalhados. Falas como
as da P7“a gente faz a atividade, mas nem sempre consegue ver o pensamento do aluno” ou
“e dificil saber se ele s6 copiou ou se realmente entendeu” da P2 refor¢aram a importancia de
discutir, no curso, a defini¢do clara de objetivos de aprendizagem, as agdes cognitivas

esperadas e a constru¢do de evidéncias simples e visiveis do pensamento dos alunos.

Os nucleos de sentido construidos a partir da roda de conversa nao foram tratados como
categorias analiticas finais, mas como indicativos das experiéncias vividas e das demandas
formativas das professoras. Esses elementos orientaram diretamente a elaboragdo da proposta
do curso, influenciando a selegdo dos conteudos, a organizagdo dos modulos e as escolhas
metodologicas, especialmente no que se refere a articulagao entre SAIL, TE’s e promocao da
ASC no ensino de Ciéncias. Dessa forma, a roda de conversa configurou-se como um espago
de escuta qualificada e construcdo coletiva de sentidos, fundamental para que a proposta
formativa do curso fosse pensada a partir da realidade docente e das necessidades concretas do

grupo participante.

4.3.3 A formacao como espaco de dialogo e ressignificacdo: o curso de capacitacio

O curso de capacitagdo “Sala de Aula Invertida e Tecnologias Educacionais para a
promocado da Aprendizagem Significativa Critica em Ciéncias”, com carga horaria total de
vinte horas, constituiu um espago de estudo e reflexdo no qual as participantes da pesquisa,
oito professoras dos Anos Iniciais, puderam revisitar suas praticas e compreender novos modos
de ensinar Ciéncias. O percurso formativo buscou articular teoria, experimentacao e didlogo

entre pares, criando condigdes para que cada participante interpretasse sua propria experiéncia
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com mais consciéncia e criticidade. A formacado foi desenvolvida em formato hibrido, com
encontros presenciais, momentos sincronos pelo Google Meet e atividades assincronas
mediadas pelo Google Sala de Aula, conforme registrado no plano formativo do curso. Esse
ambiente virtual organizou leituras, tarefas, prazos e devolutivas, o que favoreceu

continuidade, registro e acompanhamento do processo.

A perspectiva que norteou o curso aproximou-se do enfoque fenomenoldgico desta
pesquisa, pois valorizou as vivéncias, as percepcoes e os sentidos construidos pelas professoras
ao longo do trabalho. Em vez de apenas transmitir conteidos, a formagdao buscou criar
experiéncias que possibilitassem a emergéncia de novos significados sobre a SAIL, a ASC e o
papel das TE’s no ensino de Ciéncias. Assim, o curso se configurou como espaco de
interpretagdo e ressignificagdo, no qual a pratica docente se tornou objeto de estudo e

transformacao.

A formacdo foi organizada em quatro moddulos articulados, cada um com objetivos
especificos € com uma dindmica pedagogica estruturada para favorecer o movimento de
compreender, experimentar e ressignificar. A alternincia entre pré-aula, encontros sincronos e
pos-aula expressou a propria logica da SAI, que serviu tanto como contetido quanto como

método da formacao.

As atividades assincronas introduziram conceitos, levantaram conhecimentos prévios e
estimularam reflexdes individuais. Os momentos presenciais e sincronos aprofundaram o
didlogo, a problematiza¢do e a construcdo coletiva de sentidos. As tarefas finais de cada
modulo consolidaram aprendizagens e geraram evidéncias que mostraram como as
participantes interpretaram os fundamentos estudados. Essa estrutura favoreceu o
acompanhamento continuo e possibilitou observar processos de mudanca que emergiram

gradualmente da experiéncia vivida. O quadro 4 mostra o0 médulo inicial do curso.

Quadro 4- Mddulo I: Apresentacio do curso e os Fundamentos Tedricos da SAI e da

ASC

Médulo Formativo — I Apresentagdo do curso e os Fundamentos Tedricos da SAl e da ASC

Carga horaria 5 horas: um encontro presencial de 2h e atividades assincronas de 3 h.

Estrutura do modulo 1. Apresentacao e contextualizacao do curso.
2. Panorama das metodologias ativas na educacdo contemporanea.
3. A Sala de Aula Invertida: principios, fundamentos e potencialidades.
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4. Conceituando Aprendizagem Significativa e sua vertente critica
Este modulo tem como objetivos:

- Apresentar e discutir os aspectos fundamentais para o bom aproveitamento
do curso.

- Compreender os fundamentos teoéricos das metodologias ativas e sua
relevancia para o ensino de Ciéncias.

- Apresentar elementos que definem e caracterizam a Sala de Aula Invertida.
-Explicitar os principios da Aprendizagem Significativa Critica.

-Discutir o papel do professor como mediador do processo de
Aprendizagem Significativa Critica.

- Ambiente virtual oficial: todas as leituras, orientagdes, prazos, atividades
assincronas, entregas ¢ feedbacks serdo centralizados no Google Sala de
Aula (turma do curso). O mural trara avisos e cronograma; a aba Atividades
organizara os materiais por Modulos, do I ao IV.

- Eixo metodolégico: a Sala de Aula Invertida sera apresentada e
exemplificada como eixo do curso.

- Pré-aula (assincrona no Google Sala de Aula) estudo dirigido de texto-base
(SAl e AS), com perguntas-guia postadas no Google Sala de Aula; sondagem
diagndstica no Mentimeter, com link e prazo publicados como tarefa.

- Em aula (presencial): exposi¢do dialogada breve para ancoragem
conceitual; rodas de conversa orientadas por roteiro disponivel no Google
Sala de Aula.

- Pos-aula (assincrona no Google Sala de Aula): atividade colaborativa em
Padlet (link e instrugdes no Google Sala de Aula) para organizar um mapa
conceitual sobre SAI e Aprendizagem Significativa.

- Encadeamento formativo: as atividades assincronas complementardo os
debates presenciais, promovendo continuidade reflexiva e autoria docente.

- Avaliagdo processual e formativa, com registro no Google Sala de Aula.

- Critérios:

1- Participacdo nas discussoes ¢ atividades presenciais;
2- Envolvimento nas produgdes colaborativas em ambiente digital
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(Mentimeter/Padlet);

3- Reflexdo individual no Google Sala de Aula sobre a relagdo entre SAl e
Aprendizagem Significativa;

4- Autoria e rigor académico dos materiais entregues.

Referéncias AUSUBEL, D. P. Aquisicio e retencio de conhecimentos: uma
perspectiva cognitiva. Lisboa: Platano, 2003.

BACICH, L.; MORAN, J. (orgs). Metodologias ativas para uma educacio
inovadora: uma abordagem tedrico-pratica. Porto Alegre: Penso, 2018.

BERGMANN, J.; SAMS, A. A sala de aula invertida: uma metodologia
ativa de aprendizagem. Rio de Janeiro: LTC, 2016.

IFG. Sala de aula invertida: por onde comegar? (guia introdutério em
portugués). PDF. Acesso em: 27 out. 2025.

KENSKI, V. M. Educacio e tecnologias: o novo ritmo da informac&o.
Campinas: Papirus, 2012.

MORAN, J. M. A educacio que desejamos: novos desafios € como chegar
14. Campinas: Papirus, 2018.

MOREIRA, M. A. Aprendizagem significativa: a teoria de David Ausubel.
Sao Paulo: Centauro, 2011.

MOREIRA, M. A. Aprendizagem significativa: da visdo classica a
visdo critica. In: Encontro Internacional sobre Aprendizagem
Significativa, 5., 2006, Madrid. Atas... Madrid, 2006.

Fonte: Elaborada pela autora (2025)

O primeiro mddulo introduziu as bases teoricas da SAI e da ASC. As leituras prévias
orientadas no Google Sala de Aula ofereceram um ponto de partida comum, permitindo que as
professoras chegassem ao encontro presencial com elementos para dialogar e relacionar teoria
e pratica. As rodas de conversa favoreceram a expressao das concepgdes iniciais sobre ensino,
aprendizagem e uso de tecnologias, criando um cendrio no qual as participantes puderam
reconhecer aproximagdes e distanciamentos entre suas experiéncias e os referenciais

estudados.

A Figura 6 apresenta o encontro sincrono realizado no Google Meet, momento que
marcou a abertura do percurso formativo. E possivel observar a participagdo efetiva das

docentes, ainda que em espagos fisicos distintos, o que evidencia a constru¢cao de uma presenga
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compartilhada mediada pela tecnologia. Esse registro revela ndo apenas a adesdo ao curso, mas
também a disposicao das professoras em dialogar e se expor enquanto sujeitas da propria
formacao. Esse movimento inicial de escuta e fala, mesmo em ambiente virtual, favoreceu a
constru¢cdo de um clima de confianga necessario para que emergissem compreensdes mais

profundas ao longo do mdédulo.

Figura 6 - Encontro sincrono realizado no Google Meet durante o Médulo 1.

20:13 | xzo-uekx-X..

Fonte: arquivo pessoal da pesquisadora (2025)

Esse encontro sincrono marcou o inicio das interagdes em tempo real e possibilitou que
as participantes compartilhassem suas primeiras impressdes sobre a metodologia invertida.
Mesmo mediada pela tela, a dindmica gerou momentos de didlogo e acolhimento, elementos

importantes para a construgdo de sentidos no inicio do processo formativo.

A dinamica do modulo possibilitou um exercicio de suspensao de pré-nogoes,
movimento importante dentro da perspectiva fenomenologica. As professoras comegaram a
identificar aspectos de suas praticas que antes ndo eram percebidos de modo tdo explicito,
como a centralidade do professor na conducdo das aulas, as dificuldades de promover
autonomia estudantil ou as limitagdes no uso pedagogico das tecnologias. Essa tomada de

consciéncia inaugurou um processo de abertura para novas possibilidades de acdo pedagogica.

A sondagem diagndstica apresentada na Figura 6 reforca esse movimento inicial. O fato
de todas as participantes declararem acreditar que conseguem criar aulas invertidas demonstra
uma confianga prévia associada mais ao desejo e a expectativa do que ao dominio conceitual.

Esse dado se torna relevante pois revela um ponto de partida afetivo positivo, que funcionou
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como motor para o engajamento. Ao mesmo tempo, evidencia uma compreensdo ainda

incipiente da complexidade envolvida na estruturacao de uma aula invertida.

Figura 7. Resultado da sondagem diagnéstica sobre confianca inicial das participantes

para criar aulas invertidas.

" Join at menticom | use code 3867 8578

Acredito que consigo criar aulas invertidas .

Fonte: Arquivo pessoal da autora (2025)

A Figura 8 complementa esse diagnostico ao apresentar uma nuvem de palavras
elaborada pelas participantes. Observamos palavras como autonomia, aprendizagem,
criatividade e protagonismo, tais palavras indicam que as docentes associavam a SAI a ideias
positivas e centradas no estudante. No entanto, a presenca de palavras como desafio e técnica
revela tensdes iniciais, indicando que a metodologia também era percebida como exigente e
distante da pratica cotidiana. A nuvem, portanto, funciona como retrato das representacdes

intuitivas que orientavam o grupo e que seriam transformadas ao longo dos modulos.
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Figura 8. Nuvem de palavras elaborada pelas participantes ao definirem Sala de Aula

Invertida em uma palavra
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Fonte: Arquivo pessoal da autora (2025)

Essas duas atividades diagnoésticas evidenciam as percepgdes iniciais das professoras
sobre a metodologia. A afirmagdo coletiva de confianca e a escolha de termos como autonomia,
criatividade e protagonismo revelam expectativas positivas e representagdes intuitivas que
serdo aprofundadas ao longo dos modulos.

A Figura 9 apresenta um mural colaborativo construido no Padlet'®, resultado das
discussodes e do estudo prévio sobre SAI e AS. Esse registro evidencia um movimento de
organizagdo e materializacdo das compreensdes emergentes. As contribuicdes mostram que as
participantes comegaram a articular conceitos, exemplos e interpretagdes proprias,
transformando ideias inicialmente dispersas em uma estrutura coletiva de saber. Essa
visualizacdo do pensamento pedagogico, possibilitada pela ferramenta digital, fortalece a
compreensdao de que o moddulo promoveu ndo apenas apropriagdo teodrica, mas também

processos de autoria e reflexao critica.

15 Padlet € uma plataforma digital colaborativa que funciona como um mural virtual interativo, permitindo o
compartilhamento de textos, imagens, videos, links e outros materiais de forma coletiva. No contexto educacional,
o Padlet favorece a participacdo dos estudantes, a troca de ideias e a constru¢ao conjunta do conhecimento, sendo
utilizado ao longo de todos os modulos do curso como espago de registro, interag@o e socializag@o das atividades
propostas, especialmente em articulagdo com metodologias ativas, como a SAI.



124

Figura 9- Mural colaborativo sobre Sala de Aula Invertida e Aprendizagem

Significativa.
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Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora (2025)

O mapa produzido no Padlet expressa as primeiras articulagdes entre os conceitos
estudados e evidencia como a colaboracdo digital permitiu tornar visiveis as compreensoes
iniciais das participantes. Esse registro sintetiza o movimento de passagem do intuitivo ao
reflexivo, mostrando que o médulo possibilitou que as docentes comegassem a ressignificar a
pratica a partir do estudo fundamentado e do didlogo entre pares.

Este modulo inicial permitiu que as professoras reconhecessem suas proprias
concepgoes, expectativas € modos de significar a SAI antes mesmo de aprofundarem o estudo
teorico. Os registros produzidos, tanto nas atividades diagnosticas quanto no mapa conceitual,
mostram que a formagdo comegou a provocar deslocamentos importantes, tornando visiveis
sentidos até entdo implicitos na pratica docente. Esse movimento de explicitagdo e abertura,
central para a fenomenologia, constituiu o alicerce para os avangos que se desdobraram nos
modulos seguintes.

A partir dessas primeiras compreensoes que emergiram no Modulo I, tornou-se possivel
avangar para discussdes mais amplas sobre o ensino de Ciéncias e suas finalidades formativas.
O grupo, agora mais consciente de suas proprias concepgdes e aberto a novos sentidos, seguiu
para o Modulo I com condicdes de aprofundar o didlogo sobre a AC e sobre o papel das TE’s

na mobilizagdo de competéncias previstas na BNCC. Esse movimento de continuidade nao
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representou apenas uma progressdo de conteudos, mas a ampliagdo de um horizonte de

compreensdo que vinha se constituindo coletivamente.

O segundo modulo, com carga horaria total de cinco (5) horas, sendo duas horas em

encontro sincrono on-line e trés horas destinadas a atividades assincronas, aprofundou a

compreensdo das professoras sobre a AC e discutiu de forma mais intencional como o uso

pedagogico das tecnologias educacionais pode favorecer indicadores do pensamento cientifico

nos Anos Iniciais. O quadro 5 mostra a estrutura do médulo.

Quadro 5- Moédulo II: Alfabetizacao Cientifica, Tecnologias e Competéncias Gerais da

Moédulo Formativo — 11
Carga horaria

Estrutura do modulo

Objetivos

Metodologia

BNCC

Alfabetizacao Cientifica, Tecnologias e Competéncias Gerais da BNCC
5 horas: um encontro on-line sincrono de 2h e atividades assincronas de 3
h.

1- Conceituando Alfabetizagao Cientifica (AC): finalidades e indicadores.

2- Tecnologias na educagdo: ferramentas x recursos; usos pedagogicos para
favorecer AC.

3- Competéncias gerais e especificas da BNCC que sdo mobilizadas a partir
do uso de ferramentas ou recursos digitais.

Este mddulo tem como objetivos:

- Conceituar Alfabetizacao Cientifica (AC)

-Identificar que ferramentas ou recursos pedagogicos e compreender o uso
pedagogico para favorecer AC.

- Mapear quais as competéncias da BNCC sdo mobilizadas a partir do uso
das tecnologias educacionais.

- Ambiente virtual: todo o percurso sera centralizado no Google Sala de
Aula (materiais, prazos e entrega da atividade) e a sessdo sincrona ocorrera
via Google Meet.

-Pré-aula (assincrona, 3h): estudo dirigido de sintese conceitual sobre
Alfabetizacdo Cientifica (AC), tecnologias na educacdo ¢ Competéncias
Gerais da BNCC; leitura orientada com perguntas-guia curtas;

- Encontro sincrono (2h): exposi¢do dialogada inicial dos conceitos-chave;
discussdo orientada a partir de exemplos conceituais de uso pedagdgico de
tecnologias (Mentimeter, Padlet e Kahoot) para favorecer indicadores de
AC; construgdo coletiva de um quadro-sintese (mural interativo/Padlet) que
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conecte indicador de AC, agdo cognitiva do aluno, tecnologia e evidéncia
observavel.

-Pés-encontro: publicagdo, no Google Sala de Aula do quadro-sintese
apresentado para leitura e apreciagdo na ferramenta Padlet.

Avaliagdo processual e formativa, com registro no Google Sala de Aula
1- Participagdo nas discussdoes e atividades sincronas e assincronas;
2- Envolvimento nas produg¢des colaborativas em ambiente digital.
3- Reflexdo individual no Google Sala de Aula sobre a relagdo entre AC e
uso de tecnologias.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Base Nacional Comum Curricular.
Brasilia: MEC, 2017.

CHASSOT, A. Alfabetizacdo cientifica: questdes e desafios para a
educacio. 3. ed. Porto Alegre: UFRGS, 2000.

SASSERON, L. H; CARVALHO, A. M. Almejando a alfabetizaciao
cientifica no ensino fundamental: a proposic¢do e a procura por indicadores
do processo. Investigagdes em Ensino de Ciéncias, [S.1], v. 13, n. 3, p. 333-
352.2008.

MORAN, J. M. Novas tecnologias e mediacio pedagégica. Campinas:
Papirus, 2015.

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

As atividades assincronas, realizadas previamente no Google Sala de Aula, foram

estruturadas a partir de textos-sintese e de perguntas guias que convidava as professoras a
refletirem sobre o que compreendiam por AC, quais elementos desse conceito ja reconheciam
em suas praticas e quais dimensdes ainda apareciam como pouco exploradas no ensino de
Ciéncias nos Anos Iniciais. Ao serem instigadas a identificar que agdes cognitivas costumam
mobilizar em sala de aula e de que maneira as tecnologias poderiam contribuir para tornar essas
acOes mais visiveis, as participantes passaram a confrontar suas rotinas pedagogicas com as
finalidades formativas da AC.

Esse estudo prévio favoreceu um movimento gradual de questionamento das proprias
certezas, pois as perguntas orientadoras levaram as docentes a reconhecerem incoeréncias,
lacunas e ambiguidades entre aquilo que entendiam como AC e aquilo que efetivamente
realizavam em suas aulas. Na perspectiva fenomenoldgica adotada por esta pesquisa, esse

momento se configurou como uma abertura para “ver novamente” a pratica, permitindo que
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viessem a tona dimensdes antes naturalizadas, como a centralidade na transmissao de
conteudos, a pouca recorréncia de situagdes que favorecem a argumentagao, a formulacao de
hipdteses e a explicitacdo do pensamento dos estudantes, bem como a compreensao ainda
difusa do papel das tecnologias na mediacdo desses processos.

As perguntas guias que estruturaram o estudo prévio do Médulo II concentraram-se em
quatro eixos principais: i) a compreensdo das professoras sobre o conceito de AC e sua
presenca nas praticas cotidianas; ii) o reconhecimento das a¢des cognitivas dos estudantes
mobilizadas nas aulas de Ciéncias, como observar, comparar, levantar hipoteses e argumentar;
1i1) a reflex@o sobre o papel das tecnologias educacionais na mediagao e na visibilidade desses
processos de aprendizagem e 1v) a articulacdo entre essas dimensdes e as competéncias
previstas na BNCC. Ao organizar a leitura a partir desses eixos, o mddulo favoreceu uma
reflexao situada, na qual as docentes foram convidadas a olhar para sua pratica com mais
intencionalidade e criticidade, preparando o terreno para as discussdes e producgdes

desenvolvidas no encontro sincrono.

O encontro sincrono do Modulo II, com duragdo de duas horas, foi realizado por meio
do Google Meet e estruturou-se em trés movimentos articulados: uma exposi¢ao dialogada
inicial dos conceitos-chave de AC, a analise orientada de exemplos de uso pedagdgico de
tecnologias educacionais € a construcdo coletiva de um quadro-sintese. Essa organizacgdo
permitiu que o momento sincrono funcionasse como espago de aprofundamento conceitual e

de explicitagdo das compreensdes que vinham sendo construidas no estudo prévio.

Na exposicao dialogada inicial, os conceitos de AC foram retomados a partir das leituras
realizadas e das reflexdes provocadas pelas perguntas orientadoras. Esse momento nao
assumiu carater expositivo tradicional, mas buscou mobilizar as experiéncias das professoras,
convidando-as a relacionar os conceitos discutidos com situagdes concretas de suas praticas
nos Anos Iniciais. A dinamica favoreceu a problematiza¢cdo de concepgdes ainda centradas na
transmissdo de conteudos e abriu espago para compreender a AC como desenvolvimento de

modos de pensar, argumentar e interpretar fendmenos.
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Na sequéncia, o encontro avangou para a analise orientada de exemplos conceituais de
uso pedagogico das ferramentas Mentimeter'S, Padlet e Kahoot'’. Cada ferramenta foi
discutida a partir de situagdes de ensino, e ndo apenas de suas funcionalidades técnicas. As
participantes foram convidadas a refletir sobre quais agdes cognitivas dos estudantes poderiam
ser mobilizadas em cada proposta, como observar, comparar, levantar hipdteses, argumentar
ou explicar fendmenos, e que tipo de evidéncia de aprendizagem essas agdes tornariam
visiveis. Esse exercicio deslocou o foco da ferramenta em si para a intencionalidade

pedagogica que sustenta sua escolha.

A sintese coletiva do Mddulo 1I foi construida em formato de mural colaborativo no
Padlet, no qual as professoras organizaram, de forma conjunta, relacdes entre indicadores de
AC, agdes cognitivas dos estudantes, tecnologias educacionais e evidéncias observaveis de
aprendizagem. O mural ndo foi concebido como um produto acabado, mas como um espaco
de construgao progressiva, no qual ideias foram sendo acrescentadas, revisadas e articuladas
ao longo da discussao sincrona. Essa dindmica tornou visivel o movimento de negociacdo de
sentidos entre as participantes e evidenciou a apropriacao gradual dos conceitos trabalhados

no moédulo. A figura 10 mostra o que foi produzido no mural, utilizando-se da ferramenta

Padlet.

Figural0: Mural colaborativo construido no Padlet sobre Alfabetizacao Cientifica,

acoes cognitivas e tecnologias educacionais durante o Modulo IT

16 Mentimeter é uma plataforma digital interativa utilizada para criar enquetes, perguntas abertas, nuvens de
palavras e votagdes em tempo real, favorecendo a escuta ativa e a participagdo dos estudantes. No contexto do
curso, o Mentimeter foi empregado como ferramenta mediadora da SAI especialmente nos momentos sincronos,
possibilitando levantar conhecimentos prévios, promover discussdes coletivas e acompanhar a compreensdo dos
contetidos trabalhados previamente pelos participantes.

17 Kahoot é uma plataforma educacional baseada em jogos digitais, que permite a criagio de quizzes interativos
com carater ludico e dindmico. Ao longo do curso, o Kahoot foi utilizado como estratégia de mediagdo da SAI,
contribuindo para a retomada dos estudos realizados previamente, o engajamento dos participantes e a
consolidag@o dos conceitos discutidos, de forma leve, participativa e dindmica.
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Fonte: Arquivo pessoal da autora (2025)

O mural colaborativo construido no Padlet assumiu papel central no encontro sincrono,
funcionando como um dispositivo de organizacdo e objetivacdo das compreensdes em
constru¢do. Ao reunir, em um mesmo espago visual, indicadores de AC, agdes cognitivas,
tecnologias educacionais e evidéncias observaveis, o mural permitiu que as professoras
percebessem relagdes que antes apareciam de forma fragmentada em suas praticas. Essa
visualizacdo coletiva favoreceu a negociacdo de sentidos, a justificativa das escolhas
pedagdgicas e a explicitacdo das intengdes que orientam o uso das tecnologias no ensino de

Ciéncias.

Nesse sentido, compreendemos que a constru¢do do mural produziu deslocamentos
significativos na compreensdo das participantes. Muitas docentes reconheceram que atividades
rotineiras poderiam ser reorganizadas para favorecer processos de investigagdo, comparacao,
explicacdo e analise, dimensdes centrais da AC, desde que orientadas por objetivos claros e
por escolhas tecnologicas intencionais. Esse reconhecimento contribuiu para ampliar a leitura

sobre o curriculo de Ciéncias, aproximando-o das competéncias gerais e especificas da BNCC.

Do ponto de vista fenomenologico, o encontro sincrono refor¢ou o movimento de
reconhecimento da propria pratica como campo de investigacdo. Ao analisarem coletivamente

exemplos, escolhas e possibilidades, as professoras foram levadas a explicitar suas intengdes
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pedagogicas e a perceber limites e poténcias de suas agdes. Esse processo favoreceu a
emergéncia de compreensdes mais conscientes sobre o papel do professor como mediador de
experiéncias investigativas e como organizador de situagdes de aprendizagem que promovam

autonomia, criticidade e protagonismo estudantil.

O Modulo II encerrou-se com a compreensao de que AC ndo se concretiza pela simples
inser¢ao de tecnologias ou pela adoc¢do isolada de metodologias, mas pela coeréncia entre
objetivos de aprendizagem, agdes cognitivas mobilizadas, estratégias pedagdgicas e evidéncias
produzidas. Esse entendimento consolidou-se como base formativa para a continuidade do
curso, preparando o grupo para, no Modulo III, aprofundar a experimentacdo de ferramentas

digitais a partir de critérios pedagogicos mais claros e fundamentados.

O Moddulo III foi desenvolvido com carga horaria de cinco (5) horas e teve como foco a
aplicacdo de tecnologias educacionais no contexto da Sala de Aula Invertida. A organizagao
do moédulo contemplou momentos sincronos de experimentacdo e discussdo, articulados a
atividades orientadas que possibilitaram o contato direto das professoras com diferentes

ferramentas digitais. O quadro 6 mostra como o médulo foi estruturado.

Quadro 6- Mddulo III: Tecnologias educacionais aplicadas a Sala de Aula Invertida no

ensino de Ciéncias

Moédulo Formativo — III  Tecnologias educacionais aplicadas a Sala de Aula Invertida no ensino de

Ciéncias

Carga Horaria 5h horas: um encontro on-line sincrono de 2h e atividades assincronas de 3
h.

Estrutura do Mo6dulo 1-Critérios de escolha de ferramentas (alinhamento a objetivos,

acessibilidade, evidéncias de aprendizagem).
2- Ferramentas digitais: Mentimeter, Kahoot, Word Wall e CANVA
3- Repositdrios virtuais

3- Possibilidades e potencialidades do uso dessas ferramentas na constru¢ao

de aulas invertidas e criativas.

Objetivos Este modulo tem como objetivos:

- Identificar critérios para escolha de ferramentas digitais (alinhamento a

objetivos, acessibilidade e evidéncias de aprendizagem).

- Selecionar, para cada etapa da SAI (pré, durante e pos), a ferramenta ou

recurso educacional adequado.

- Identificar os repositorios virtuais dos Recursos Educacionais Digitais.
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- Identificar as potencialidades e possibilidades de uso dessas ferramentas
na construcdo de aulas criativas de modo buscar proporcionar uma
Aprendizagem Significativa

Pré-aula (assincrona)

-Material: guia rapido de critérios + 4 tutoriais (um para cada ferramenta a
partir da plataforma You Tube) e Guias em PDF sobre o uso das ferramentas.

Aula sincrona (Google Meet)

-Abertura: quadro “para qué usar cada ferramenta” na SAI

- Discutir sobre os critérios de escolha: alinhamento aos objetivos de
aprendizagem; acessibilidade; tipo de evidéncia que gera.

-Demonstracdo das ferramentas:

-Mentimeter: enquete e nuvem (diagnostico).

-Kahoot: quiz curto (revisao formativa).

-Wordwall: atividade de classificagdo/pareamento (pratica guiada).

- Canva: produzindo textos, slides, figuras, cartazes

-P6s-aula (assincrona)

-Tarefa: Escolher uma ferramenta e criar uma atividade que se alinhe ao
ensino de ciéncias, postar o link na aba atividade do Google Sala de Aula

-Avaliacdo processual e formativa, com registro no Google Sala de Aula.

- Participacdo nas discussdes e atividades sincronas e assincronas;
- Envolvimento nas produgdes individuais e colaborativas em ambiente
digital.

- Entrega no Google Sala de Aula: link/codigo da atividade criada
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educacio inovadora: uma abordagem teorico-pratica. Porto Alegre: Penso,
2018.
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ativa de aprendizagem. Rio de Janeiro: LTC, 2016.

IFG. Sala de aula invertida: por onde comegar? (guia introdutério em
portugués). PDF. Acesso em: 27 out. 2025.

KENSKI, V. M. Educacio e tecnologias: o novo ritmo da informacao.
Campinas: Papirus, 2012.

MORAN, J. M. A educacio que desejamos: novos desafios e como chegar
la. Campinas: Papirus, 2018.

MOREIRA, M. A. Aprendizagem significativa: a teoria de David Ausubel.
Sdo Paulo: Centauro, 2011.
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CECHINEL, C. Modelos de Curadoria de Recursos Educacionais Digitais.
Centro de Inovagdo para a Educagdo Brasileira (CIEB), 2017. Disponivel
em : https://www.cieb.net.br/wp-content/uploads/2017/10/CIEB-Estudos-
5-Modelos-de-curadoria-de-recursos-educacionais-digitais-31-10-17.pdf

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

A organizagdo do moddulo seguiu a logica da pré-aula, aula sincrona e pds-aula,
permitindo que as professoras vivenciassem a metodologia invertida também na condigdo de
aprendizes. Na etapa de pré-aula, realizada de forma assincrona, foram disponibilizados no
Google Sala de Aula um guia rapido com critérios para a escolha de tecnologias educacionais,
tutoriais em video sobre o uso das ferramentas Mentimeter, Kahoot, Wordwall e Canva'®, além
de guias em formato PDF. Esses materiais tiveram como objetivo oferecer uma familiarizagao
inicial com os recursos e, sobretudo, orientar o olhar das participantes para aspectos
pedagogicos como alinhamento aos objetivos de aprendizagem, acessibilidade e tipo de

evidéncia de aprendizagem que cada ferramenta pode gerar.

Durante a aula sincrona, realizada por meio do Google Meet, o encontro foi iniciado
com a construgdo coletiva de um quadro orientador intitulado “para qué usar cada ferramenta
na Sala de Aula Invertida”, que serviu como eixo organizador das discussdes. A partir desse
quadro, foram retomados e aprofundados os critérios de escolha das tecnologias, discutindo-
se de forma explicita o alinhamento aos objetivos de aprendizagem, as condi¢des de acesso
dos estudantes e o potencial de cada ferramenta para tornar visiveis as agdes cognitivas

mobilizadas.

Na sequéncia, ocorreu a demonstragdo orientada das ferramentas digitais, sempre
associando cada recurso a uma finalidade pedagdgica especifica. O Mentimeter foi explorado
por meio de enquetes e nuvens de palavras com funcao diagnostica; o Kahoot, a partir de

quizzes curtos voltados a revisdo formativa; o Wordwall, com atividades de classificagdo e

% Ao longo do curso, o Canva foi incorporado como um recurso de criagio e expressio pedagdgica, permitindo
que os participantes transformassem ideias, reflexdes e contetidos estudados em materiais visuais autorais. Por
meio do Canva, foram produzidas apresentacdes, sinteses e registros das atividades propostas na logica da Sala
de Aula Invertida, favorecendo a comunicagido dos conhecimentos construidos, o envolvimento dos cursistas ¢ a
autoria no processo formativo.


https://www.cieb.net.br/wp-content/uploads/2017/10/CIEB-Estudos-5-Modelos-de-curadoria-de-recursos-educacionais-digitais-31-10-17.pdf
https://www.cieb.net.br/wp-content/uploads/2017/10/CIEB-Estudos-5-Modelos-de-curadoria-de-recursos-educacionais-digitais-31-10-17.pdf
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pareamento como pratica guiada e o Canva, como ferramenta para producdo de textos, slides,
figuras e cartazes no contexto do ensino de Ciéncias. Essa abordagem possibilitou que as
professoras compreendessem as ferramentas ndo como solugdes genéricas, mas como meios

para mobilizar agdes cognitivas distintas em diferentes momentos da Sala de Aula Invertida.

A vivéncia pratica durante o encontro sincrono desencadeou movimentos de
estranhamento, descoberta e progressiva apropriacdo das tecnologias. Algumas professoras
expressaram insegurangas iniciais relacionadas ao manuseio dos recursos ou a adaptagdo das
propostas a realidade dos Anos Iniciais. Entretanto, a medida que as ferramentas eram
exploradas a luz dos critérios pedagogicos discutidos, essas tensdes foram sendo
ressignificadas, dando lugar a uma percep¢ao mais consciente dos limites e das potencialidades

de cada tecnologia.

Na etapa de pos-aula, também realizada de forma assincrona, as participantes foram
convidadas a escolher uma das ferramentas trabalhadas e a criar uma atividade alinhada ao
ensino de Ciéncias, considerando os principios da SAI. As atividades elaboradas foram
compartilhadas por meio de links postados no ambiente do Google Sala de Aula, permitindo o
registro das producdes e a continuidade do processo formativo. Essa tarefa consolidou o
moddulo ao deslocar a experimentagdo para o campo da autoria docente, aproximando a

formacgao das praticas reais das professoras.

Do ponto de vista fenomenologico, o Mddulo III destacou-se por possibilitar uma
aprendizagem ancorada na experiéncia vivida. Ao experimentar, errar, ajustar e refletir sobre
suas proprias producdes, as professoras passaram a atribuir novos sentidos ao uso das
tecnologias educacionais, reconhecendo-as como mediadoras de processos cognitivos e nao
como fins em si mesmas. Esse movimento reforcou a compreensdo da tecnologia como parte

de um planejamento intencional e coerente com as finalidades do ensino de Ciéncias.

O moédulo encerrou-se fortalecendo a autonomia pedagdgica das participantes, ao
evidenciar que a escolha e o uso das tecnologias devem estar subordinados as agdes cognitivas
que se deseja mobilizar nos estudantes. Dessa forma, o Modulo IIT consolidou-se como etapa
preparatoria para o Mddulo IV, no qual as professoras avangaram na elaborag@o de planos de

aula sob a metodologia da SAI, integrando de forma TE’s, SAl e ASC.
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O Moédulo IV foi desenvolvido com carga horéria de cinco (5) horas, sendo 3 horas de

forma presencial e 2 horas de forma assincrona, e teve como objetivo integrar e consolidar os

conhecimentos construidos ao longo da formagao, por meio do planejamento e da socializagao

de aulas em SAI para o ensino de Ciéncias. O modulo foi organizado em momentos de

elaboracdo orientada dos planos de aula e em um encontro presencial destinado a socializagdo

e discussdo coletiva das propostas. As atividades tiveram como foco a articulagdo entre

objetivos de aprendizagem, AC uso intencional de TE’s e principios da ASC, permitindo que

as professoras traduzissem, em propostas concretas, as compreensdes desenvolvidas nos

modulos anteriores. O quadro 7 mostra a estrutura do mddulo de encerramento do curso.

Quadro 7: Mddulo IV- Planejamento e pratica

Moédulo Formativo — IV

Carga horaria
Estrutura do Médulo

Objetivos

Metodologia

Avaliacio

Avaliacao

Planejamento e pratica

5 horas: um encontro presencial de 3h e atividades assincronas de 2 h.
1-Planejamento de aulas invertidas.
2- Produgio e socializacdo de planos de aula elaborados pelos participantes.

Este modulo tem como objetivos:

- Definir um conteudo de Ciéncias dos Anos Iniciais (ex.: ciclo da 4gua,
misturas, estados fisicos da agua, transformagdes) e elaborar um plano de
aula no template padrao utilizando a metodologia da SAL

- Selecionar no plano da aula no minimo 2 ferramentas para dar suporte a
aula.

-Socializar o trabalho final (plano de aula) entre pares.

Pré-aula (assincrona)

- Leitura/apreciacdo do template do plano de aula a partir da metodologia da
SAL

Momento presencial: Elaborar um plano de aula com a metodologia da SAI
a partir do template padrio

-Apresentar o plano de aula aos pares

-Encerramento do curso

- Avaliagdo processual e formativa, com registro no Google Sala de Aula.

- Postagem dos planos de aula elaborados a partir da metodologia da SAI no
ambiente virtual do Google Sala de Aula.

- Avaliacio processual e formativa, com registro no Google Sala de Aula.
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- Postagem dos planos de aula elaborados a partir da metodologia da SAI
no ambiente virtual do Google Sala de Aula

Referéncias BRASIL. Ministério da Educagao. Base Nacional Comum Curricular.
Brasilia: MEC, 2017.

ALVES, Amanda de Oliveira, DURANTE, Antonio Donizetti; VIEIRA,
Caio Manoel; ef al. Guia pratico de ferramentas digitais no ensino. 1. ed.
Muzambinho: IFSULDEMINAS, Programa PIBID - Biologia, 2022.
Organizagdo: Juliana Cristina dos Santos.

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

O ultimo modulo da formagao teve como foco o planejamento e a socializacao de aulas
estruturadas a partir da metodologia da SAI, funcionando como momento de sintese do
percurso formativo. As professoras foram convidadas a definir conteudos de Ciéncias
alinhados a sua realidade escolar e a elaborar planos de aula utilizando um template especifico,
que contemplava a organiza¢do das etapas de pré-aula, aula e pds-aula, bem como a
explicitacdo dos objetivos de aprendizagem, das agdes cognitivas esperadas e das tecnologias

educacionais a serem utilizadas.

O processo de elaboragdo dos planos ocorreu de forma orientada, retomando os critérios
discutidos nos moédulos anteriores, especialmente no que se refere a intencionalidade
pedagogica, a AC e a produgdo de evidéncias de aprendizagem. As professoras demonstraram
maior clareza na definicdo dos objetivos, buscando alinha-los as competéncias previstas na
BNCC e as agdes cognitivas que se desejava mobilizar nos estudantes. Observou-se, ainda,
maior cuidado na escolha dos recursos digitais, que passaram a ser justificados em funcao do

papel que desempenhariam em cada etapa da aula invertida.

A socializag¢do dos planos de aula, realizada em encontro presencial, constituiu-se como
momento privilegiado de troca e reflexdo entre pares. Ao apresentarem suas propostas, as
professoras puderam explicitar as decisdes tomadas, compartilhar diavidas e receber
contribui¢des do grupo. Esse movimento revelou diferentes modos de compreender e aplicar a
SAI, evidenciando que a metodologia ndo foi assimilada de forma homogénea, mas

reinterpretada a partir das experiéncias, contextos e trajetorias de cada participante.
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As discussdes coletivas possibilitaram identificar avancos significativos em relacio ao
inicio da formagao, especialmente no que diz respeito a precisao dos objetivos, a coeréncia
entre as etapas da aula e a integracdo mais consciente das tecnologias educacionais. As
propostas apresentadas passaram a valorizar com maior frequéncia o protagonismo estudantil,
a investigacdo, a argumentacgdo e a relacdo entre os contetdos cientificos e o cotidiano dos
alunos, elementos centrais da AC e da ASC. A elaboragao ¢ a socializagao dos planos de aula
evidenciaram a apropriacao progressiva da metodologia da SAI pelas participantes, bem como
maior clareza na definicdo dos objetivos de aprendizagem, na escolha das tecnologias

educacionais e na organizagao das etapas da aula.

Do ponto de vista fenomenoldgico, o Modulo IV evidenciou a consolidacdo do
movimento de ressignificagdo da pratica docente iniciado nos modulos anteriores. Ao
planejarem e socializarem suas aulas, as professoras reconheceram-se como autoras de suas
propostas pedagdgicas e como sujeitas de um processo formativo que articulou estudo,
experimentacdo e reflexdo. O planejamento deixou de ser compreendido como mera
formalidade burocratica e passou a ser vivido como espaco de intencionalidade, escolha e

responsabilidade pedagogica.

O moddulo encerrou-se reafirmando a importancia de processos formativos que
valorizem a experiéncia docente e promovam a articulagdo entre teoria e pratica. A elaboracao
dos planos de aula em SAI ndo representou um ponto final, mas a abertura para novas
possibilidades de a¢do pedagogica no ensino de Ciéncias, sustentadas por uma compreensao

mais critica, consciente e contextualizada do uso das tecnologias educacionais.

Considerado em sua totalidade, o curso de capacitagdo configurou-se como um espago
formativo que ultrapassou a logica de transmissdo de técnicas ou apresentagdo isolada de
metodologias, assumindo como horizonte a promogao da ASC no ensino de Ciéncias. Ao longo
do percurso, as professoras foram convidadas a refletir sobre suas praticas, a experimentar
novas possibilidades pedagogicas e a ressignificar concepgdes relacionadas a SAIL a AC e ao
uso de TE’s como mediadoras da construgdo de sentidos. O processo formativo evidenciou que
a promogao da ASC nao se produz de forma imediata ou homogénea, mas emerge do dialogo,

da experiéncia vivida e da reflexdo coletiva sobre a pratica.

Nesse sentido, esse percurso formativo produz impacto social e académico ao fortalecer

praticas docentes que favorecem uma ASC. Além disso, oferece subsidios concretos para
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compreender como a formagdo continuada pode se tornar espaco de escuta, reflexdo e
ressignificagdo, contribuindo para a melhoria da qualidade do ensino de Ciéncias e para a
consolidagdo de praticas pedagdgicas fundamentadas, criticas e sensiveis as experiéncias dos

sujeitos envolvidos.

4.3.4 Sentidos construidos pelas professoras a partir da vivéncia formativa: a entrevista

reflexiva

A entrevista reflexiva constituiu-se, nesta pesquisa, como um espago privilegiado para
a emergéncia dos sentidos que os professores atribuiram a formacgao vivenciada. Por meio de
perguntas abertas e mobilizadoras, buscou-se acessar ndo apenas relatos factuais, mas sobretudo
as compreensdes, percepcoes e sentidos produzidos no encontro entre os docentes, o curso de
formacao e suas proprias trajetorias profissionais. Nesse movimento, a entrevista se torna mais
que um instrumento de producdo de dados: ela converte-se em um lugar de escuta sensivel,
onde o discurso do participante revela modos de ser, interpretar e experienciar o mundo
pedagogico, em consonancia com a perspectiva fenomenologica que orienta este estudo. Assim,
os discursos produzidos ndo sdo tomados como simples respostas, mas como manifestagoes
vividas, carregadas de significados que se desdobram em insights sobre o processo formativo,
sobre a pratica docente e sobre as possibilidades de transformacao do ensinar e do aprender no

ensino de Ciéncias.

A escolha pela entrevista semiestruturada, em sua modalidade reflexiva, responde ao
compromisso deste estudo com a compreensdo aprofundada das experiéncias vividas pelos
professores. Diferentemente de modelos pautados em respostas diretas e objetivas, a entrevista
reflexiva oferece condigdes para que o participante retome sua propria vivéncia, reorganize
pensamentos, elabore sentidos e dé forma, em palavras, ao que emergiu durante o processo
formativo. Ao mesmo tempo em que hd um roteiro que orienta a conversa, preserva-se a
liberdade necessaria para que novas dimensdes aparecam no didlogo, permitindo que a fala siga
o ritmo da consciéncia e da memoria do docente. Essa flexibilidade ¢ fundamental em pesquisas
fenomenoldgicas, pois € nela que se manifesta aquilo que o sujeito realmente percebeu,
compreendeu, sentiu e significou, elementos que ndo poderiam ser captados por instrumentos

rigidos ou puramente estruturados.

A construgao do roteiro da entrevista seguiu uma aten¢ao cuidadosa aos movimentos

formativos vivenciados no curso, garantindo que as questdes dialogassem diretamente com os
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conceitos, praticas e experiéncias mobilizados ao longo dos mddulos. Cada pergunta foi
elaborada de modo a favorecer o retorno reflexivo do professor aos momentos de aprendizagem,
permitindo que ele expressasse suas compreensoes sobre a SAI, a ASC, a AC e o uso das TE’s
em sua pratica. Essa aproximagao entre formagao e instrumento investigativo assegura que os
discursos produzidos permanecam ancorados na experiéncia vivida, ampliando a poténcia

analitica do estudo.

ApoOs a aceitacdo dos convites para participagdo na pesquisa, a leitura e assinatura do
TCLE, bem como as devidas autorizagdes éticas, as entrevistas reflexivas foram realizadas em
momentos previamente acordados com as professoras colaboradoras. Todas as entrevistas
foram gravadas, com o consentimento das participantes, e posteriormente transcritas de forma
integral, buscando preservar, com o maximo de fidelidade possivel, a fala, o ritmo e as
expressoes utilizadas pelas docentes. Concluido o processo de transcricdo, os textos foram
devolvidos aos participantes, oportunizando a leitura, a validacdo e, quando desejado, a
complementacdo de suas narrativas, em um movimento de respeito a autoria e a experiéncia

vivida.

Durante os encontros, adotamos uma postura de escuta ativa e disponibilidade interior,
buscando suspender julgamentos e expectativas, conforme orienta a atitude fenomenoldgica.
Nosso papel foi menos o de conduzir e mais o de acompanhar o fluxo do pensamento do
participante, respeitando siléncios, acolhendo hesitacdes e legitimando sentimentos, sem
apressar respostas ou direcionar sentidos. Esse exercicio de presenga e respeito foi essencial
para que as entrevistas se configurassem como espacgos auténticos de expressao, consciéncia €

reflexdo.

Desse modo, a entrevista reflexiva consolidou-se como um dispositivo capaz de revelar
nao apenas o que as professoras aprenderam no curso, mas, sobretudo, como esse aprendizado
os atravessou, provocando ressignificagdes e novas compreensdes sobre o ensinar e o aprender
em Ciéncias. Ao privilegiar a experiéncia vivida e a palavra consciente do docente, este estudo
reafirma a centralidade do sujeito no processo formativo e reconhece que ¢ nos discursos,
tecidos por memoria, afeto e reflexdo, que emergem indicios das transformagdes que a formacgao

intenciona promover.

Concluida a apresentagdo do instrumento de entrevista reflexiva, passamos a analise dos

discursos produzidos pelos participantes. O material empirico foi examinado a partir da
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articulagdo entre a Analise de Contetudo, conforme proposta por Bardin (2011), e o enfoque
fenomenoldgico que orienta esta pesquisa. Inicialmente, realizou-se uma leitura atenta e
reiterada das transcrigdes, permitindo a apreensdo global das narrativas e a identificagdo de
unidades de sentido compreendidas como expressdes significativas da experiéncia vivida ao
longo do curso de formagdo. Essas unidades, emergentes dos proprios discursos docentes,
possibilitaram reconhecer como cada participante atribuiu significado a formagao
experienciada. Para preservar o anonimato, os professores foram identificados por codigos
alfanuméricos simples, como P1, P2, P3 e assim sucessivamente. Todo esse processo foi
conduzido com o compromisso ético de respeitar a experiéncia relatada e de buscar as esséncias
que se manifestam no ato de narrar, sem reduzir os discursos a descri¢des superficiais ou

classificagdes rigidas.

A partir do agrupamento das unidades de sentido por convergéncia de significados,
foram construidas categorias interpretativas que expressam dimensdes centrais dos sentidos
atribuidos pelas professoras a experiéncia formativa, as metodologias discutidas e a pratica
pedagogica em Ciéncias. Desse movimento analitico emergiram quatro categorias: a
experiéncia formativa como espago de ressignificagdo da pratica docente; Sala de Aula
Invertida e Aprendizagem Significativa Critica como novos modos de compreender o ensinar e
o aprender; a mediagdo docente e o protagonismo discente no ensino de Ciéncias; e tecnologias
educacionais, alfabetizacdo cientifica e desafios da pratica escolar. A andlise dessas categorias,
apresentada a seguir, busca compreender como tais sentidos foram vividos, significados e
ressignificados pelas professoras, respeitando a singularidade das experiéncias narradas e a
totalidade do fenomeno investigado. Com o intuito de tornar explicito o percurso analitico
adotado, apresenta-se a seguir o quadro sintese 8 que ilustra a transi¢do das unidades de sentido

identificadas nas narrativas para as categorias interpretativas construidas neste estudo.

Quadro 8- Transicao entre as unidades de sentido para as categorias interpretativas

Unidades de sentido Exemplos de falas Categoria interpretativa
identificadas nas
narrativas
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Formagdo vivenciada como “Foi uma experiéncia muito
experiéncia enriquecedora e positiva e enriquecedora” (P4);

reflexiva;
“Para mim foi uma experiéncia

riquissima! (P5);

Troca de experiéncias entre “As trocas de experiéncias A experiéncia formativa
pares e ampliagdo do olhar ampliaram meu olhar” (P4) oMY SR de
pedagogico ressignifica¢do da pratica

“O que mais marcou foi a troca docente

de experiéncias com os colegas,

que possibilitou reconhecer

desafios comuns” (P8).



Reorganizacdo do tempo “O tempo em sala se torna mais

pedagdgico e valorizagdo do = significativo” (P1)

planejamento;

Autonomia do aluno
valorizagao
conhecimentos prévios

e
dos

“Entendi a Sala de Aula
Invertida como uma forma

diferente de organizar minhas
aulas” (P4)

“O que ganhou um novo
sentido para mim foi o
planejamento, pois percebi que
a Sala de Aula Invertida exige
organizagdo, objetivos claros e
escolha adequada dos
materiais.” (P8)

““O aluno passa a ser mais
ativo” (P1)

“O que ganhou significado para
mim foi a autonomia do aluno”
(P2)
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Sala de Aula Invertida e
Aprendizagem
Significativa Critica
como novos modos de
compreender o ensinar € o
aprender
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Professor como mediador do “O professor deixa de ser
processo de aprendizagem;  transmissor” (P2);

“o professor ¢ o mediador do
conhecimento ¢ o aluno o
sujeito ativo nesse processo de
ensino aprendizagem” (P1)

“O professor atua como
facilitador e os alunos aplicam
e aprofundam o conhecimento,
na sala de aula invertida o

professor assume a fungao de

um "curador e facilitador” (P6) A mediagdo docente e o
protagonismo discente no

ensino de Ciéncias

Protagonismo discente e
participag@o ativa “O aluno como sujeito ativo”
(P6)

“Percebemos o aluno mais
participativo, reflexivo e assim
sua aprendizagem torna-se
significativa” (P1)



Tecnologias  educacionais
como mediadoras da
investigacao e da
aprendizagem;

Desafios de acesso,
infraestrutura e apoio
familiar

“A tecnologia potencializa a
aprendizagem” (P6);

“A tecnologia ¢ uma aliada
eficaz” (P7)

“O uso das tecnologias digitais
nas aulas de Ciéncias ajuda a
despertar a curiosidade dos
alunos, favorece a investigacao
e incentiva a participacdo mais
ativa nas aulas.” (P4)

“Nem todos dispdem de
recursos tecnologicos” (P2)

“Percebo alguns desafios, como
a falta de estrutura, materiais,
instrumentos e  recursos
tecnologicos na escola” (P4)

“Um dos principais desafios ¢
o acesso  desigual  as
tecnologias, tanto por parte dos
estudantes quanto da propria
instituicao” (P8)
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Tecnologias
educacionais,
alfabetizagdo cientifica e
desafios da pratica escolar

Fonte: Dados da pesquisa (2025)
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Iniciamos, a seguir, a analise das categorias interpretativas, tomando como ponto de

partida a primeira categoria.
1-A experiéncia formativa compreendida como espago de ressignificagdo da pratica docente.

Esta categoria interpretativa emergiu do agrupamento de unidades de sentido
relacionadas a vivéncia do curso como experiéncia formativa significativa, marcada pela
ampliagdo do olhar pedagogico, pela troca de experiéncias entre pares, pela reflexdo sobre a
propria pratica e pelo despertar do desejo de mudancga e inovagdo. As narrativas das professoras
revelam que a formacao foi compreendida ndo apenas como um momento de aquisi¢do de novos
conhecimentos, mas como um processo que provocou deslocamentos, questionamentos e

ressignificagdes acerca do modo de ensinar Ciéncias nos anos iniciais.

As falas evidenciam que o curso foi vivido como uma experiéncia que rompe com a
logica de formacdes prescritivas e transmissivas, sendo percebido como um espaco de dialogo,
escuta e construgdo coletiva. Para a P4, por exemplo, a participagdo no curso foi “uma
experiéncia muito positiva e enriquecedora”, destacando-se as “trocas de experiéncias com
outras professoras, de turmas diferentes”, que ampliaram sua compreensao sobre a importancia
da formacao continuada como espaco de aprendizagem. Esse movimento de escuta do outro e
de confronto entre diferentes realidades aparece como um elemento central na constitui¢ao de

sentidos atribuidos a experiéncia formativa.

Outras narrativas reforgam essa compreensdo da formagdo como vivéncia que amplia
horizontes e provoca reflexdes sobre a pratica docente. A P1 relata que o curso possibilitou
“novos conhecimentos” acerca da SAI e das TE’s, reconhecendo que tais aprendizagens
contribuiram para tornar as suas aulas “mais prazerosas” e “favorecer a AS”. De modo
semelhante, a P5 descreve a experiéncia como “riquissima”, enfatizando que o curso despertou
a vontade de “inovar” e de “oferecer o melhor” aos alunos, mesmo diante das adversidades
presentes no cotidiano escolar. Essas falas expressam unidades de sentido associadas a
formac¢do como movimentos de mudangas internas, mais do que como simples atualizagdo

técnica.

A experiéncia formativa também ¢ narrada como um processo que fortalece concepgoes
pedagdgicas ja intuidas, mas ainda ndo plenamente elaboradas. A P2 afirma que foi nos

momentos de interacao e discussdo promovidos pelo curso que se consolidou a compreensao
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de que a aprendizagem precisa ser motivadora, problematizadora e coletiva, com os alunos
expressando seus pensamentos e sendo desafiados a construir conhecimentos. Esse relato indica
que a formacdo atua como espago de legitimacdo e aprofundamento de concepgdes

pedagogicas, permitindo que ideias antes difusas ganhem clareza e consisténcia tedrica.

Outro nucleo de sentido recorrente refere-se a compreensao da formagdo como um
processo em construgao, € nao como um estado de prontidao. Essa ideia aparece nas narrativas
das professoras quando reconhecem que o curso ndo ofereceu respostas fechadas, mas abriu
possibilidades de reflexdo e aprofundamento. A P6, por exemplo, afirma que a formacao foi
“uma experiéncia muito boa”, ressalta ainda que, ¢’ por meio do curso obtive informagdes que
desconhecia sobre a Sala de aula invertida e as curiosidades e aprendizagens sobre o tema me
prenderam ao longo do percurso do mesmo”. De forma semelhante, a P7 relata que participar
do curso foi “muito enriquecedor”, sobretudo por perceber “novas possibilidades de ensinar
com mais participacdo dos alunos”, indicando um movimento de abertura para repensar sua

prética.

Esse carater processual da formacdo torna-se igualmente explicito na fala da P9, ao
afirmar que esta “em processo de estudos” sobre a Sala de Aula Invertida, reconhecendo que,
embora ja tivesse ouvido falar na metodologia, foi a vivéncia formativa que despertou o
interesse em compreendé-la com mais profundidade e iniciar, de maneira gradual, possiveis
mudangas em sua pratica pedagdgica. Essas narrativas revelam que a experiéncia formativa ¢
vivida como um percurso em movimento, no qual o professor se reconhece como sujeito em
constante aprendizagem. Assim, a formag¢do ndo € significada como um momento de conclusdo
ou dominio pleno, mas como um ponto de partida que inaugura caminhos, provoca inquietagdes
e sustenta processos continuos de reflexdo e transformacao da pratica docente. Nos recordamos
aqui do pensamento de Veiga (2009) quando diz que “O processo de formacao ¢ multifacetado,
plural; tem inicio e nunca tem fim. E inconcluso e auto formativo” (p.26), ou ainda nas palavras
poéticas de Freire (1996) quando diz que “(...) desde o comeco do processo, va ficando cada
vez mais claro que, embora diferentes entres si, quem forma se forma e re-forma ao formar e

quem ¢ formado forma-se e forma ao ser formado” (p.25).

Essa compreensdo da formacdo como processo permanente, inacabado e situado
também encontra respaldo nas contribui¢des de Tardif (2014), ao afirmar que os saberes
docentes sdo construidos ao longo da trajetéria profissional e profundamente enraizados nas

experiéncias vividas no cotidiano da docéncia. Assim como defendem Veiga (2009) e Freire
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(1996), Tardif (2014) também reconhece que o professor ndo atua a partir de conhecimentos
prontos e acabados, mas se constitui continuamente na relacdo com a pratica, com os alunos,
com os contextos institucionais € com os processos formativos dos quais participa. Ha, portanto,
uma convergeéncia clara entre esses autores ao compreenderem a formagdo docente como um
movimento continuo de construgdo e reconstru¢cdo de saberes, no qual ensinar e aprender se
entrelacam a experiéncia vivida. Nesse sentido, as experiéncias formativas, quando
significativas, ndo se limitam a transmissao de conteiidos ou metodologias, mas impulsionam a
docéncia ao favorecer reflexdes, deslocamentos e reorganizagdes do modo de ensinar. As
narrativas das professoras analisadas expressam esse mesmo entendimento, ao evidenciarem
que a formagdo continuada amplia o olhar sobre a pratica e fortalece a docéncia como um
processo sempre em construcdo, indissociavel da experiéncia profissional e humana do

professor.

Concluindo a analise desta categoria, constatamos mais uma vez que, sob o olhar
fenomenoldgico, as narrativas indicam que a experiéncia formativa foi vivida de maneira
intensa e significativa, alcangando o professor em sua condi¢do de sujeito e provocando
reflexdes sobre sua propria pratica. A formacao ¢ compreendida como um momento em que o
docente interrompe o fazer automatico do cotidiano escolar para pensar sobre si, sobre os alunos
e sobre 0 modo como ensina. Nesse movimento, a ressignificacdo da pratica docente nao
acontece por imposi¢cdo externa ou por simples aplicacdo de técnicas, mas nasce da reflexdo
sobre o que foi vivido ao longo do percurso formativo, tal como se expressa nas falas das

professoras.

Dando continuidade a analise, a categoria a seguir aprofunda as compreensdes
construidas pelas professoras sobre a SAI e a ASC, evidenciando como esses referenciais

passaram a orientar novos modos de pensar o ensinar e o aprender em Ciéncias.

2) Sala de Aula Invertida e Aprendizagem Significativa Critica como novos modos de

compreender o ensinar e o aprender

As falas das professoras indicam que esta categoria interpretativa se constitui a partir
das compreensdes construidas sobre a SAI e ASC no ensino de Ciéncias. Ao relatarem suas
vivéncias, as participantes destacam aspectos como a reorganizagao do tempo pedagogico, a
valorizacdo do protagonismo discente, a consideragdo dos conhecimentos prévios dos

estudantes e a intencionalidade do planejamento docente. Esses elementos, longe de serem
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apropriados de forma técnica ou fragmentada, foram sendo ressignificados ao longo do curso,
passando a orientar novas maneiras de conceber o ensinar € o aprender, ancoradas na

experiéncia, na reflexao e na pratica pedagogica.

No que se refere a SAI, as falas indicam que a partir do processo formativo, as
compreensoes ultrapassaram a ideia simplificada de “estudar em casa e praticar na escola”. Para
as professoras, a vivéncia formativa possibilitou compreender essa metodologia como uma
mudanga na organizacdo do trabalho pedagogico, na qual o tempo presencial passa a ser
dedicado a interagdo, a reflexdo e a mediacdo do professor. A fala da P1 destaca que, a partir
do curso, passou a compreender que “o aluno traz conhecimentos para a sala de aula” e que “o
tempo em classe se torna mais significativo por estar voltado a construgdo coletiva do
conhecimento”. A P4 conceitua muito bem quando diz que “A partir da vivéncia no curso,
entendi a Sala de Aula Invertida como uma forma diferente de organizar minhas aulas,
compreendendo que o primeiro contato com o conteido pode acontecer fora da sala e o
momento presencial ¢ mais voltado para as interacdes e a mediacdo do professor”’. Esse
deslocamento de sentido evidencia a SAI como uma proposta que redefine o papel da aula e do

proprio processo de aprendizagem e evidencia também a importincia do curso de capacitagao.

Outras narrativas reforcam essa compreensdo ao enfatizar o planejamento como
elemento central da SAI. A P7 e a P8 apontam que o planejamento ganhou novo significado,
uma vez que a metodologia exige objetivos claros, escolha criteriosa de materiais e organizagao
intencional das atividades para que o aluno possa assumir um papel mais ativo. Nesse sentido,
a SAI ¢ vivida menos como uma técnica pronta € mais como uma logica pedagogica que
demanda reflexdo, antecipagdo e coeréncia entre objetivos, estratégias e tempos de

aprendizagem.

A autonomia do aluno aparece como uma unidade de sentido recorrente nas falas,
associada tanto a SAI quanto a AS. A P3 e a P6 destacam que o aluno passa a ter um papel
mais ativo, chegando a sala de aula com conhecimentos prévios sobre o tema e participando de
forma mais consciente das discussdes. Essa autonomia, no entanto, nao ¢ compreendida como
abandono do papel docente, mas como resultado de uma mediagdo intencional que cria

condig¢des para que o aluno se envolva de forma mais profunda com o conteudo.

No que se refere a ASC, as narrativas revelam uma compreensao fortemente vinculada

a valorizag¢do dos conhecimentos prévios, das experiéncias de vida e do contexto dos alunos. A
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P2 define a ASC como aquela em que “o aluno integra o novo conhecimento as suas vivéncias,
de forma nao arbitraria”, enquanto a P4 destaca a “importancia de relacionar teoria e pratica”,
reconhecendo que existe uma fundamentacao teorica que sustenta esse modo de aprender. Essas
falas indicam que o aprofundamento do conceito durante o curso contribuiu para que as
professoras atribuissem maior intencionalidade as suas praticas, buscando dar sentido ao que ¢

ensinado.

Outro nucleo de sentido relevante diz respeito a relagdo entre ASC e motivagao. A P5
afirma que busca motivar os alunos ao evidenciar a aplicabilidade dos conteudos trabalhados,
de modo que eles sintam prazer e vontade de aprender. De forma semelhante, a P7 relata que
passou a refletir mais sobre as conexdes entre o contetdo e a realidade do aluno, reconhecendo
a necessidade de considerar aquilo que os estudantes ja sabem e vivem. Essas narrativas
reforgam a compreensdo da aprendizagem como um processo que envolve afetos, significados

e engajamento, e ndo apenas a assimila¢do de informacdes.

Sob o olhar fenomenoldégico, a SAI e a ASC aparecem, nas narrativas, como
experiéncias que reconfiguram o modo como as professoras se posicionam diante do ensino de
Ciéncias. Nao se trata apenas de adotar novas metodologias, mas de assumir uma postura
pedagogica mais reflexiva, na qual o ensinar ¢ compreendido como mediagdo ¢ o aprender
como construcdo ativa de sentidos. As professoras narram um movimento de deslocamento do
foco no conteudo para o foco no processo, reconhecendo o aluno como sujeito do aprendizado.
Esse movimento dialoga com as discussdes sobre formagao docente que destacam a importancia
da reflexdo sobre a pratica como elemento central do desenvolvimento profissional dos
professores. Conforme aponta Novoa (1992), a formacao docente ndo se reduz a aquisi¢ao de
métodos ou técnicas de ensino, mas envolve processos de reflexdo que permitem ao professor

ressignificar suas praticas e construir novos modos de compreender o ensinar e o aprender.
3) A mediagao docente e o protagonismo discente no ensino de Ciéncias

A leitura das narrativas das professoras permite compreender que esta categoria
interpretativa se constrdi a partir de um reposicionamento do papel docente no ensino de
Ciéncias. Ao refletirem sobre suas experiéncias, as participantes passam a reconhecer o
professor nao mais como o centro da transmissdo de conteudos, mas como mediador dos
processos de aprendizagem, responsavel por criar condigdes para que os estudantes participem

ativamente da constru¢do do conhecimento. Esse movimento revela uma mudanca significativa
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na compreensao da docéncia, marcada pela intencionalidade pedagogica, pelo didlogo e pela

valorizacao do protagonismo discente como elemento constitutivo da pratica educativa.

As falas deixam claro que a mediacao docente foi compreendida como uma agdo que
envolve escuta, orientagdo, problematizacdo e acompanhamento do percurso de aprendizagem
dos estudantes. A P1 afirma “que o professor mediador orienta, escuta e apoia o aluno na
construgdo do conhecimento”, destacando que essa postura favorece a autonomia e torna a
aprendizagem mais potente. De modo semelhante, a P7 relata que passou a vivenciar o papel
do professor como alguém que “orienta, questiona e apoia, € ndo apenas transmite”,

reconhecendo a mediagdo como elemento essencial para guiar os alunos em suas descobertas.

As narrativas também evidenciam que a mediacdo docente assume sentidos diversos,
que vao além do acompanhamento individual. A P4 destaca que essa media¢ao se manifesta
nas estratégias utilizadas, nas perguntas formuladas e na organizagdo das situagdes de
aprendizagem, sempre partindo do que a crianga ja sabe e vive em seu cotidiano. Esse relato
indica que a mediag¢do ndo se restringe ao momento da aula, mas atravessa o planejamento, a

escolha das atividades e a forma como o professor se relaciona com os saberes dos alunos.

Diversos estudos (Andrade et al., 2019; Narciso et al., 2024, Oliveira, Araujo e Veit,
2016) que discutem a SAI convergem ao afirmar que a metodologia s6 ganha consisténcia
pedagogica quando desloca o centro da aula do “conteudo explicado” para a qualidade da
interagdo mediada no encontro presencial, refor¢ando a centralidade do professor como quem
organiza, problematiza, acompanha e da dire¢cao formativa as aprendizagens. Nessa perspectiva,
a SAI ndo reduz o papel docente, ao contrario, tende a exigir ainda mais do professor,
especialmente no planejamento de situagdes de aprendizagem, na leitura das necessidades do
grupo, na proposi¢do de desafios, na conducdo do didlogo e na construcdo de estratégias de
participagdo e acompanhamento. Assim, a mediagdo aparece como eixo estruturante da
metodologia, pois ¢ ela que transforma o tempo em sala em espago de investigacdo,
colaboragdo, argumentagao e produgdo de sentidos, o que se articula diretamente a promogao

de aprendizagens significativas no ensino de Ciéncias.

Ao mesmo tempo, € preciso trazer para essa discussdo uma leitura critica: a énfase na
mediacdo docente pode ser facilmente esvaziada quando a SAI ¢ adotada como “modelo” ou
“receita pronta”, reduzida ao envio de videos e tarefas para casa e a execu¢do de atividades em

sala sem intencionalidade formativa. Nesses casos, o discurso do protagonismo discente pode
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se tornar apenas retorico, € a mediacdo, em vez de promover autonomia, corre o risco de ser
substituida por controle, por responsabilizagdo individual do aluno ou por uma logica de
“cumprimento” que aprofunda desigualdades, sobretudo quando o acesso as condig¢des de

estudo fora da escola ¢ desigual.

Além disso, a propria viabilidade da SAI depende de tempo de planejamento, como foi
verificado em muitas respostas das participantes, formagdo didatico-tecnologica e apoio
institucional, fatores frequentemente fragilizados na realidade da escola publica. Assim, a
mediagdo docente, embora reconhecida como central pelas participantes, ndo pode ser tratada
como atributo individual do professor, mas como pratica situada, atravessada por condigdes
concretas e por escolhas pedagogicas. O desafio que permanece € sustentar uma mediagdo que
seja, de fato, intencional, inclusiva e formadora, evitando tanto o tecnicismo da metodologia
quanto a idealiza¢do de um protagonismo que ndo se realiza sem suporte, didlogo e condigdes

de possibilidade.

Outro aspecto relevante refere-se a mediacdo como acdo intencional e sistematizadora.
PS5 afirma que o professor € aquele que “motiva, desafia, sistematiza e facilita a construcao da
aprendizagem”, enquanto P6 ressalta que o docente atua como facilitador ao conectar o novo
conhecimento as experiéncias dos alunos, incentivando a autonomia, o pensamento critico ¢ a
colaboragdo. Essas falas expressam unidades de sentido que associam a media¢do docente a
criacdo de ambientes de aprendizagem que favorecem ndo apenas a compreensao conceitual,

mas também o desenvolvimento de habilidades e atitudes relacionadas a investigagao cientifica.

Outro nucleo de sentido recorrente diz respeito a compreensao do protagonismo discente
como condicdo para a aprendizagem em Ciéncias. As narrativas das professoras indicam que
esse protagonismo ndo emerge de forma espontanea, mas se constrdi a partir de uma postura
mediadora do docente, que cria condigdes para que o aluno deixe de ocupar um lugar passivo e
passe a se envolver de maneira mais ativa no processo de aprendizagem. A P2 destaca que
“ficou bem claro para mim que, na metodologia da Sala de Aula Invertida e para atingir uma
Aprendizagem Significativa Critica, o professor se torna um facilitador que promove a
interacao, o questionamento e a aplicagdo pratica do conhecimento, colocando o aluno no centro
do processo educativo”. Essa compreensdao evidencia um reposicionamento das relacdes

pedagdgicas, no qual o protagonismo discente ¢ resultado de intervengdes conscientes,

planejadas e intencionais do professor.
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Essa relag@o ao protagonismo discente, aparece de forma ainda mais direta nas falas de
P6 e P4, quando afirmam, respectivamente, que “o aluno sai do papel de receptor passivo para
protagonista” e que o sentido da mediagdo ¢ “engajar, motivar, promover a autonomia no aluno
e deixa-lo como centro do aprendizado”. Tais narrativas revelam que o protagonismo discente
nio se opde a mediagio docente; ao contrario, depende dela para se efetivar. E a agdo mediadora
do professor que organiza o ambiente, propde desafios, estimula o didlogo e sustenta a
participagdo dos alunos, permitindo que assumam um papel mais ativo na constru¢cao do

conhecimento.

Contudo, uma leitura critica dessas narrativas exige reconhecer que o protagonismo
discente, frequentemente valorizado nos discursos pedagogicos contemporaneos, pode se tornar
um conceito esvaziado quando desvinculado das condigdes concretas de ensino e
aprendizagem. Sem uma mediacdo docente intencional, sensivel as diferencas, as desigualdades
de acesso e aos ritmos de aprendizagem, o protagonismo corre o risco de ser reduzido a uma
expectativa abstrata ou, ainda, de transferir ao aluno a responsabilidade por aprender sem o
devido suporte pedagogico. Assim, os sentidos atribuidos pelas professoras reforcam que o
protagonismo discente, no contexto da SAI Invertida e do ensino de Ciéncias, ndo ¢ um ponto
de partida, mas uma conquista pedagogica que se constrdi no cotidiano da sala de aula, mediada

pelo professor e atravessada pelas condigdes reais da escola publica.

A partir dessas compreensoes sobre a mediacdo docente e o protagonismo discente, a
analise avanga para discutir o papel das TE’s, sua relacdo com a AC e os desafios concretos que

atravessam a pratica pedagdgica no contexto escolar.
4) Tecnologias Educacionais, Alfabetizagdo Cientifica e desafios da pratica escolar.

Esta categoria interpretativa surgiu das unidades de sentido relacionadas a compreensado
das tecnologias educacionais como mediadoras da aprendizagem em Ciéncias, a promog¢ao da
AC e aos desafios concretos enfrentados pelas professoras para integrar essas propostas ao
contexto escolar. As narrativas evidenciam que as tecnologias ndo foram compreendidas como
fins em si mesmas, mas como recursos pedagdgicos cujo potencial formativo depende do uso
planejado, intencional e contextualizado. Nesse sentido, a P4 expressa de maneira bastante
elucidativa que: “Durante o curso, passei a compreender melhor que o uso das ferramentas
digitais precisa ter um objetivo claro e estar de acordo com o que se pretende que o aluno

aprenda. Aprendi que ndo ¢ qualquer recurso pedagogico que funciona, mas aquele que faz
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sentido para a atividade, para os alunos e para a realidade da turma. Essa compreensdo foi se
formando aos poucos, a partir das discussoes e das reflexdes feitas durante o curso, € hoje me
ajuda a pensar melhor quando e como usar a tecnologia em sala de aula.” Essa fala revela uma
mudang¢a importante na compreensdo docente, em que a tecnologia deixa de ocupar um lugar
instrumental e passa a ser pensada em articulagdo direta com os objetivos de aprendizagem e

com a realidade dos alunos.

De modo convergente, a P1 reforca essa perspectiva ao afirmar que “durante o curso,
compreendi a importancia de escolher ferramentas digitais de forma planejada, intencional,
considerando os objetivos da aula, que devem ser simples e adequadas a realidade dos alunos”.
A P4 também reconhece que “o uso das tecnologias digitais nas aulas de Ciéncias ajuda a
despertar a curiosidade dos alunos, favorece a investigagdo e incentiva a participagdo mais ativa
nas aulas”, evidenciando que a intencionalidade pedagogica no uso das tecnologias estd
diretamente associada ao desenvolvimento de praticas investigativas e a ampliagdo do
engajamento discente. Em conjunto, essas narrativas apontam para uma compreensao mais
critica e consciente das TE’s, reconhecendo tanto suas potencialidades formativas quanto os

limites e desafios que atravessam a pratica docente.

Essa compreensdo das TE’s como meios pedagogicos intencionalmente articulados a
aprendizagem em Ciéncias, € ndo como fins em si mesmas, encontra respaldo em diferentes
estudos da area. Bento (2024) destaca que o uso das TDIC’s s6 adquire sentido pedagogico
quando integrado a processos formativos que favorecam a reflexdo sobre a pratica docente,
rompendo com usos meramente instrumentais ou improvisados. Nessa direcao, Scherer e Brito
(2020) argumentam que a integracao das tecnologias ao curriculo ndo se resume a sua inser¢ao
pontual, mas constitui um processo continuo, construido no cotidiano escolar, no qual o foco

desloca-se da tecnologia em si para as experiéncias de aprendizagem que ela possibilita
As autoras destacam que a integracao das tecnologias

ndo se caracteriza em apenas uma ou algumas a¢des pontuais do professor ou
da escola, mas também em um processo continuo de aprendizagem de cada
professor ¢ escola em interacdo com alunos, gestores escolares, curriculos
prescritos, comunidades escolar e cientifica, diferentes parceiros (de espagos
presenciais e virtuais) on-line, conceitos de diferentes areas, novas tecnologias

etc. (Scherer; Brito, 2020, p. 8).
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Ao mesmo tempo, ambos os estudos evidenciam que essa integracdo ¢ atravessada por
desafios estruturais, formativos e culturais, como a precariedade da infraestrutura escolar, a
insuficiéncia de politicas publicas continuas e as lacunas na formacdo docente. Assim, os
sentidos atribuidos pelas professoras participantes desta pesquisa dialogam com a literatura ao
reconhecerem o potencial das tecnologias para promover a AC, sem desconsiderar os limites

concretos que tensionam sua efetivagao na pratica escolar.

No que se refere a AC, as falas indicam uma compreensdo alinhada a ideia de que
aprender Ciéncias envolve mais do que memorizar conceitos, exigindo a capacidade de
questionar, investigar e interpretar fendmenos do cotidiano. A P1 destaca que as metodologias
discutidas no curso contribuem para a AC ao estimularem a curiosidade e o pensamento critico,
enquanto a P2 ressalta que essa alfabetizagdo se manifesta quando o aluno ¢ capaz de utilizar
os conhecimentos cientificos para compreender e resolver problemas da realidade. Essas
narrativas expressam unidades de sentido que associam a AC a participacdo ativa do aluno e a

articulagdo entre ciéncia e vida cotidiana.

As TE’s aparecem nesse contexto como importantes aliadas na promog¢do da AC, desde
que utilizadas de forma planejada e coerente com os objetivos de aprendizagem. A P7 e P8
afirmam que o uso intencional das tecnologias favorece a investigacdo, a argumentagdo ¢ a
analise de informacdes, contribuindo para aprendizagens mais potentes e contextualizadas. As
professoras reconhecem que ferramentas digitais podem ampliar as possibilidades de acesso a
informacgodes, simulagdes, investigacdes, desde que estejam articuladas a propostas pedagdgicas

que valorizem o protagonismo discente.

As professoras também estabelecem relagdes entre o uso das tecnologias e as
competéncias previstas na BNCC, especialmente aquelas relacionadas ao pensamento
cientifico, critico e criativo, a cultura digital e a comunicagdo. A P1, P6 e P8 apontam que as
tecnologias possibilitam aos alunos pesquisar, analisar informacdes, levantar hipoteses e
compreender fendmenos cientificos de forma mais contextualizada. Essas unidades de sentido
revelam que o curso favoreceu uma leitura mais consciente das orientacdes curriculares,
aproximando o uso das tecnologias de uma perspectiva formativa ¢ ndo meramente

instrumental.

Entretanto, como problematizam Bach et al. (2020), essa articulagdo entre tecnologias

digitais e ensino de Ciéncias, tal como sugerida pela BNCC, ndo estd isenta de tensdes e
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contradi¢des. Ao analisarem o documento curricular, os autores identificam um antagonismo
entre o discurso que valoriza o uso critico, criativo e protagonista das TDIC’s e a permanéncia
de terminologias associadas a uma concepg¢ao positivista de ensino de Ciéncias, centrada em
acdes como “testar”, “concluir” e “demonstrar”, que tendem a reforgar praticas reprodutivas e
pouco reflexivas. Essa contradi¢do evidencia que a simples inser¢do das tecnologias, mesmo

quando alinhada as competéncias da BNCC, ndo garante, por si s6, a promog¢do de uma AC

critica.

Nesse sentido, as narrativas das professoras revelam uma postura que tensiona o proprio
documento curricular, ao atribuirem as tecnologias um papel mediador da investigacdo, da
argumentagdo e da participacdo ativa dos alunos. Tal compreensdo aproxima-se de uma
perspectiva de ensino de Ciéncias que valoriza a problematizagdo e a construcao de sentidos,
mas também evidencia que a efetivagdo dessas praticas depende da mediagcdo docente, da
intencionalidade pedagogica e das condigdes concretas de trabalho. Assim, o protagonismo
discente e o desenvolvimento das competéncias previstas na BNCC ndo podem ser
compreendidos como efeitos automaticos do uso das tecnologias, mas como conquistas
pedagdgicas que se constroem no cotidiano escolar, em didlogo critico com o curriculo e em

resisténcia a leituras tecnicistas ou reducionistas do ensino de Ciéncias.

As narrativas também evidenciam desafios significativos para a integracao das TE’s e
da ASC ao contexto escolar. A falta de recursos tecnologicos, o acesso desigual dos alunos as
ferramentas digitais, o tempo reduzido para planejamento e a necessidade de maior
envolvimento das familias aparecem de forma recorrente nas falas. A P5 e P10 destacam a baixa
adesdo das familias e a precariedade da infraestrutura escolar como obstaculos para a
implementag¢do das propostas discutidas no curso. Esses relatos revelam que, embora as
professoras reconhecam o potencial pedagogico das tecnologias, sua utilizagdo efetiva ¢

atravessada por condi¢gdes materiais e sociais que extrapolam a vontade individual do docente.

A analise desta categoria evidencia que, embora as TE’s sejam reconhecidas pelas
professoras como potentes mediadoras da aprendizagem em Ciéncias e da AC, sua efetivacao
pedagdgica esta longe de se constituir como um processo simples ou isento de tensdes. As
narrativas revelam uma compreensdao de que o uso das tecnologias exige intencionalidade
pedagdgica, planejamento e mediacdo docente, mas também expdem os limites impostos pelas
condi¢des concretas da escola publica, como a insuficiéncia de infraestrutura, o acesso desigual

dos alunos aos recursos digitais e a necessidade permanente de formagao continuada.
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Nesse contexto, a tecnologia deixa de ser idealizada como solugdo para os desafios do
ensino ¢ passa a ser compreendida como pratica situada, atravessada por fatores sociais,
institucionais e formativos. Assim, os sentidos atribuidos pelas professoras reforcam uma
postura critica frente ao uso das TE’s, reconhecendo que seu potencial formativo s6 se realiza
quando articulado a projetos pedagdgicos comprometidos com a ASC, com a inclusdo e com a

construgdo de conhecimentos cientificos que fagam sentido para a realidade dos alunos.

Para finalizar, ao reunir os sentidos produzidos pelas professoras ao longo das quatro
categorias analiticas, torna-se possivel compreender a formagao continuada vivenciada como
uma experiéncia que promoveu deslocamentos importantes na maneira de pensar o ensinar € o
aprender em Ciéncias, especialmente no que se refere a articulagdo entre SAI, TE’s, mediacao
docente e protagonismo discente. As narrativas analisadas ndo apontam para respostas prontas
ou modelos a serem replicados, mas para processos formativos que provocam reflexao,
ressignificagdo da pratica e abertura para novas possibilidades pedagdgicas. Desse modo, a
analise realizada neste capitulo constitui a base para as consideragdes finais da pesquisa, nas
quais retomamos 0s objetivos propostos, refletimos sobre os principais achados do estudo e
discutimos as contribui¢des e limites da formagao investigada para a promocao da AC no ensino

de Ciéncias.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como objetivo investigar como os processos de formagao continuada,
fundamentados na metodologia da Sala de Aula Invertida e no uso das Tecnologias
Educacionais, contribuem para a promoc¢do da Aprendizagem Significativa no ensino de
Ciéncias Naturais, a partir dos sentidos construidos por professoras dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Desde o inicio, a investiga¢do foi mobilizada pela inquietacdo diante de praticas
formativas que, muitas vezes, reduzem o uso das tecnologias a uma dimensao instrumental,
desarticulada das intencionalidades pedagdgicas e dos principios que sustentam uma

aprendizagem com sentido para os estudantes.

Ao longo do percurso investigativo, foi possivel compreender que a formagdo
continuada analisada se constituiu como um espago de reflexao, ressignificacao e deslocamento
de concepgoes docentes. As narrativas das professoras revelaram que o contato sistematizado
com a Sala de Aula Invertida, articulada as Tecnologias Educacionais, favoreceu uma
ampliacdo do olhar sobre o proprio fazer pedagogico, especialmente no que se refere ao
planejamento das aulas, a organiza¢do dos tempos e espagos de aprendizagem e ao papel
mediador do professor no ensino de Ciéncias Naturais. Esse movimento nao ocorreu de forma
imediata ou linear, mas como um processo gradual de compreensdo, marcado por duvidas,

descobertas ¢ reclaboracoes.

Os dados evidenciaram que, a medida que as professoras passaram a atribuir maior
intencionalidade pedagogica ao uso das tecnologias, estas deixaram de ser compreendidas
apenas como recursos atrativos € passaram a ser reconhecidas como ferramentas
potencializadoras da aprendizagem, desde que articuladas a objetivos claros e coerentes com os
conteudos cientificos trabalhados. Nesse sentido, a Sala de Aula Invertida foi progressivamente
entendida ndo como uma simples inversao de tarefas, mas como uma metodologia que
possibilita ampliar os momentos de interagdo, problematizacdo e constru¢ao coletiva do

conhecimento em sala de aula.

A Aprendizagem Significativa emergiu nas falas das participantes como uma
possibilidade concreta, especialmente quando as propostas pedagogicas passaram a dialogar
com os conhecimentos prévios dos alunos, com situagdes do cotidiano e com praticas
investigativas no ensino de Ciéncias. Contudo, os achados também indicam que essa

aprendizagem ndo se efetiva automaticamente pelo uso das tecnologias ou pela adogdo de
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metodologias ativas, mas depende, de forma decisiva, da mediagdo docente, do planejamento

intencional e da reflexao critica sobre as praticas desenvolvidas.

A articulacdo entre formagdo continuada, Sala de Aula Invertida e Tecnologias
Educacionais mostrou-se, portanto, potente na medida em que promoveu deslocamentos nas
concepgdes das professoras, aproximando-as de uma perspectiva formativa comprometida com
a aprendizagem dos alunos e com o desenvolvimento do pensamento cientifico, critico e
reflexivo. Ao mesmo tempo, a pesquisa evidenciou que tais transformagdes exigem tempo,
acompanhamento formativo e espacos de didlogo que valorizem as experiéncias docentes,

reconhecendo o professor como sujeito de saber e de pratica.

No que se refere as contribuigdes desta investigagdo, destaca-se o fortalecimento do
debate sobre a formagao continuada de professores dos Anos Iniciais, especialmente no campo
do ensino de Ciéncias Naturais, ao evidenciar a importancia de propostas formativas que
superem abordagens prescritivas e tecnicistas. A pesquisa também contribui para a
compreensdo da Sala de Aula Invertida e das Tecnologias Educacionais como processos
pedagbgicos que demandam intencionalidade, reflexdo e contextualizacdo, reafirmando que
ndo existem metodologias ou recursos capazes de, isoladamente, garantir aprendizagens

significativas.

Reconhecem-se, contudo, os limites desta pesquisa, relacionados ao numero de
participantes, ao tempo de duracdo do curso de formagdo e ao recorte contextual no qual o
estudo foi desenvolvido. Esses limites ndo comprometem a validade dos achados, mas indicam
o carater situado da investigagdao e apontam para a necessidade de novos estudos que ampliem
e aprofundem as andlises aqui apresentadas, seja por meio de acompanhamentos de maior

duragdo, seja pela inclusdo de outros contextos educacionais e sujeitos.

Como desdobramentos futuros, vislumbra-se a possibilidade de investigacdes que
acompanhem os impactos dessas formagdes na aprendizagem dos alunos, bem como estudos
que analisem a consolidagdo das praticas docentes ao longo do tempo. Também se mostram
relevantes pesquisas que explorem politicas publicas de formagao continuada articuladas ao uso

critico e pedagdgico das tecnologias no ensino de Ciéncias.

Por fim, esta pesquisa reafirma que ensinar Ciéncias nos Anos Iniciais implica assumir

0 compromisso com a formacao de sujeitos capazes de compreender, questionar e intervir na
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realidade. Nesse processo, a tecnologia s6 adquire sentido quando integrada a projetos
pedagdgicos intencionais, mediados por professores reflexivos € comprometidos com a
aprendizagem significativa. Assim, mais do que apresentar respostas definitivas, este estudo
convida a continuidade do didlogo, da reflexdo e da construgdo coletiva de praticas formativas
que reconhecam a complexidade do ensinar e do aprender em contextos educacionais

contemporaneos.
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APENDICE A- ROTEIRO DE OBSERVACAO PARTICIPANTE

Categoria

Aspectos Observados

Dados de identificacao

Data e horario da observacao; turma/ano; tema ou conteudo da

aula observada.

Aspectos  gerais do | Caracteristicas do espago fisico da sala de aula; organizagdo do

ambiente ambiente; presenca e acessibilidade de recursos digitais ou
tecnoldgicos.

Planejamento e | Organizacao didatica da aula; presenca ou auséncia de elementos

metodologia da Sala de Aula Invertida; utilizacdo de materiais prévios pelos
estudantes; estratégias pedagdgicas adotadas pelo professor.

Uso das Tecnologias | Tecnologias utilizadas durante a aula; finalidades pedagdgicas

Educacionais atribuidas aos recursos digitais; participagdo e autonomia dos

estudantes no uso dessas tecnologias.

Interagdes e mediagdes

Interagdes entre professor e estudantes; colaboracdo entre os

pedagdgicas alunos; formas de mediagao pedagogica desenvolvidas durante as
atividades.

Engajamento e | Niveis de participacdo e interesse dos estudantes nas atividades;

aprendizagem dos | indicios de compreensdo dos contetidos abordados.

alunos
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Avaliagao Formas de avaliacdo realizadas durante a aula; estratégias de
acompanhamento da aprendizagem e devolutivas oferecidas pelo

professor.

APENDICE B- QUESTOES ORIENTADORAS DA RODA DE CONVERSA

Sobre o ensino de Ciéncias no cotidiano escolar
1. Como vocés costumam planejar e desenvolver suas aulas de Ciéncias nos Anos Iniciais?
2. Quais s3o, na opinido de vocés, os maiores desafios no ensino de Ciéncias com seus
alunos?
3. Em quais momentos vocés percebem que os estudantes demonstram maior interesse ou
participacdo nas aulas de Ciéncias?
Sobre o uso de Tecnologias Educacionais
4. De que forma as tecnologias digitais aparecem no cotidiano das aulas que vocés
desenvolvem?
5. Quais recursos tecnologicos vocés costumam utilizar em suas aulas?
6. Na experiéncia de vocés, quais dificuldades surgem ao tentar integrar tecnologias ao
processo de ensino e aprendizagem?
Sobre a metodologia da Sala de Aula Invertida
7. O que vocés entendem por Sala de Aula Invertida?
8. Voceés ja utilizaram alguma estratégia em que os alunos tenham contato com contetidos
antes da aula presencial? Como foi essa experiéncia?
Sobre a aprendizagem dos estudantes
9. Como vocés costumam perceber se os alunos realmente compreenderam o conteido

trabalhado em aula?
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10. Quais estratégias vocés utilizam para avaliar se houve aprendizagem nas aulas de
Ciéncias?
Sobre Aprendizagem Significativa
11. O que significa, para vocés, que um aluno tenha uma aprendizagem significativa?
12. Em que situacdes vocés percebem que os estudantes realmente aprendem de forma mais
profunda ou com maior compreensao?
Sobre necessidades formativas
13. Em relagdo ao ensino de Ciéncias, ao uso de tecnologias ¢ as metodologias de ensino,
quais conhecimentos ou formagdes vocés consideram importantes para fortalecer a

pratica docente?

APENDICE C- ROTEIRO DAS PERGUNTAS DA ENTREVISTA REFLEXIVA

SECAO 1: Experiéncia no Curso (Mddulo Geral)
(Aqui buscamos a vivéncia global, percep¢des formadas e significados atribuidos.)

1. Como foi, para vocé, a experiéncia de participar deste curso? O que mais marcou ou
permaneceu em vocé ao longo do percurso?

2. Durante o curso, algo alterou ou ampliou sua forma de pensar sobre tecnologias
educacionais ou metodologias ativas? De que maneira essa mudancga se deu em vocé?

SECAO 2: Sala de Aula Invertida, Aprendizagem Significativa e Mediagdo Docente (Mddulo
I)

(Aqui buscamos a compreensao construida e o sentido atribuido aos conceitos.)

3. Como vocé compreendeu o conceito de Sala de Aula Invertida a partir da vivéncia no
curso? Ha algum elemento que ganhou novo significado para vocé?

4. O que significou para vocé aprofundar o conceito de Aprendizagem Significativa
durante o curso? Como essa ideia ressoou com sua pratica docente?

5. Como voceé vivenciou e compreendeu o papel do professor como mediador na SAI e na
Aprendizagem Significativa? Que sentidos essa mediagdo assumiu durante o curso?

SECAO 3: Alfabetizacio Cientifica, Tecnologias e BNCC (Médulo II)

(Tentar captar como a participante articula conceitos a partir da experiéncia vivida no modulo.)
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6. Como vocé percebeu, a partir das discussdes do curso, a relacdao entre as metodologias
trabalhadas e a promocao da alfabetizacao cientifica dos seus alunos?

7. Em sua compreensdo, quais competéncias da BNCC se tornaram mais visiveis ou
mobilizaveis quando vocé€ pensa o uso das tecnologias digitais nas aulas de Ciéncias?

SECAO 4: Critérios de Escolha e Uso das Tecnologias (Mddulo I1I)

(Aqui buscamos o entendimento experienciado sobre critérios de escolha e intencionalidade
pedagogica.)

8. Como vocé compreendeu, no curso, a importancia dos critérios de escolha das
ferramentas digitais (alinhamento aos objetivos, acessibilidade, evidéncias de
aprendizagem)? Como essa compreensao se forma em vocé?

SECAO 5: Aplicagdo Pratica na Escola (Modulo IV)

(Aqui captamos intengdo, expectativa, sentido pratico e percep¢ao de desafios no proprio
contexto.)

9. Como vocé percebe sua propria preparagao para implementar a Sala de Aula Invertida
em sua pratica pedagogica? O que sustenta essa percepcao?

10. Quais desafios se apresentam para vocé quando pensa em integrar a SAI e as
ferramentas digitais ao seu contexto escolar? Como vocé os vivencia ou antecipa?
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APENDICE D- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
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o REPUBLICA FEDERATIVA DO BRASIL
] MINISTERIO DA EDUCAGAO
000 INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA
00 DO RIO GRANDE DO NORTE

CAMPUS MOSSORO
TEEMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO — TCLE

Esclarecimentos

Este & wm convite para voce parbeipar da pesquisa %A Sala de Aula Invertida & o uso de

' . ! T - o - - o -
continuada para uma Aprendizagem Sirmficativa® e que segue as recomendagtes das resolugdes
466/12 & 510716 do Conselhe Macional de Sande e suas complementares. Sua parficipagio &
voluntana, o gue sigmfica gque vocé podera desistir a qualguer momento, retirando seu consentimento
sem que 1550 lhe fraga nenhum prejuize cu penahdade.

Caso decida aceifar o convite, o (3) srfa) sera submetido(a) ac segmnte procedimento:
responder 3 wma enfrevista semiestotwrads de modabidade reflexiva cuwja responsabilidade de
aplicagio & de Ranicleide Mara da Silva Barbosa mestranda do Programa de Pos Graduacio em
Ensing - POSENSING, da associacdo ampla entre a Universidade do Estado do Bio Grande do MNorte -
UERN, da Universidade Federal Rural do Semi-Arido- UFERSA e do Instituto Federal de Educacio,
Ciencia e Tecnologia do Rio Grande do MNorte - IFREN, Campus Mossord. As informactes coletadas
serao anahsadas pela pesquisadora a partir da tecnica de analise de contendo. Essa pesqmsa tem como

objetive geral: “Investigar por meio de formacio continuada docente. a aplicacio da metodologia da

ensing de Cléncias, conimbwndo para a movacdo pedagdgica e o apnmeoraments de praficas docentes.

0 beneficio desta pesquiza @ a possibilhidade de conmbur com informagoes relevantes que
devem acrescentar elementos importantes 3 hteratura, onde o pesquzador se compromete a drulgar
os resultados obtidos.

05 nscos minimos que o parficipants da pesquisa estara exposto s3o de senfir constanzmmento
quando responder as perguntas da entrevista. Esses niscos serdo mimmizados mediante: Garanta do
ancmimato’privacidade do (da) participante na pesquisa, onde ndo sera preciso colocar o nome do (da)

1/3
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mesmo(z); Para manter o sigilo & o respeito ao participante da pesquisa, a entrevista sera aplicada de
forma presencial e somenfe ofz) parficipante e 3 pesquisadora responsavel poderdo manussar e
guardar os dados; Sigilo das informagtes por ocasido da publicagio dos resultados, wisto que nio sera
divulgado dado que identifique ofa) participante; Garantia que ofz) parficipante se sinta & vontade
para responder as perguntas & Anuénca das Institmcdes de ensine para a realizacdo da pesquisa.

(s dados coletados serdo, ao final da pesquisa, armazenadeos na forma digital e mmpressos,
postenicrmente guardados junto ao onentador da pesquisa por Do mMINImMo CIneo anos & fambém sob a
responsabibdade da respomsavel Ramcleide Mana da Silva Barbosa, do Insttuto Federal do Bao
Grande do Morte — Campus Mossoro, 3 fim de garentir a confidenciahidade, a privacidade e a
seguranca das informagdes coletadas, e a drulzacdc dos resnltados sera feita de forma a ndo

1denfificar os participantes e o responsavel.

Voce ficara com uma via onginal deste TCLE e toda a dimida que vocé tiver a respeifo desta
pesquusa, podera perguntar diretamente para a pesguisadora Ramicleide Mana da Silva Barbosa pelo
telefone (B4) 98809-0932 ou pelo e-mal: mnimanaddGemail com .

Dividas a respeito da éhica desta pesquisa poderdao ser questionadas ao Comaté de Ftica em
Pesquisa com Seres Humanos do IFEN (CERIFEN]) — mstihmgdo que avaha a ehea das pesgmsas
anfes que elas comecem e fornece protecio aos pariicipantes das mesmas — nos niumeros (34 4005-
0950/4005-0951, e-mail cep@ifim edubr. Vocé ainda pode ir pessoalmente 3 sede do CEP/IFEMN, de
sepunda a sexta, das 08h(mun 35 12h(0mm na Av. Fio Branco, 743, salas 73 e 74, Cidade Alfa,
Matal - BN, CEP 58025-003.

Se para o participante howver gasto de qualouer natureza, virtude da sua participagio nesse
estudo, é garantdo o drero a indemzacio (Res. 466/12 11T} — coberfura material para reparar dano —
e'ou ressarcimento (Res. 46612 I1.21) — compensagio matenal, exclusivamente de despesas do
parficipante e seus acompanhantes, quando necessano, fals como fransporte & almentagdo — sob a
responsabihdade dofa) pesquisador{z) Rameleide Mana da Sibva Barboza.

Mio sera efefuada nenhuma forma de grafificacdo por sma participagio. Os dados coletados
fardo parte do nosso trabalho, podendo ser divulgados em eventos clentificos e publicados em revistas
Daclonals ou Infernacionas.

A pesquisadora estara a disposicio pare qualguer esclarecimento durante todo o processe de
desenvolvimento deste estudo. Apos todas essas mfcrmacdes, agradeco anfecipadamentes sua atengdo e
colaboragio.

. tmento Li

Concorde participar desta pesquisa “A Sala de Aula Inverfida e ¢ uso de Tecnologias
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Educacionzis no Ensing de Ciéneias: constrmindo possibihdades de formacio continmada para uma
Aprendizazem Sigmificativa® Declarando, para os devides fins, que fin devidamente esclarecido
guanto aos objetives da pesguisa, aos procedimentos aos quals serel submetido (3) e dos peossivels

nzcos que possam advir de tal parbicrpacio. Foram garanfidos a mim esclarecimentos que venham a
solicitar durante a pesquisa e o direito de desistir da parficipagio em qualguer moments, sem que
munha desisténcia mplique em qualquer prejuizo a minha pessoa ou a3 minha famiha. Auwtonzo assim,
a publicagio dos dados da pesquisa, a qual me garante o anonimate & o sigilo dos dados referentes a
minha idenfificagio.

Mossore-BN, 27/02/2025.

Ceeeciim #rvia sanin ook digl ialmaats

ub RARBCLTICHT BAALE, [k 511 W IVERE A,
g [l 20, TN (200N 20448 (-0 100
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Aszinatura do Pesquzador

Assinatura do Parficipante

Ranicleide Maria da Silva Barbesa — Aline (3) do Programa de Pos-Graduacio Enzino-
POSENSING | do Institufe Federzal de Educagido, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte —
IFEN, Campus Mossord, no endereco mua Eamunde Firmine de Olverra, oo 400 |, baimre Ulnek Graff,
CEP 539628-330— Mossord — BM. Tel (84) 40054120

Leonarde Alcintara Alves - Orientador da Pezquiza — Professor do Inshtfuto Federal de Educacio,
Ciencia e Tecnologia do Fie Grande do Morte — IFEN, Campus Messoro, no endereco mua Bamunde
Fromine de Olivewra, n. 400 , baure Ulnek Graff, CEP 5962-330- Mossore — EM. Tel (34) 4005-4120.

Comité de Etica em Pesguiza (CEP-IFEN) - Av. Fio Branco, 743, salas 73 e 74, Cidade Alta, Matal
— RN, CEF 59025-003, fone: (34) 4005-0950/(84) 4005-0951, horanio de atendimento: 8h as 12h de
segunda-feira a sexta-fema.
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ANEXO A- APROVACAO DO ESTUDO NO COMITE DE ETICA

INSTITUTO FEDERAL DE
EDUCACAQ, CIENCIA E €2MM
TECNOLOGIA DO RIO

GRANDE DO NORTE - IFRN

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESGUISA

Titule da Pesquisa: & SALA DE AULA INVERTIDA E O US0O DE TECNOLOGIAS EDUCACIONAIS NO
ENSING DE CIENCIAS: CONSTRUINDOD POSSIBILIDADES DE FORMACAO
CONTINUADA PARA UMA APRENDIZAGEM SIGHIFICATIVA

Pesquisador: RANICLEIDE MARIA DA SILVA BARBOSA

Area Temitica:

Versao: 2

CAAE: E8402825.4.0000.0225

Instituigio Proponente: INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAD, CIENCIA E TECHOLOGIA DO RIO

Fatrocinador Pringipal: Financiaments Préprio

DADOS DO FARECER

Numero do Parecer: 7.420.634

Apresentagio do Projeto:

As informagdes elencadas nos campos "Apresentagio do Projeta”, "Objetivo da Pesquiza” e "Avaliagio dos
Riscos & Beneficios" foram retiradas do projeto de pesquisa & do documento Informagdes Basicas da
Pesquisa com o CAAE n" 884028254 0000.0225.

Este protocole de pesquisa frata de um projeto de mestrado do Programa de Pas-Graduagio

em Ensing - POSENSING, da aE.EDniag.ED ampla entre a Universidade do Estado do Rie Grande

do Morte - UERMN, da Universidade Federal Rural do Semi-Arido- UFERSA e do Instituto Federal de
Educagio, Ciéncia e Tecnolegia do Rio Grande do Morte - IFRN, Campus Mossord. O estudo visa investigar
como a metodologia da Sala de Aula Invertida, integrada ao uso de Tecnologias Educacicnais, pode
promover uma Aprendizagem Significativa no ensino de Ciéncias Maturais nos anos iniciais do Ensing
Fundamental. A pesquisa sera realizada em uma escola publica do municipio de Mossord!RM, envolvendo
professores como participantes. Com foco na Alfabetizago Cientifica & na Aprendizagem Significativa, o
estudo busca oferecer esfratégias que melhorem o processo de ensinc-aprendizagem, alinhando-o as
demandas contemporaneas. A metodologia segue uma abordagem qualitativa, do tipo exploratoria
descritiva, caracterizando-se também como uma pesquiza-acdo e serd estruturada em trés etapas

principais: (1} levantamento bibliografico do tipo Estado do

Enderego:  Av. Rio Branco, 743 salas 73 e 74,

Balrre:  Cldade Alta CEP. 59.025-003
UF: RH Municiplo: NATAL
Talafone: [54)4005-0951 Fax: [E2WD05-0753 E-mall: cep@ifm.edu.yr
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Conhecimento, analizando produgies académicas entre 2014 e 2024 scbre os temas Sala de Aula Invertida,
Aprendizagem Significativa & Tecnologias Educacionais; (2} analise documental da Base Macional Comum
Curricular (BNCC) e do Projeto Politico Pedagdgico (FPP) da escola participante; (3) elaboragio e aplicagio
de um curso para formagio continuada dos professores, com énfase no uso integrado de metodologia ativa
da Sala de Aula Invertida e ferramentas tecnologicas. Os dados obtidos serdo analisados com a técnica de
analise de conteddo de Bardin (2011}, permitindo identificar categorias e padries que revelam a percepgio
dos professores e os impactos da intervengio na pratica docente. Além disso, serdo aplicadas entrevistas e
atividades praticas durante o curso para avaliar as mudangas nas perspectivas dos professores em relagio
a metodologia proposta. Os resultados esperades incluem a promog3o de praticas pedagogicas
potencialmente significativas gque busguem desenvolver uma Aprendizagem Significativa nos alunos, ampliar
o engajamento & melhorar 3 compreensao dos conceitos centificos em contextos reais. Adicionalmente, a

investigagdo pretende contribuir para a formacdo docente, oferecendo subsidios tedricos e praticos que
possam ser replicados em cutros contextos educacionais. Assim, este estudo ndo apenas avanga na
literatura académica sobre o tema, mas também oferece contribuicies concretas para a pratica pedagdgica

nas escolas publicas brasileiras.

Objetivo da Pesguisa:

1 Objetivo geral

Investigar, por meio de formagio confinuada docente, a aplicagdo da metodolegia da Sala de Aula Invertida
no ensino de Ciéncias Maturais, analisande como a combinagdo dessa abordagem com Tecnologias

Educacicnais pode promover uma Aprendizagem Significativa.

2 Objetivos especificos

- Investigar a percepcio & a pratica dos professores de Ciéncias Maturais em relagdo a

metodologia da Sala de Aula Invertida.

- Mapear ferramentas digitais, que possam dar suporte a propoesta metodologica da Sala

de Aula Invertida, com o intuito de promover o desenvolvimento de habilidades de Alfabetizagdo Cientifica e
uma Aprendizagem Significativa.

- Promover a capacitagdo de professores para a aplicagdo da Sala de Aula Invertida integrada as
Tecnologias Educacionais no ensino de Ciéncias, contribuinde para a inovagao

pedagogica e o aprimoramento de praticas docentes.

Enderago. Ay, Rlo Branco, 743 salas 73 e 74,

Balrre: <Cldade Alta CEP: 59025003
UF: RN Municiplo: HATAL
Talafons: |5414005-0951 Fax: (B2Q005-0753 E-mall: capi@ifmadu b
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Avaliagao dos Riscos e Beneficios:
Riscos

O= riscos minimos gue o parficipante da pesgquisa estara exposto s3o de sentir constrangiments quando
responder as perguntas da entrevista. Esses riscos serdo minimizados mediante: Garantia do
anonimato/privacidade do (da) participante na pesquisa, onde ndo sera preciso colocar o nome do (da)
mesmo(a); Para manter o sigilo & o respeito ao participants da pesquisa, a entrevista sera aplicada de forma
presencial & somente ofa) paricipante e a pesquisadora responsavel poderdo manusear e guardar os
dados; Sigilo das informagdes por ocasido da publicagio dos resultados, visto que ndo serd divulgado dado

que identifigue ofa} participante; Garantia que ofa) participante se sinta & vontade para responder as

perguntas e Anuéncia das Instituicdes de ensino para a realizagdo da pesguisa.

Comentarios e Consideragtes sobre a Pesquisa:

Este protocolo de pesquisa foi reavaliade pelo CEP/IFRN que considerou solucionadas as pendéncias elou

inadequacdes citadas no parecer de nimero 7.411.103, emitido em 26 de fevereiro de 2025.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigataria:
Presentes os seguintes termos de apresentagic obrigatoria: Folha de Rosto, TCLE, Declaragao ética de

pesquisa ndo iniciada, Termo de confidencialidade, Dedlaragdo institucional para autorizagdo do uso de
documentos, Projeto de Pesquisa & Carta de anuéncia.

Recomendagoes:

W&o se aplica. Vide o item "Conclusdes ou pendéncias e lista de inadequagies”.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagbes:

Pendéncias e Lista de Inadequacdes:

Mao se aplica.

Conclusdes:

1. Este Comité de Efica em Fesquisa conclui pela aprovagdo do protocolo de pesquisa, visto que foram
observados todos os aspecios éticos da pesgquisa.

2. Saolicitamos a anexagdo do Relatdro Final do projeto apds finaliza-lo, no prazo,

Enderago:  Av. Rio Branco, 743 53las 73 & 74,

Balmrg:  Cldade Alta CEP. 59.025-003
UF: RN Municipio: MATAL
Telefone: |22)4005-0951 Fax: (3440030753 E-mall: cep@ifm.edu.br
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praferencialments, de sessenta (80) dias.

Consideragoes Finais a criterio do CEP:

CEP-IFRN reforga o atendimento as legislagdes éticas vigentes, em especial a resolugdo 51002016, o Oficio
Circular n® 2202 1/(COMER/SECNS/MS, e a Lei Geral de Protegdo de Dados Pesscais (LGPD). Além disso &
importante o atendimento as pendéncias destacadas e envio, junto aos documentos atualizados, da carta

resposta.

O CEP-IFRMN s2 coleca 4 disposicio dos pesquisadores e informa que documentos e modelos
relevantes estdo disponiveis no endereco eletrdnico: https:/portal ifrn.edu_br/pesquisalcomite-destica-
empesquisa-

com-seres-humanos. O e-mail para contato com o CEP-IFRN é <cep(@ifrn.edu_br>.

Reforgamos, ainda, a anexagio do Relatorio Final do projeto apds finaliza-o, no prazo, preferencialmente,

de sessenta (B0} dias.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Aurtor Situagdo
Informagdes Basicas| PE_INFORMAGOES_BASICAS_DO_F | 01/03/2025 Aceito
do Projeto ROJETO 24839205.pdf 15:52:18
TCLE/ Termos de | TERMO_pdf 01/03/2025 |RAMICLEIDE MARIA| Aceito
Aszsentimento | 15:51:55 |DA SILVA BARBOSA
Justificativa de
Ausencia
QOufros Modificado. pdf 01/03/2025 |RAMICLEIDE MARIA| Aceito

15:51:15 |DA SILVA BARBOSA
Cutros carta_resposta_assinado.pdf 01/03/2025 |RAMICLEIDE MARIA| Aceito
15:45:00 |DA SILVA BARBOSA
Cutros Declaracao_|Institucional_Ranicleide_as | 01/03/2025 |RAMICLEIDE MARIA| Aceito
sinado_assinado.pdf 15:44:33 (DA SILVA BARBOSA
Cutros Carta_anuencia_Ranicleide_assinado.p | 01/03/2025 |RAMICLEIDE MARIA| Aceito
df 15:43:38  |DA SILVA BARBOSA
QOufros Declaracao_Etica pdf 13/02/2025 |RAMICLEIDE MARIA| Aceito
Enderego: Av. Rio Branco, 743 salas 73 e 74,
Balmre: Cldade Alta CEP: 59025003
UF: RN Municiplo:  HATAL
Talsfons: |(54005-0951 Fax: (8440050753 E-mall: cap@im.adubr
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Chutras Declaracac Etica pdf 18:41:18 DA SILVA BARBOSA| Aceito

Outros termo_confidencialidade. pdf 13022025 |RAMNICLEIDE MARIA| Aceito
18:38:28 | DA SILVA BARBOSA

Cronograma CROMNOGRAMAA pdf 12022025 |RAMICLEIDE MARIA| Aceito
16:58:31 DA SILVA BARBOSA

Declaragio de DECLARACAD _INSTITUCIOMAL. pdf 1200202025 |RAMICLEIDE MARIA| Aceito

Instituigio e 16:31:56 | DA SILVA BARBOSA

Infraestrutura

Crgamento ORCAMENTO. pdf 120242025 |RAMICLEIDE MARIA| Aceito
16:19:35 | DA SILVA BARBOSA

Projeto Detalhado /! |PROJETO_SUBMETIDO_CEP_2025pd| 12/02/2025 |RAMICLEIDE MARIA| Aceito

Brochura f 15:54:28 | DA SILVA BARBOSA

Investigador

Feolha de Rosto folhaDeRosto_assinada_Ranickeide pdf | 12/02/2025 |RAMICLEIDE MARIA| Aceito
15:40:35 | DA SILVA BARBOSA

Situagio do Parecer:
Aprovado

Mecessita Apreciagio da CONEP:

L ET

EnQarag:
Balmre: Cldade Alta
UF: RN

Talefonse: (5440050951

NATAL, 10 de Margo de 2025

Assinado por:

VALDEMIRD SEVERIANC FILHO

(Coordenador{al)

Ay, Riio Branco, 743 salas 73 e 74,

CEP: 52.025-003

Municiplo: NATAL

Famx: (820050753 E-mall:

capi@im.eou.or
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