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RESUMO 

 

Nesta dissertação pesquisamos o potencial da Teoria da Flexibilidade Cognitiva 

como estruturante dos Três Momentos Pedagógicos, em especial do momento 

Aplicação do Conhecimento em situações de ensino de Física na EJA. 

Desenvolvemos uma pesquisa-ação no Colégio Estadual Kleber Pacheco de 

Oliveira, junto aos educandos jovens e adultos e educadores de Física da escola. 

Por meio da abordagem conceitual unificadora selecionamos o tema Produção, 

Transmissão e Consumo da Energia Elétrica e utilizamos casos e mini-casos para 

abordar conhecimentos de Física na perspectiva dos Três Momentos Pedagógicos, 

intentando assegurar a Flexibilidade Cognitiva na Aplicação do Conhecimento.  

Confeccionamos um material didático para o desenvolvimento desse tema em sala 

de aula e reunimos, através de gravações de áudios e diários de aula, os dados 

construídos ao longo do processo. Na busca pela organização e análise crítica dos 

dados, utilizamos a Matriz Dialógico-Problematizadora para apurar e discutir as 

potencialidades e dificuldades do ato educativo e analisarmos o material didático 

construído e a promoção da Flexibilidade Cognitiva, a partir das falas dos educandos 

e educadores. Verificamos que a Teoria da Flexibilidade Cognitiva possibilitou 

diferentes formas de organização e uso dos Três Momentos Pedagógicos, estes 

foram trabalhados sozinhos ou entrelaçados, assemelhando-se a um fractal. A 

Teoria da Flexibilidade Cognitiva contribuiu para a promoção de um pensamento 

flexível por parte dos estudantes, resultando na utilização do conhecimento em 

diferentes situações. Ressaltamos que os estudantes desenvolveram maior 

compreensão das situações que vivenciam e passaram a atuar e intervir 

positivamente na sua realidade, aspecto desejável senão imperativo no ensino de 

Física na Educação de Jovens e Adultos. Como desdobramento relevante, mas não 

desenvolvido teoricamente nesse estudo, podemos citar o uso dos Conceitos 

Unificadores em sala de aula como complementar à Teoria da Flexibilidade 

Cognitiva na estruturação dos Três Momentos Pedagógicos, que consideramos 

como perspectiva de projetos futuros.  

 

Palavras-chave: Teoria da Flexibilidade Cognitiva, Três Momentos Pedagógicos, 

Ensino de Física, Educação de Jovens e Adultos. 
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ABSTRACT 

 

In this text we research the potential of Cognitive Flexibility Theory as estructuring of 

the Three Pedagogical Moments, in special of the Knowledge Application moment in 

physics learning situations of Young and Adult Education. We develop an action 

research in the State College Kleber Pacheco de Oliveira together with young and 

adult learners and physics teachers of the school. Through unifying conceptual 

approach we select the subject Production, Transmission and Consumption of the 

Electric Energy and use cases and mini-cases to approach physics knowledge in the 

Three Pedagogical Moments perspective and aim to assure Cognitive Flexibility in 

the Knowledge Application.  We construct a didactic material for the development of 

this subject in classroom and we gather through audio and daily writings of the data 

constructed throughout the process. In order to search for the organization and 

critical analysis of the data, we use the Dialogical Problematizing Matrix to select and 

to argue the potentialities and difficulties of the educative act and we analyze the 

didactic material constructed and the promotion of students’ and educators’ Cognitive 

Flexibility. We verify that the Cognitive Flexibility Theory made possible different 

forms of organization and use of the Three Pedagogical Moments, these had been 

worked alone or interlaced, resembling itself it a fractal. The Cognitive Flexibility 

Theory contributed for the promotion of a flexible thought on the part of the students, 

resulting in the use of the knowledge in different situations. We stand out that the 

students had developed greater understanding of the situations that they live deeply 

and they had started to act and to intervine positively in its reality, desirable aspect if 

not imperative in the teaching of Physics in the Young and Adult Education. As 

unfolding relevant, but not developed theoretically in this study, we can cite the use 

of the Unifying Concepts in classroom as to complement to the Cognitive Flexibility 

Theory in the structuring of the Three Pedagogical Moments, that we consider as 

perspective of future projects. 

 

 

Keywords: heory of Cognitive Flexibility, Three Pedagogical Moments, Physics 

Teaching, Youth and Adult Education. 
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1 O PROBLEMA DE PESQUISA  

 

Neste capítulo, realizamos uma breve reflexão acerca da necessidade de um 

ensino da Física compromissado com o cotidiano do educando, no intuito de formar 

sujeitos que compreendam melhor a realidade concreta por meio dos conhecimentos 

apreendidos. Apresentamos os motivos teóricos, norteados pelas concepções 

freirianas, e práticos, relacionados a trajetória acadêmica e docente, que nos 

orientaram na escolha da temática de pesquisa. Salientamos a importância da 

mesma para o contexto educacional, demarcamos o problema de pesquisa e 

sinalizamos os propósitos do nosso estudo e as estratégias utilizadas para alcançar 

as nossas finalidades. 

 

1.1 INTRODUÇÃO AO PROBLEMA DE PESQUISA 

 

A função social da escola é conceder ao sujeito aprendiz os conhecimentos 

e atitudes coletivamente construídos ao longo da história, para que esse tenha 

possibilidades de participar na sociedade. Neste processo, o educando como ser 

consciente não utiliza a sua capacidade de aprender apenas para adaptar-se, mas, 

sobretudo para transformar a realidade. Por meio do ensino e aprendizagem, o 

estudante desenvolve os elementos necessários para integrar-se e atuar 

positivamente em uma sociedade sinalizada pelas constantes mudanças, logo o 

processo deve fomentar no estudante à capacidade construir novas representações 

às informações apreendidas, “[...] refletir sobre o próprio pensamento” (POZO, 2004, 

p.17). 

“Nesse sentindo, ensinar não é transferir conhecimento, mas criar 

possibilidades para a sua produção ou construção” (FREIRE, 1996, p.27), com o 

intuito de formar um sujeito crítico e participante a partir da educação escolar. Esta é 

uma das tarefas essenciais da prática educativa. Só existe ensino quando este 

resulta em aprendizado em que o sujeito aprendiz torna-se capaz de recriar ou 

refazer o ensinado. Para isto o ensino deve ser dinâmico, desenvolvendo a 

capacidade de fazer e o pensar sobre o fazer. 

 Neste processo, o ensino deve considerar os saberes socialmente 

construídos pelos estudantes e fornecer subsídios para que esses possam 
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compreender melhor o mundo que os cerca e intervir na sua realidade. Em razão 

dessa concepção faz-se necessário problematizar as situações reais vivenciadas 

pelos estudantes. Em razão dessa concepção, o ensino de Física tem recebido uma 

nova significação que aponta para uma Física compromissada com a formação de 

um cidadão crítico e reflexivo, capaz de compreender, intervir e atuar na sociedade a 

partir dos elementos por ela fornecidos. 

Menezes (1988) já pleiteava uma nova forma de ensinar Física, na qual 

fosse possível construir visões de mundo e adquirir conhecimentos físicos 

relevantes, por meio do estudo e discussão de situações práticas e reais, 

primordialmente situações que evidenciam a experiência cotidiana dos estudantes. 

As situações reais são fenômenos fisicamente complexos, que facilitam a 

compreensão de fatos isolados, como os modelos ou princípios físicos, permitindo 

um conhecimento aprofundado e amplo sobre determinado assunto, pois, nessa 

concepção, deve-se entender o todo para só depois compreender os fenômenos 

separados.  

Além do que, o estudante ao chegar à escola já conhece muito sobre o fato 

integral sem conhecer fatos isolados, principalmente os estudantes jovens e adultos 

que já compreendem o funcionamento de uma máquina de combustão interna sem 

ter assimilado as leis da termodinâmica e a conservação da energia, ou o 

funcionamento de um simples motor elétrico e os efeitos da corrente elétrica, sem ao 

menos terem estudado conceitos, princípios e leis do eletromagnetismo. O estudo 

de situações complexas pode auxiliar na generalização do conhecimento e 

potencializar a discussão do mesmo. 

No entanto, comumente nas aulas de Física ou nos livros didáticos 

destinados à Física, as situações reais, cotidianas, são apresentadas após a 

apreensão da teoria, pois julgam ser necessário o domínio de conceitos separados, 

os “modelos microscópios”, para após compreender os fenômenos reais, do dia-a-

dia, “fatos macroscópicos” (MENEZES, 1988). Uma perspectiva oposta a esta parte 

da premissa de que “[...] para se entender a corrente de um rio seria antes preciso 

estudar a molécula de água” (MENEZES, 1988, p. 90). Além disso, avanços 

tecnológicos, funcionamento de máquinas e alguns fatos históricos são retratados, 

em geral, apenas para evidenciar a importância dos conhecimentos físicos para a 

sociedade e, assim, a relevância da disciplina na educação escolar. 
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Frequentemente, verifica-se a explanação de conhecimentos físicos 

resumidos na memorização de fórmulas e repetições de exercícios matematizados e 

superficiais, promovendo no educando um conhecimento vazio de significados, 

engessado no acúmulo de informações. O ensino de Física não garante a formação 

de estudantes críticos, reflexivos e aptos para generalizar o conhecimento, tornando-

se uma disciplina indiferente para os estudantes, neutra nas suas vidas, já que a 

Física ensinada não ultrapassa os muros da escola (BRAGA et al., 2015). 

Por conseguinte, o ensino da Física concebido nas escolas, em muitos 

casos, não condiz com as demandas do mundo moderno e com as necessidades 

formativas dos educandos. Estes ao saírem da escola não serão capazes de 

explicar o funcionamento de um aparelho elétrico ou avaliar o melhor custo benefício 

na compra de um desses, ou analisar criticamente uma notícia exibida nos 

telejornais, ou seja, não associarão a Física ao seu mundo (MOEIRA, 2018).  

Como é possível promover no estudante um conhecimento que seja 

empregue para além dos problemas de livro didático, pertinente ao seu mundo, que 

consiga atender às demandas científicas, sociais e tecnológicas? Sabemos que nos 

problemas concernentes à educação não se deve buscar soluções prontas, 

possíveis receitas, mas caminhos para responder tais problemas. Inferimos que, em 

sintonia com essa indagação, a Teoria da Flexibilidade Cognitiva (TFC) (SPIRO, 

1980) tem por finalidade desenvolver no estudante a Flexibilidade Cognitiva, esta 

pode ser entendida como a capacidade que o estudante possui de, perante uma 

nova situação ou problema, reorganizar os conhecimentos pré-existentes e 

(re)estruturá-los, a fim de realizar a transferência de conhecimento para responder a 

situação ou problema em pauta. 

Portanto, a transferência na TFC não está relacionada com o método de 

transmissão e recepção, não se refere à transmissão de conteúdo do educador para 

educando, mas a uma ação que acontece no campo da cognição do educando. É a 

capacidade de recapitular o conhecimento ao aplicá-lo em diferentes contextos. No 

âmbito da TFC, a transferência pode aproximar-se do exercício da curiosidade 

epistemológica 1(FREIRE, 1996).  É um conhecimento usável e flexível que se 

                                                             
1
 A curiosidade epistemológica pode ser compreendida como a resposta do educando ao impulso de 

criar e recriar quando, ao descobrir-se capaz de atuar na realidade que vive sente a necessidade de 
buscar novos conhecimentos que amparem suas ações (EPOGLOU; MARCONDES, 2016). A 
curiosidade epistemológica é aquela que auxilia o indivíduo a construir um novo conhecimento a partir 
de uma determinada situação; na TFC a ideia de transferência está associada a aquisição de novos 
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efetiva na transferência. Para tal, a TFC, parte do princípio que a discussão e o 

estudo de situações reais devem preceder a explanação das teorias, o 

conhecimento é construído a partir da sua utilização. Assim, o educando adquire 

conhecimento em um nível complexo de aprendizado.  

O estudo de situações reais não somente pode permitir a compreensão 

entre teoria e prática, desenvolvendo um pensamento abstrato pelos estudantes, 

mas, também, suscitar a discussão de aspectos sociais e históricos. Do mesmo 

modo, promover o diálogo por meio da problematização das situações reais, visto 

que, se as situações forem familiares aos estudantes, podem possibilitar a discussão 

sobre algo conhecido por ambas as partes e não apenas pelo professor como 

geralmente acontece quando se principia o estudo pelo conteúdo. 

O diálogo oportuniza um processo educativo em que o estudante torna-se 

agente da sua própria educação, de modo que o seu conhecimento prévio sobre 

determinada situação pode ser exposto e apreendido para ser problematizado pelo 

professor, despertando no educando a necessidade de adquirir um conhecimento 

que ele ainda não tem, porém, pertinente para a melhor compreensão e solução do 

problema. Para isso, a problemática apresentada deve ser significativa para o 

estudante (DELIZOICOV, 2001). O educando deve perceber-se no problema em 

questão, este denota as situações vivenciadas por ele de maneira codificada. Os 

conhecimentos físicos serão utilizados para que o estudante perceba, desvele e 

possivelmente aja sobre essas situações. Assim, a Física não deve ser estudada à 

margem dos contextos sociais, podendo promover no estudante uma visão crítica da 

sua realidade. 

Em conformidade com um ensino ancorado na perspectiva dialógico- 

problematizadora, temos uma dinâmica didático-pedagógica denominada três 

momentos pedagógicos (DELIZOICOV et al., 2011), que embasa o professor na 

organização e realização de suas aulas, buscando potencializar o ensino e garantir 

uma aprendizagem relevante. Cada momento possui características e finalidades 

distintas, entretanto, os três momentos são interligados e complementares, são eles: 

(i) Problematização inicial (PI); neste momento, o professor apresenta situações 

reais que os estudantes conhecem e vivenciam de forma problematizada. (ii) 

Organização do conhecimento (OC); neste segundo momento, o conhecimento que 

                                                                                                                                                                                              
conhecimentos quando o estudante (re)estrutura os conhecimentos apreendidos  frente as demandas 
de diferentes ou novos contextos. 
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o estudante necessita para compreender o problema inicial é estudado com a 

orientação do professor. Aplicação do conhecimento (AC); neste último momento, o 

conhecimento que vem sendo adquirido é utilizado para interpretar tanto as 

situações iniciais apresentadas como outras situações. 

Para SILVA (2005) propostas educacionais baseadas em diálogos 

problematizadores fomentam processos educacionais que visam analisar a realidade 

local que os sujeitos vivenciam, evidenciando as contradições e limitações 

socioculturais e econômicas que permeiam a realidade desses sujeitos como 

construção histórica. Nesse processo, o estudante é levado a distanciar-se e 

aproximar-se das contradições em que está envolvido para perceber as razões das 

condições socioculturais e econômicas que os cercam. Nessa compreensão os 

conhecimentos científicos necessários para que o estudante tenha um melhor 

entendimento da sua realidade são selecionados e trabalhados de forma crítica, 

nesse âmbito os conhecimentos científicos são secundários a problematização e 

subordinados ao sujeito aprendiz. 

Nessa perspectiva, é importante que, na Problematização Inicial busque-se 

compreender historicamente as práticas socioculturais e econômicas a partir da 

realidade concreta dos educandos. É necessária uma análise contextualizada da 

realidade local por meio de situações-problemas que assegurem a apreensão 

concreta do real, propiciando a passagem da cultura ingênua para a cultura crítica 

num processo comprometido com a humanização do sujeito, contextualizando o 

processo de produção do conhecimento humano na estrutura sócio-histórica (SILVA, 

2005). Para Silva (2005) diferentes autores, Freire (1988), Faudenz (1993) entre 

outros, apontam para a necessidade de práticas educacionais que estabeleçam 

relações entre a realidade dos sujeitos e os conhecimentos científicos, orientadas 

pelo contexto sócio-histórico. 

Gehlen (2009) evidencia que em Vygotsky a noção de problemas em não 

está apenas atrelada ao desenvolvimento cognitivo do sujeito, mas essencialmente 

ligada ao processo de humanização, em que o sujeito ao confrontar um problema 

presente em uma determinada época se humaniza. Nesse contexto, o problema 

apresenta uma dimensão epistemológica, como fonte do conhecimento, 

possibilitando a construção e aquisição de novos conhecimentos, igualmente como 

mediador entre o sujeito e o objeto do conhecimento a ser apropriado pelo sujeito. 
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No âmbito didático-pedagógico, para que o problema assuma a perspectiva 

humanizadora de Vygotsky, faz-se necessário que as propostas de ensino estejam 

fundamentas em “problemas significativos” (GEHLEN, 2009), problemas que 

evidencie a realidade social e cultural dos educandos, iminentes de superação.  

Esses problemas são configurados como “mediadores de primeira ordem” 

(GEHLEN, 2009), em que a conceituação científica não é o ponto de partida para 

organizar currículos e atividades escolares, ela deriva de problemas relevantes 

vivenciados pelos estudantes. 

No entanto, Gehlen e Delizoicov (2011) apontam que propostas de ensino 

baseadas em Vygotsky reduzem o problema a artifício didático-pedagógico para que 

os estudantes se apropriem dos conceitos científicos, distanciando da concepção 

humanizadora e da importância epistemológica do problema. As propostas 

empregam problemas caracterizados como “mediadores de segunda ordem” 

(GEHLEN, 2009), em que a conceituação científica é ponto de partida para a 

estruturação de currículos e planejamento de atividades didáticas, podendo 

apresentar ou não elementos do cotidiano, o foco está no desenvolvimento cognitivo 

dos educandos. Os autores acreditam que esses problemas também são essenciais 

no processo de humanização, desde que, estejam subordinados aos problemas 

mediadores de primeira ordem (GEHLEN, 2009). 

Na dinâmica dos Três Momentos Pedagógicos, o problema é discutido, 

especialmente, na Problematização Inicial, buscando assegurar a humanização dos 

sujeitos aprendizes à medida que enfrentam problemas significativos, além disso, o 

problema tem a função de estruturar todo o processo didático. Gehlen (2009) 

destaca que os problemas atrelados a conceituação científica podem ser explorados 

na Organização do Conhecimento, contribuindo de forma significativa para a 

estruturação dos conceitos. A autora considera que um determinado problema pode 

ser escolhido unicamente pelo critério de apresentar conceitos que fazem parte do 

cotidiano dos educandos, sendo a função do problema mediatizar a relação desses 

conhecimentos com os conceitos científicos já escolhidos (GEHLEN, 2009). Nesse 

contexto os problemas assumem a função de artifício didático-pedagógico, segundo 

a autora. 

Silva (2005) e Gehlen (2009) apresentam subsídios teórico-metodológicos 

que propiciam um aprofundamento das discussões em torno da PI e da OC, 

auxiliando na compreensão e desenvolvimento da dinâmica dos 3MP. Entretanto, ao 
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ponderarmos a AC e o seu objetivo de capacitar o educando a utilizar o 

conhecimento, apropriado na OC, de forma sistemática para analisar diferentes 

situações e fenômenos, buscando generalizar o conhecimento (DELIZOICOV, 

1991), não parece algo trivial. A generalização deve assegurar que usualmente o 

educando associe os conhecimentos da Física com situações reais, mas a 

superficialidade da explanação leva a pensar: como levar o educando a generalizar 

o conhecimento e aplicá-lo em um contexto complexo, tal como situações reais? 

Quando o educando extrapola o conhecimento para novas situações? Como 

desenvolver a AC no contexto da escola formal? 

Diferentes interpretações e uso da AC, muitas vezes desvinculados do 

propósito dos 3MP, são verificados em estudos sobre o ensino de Ciências.  

Resoluções de exercícios de livros didáticos que demandam memorização de 

conceitos e fórmulas, questões para verificar a compreensão dos conceitos 

científicos, diário de aula, atividade avaliativa, produção de texto (LYRA, OLIVEIRA, 

BARRIO, 2013; DIONISIO; SPALDING, 2016; BONFIM; COSTA; NASCIMENTO, 

2018;) são alguns dos recursos utilizados na AC intentando verificar ou desenvolver 

a capacidade de aplicar o conhecimento em novos contextos.  Por certo, para tal 

pretensão, um ensino diferenciado é primordial, com metodologias didáticas que 

promovam no estudante a Flexibilidade Cognitiva. A TFC pode vir a subsidiar os 

3MP, em especial a AC, assegurando que mesmo os jovens e adultos que ao 

concluírem a educação básica não tenham outro contato com os conhecimentos de 

Física, tenham a formação necessária para interpretar e atuar no meio em que 

vivem (BRASIL, 2002).   

A proposta curricular da Educação de Jovens e Adultos (EJA) estabelece 

que o ensino das ciências naturais deve proporcionar no estudante a habilidade de 

solucionar problemas reais a partir dos conhecimentos adquiridos no aprendizado 

escolar. O ensino de Física na EJA pode fomentar nos educandos as competências 

necessárias para que sejam capazes de dar novas representações e significados ao 

conhecimento, em problemas encontrados na sala de aula e/ou problemas 

encontrados no seu dia-dia. Faz-se necessário instigá-lo a utilizar o conhecimento 

em situações conhecidas como também em novas e diferentes situações que podem 

ser encontradas.  

Na EJA, as especificidades e necessidades dos educandos devem ser 

consideradas. Isto requer metodologias didáticas diferenciadas das tradicionais, 
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mediadas por dispositivos didáticos, que no processo de ensino-aprendizagem 

concedam ao estudante autonomia frente aos conteúdos científicos. Indicamos que 

possíveis conexões entre a TFC e os 3MP podem vir a atender as especificidades e 

necessidades formativas da EJA. Porquanto, são situações complexas que 

circundam a realidade dos estudantes e estão presentes no seu cotidiano científico e 

tecnológico.  

Neste trabalho, buscamos investigar o potencial da relação entre a Teoria da 

Flexibilidade Cognitiva com os Três Momentos Pedagógicos para o ensino de Física 

na EJA, empregando materiais didáticos que possibilitem o desenvolvimento da 

Flexibilidade Cognitiva no e para o momento Aplicação do Conhecimento. 

 

1.1 O INÍCIO DA TRAJETÓRIA ATÉ O PROBLEMA DE PESQUISA 

 

Meu interesse pela docência surgiu ainda na adolescência, no período em 

que cursava a educação básica. Sempre contemplei a educação escolar como um 

meio possível de transformação social e, nesta educação, um dos atores que 

despertava em mim admiração era o professor. Atrelada ao interesse pela docência 

estavam a curiosidade e o desejo em compreender como as coisas a minha volta 

funcionavam  que, por muitas vezes, foram esclarecidas no ensino médio quando 

me deparei com a disciplina Física e, aos poucos, fui conquistada pela disciplina.  

Após a conclusão do ensino médio, no ano seguinte, ingressei no curso de 

Licenciatura Plena em Física da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia. Pisei 

na sala de aula como docente no segundo semestre do curso quando houve a 

oportunidade para trabalhar como prestadora de serviço no cargo de professora de 

Física na Educação de Jovens e Adultos (EJA), em 2010, em um colégio da rede 

pública de ensino em Vitória da Conquista-Bahia. Esta foi a primeira experiência 

como docente e até o presente momento ainda atuo na EJA.  

Aos poucos, fui percebendo as especificidades do público jovem e adulto e 

ensinar Física foi tornando-se um desafio a cada aula.  As dificuldades de 

aprendizado em função do longo período longe da escola, desinteresse dos 
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estudantes pela disciplina, grande evasão escolar 2, falta de material didático 

adequado levando a adaptações mal elaboradas de conteúdo afligiam a prática na 

EJA, bem como a constatação de ideias preconceituosas de que os estudantes 

oriundos desse ensino tinham como única alternativa suprir o mercado de trabalho 

ou de que não tinham conhecimento. 

Em contrapartida, na universidade, a concepção de que o raciocínio lógico 

indutivo era suficiente para a prática e que o professor é o principal sujeito do 

processo, o qual doa o seu supremo saber ao estudante, que nada sabe, por meio 

de um discurso que não precisa fazer sentido para o estudante, muitas vezes até 

mesmo para o professor, já que o propósito é o de apenas armazenar e reproduzir, 

balizavam a minha formação docente (FREIRE,1996). 

Todavia, a experiência na EJA provava o contrário. Evidenciava as 

experiências de vida dos estudantes e com ela os saberes socialmente construídos 

e o quanto eles deveriam ser respeitados e considerados no processo de ensino, 

que a mera transmissão de conteúdos desconexos e sem significado não promovia 

a aprendizagem. No entanto, faltavam-me subsídios teóricos para refletir sobre a 

prática de sala, todavia, em 2013, na disciplina de Instrumentação para o Ensino de 

Física I e II, agregado a oportunidade de participar de um projeto de iniciação 

científica que objetivava contribuir no ensino de Física da educação básica, em 

especial EJA, a partir da utilização de hipermídias educacionais e questões do 

Exame Nacional do Ensino Médio3,  deu-se início a minha transformação.  

Nessa disciplina, tal como na iniciação, fui conduzida, através da 

conversa, leituras, dinâmicas didático-pedagógicas e/ou metodológicas, a pensar 

                                                             
2
 Termo utilizado pelo INEP e IBGE nas pesquisas de dados estatísticos sobre a educação escolar. 

Steinbach (2012) e Pelissari (2012) adotam o termo abandono escolar, pois consideram “evasão” um 
“ato solitário”, levando a responsabilizar o aluno e os motivos externos pelo seu afastamento (apud 
FILHO; ARAÚJO, 2017). A evasão e o abandono representam um processo muito complexo, 
dinâmico e cumulativo de saída do estudante do espaço da vida escolar. Fatores internos e externos, 
como drogas, tempo na escola, sucessivas reprovações, faltam de incentivo da família e da escola, 
necessidade de trabalhar, excesso de conteúdo escolar, alcoolismo, localização da escola, 
vandalismo, falta de formação de valores e preparo para o mundo do trabalho, podem ser 
considerados decisivos no momento de ficar ou sair da escola (FILHO; ARAÚJO, 2017, p.36-39). 

3
 Criado em 1998, o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) tem o objetivo de avaliar o 

desempenho do estudante ao fim da escolaridade básica. O Enem é utilizado como critério de 
seleção para acesso ao ensino superior em universidades públicas brasileiras, através do Sistema de 
Seleção Unificada (SiSU) e bolsas de estudo em instituições privadas de ensino superior, no 
Programa Universidade para Todos (Prouni). Disponível em<http://portal.mec.gov.br>. Acesso em: 14 
nov. 2018. 
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que o domínio dos conhecimentos sistemáticos é fundamental na docência, 

ensinar exige segurança, competência, mas também comprometimento e diálogo. 

É necessária uma reflexão crítica da prática, sem a qual teoria vira apenas 

palavras e prática, ativismo (FREIRE,1996). Pude conhecer teorias que 

auxiliassem nessa reflexão e apropriar-me de instrumentos e intervenções 

didático-pedagógicas que amparassem a prática em sala de aula. 

 Fui apresentada a uma docência que inexiste sem a discência, pois as 

duas se sustentam. Professores e estudantes, apesar das diferenças, não se 

reduzem à condição de objeto um do outro, “pois quem ensina aprende ao 

ensinar e quem aprende ensina ao aprender”. Igualmente, educador e educandos, 

lado a lado, vão se transformando em reais sujeitos da construção e da 

reconstrução dos conhecimentos, por meio do diálogo problematizador (FREIRE, 

1996). 

  As diferenças entre educador e educando vão sendo apreendidas e 

excedidas por meio do diálogo problematizador, “[...] assim, a educação 

problematizadora já não pode ser o ato de depositar, ou de narrar, ou de transmitir 

conhecimentos e princípios aos estudantes, meros conformados, à maneira da 

educação “bancária”, mas um ato cognoscente” (FREIRE, 1987, p.58). Não posso 

mais impor ao educando os meus saberes como efetivos, mas dialogar, provocando-

os a analisar sua história de vida e a perceber a necessidade de superarem certos 

saberes que se revelam inconsistentes para explicar os fatos presentes nessa 

história já que a “leitura do mundo” precede a “leitura da palavra” (FREIRE, 1992, 

p11-12). 

A visão “bancária” quanto mais impõe passividade ao educando, neste 

promove um pensamento ingênuo, em lugar de um pensamento crítico e 

autônomo, propende a desenvolver no estudante uma postura de adaptação ao 

mundo e a sua realidade ao invés de transformá-la. A educação “bancária” limita 

a capacidade criadora dos educandos e educadores, estimulando uma inocência 

sem nenhuma criticidade e flexibilidade. 

   Nesse âmbito, os educadores e suas práticas na vida dos estudantes tem 

uma importante função, pois o papel primordial do educador é contribuir 

positivamente para que o educando seja criador de sua formação e transformação, e 

ajudá-lo a desenvolver uma postura investigadora diante das situações que o 
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cercam e uma aprendizagem que não se reduz a memorização mecânica, mas a 

compreensão de situações reais, cotidianas, a fim de perceber as possibilidades que 

a educação escolar pode proporcionar. Por meio do diálogo de diferentes situações 

problemas, o conhecimento vai sendo construído para além do espaço escolar, para 

viabilizar um pensamento flexível e um conhecimento aplicável. Nesta perspectiva 

apresento a seguir a questão de pesquisa que baliza o nosso estudo.  

Qual o potencial da Teoria da Flexibilidade Cognitiva como estruturante dos 

Três Momentos Pedagógicos, em especial o momento da Aplicação do 

Conhecimento, para promover a Flexibilidade Cognitiva nos estudantes da EJA, 

visando possíveis contribuições no processo de ensino-aprendizagem em Física? 

 

1.3 OBJETIVOS 

 

Objetivo Geral: 

Analisar o potencial da Teoria da Flexibilidade Cognitiva como estruturante 

dos Três Momentos Pedagógicos, em especial do momento Aplicação do 

Conhecimento em uma situação de ensino da EJA. 

 

Objetivos específicos: 

a) Investigar o potencial dos materiais didáticos entrelaçando o momento da 

Aplicação do Conhecimento e Flexibilidade Cognitiva para viabilizar a 

apropriação dos conhecimentos. 

b) Identificar as contribuições e limitações do entrelaçamento entre TFC e 

3MP, em especial a Aplicação do Conhecimento. 

c)  Verificar o potencial da dinâmica didático-pedagógica desenvolvida para 

o ensino de Física na EJA em promover a Flexibilidade Cognitiva nos estudantes. 
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1.4 MECANISMOS PARA REALIZAR A PESQUISA 

 

A pesquisa foi qualitativa e o tipo de pesquisa que foi utilizada para elucidar 

o problema apresentado nesta dissertação é a pesquisa-ação baseada em ciclos 

compostos por momentos de investigação, observação, planejamento, ação e 

reflexão (Kemmis; Wilkinson, 2002). Esses ciclos são denominados pelos autores de 

ciclos auto-reflexivos da pesquisa-ação e o pesquisador deve estar inserido na 

realidade dos participantes como um dos sujeitos da realidade educacional da qual 

ele deseja investigar. Para isto, o diálogo é fundamental na pesquisa-ação já que 

envolve um trabalho colaborativo. 

A pesquisa foi desenvolvida durante um trimestre no Colégio Estadual 

Kleber Pacheco de Oliveira com uma turma do ensino médio de jovens e adultos na 

disciplina de Física, tendo a colaboração de professores de Física. A princípio 

discutimos com os professores as dificuldades no ensino e aprendizagem da Física 

na EJA, posteriormente planejamos atividades didáticas ancoradas nos 

pressupostos da TFC e nos 3MP, com o intento de fomentar a Flexibilidade 

Cognitiva nos sujeitos da EJA. As aulas foram registradas em áudio e as 

observações realizadas pelos educadores apontadas em diários de aula. Ao longo e 

após a aplicação das atividades aconteceram momentos de reflexão em torno dos 

registros que resultou em novos planejamentos e ações ao longo do processo. 

Os dados construídos no decorrer da metodologia foram organizados e 

analisados por meio da Matriz Cartográfica Dialógico-Problematizadora (MALMANN, 

2015) a fim de verificarmos a contribuição da dinâmica didático-pedagógica no 

ensino e aprendizagem de Física da EJA.  Também avaliamos o material didático 

confeccionado buscando identificar o potencial deste em organizar e utilizar os 3MP 

mediante a TFC, e as atividades desenvolvidas foram investigadas a fim de perceber 

a promoção da Flexibilidade Cognitiva nos alunos da EJA. 

O aprofundamento da discussão em torno do nosso referencial teórico, 

procedimentos desenvolvidos para esclarecer o nosso problema de pesquisa e os 

resultados construídos ao longo do estudo estão organizados em seis capítulos, da 

seguinte forma: 
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O Capítulo 1, Introdução ao Problema de Pesquisa, apresenta as razões 

teóricas e práticas que nos levaram a debruçar sobre o problema de pesquisa.  

O Capítulo 2 - Teoria da Flexibilidade Cognitiva - discorre acerca da teoria 

central que fundamenta a pesquisa. 

O capítulo 3 - As Interfaces Entre a Teoria da Flexibilidade Cognitiva e os 

Três Momentos Pedagógicos - aborda a dinâmica dos 3MP e sua interação com a 

TFC.   

O capítulo 4 - O Ensino de Física na Educação de Jovens e Adultos: 

desafios e possibilidades – apresenta uma sucinta discussão acerca do percurso da 

EJA no Brasil, expondo algumas orientações curriculares. 

O Capítulo 5 - Abordagem Teórico-Metodológica: observação, reflexão, 

planejamento e ação - destaca os pressupostos teóricos-metodológicos utilizados 

nessa pesquisa. 

O capítulo 6 - Resultados e Discussão - apresenta a análise dos dados 

produzidos durante o desenvolvimento da pesquisa. 

Nas considerações Finais apresentamos os resultados desse estudo, 

sinalizando as potencialidades e limitações, buscando responder o problema de 

pesquisa e possíveis desdobramentos dessa pesquisa. 
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2  A TEORIA DA FLEXIBILIDADE COGNITIVA 

 

Neste capítulo, discorremos sobre a teoria central que fundamenta a nossa 

pesquisa, a Teoria da Flexibilidade Cognitiva (TFC). Apresentamos um breve 

contexto histórico de construção e aplicabilidade da TFC, abordamos acerca das 

orientações teóricas e metodológicas presentes na teoria, a citar, o conceito de 

Flexibilidade Cognitiva, os casos e mini-casos e a travessia temática. Por fim, 

sinalizamos a TFC no contexto da educação por meio de um levantamento 

bibliográfico exploratório em periódicos da área de ensino. 

 

 2.1 A TEORIA E O CONCEITO DE FLEXIBILIDADE COGNITIVA 

 

A Teoria da Flexibilidade Cognitiva foi proposta por Rand Spiro e pelos 

colaboradores Paul Feltovich e Richard Coulson no final da década de 1980. Os 

mentores a definem como uma teoria construtivista de ensino e aprendizagem, 

compreendem que a TFC baseia-se na utilização do conhecimento prévio, a partir 

da recuperação e seleção desses conteúdos presentes na memória para reconstruí-

lo e aplicá-lo ao problema ou situação (HEIDRICH, 2009); nesse processo, é o 

educando que constrói o seu próprio conhecimento. 

A TFC surge como resposta às dificuldades que os sujeitos aprendizes 

possuem de adquirir conhecimento de nível avançado em domínios de assunto 

complexo e pouco estruturado. No âmbito da teoria, o nível avançado não está 

relacionado à faixa etária ou nível de ensino, mas ao nível de aprendizagem. Os 

autores consideram que a aprendizagem é constituída por três níveis: introdutório ou 

inicial, avançado e especializado (CARVALHO, 2011).4 

O nível avançado encontra-se entre o nível introdutório e o nível 

especializado. Fruet (2016) esclarece que no primeiro nível, inicial, o sujeito aprende 

                                                             
4
 Uma possível perspectiva deste trabalho é o aprofundamento das relações entre Freire e a TFC, 

considerando-se que a TFC representa o conhecimento por meio de situações reais, contextualizadas 
ou situadas num tempo e espaço, e que a compreensão de um texto não está presente apenas na 
informação linguística e lógica, mas envolve também a construção do significado, esta perpassa 
pelos conhecimentos que o sujeito aprendiz traz consigo (SPIRO, 1991). Os pressupostos da TFC 
podem adquirir uma abordagem humanista que busca promover a mudança de uma consciência 
ingênua, fatalista para uma consciência crítica. 
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noções gerais, conceitos básicos. No nível avançado, o sujeito precisa alcançar uma 

compreensão profunda do assunto, sendo capaz de aplicá-lo, de modo flexível, em 

diferentes situações, que não sejam apenas as estudadas. Já no terceiro nível, o de 

especialização, o sujeito consegue atingi-lo por meio de uma prática intensa e muita 

experiência na área onde trabalha. 

Um domínio complexo e pouco estruturado de conhecimento é caracterizado 

pela falta de regularidade, interligação entre conceitos e variabilidade de aplicações. 

Vidmar (2017) salienta que a complexidade não significa pouca estruturação, uma 

vez que há domínios bem estruturados que demonstram complexidade. A 

característica central que faz essa distinção é a regularidade (ou falta dela) 

demonstrada pelos conceitos através das situações de aplicação do conhecimento. 

Pessoa (2011) conceitua que um domínio de conhecimento bem-estruturado 

é caracterizado por uma estrutura regular que permite a identificação de regras 

gerais, relações conceituais hierárquicas e a utilização de modelos que se ajustam a 

maioria das situações reais. Domínios pouco-estruturados caracterizam-se pela 

utilização de modelos para compreender uma situação que pode induzir ao erro; a 

inexistência de regras gerais aplicáveis a todos os casos; o significado dos conceitos 

depende dos contextos e as particularidades de cada caso são realçadas pela 

interação entre diversos conceitos.  

 A teoria inicia quando Spiro, professor de psicologia educacional, recebe o 

convite para investigar as prováveis causas do grande número de processos por 

negligências médicas ocorridos nos Estados Unidos. Após diversos estudos, os 

autores concluíram que os estudantes do curso de medicina apresentavam 

dificuldade em empregar o conhecimento para novas situações (SPIRO; 

FELTOVICH; COULSON, 1987; CARVALHO, 2001; 2011). Ressaltamos que: 

Esta teoria aplica-se a qualquer área do conhecimento, tendo sido 
desenvolvidos hiperdocumentos sobre problemas cardiovasculares (Spiro et 
al.,1988), compreensão e interpretação de um filme (Spiro & Jehng,1990), 
abordagem da obra literária (Carvalho, 1998; Carvalho & Dias, 2000), 
História (Jacobson, 1990), Biologia (Jacobson & Spiro,1994; Jacobson et 
al., 1996), aspectos gramaticais em língua estrangeira (Fonseca, 2000; Lei 
& Moreira, 2001; Moreira, 1996), leitura extensiva (Magalhães, 2002), 
arquitectura de computadores (Marques,2002) e estudo do meio (Sousa, 
2004)(CARVALHO, 2011, p.17). 

Spiro e colaboradores (1987) verificaram que a causa dessa dificuldade está 

na simplificação dos sistemas de representação do conhecimento, isto é, assumir 
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que os domínios de conhecimento são mais simples e mais regulares do que eles 

realmente são, levando a abordagens de representações mais rígidas e 

compartimentadas. Dessa maneira o estudante “[...] não tem a habilidade de usar 

seus conhecimentos em novos caminhos, a habilidade de pensar por si mesmo” 

(SPIRO; FELTOVICH; COULSON, 1987, p.1, tradução nossa). 

Essa problemática no ensino apontada por Spiro e colaboradores (1987) 

também é verificada em muitas pesquisas e documentos acerca do ensino de Física 

(ARRUDA, 2001; 2003; BRASIL, 2002), salientando que esse tem se dado de forma 

compartimentada, teoria separada da prática. O formalismo matemático e 

descontextualizado por muitas vezes é priorizado em detrimento dos fenômenos 

físicos, o que resulta em conhecimentos de Física que parecem não exercer 

influência significativa na formação cultural, científico-técnica e melhoria do 

raciocínio na solução dos problemas da Física ou da vida diária dos estudantes. 

A solução apresentada pela TFC consiste em promover representações de 

conhecimento flexíveis, partindo de quatro pressupostos: (1) representações em que 

o conhecimento possa se adequar às necessidades de um contexto, permitindo que 

o conhecimento seja usado de diferentes maneiras em diferentes ocasiões para 

diferentes fins; (2) representações de conhecimento altamente interconectadas; (3) 

abordagem de assuntos complexos (por exemplo: tópicos históricos, estratégia 

militar, conceitos biomédicos); para os autores, situações cotidianas são em si uma 

abordagem complexa de determinado assunto; (4) Abordar detalhes específicos e 

característico de um caso geral (SPIRO; FELTOVICH; COULSON, 1987). 

No contexto do nosso trabalho, a compreensão da TFC ocorre em torno dos 

quatro pressupostos, pois acreditamos que o conhecimento deve ser “usável”, ou 

seja, os conteúdos da Física devem ser apresentados atrelados às situações 

cotidianas, de maneira não linear e menos fragmentados para que os sujeitos 

aprendizes concebam o conhecimento como algo complexo, interdisciplinar e 

relevante para compreender e explicar certos fenômenos de forma dinâmica. 

O objetivo desses pressupostos, que é o principal objetivo da TFC, traduz-se 

em desenvolver no sujeito aprendiz a Flexibilidade Cognitiva, para que esse esteja 

apto a utilizar o conhecimento para em situações. A Flexibilidade Cognitiva é a 

capacidade que o sujeito tem de, perante uma situação nova ou problema, 
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(re)organizar o conhecimento para resolver a situação ou problema em causa 

(CARVALHO, 2001). A respeito da Flexibilidade Cognitiva, os autores ressaltam: 

É difícil imaginar uma habilidade intelectual mais valorizada que aquela do 
pensamento independente – a habilidade de “pensar por si mesmo” ao 
aplicar o conhecimento necessariamente limitado adquirido na escolaridade 
formal e treiná-lo para a grande variedade de situações em que esse 
conhecimento é relevante – a habilidade de usar o conhecimento de forma 
flexível e adaptá-lo de forma eficiente a contextos variados (SPIRO; 
FELTOVICH; COULSON 1987, p.3, tradução nossa). 

Entendemos que a aprendizagem não está ligada ao acúmulo de 

informações, mas à capacidade de armazenar, processar informações e dar 

significado para essas informações, flexibilizá-la, utilizá-las para compreender e 

representar o mundo e mudá-las se necessário. Na EJA, os conteúdos de Física 

devem ser utilizados para uma melhor compreensão de mundo, este em constante 

movimento, por isso a aprendizagem não pode ser estática, meramente reprodutiva.  

“O conhecimento que terá que ser usado de várias maneiras tem que ser 

aprendido, representado e experimentado (em aplicação) de muitas maneiras” 

(SPIRO et al., 1988, p.3, tradução nossa). Para atingir a Flexibilidade Cognitiva, a 

TFC utiliza uma abordagem baseada na apresentação de casos, trata-se de um 

domínio de conteúdo que possibilita a aplicação do conhecimento em diferentes 

contextos. Quanto mais casos do mesmo tipo que necessitam de variações 

conceituais, mais irregular é o domínio.  

O conhecimento abordado nos casos é uma paisagem que é explorada por 

meio de cruzamentos temáticos em muitas direções ou travessia da paisagem em 

muitas direções, metáfora utilizada pela teoria (SPIRO et al., 1988). Isto é, cada 

caso é examinado por meio de diferentes temas; a desconstrução dos casos e o 

cruzamento temático operacionalizam a TFC.  Abordaremos a desconstrução dos 

casos mais detalhadamente na subseção 2.2. 

 

 2.2- CASOS E MINI-CASOS 

 

Num cenário em que estruturas cognitivas flexíveis devem ser desenvolvidas 

para que se adquira conhecimento em níveis complexos e pouco-estruturados, a 

TFC utiliza uma abordagem altamente baseada em casos. Estes são situações reais 

em que se aplica o conhecimento conceitual, já que a finalidade da transferência é a 
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de permitir que os estudantes estejam preparados para aplicar melhor o 

conhecimento que eles adquirem na educação formal a novos casos do mundo real, 

conhecimento construído para “usar” (SPIRO et al., 1987). A ideia presente neste 

princípio da TFC significa que o conhecimento é construído através da sua 

utilização. 

Um caso pode ser um capítulo de um livro, sequência de um filme, um 

acontecimento histórico, uma notícia, entre outros. Ao invés de construir 

conhecimento de exemplos, o conhecimento é nos exemplos. Os casos devem ser 

variados e abrangerem diferentes perspectivas do conhecimento. Constituem uma 

unidade complexa que engloba aspectos gerais do conhecimento (SPIRO; 

FELTOVICH; COULSON 1987). 

Casos são acontecimentos, ou descrições desses acontecimentos, que 
mostram como determinados conhecimentos são utilizados, ou que 
contextualizam conhecimentos particulares. São histórias ou narrativas 
contextualizadas ou situadas num tempo e num espaço que descrevem as 
situações reais, complexas, ambíguas, incertas e multidimensionais [...] e, 
assim, representam conhecimento em utilização (PESSOA; NOGUEIRA, 
2009, p.117). 

O desenvolvimento da Flexibilidade Cognitiva requer que o conhecimento 

seja utilizado de muitas formas e de maneira flexível em muitas situações ou casos, 

não pode ser empacotado/engessado. Os conceitos não podem ser tratados como 

capítulos separados e devem ser estabelecidas conexões entre os casos, mesmo 

que estes tenham de ser apresentados separadamente para que a complexidade 

possa ser trabalhada pelos sujeitos. 

Entendemos que esses casos devem ser organizados tendo como guia um 

currículo relevante. Constatamos nos trabalhos de Angotti (1993) quatro conceitos, 

superiores às disciplinas, fluidos e não estruturados rigorosamente, denominados 

Conceitos Unificadores: transformações, regularidades, energia e escalas5. 

Recomendados para orientação do currículo das ciências naturais, os Conceitos 

                                                             
5 Transformações da matéria viva e/ou não viva em todas as dimensões do espaço e do tempo. 

Regularidades categorizam e agrupam as transformações mediante regras, semelhanças, ciclos 
abertos e fechados, recorrências e/ou conservações no espaço e no tempo. Energia incorpora os dois 
anteriores, com a vantagem de atingir maior abstração, de estar acompanhado de linguagem 
matemática de grande generalização e condensação, para instrumentalizar transformações e 
conservações, e ainda de estar associado à degradação. Escalas enquadram os eventos estudados 
nas mais distintas dimensões, sejam ergométricas, macro ou microscópicas a nível espacial; de 
durações normais, instantâneas ou remotas a nível temporal; ou com auxílio dos três conceitos 
anteriores (ANGOTTI, p.11,2015). 

 



34 
 

Unificadores intentam minimizar o fracionamento dos conhecimentos das ciências 

naturais na educação escolar. Os Conceitos Unificadores podem ser utilizados para 

a escolha dos casos e/ou conceitos científicos que permitirão uma compreensão 

mais profunda acerca dos casos e viabilizarão conexões entre diferentes casos. 

Demarcando mais propriamente a inspiração freireana, os casos podem ser 

selecionados através da investigação temática, concebendo a redução temática e 

possibilitando a escolha dos conhecimentos científicos apropriados para a análise da 

realidade concreta ilustrada pelos casos, viabilizando, na perspectiva da TFC, a 

interligação entre diversas situações significativas que a princípio são percebidas 

como incertas.  

Nesse contexto, cada caso constitui uma unidade individual e não a 

continuação de um caso precedente. Os casos devem ser variados e abrangerem 

diferentes perspectivas do conceito, de forma que o conhecimento possa ser 

utilizado de diferentes formas e aplicado em várias situações. Na escolha dos casos, 

dois extremos devem sem evitados: (1) um caso não deve ser muito próximo do 

tema, para evitar generalizações precipitadas; (2) um caso não deve ser tão 

diferente dos outros casos apresentados para não induzir falsa noção que o caso é 

único (SPIRO; JEHNG, 1990 apud CARVALHO, 2000). 

 Vidmar (2017) esclarece que, nessa abordagem, a ideia não é deixar 

de ensinar conceitos, tanto esses quanto os casos são essenciais. O que se altera é 

a forma com que os conhecimentos teóricos são trabalhados, os conceitos formam-

se ou adquirem substância pela sua utilização e deve-se, para a construção do 

conhecimento, dar mais atenção à forma como o conceito é utilizado. 

“Conhecimento na prática e não tanto no abstrato” (SPIRO et al., 1988, p. 380, 

tradução nossa). 

 Portanto, Spiro e colaboradores (1988) afirmam que os casos são a 

chave, pela função que possuem na TFC. Moreira, acerca dos casos, diz: “[...] 

representam conhecimento a um nível operacional, isto é, torna explícito o modo de 

realização de uma tarefa, o modo de aplicação de um conhecimento, a seleção de 

estratégias particulares para se atingir determinado fim” (1996, p. 76 apud PESSOA, 

2011, p.353). 
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A abordagem baseada em casos possibilita que o conhecimento seja 

apresentado de muitas formas e em diversas situações, mostrando que o 

conhecimento é relevante, pois está presente em situações concretas como as 

situações encontradas no dia-a-dia do sujeito aprendiz, rompendo com a ideia de 

conhecimento vazio e sem importância. Essa representação do conhecimento 

permite que o sujeito construa esquemas flexíveis na memória utilizando elementos 

do conhecimento prévio em diferentes contextos. 

A construção de esquemas flexíveis também requer que o conhecimento 

seja descontruído; este é um dos processos metodológicos apontados na TFC, 

desconstrução dos casos (PESSOA, 2011). Cada caso deve ser decomposto em 

unidades menores chamadas de mini-casos (figura 1). 

 

Figura 1: Representação da estrutura baseada em casos e mini-casos

 

|Fonte: adaptada de Oliveira e Neto, 2014|. 
 

Os mini-casos permitem que aspectos importantes dos casos que se 

perderiam no estudo do todo sejam vistos individualmente e de maneira relevante, “ 

[...] o uso de pequenos segmentos (mini-casos) ajuda a reter a pluralidade de 

situações” (SPIRO, 1988, p.12, tradução nossa). Vidmar (2017) enfatiza também a 

sobrecarga cognitiva que a utilização dos casos pode impor na construção de 

conhecimentos complexos em domínios de conhecimento pouco estruturados, pelo 

fato de se constituírem em unidades complexas. Foi considerando esse aspecto que 

os autores da TFC sugeriram a divisão dos casos em mini-casos. 
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Segundo Spiro e colaboradores (1987; 1988) os mini-casos auxiliam na 

Flexibilidade Cognitiva, pois permitem que o estudante analise com maior 

experiência os casos, além de permitirem a conexão entre diferentes casos. Ainda 

sobre os mini-casos, Carvalho pondera:  

Eles aceleram o processo de aquisição de experiência, tornando a 
complexidade tratável para o aprendente e facilitando a subsequente 
reestruturação do conhecimento. Cada mini-caso deve ser usado mais do 
que uma vez, isto é, o mesmo local de uma paisagem deve ser visitado 
durante as travessias da paisagem. A TFC centra-se na análise de mini-
casos e não no conhecimento abstracto (2011, p.21). 

Os mini-casos, segundo Carvalho (2000), devem ser pequenos para 

permitirem uma análise conceitual rápida em um tempo letivo, mas complexos para 

serem analisados com diversos conceitos. A orientação de um conhecimento na 

prática que é construído pela sua utilização também está presente nos mini-casos. 

Assim os conceitos devem ser abordados em diferentes textos e contextos.  

O processo de desconstrução é concluído com os temas de análise 

conceitual e comentários temáticos, “Cada caso complexo do mundo real precisa ser 

decomposto e representado ao longo de muitas dimensões sobrepostas (ou seja, a 

mesma informação deve ser representada de muitas outras maneiras)” (SPIRO; 

FELTOVICH; COULSON, 1987, p.5 , tradução nossa). 

 A desconstrução se dá em analisar os mini-casos por meio de diversos 

temas (figura 2); esse é o ponto de partida para a aquisição de conhecimento 

avançado em um domínio complexo e pouco estruturado. Os temas de análise 

conceitual se referem a conceitos, princípios, leis e teorias necessários para a 

compreensão dos mini-casos e, consequentemente, dos casos; constituem o 

conhecimento teórico. Os comentários temáticos consistem em apresentar as 

diversas formas de aplicação de um determinado tema a uma determinada situação 

(VIDMAR, 2017).  
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Figura 2: Exemplo da desconstrução dos casos e mini-casos por meio dos temas. 

 

 

 

 

 

 

|Fonte: Muryel, 2017, p.34|. 

 

O conteúdo é visto por diferentes ângulos, o movimento de utilizar diferentes 

temas para analisar os mini-casos é conhecido como cruzamento temático ou 

travessia temática, denominado pelos autores da teoria de “criss-crossed landscape” 

(SPIRO; FELTOVICH; COULSON, 1987, p.183), essencial à teoria, pois esse 

processo de reconstrução juntamente com a desconstrução de casos, possibilita o 

desenvolvimento da Flexibilidade Cognitiva. A seguir, abordaremos mais sobre a 

travessia/cruzamento da paisagem em várias direções. 

 

2.3  TRAVESSIA DA PAISAGEM 

 

      Temas, perspectivas, conceitos ou princípios são cruciais na desconstrução 

de mini-casos. Estes devem ser relevantes e críticos para o assunto em estudo e, 

geralmente, sobrepõem-se ligeiramente. A seleção dos temas constitui uma etapa 

complexa pelo número relativamente restrito de temas a serem utilizados e pelas 

implicações que têm na compreensão do assunto. A título de exemplo, no 

hiperdocumento “Exploring Thematic Structure in Citizen Kane” foram utilizados dez 

Temas e no estudo da obra “O Primo Basílio” foram nove (CARVALHO, 2011, p. 23). 

Vidmar (2017), intentando verificar as potencialidades de atividades 

didáticas de Física mediadas por hipermídias com estudantes do 3º ano do ensino 

médio para desenvolver a Flexibilidade Cognitiva, fez uso de diferentes casos, 

tomamos apenas um, por exemplo.  Caso: ligação do circuito elétrico nas 

residências; mini-caso (1): mono, bi e trifásico; mini-caso (2): 127 V e 220 V e mini-
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caso (3): ligação dos aparelhos elétricos. Para analisar conceitualmente esses mini-

casos, foram utilizados os temas/conceitos: corrente elétrica, frequência, lei de 

conservação de energia, lei de Ohm, potência elétrica, resistência elétrica e tensão 

elétrica. 

O conjunto dos comentários temáticos, redigidos para cada mini-caso, 

integra diferentes perspectivas que vão contribuir para que o estudante possa 

compreender o mini-caso em profundidade e depois o reconstrua, adquirindo, deste 

modo, uma compreensão mais completa. (CARVALHO, 2002, p. 175). Os 

comentários temáticos auxiliam o estudante na compreensão de como determinado 

tema se aplica a cada mini-caso, pois fornece elementos para que o estudante 

compreenda o mini-caso e o caso por meio dos conceitos da disciplina (figura 3). 

 

Figura 3: Exemplo da reconstrução dos mini-casos e casos por meio do comentário 
temático 

 

|Fonte: Vidmar, 2017, p.36|. 

 

Certamente, um tema ou vários temas se aplicam a mais de um mini-caso 

de diferentes casos, permitindo que educando realize, por meio dos temas, uma 

passagem por vários mini-casos. Nesse momento, o aprendiz realiza a travessia 

temática ou travessia da paisagem em várias direções. Essa última expressão é uma 

metáfora utilizada pela TFC com base na obra de Wittgenstein (1987) intitulada 

“Investigações Filosóficas”(CARVALHO, 2000). Na TFC, a paisagem diz respeito ao 

conhecimento científico. Quando o estudante aplica esse conhecimento em 

diferentes situações ou várias direções, está realizando a travessia temática. Sobre 

isso, Spiro e colaboradores (1987) declaram: 
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Muitas conexões devem ser desenhadas através dos fragmentos 
conceituais decomposto dos casos, estabelecendo assim muitas rotas 
possíveis para montagem futura e criando muitas analogias potenciais úteis 
para entender novos casos ou fazer novas aplicações; é por esse motivo 
que nosso sistema instrucional enfatiza conexões entre casos 
aparentemente diferentes [...]. (SPIRO et al., 1987, p.9) 

Deste modo, o estudante compreende melhor os mini-casos por meio dos 

temas selecionados, permitindo perceber a semelhança entre casos aparentemente 

distintos e a diferença entre casos aparentemente semelhantes.  

Pelo cruzamento de paisagens conceituais ou de temas (Figura 4), 

altamente inter-relacionados, estruturas de conhecimentos em rede são construídas 

que permitem maior flexibilidade nas formas como o conhecimento pode ser 

potencialmente reunido para utilização na compreensão e resolução de problemas 

(PESSOA; NOGUEIRA, 2009). 

 

Figura 4: Representação da travessia temática. 

 

|Fonte: adaptado de Vidmar, 2017|. 

    

Vidmar (2017), com base em vários autores, destaca algumas contribuições 

possibilitadas pelas travessias temáticas no âmbito da TFC, como: (1) analisar o 

mesmo tema, porém aplicado em contextos diferentes; (2) identificar conexões entre 

os temas ao longo dos mini-casos; (3) estabelecer ligações entre mini-casos de 

diversos casos; (4) estabelecer diversas ligações entre casos e mini-casos e 

conceitos de modo a construir estruturas de conhecimento flexíveis que favoreçam a 

reestruturação das mesmas em novos contextos. 
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A noção de “cruzamentos” de casos para casos com muitas dimensões 

temáticas é fundamental para a TFC, pois a abordagem de um domínio complexo e 

pouco estruturado não acoontece em uma única direção. O cruzamento de um tema 

em várias direções serve ao propósito de construir um conhecimento flexível. Deste 

modo, o tratamento dos conceitos é não linear e multidimensional, “[...] informação 

que precisará ser usada em uma série de maneiras diferentes precisará ser pensada 

de muitas maneiras diferentes” (SPIRO; FELTOVICH; COULSON, 1987, p.10, 

tradução nossa). 

Cabe salientar que nessa travessia temática, os mini-casos não seguem, 

necessariamente, a sequência dos casos, mesmo que seja apresentada como 

sequencial ao estudante, já que o percurso é definido previamente pelo professor. A 

finalidade dos mini-casos na travessia é auxiliar o estudante a compreender melhor 

o tema e evidenciar como um mesmo tema pode ser aplicado em diferentes 

contextos (CARVALHO, 2000). 

Avaliamos que os pressupostos da TFC se adequam às orientações e 

necessidades educacionais da Educação de Jovens e Adultos, porquanto o ensino 

na EJA deve se preocupar em preparar os educandos jovens e adultos para 

desenvolverem formas de pensar que permitam entenderem melhor o mundo e se 

posicionarem diante das transformações sociais, tecnológicas e ambientais 

presentes na sociedade. 

 Ainda que os estudos com base na TFC se concentrem no ensino superior, 

como apontaremos na seção 2.4, verificamos que muitas pesquisas foram 

desenvolvidas no ensino médio. Vidmar (2017) utilizou os princípios da TFC para 

elaborar atividades hipermidiáticas de Física buscando potencializar a realização de 

travessias temáticas pelos estudantes do ensino médio. 

Os resultados evidenciaram que analisar os temas em uma diversidade de 

mini-casos e casos potencializou uma construção mais flexível dos temas por parte 

dos estudantes, como também a maioria dos estudantes construiu flexivelmente os 

conceitos físicos, compreenderam e aplicaram adequadamente os conceitos físicos 

na resolução de problemas e/ou situações-problema. E, nas atividades em que 

houve um melhor desenvolvimento da travessia, a aplicação dos conhecimentos em 

situações novas foi potencializada. 
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A TFC também perpassa pelos anos iniciais do Ensino Fundamental, Souza 

(2004) buscou analisar se um hiperdocumento construído de acordo com a Teoria 

da Flexibilidade Cognitiva contribui para que os estudantes do 1º Ciclo do Ensino 

Básico adquiram conhecimentos de nível avançado em domínios complexos e pouco 

estruturados e os transferissem para novas situações. Os princípios da TFC foram 

aplicados ao estudo do meio ambiente. 

Sousa (2004) observou que os resultados obtidos em muitos trabalhos foram 

encorajadores em termos de aprendizagem de assuntos complexos, sendo 

pertinente pensar e investigar se, com estudantes de uma faixa etária mais baixa, 

podia-se verificar efeitos similares. Esta investigação se deu em duas partes 

principais: a criação do hiperdocumento “Os Defensores do Ambiente” e o estudo de 

tipo experimental, realizado com 12 estudantes. Os resultados mostraram que o 

objetivo de transferir o conhecimento foi alcançado. 

Do mesmo modo, verificamos em alguns trabalhos (LEÃO; NERI, 2009, 

VASCONELOS; LEÃO, 2012, SOUZA; LEÃO, 2015, LEITE; LEÃO, 2015) uma 

estratégia didática que vem sendo utilizada para o ensino de ciências na educação 

básica, o Flexquest. Formatada para ambientes virtuais de ensino e de 

aprendizagem que visa disponibilizar aos estudantes a possibilidade de construção 

de um conhecimento mais amplo e flexível, a partir de contextos, centrando-se em 

casos baseados na realidade obtidos diretamente da Internet. Esses casos são 

descontruídos pelo professor em mini-casos que são indicados com links. Na 

próxima seção, discutiremos com maior profundidade esses trabalhos. 

 

2.4 ESTUDOS ORIENTADOS PELA TFC 

 

Realizamos um levantamento bibliográfico nos principais periódicos de língua 

portuguesa, inglesa e espanhola da área de ensino, dirigidas ao ensino de Ciências 

ou, mais especificamente, o ensino de Física, com o objetivo de situar como a Teoria 

da Flexibilidade Cognitiva ou a Flexibilidade Cognitiva vem sendo compreendida e 

concebida na educação básica. Consideramos as seguintes indagações: o que tem 

sido realizado no ensino a partir da ideia de Flexibilidade Cognitiva ou da TFC? Em 

quais níveis de ensino? Como têm sido desenvolvidos? Quais os recursos didáticos 
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utilizados? Quais resultados significativos apresentam? Quais foram as limitações 

apontadas para o desenvolvimento do trabalho? 

Adotamos periódicos classificados no Qualis da CAPES6 da Área de Ensino 

como A1, A2 ou B1 (quadriênio 2013-2016). Por meio da ferramenta de busca 

disponível nas páginas online de cada periódico selecionado, dentro do período de 

janeiro de 2000 a abril de 2018, 7verificamos a ocorrência dos seguintes descritores: 

Flexibilidade Cognitiva, Teoria da Flexibilidade Cognitiva, Teoría de la Flexibilidad 

Cognitiva, Cognitive Flexibility e Cognitive Flexibility Theory. No intuito de atestar o 

corpus de nossa pesquisa, também fizemos uso complementar da base de dados 

Scielo8.  

Para identificar os trabalhos, realizamos uma primeira leitura dos artigos 

localizados para perceber do que se tratava o estudo, sua finalidade e como a TFC 

foi desenvolvida. Por fim, realizamos outra leitura mais criteriosa de maneira a 

responder as questões norteadoras do nosso trabalho. Em nosso levantamento, 

identificamos 15 artigos relacionados diretamente com a TFC ou com o conceito de 

Flexibilidade Cognitiva na perspectiva da TFC, publicados entre 2000 e 2017, 

apresentados no quadro 1: 

 

 

 

 

 

 

                                                             
6 O Qualis-Periódicos é um sistema usado para classificar a produção científica dos programas de 
pós-graduação no que se refere aos artigos publicados em periódicos científicos. As informações são 
disponibilizadas na Plataforma Sucupira. Disponível em <htt//:sucupira.capes.gov.br>Acesso em: 21 
de maio de 2018. 

7
 O período de análise foi escolhido considerando que os primeiros trabalhos de Spiro e 

colaboradores (1988; 1991; 1992) estavam vinculados ao uso de hiperdocumentos, e no Brasil a 
disseminação das tecnologias na educação deu-se no final da década de 90 e início dos anos 2000 
(BASVIAK; SOARES, 2015). Além disto, o primeiro estudo sobre a TFC identificado no Brasil foi o de 
Rezende em 2000 (VIDMAR, 2017). 

 8 Base de dados com textos completos de revistas científicas. Disponível em <www.scielo.br> 
Acesso em: 21 mai. 2018. 
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Quadro 1: Classificação Qualis, denominação dos periódicos, número de artigos 
encontrados e ano de publicação. 

|Fonte: pesquisa da autora, 2018|. 

Verificamos na tabela acima que os estudos sobre a TFC estão publicados 

num grupo de nove periódicos referenciados no estudo sobre ensino de 

ciências/física, publicados por instituições do Brasil (6), Espanha (2) e Argentina (1), 

indicando possível disseminação dos pressupostos teórico-metodológicos da teoria. 

O maior número de publicações ocorreu nos anos 2009 e 2015, três em cada, e os 

periódicos com mais artigos publicados foram: Investigações em Ensino de Ciências 

(3 artigos), Caderno Brasileiro de Ensino de Física (2), Ensaio: Pesquisa em 

Educação em Ciências (2), Enseñanza de las Ciências (2), Revista de Enseñanza 

de la Física (2), outras (1 cada). Entretanto, a quantidade total de trabalhos ainda é 
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pequena, tendo em vista que não há publicação sobre o assunto em uma parte 

considerável dos periódicos e ausência de publicações em alguns anos, como 2007, 

2008, 2010, 2016. Na Tabela 1, destacamos o título dos trabalhos localizados e os 

seus respectivos autores: 

Tabela 1: Relação dos periódicos, artigos e autores encontrados. 

 

 |Fonte: pesquisa da autora, 2018|. 
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Os dados da Tabela 1 sugerem que as pesquisas realizadas se concentram 

em analisar o desenvolvimento, implementação e/ou avaliação de recursos 

educacionais hipermidiáticos no ensino, valendo-se da estrutura não linear de 

acesso a hiperdocumentos (SPIRO et al., 1988), potencializada pela evolução da 

rede web2.0, na esteira da convergência hipermidiática. Características próprias 

dessa rede podem ser otimizadas num planejamento criterioso dos casos e mini-

casos, provendo a pouca estruturação necessária ao desenvolvimento da FC. A 

Tabela 2 destaca os níveis de ensino – médio ou superior – em que as pesquisas 

foram direcionadas. 

 

Tabela 2: Número de artigos e relação de autores segundo nos níveis de ensino 
médio e superior. 

*trabalho que não está relacionado com um nível de ensino. 

 |Fonte: pesquisa da autora, 2018|. 

Podemos constatar que são poucos os pesquisadores envolvidos com essa 

temática de pesquisa e esses focalizam seus estudos na formação 

acadêmica/profissional de nível superior, preocupados com a formação de 

profissionais que deverão se tonar aptos para atuar em diferentes contextos e 

transpor as teorias da academia para a prática. 

Rezende (2000) reflete sobre o potencial de teorias construtivistas, inclusive 

a TFC, na inserção de tecnologias de informação e comunicação na prática 

pedagógica, chamando a atenção para a necessidade de se articular uma 

concepção de conhecimento e aprendizagem à inovação tecnológica. Apoiada em 

seus achados, a autora desenvolve e avalia, por meio de um estudo piloto com 
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estudantes universitários calouros, um sistema hipermidiático que auxilia na 

aprendizagem de conceitos sobre força e movimento valendo-se da estrutura 

multidimensional da TFC para a discussão de concepções espontâneas dos 

estudantes (REZENDE, 2001).  

O projeto de interface desse sistema serviu de base para que Rezende e 

Cola (2004) desenvolvessem outro sistema hipermidiático, o “Biomec”, que integrou, 

de forma interdisciplinar e contextualizada, conceitos de mecânica, biomecânica e 

anatomia humana, visando atender a necessidades conceituais de estudantes dos 

cursos de educação física e de fisioterapia. Esses dois trabalhos destacam a 

importância dos pressupostos teóricos utilizados no desenho instrucional do sistema 

hipermidiático para o alcance dos objetivos educacionais. 

O artigo de Rezende, Garcia e Cola (2006) descreve, em detalhes, a 

modelagem do “Biomec” e avalia sua contribuição para favorecer a 

interdisciplinaridade, a aprendizagem de conceitos e a atitude em relação à física, a 

partir de sua utilização por estudantes das disciplinas de Biomecânica I e 

Cinesiologia de um curso de licenciatura em Educação Física. Os autores 

destacaram os seguintes elementos da TFC: casos e exemplos contextualizados 

(situações físicas, biomecânicas e anatômicas contextualizadas e relevantes), 

múltiplas formas de representação do conhecimento (uso de textos, vídeos e 

animações), ênfase nas inter-relações entre conceitos e na reunião do conhecimento 

a partir de fontes conceituais diferentes que demonstram as contribuições 

interdisciplinares (uso de palavras-chave e índices para ligar conceitualmente 

informações derivadas das diferentes classes). Em conclusão, ressaltaram que o 

sistema “Biomec” respondeu positivamente aos objetivos de pesquisa, mas 

observaram que o material educativo desenvolvido não pode resolver, isoladamente, 

problemas pedagógicos dessas disciplinas.  

Os instrumentos de análise desenvolvidos nessa pesquisa foram 

embasados, dentre outras referências, nos estudos de Bolacha e Amador (2003). 

Estas buscaram pesquisar possíveis relações entre a TFC e a Teoria da 

Aprendizagem Significativa (TAS), a partir de estudos com uma turma de 31 

estudantes de uma escola de nível médio de Lisboa/Portugal. Os estudantes 

navegaram em hipertextos organizados hierarquicamente segundo a TAS e, em 

rede, segundo a TFC. As autoras concluíram que hipertextos, organizados segundo 
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os pressupostos da TFC, podem estimular a diferenciação progressiva e a 

reconciliação integradora, que são etapas da TAS. Em síntese, hipertextos 

hierarquizados possibilitam a aprendizagem significativa enquanto os 

confeccionados numa estrutura tipo rede podem fazer avançar a flexibilidade 

cognitiva.  

Dois outros artigos que se referem ao nível médio de ensino utilizam 

explicitamente situações reais (notícias) no formato de casos e mini-casos, 

organizados numa estrutura hipermidiática para o ensino de conhecimentos 

escolares de ciências, por meio de uma estratégia didática denominada Flexquest 

(FQ). Esta estratégia considera casos presentes na internet (e não explicações e 

interpretações sobre conteúdos) que são desconstruídos pelo professor em mini-

casos, trabalhados em algumas travessias temáticas, conforme a perspectiva 

conceitual a ser aclarada (LEÃO, NERI, 2009; VASCONCELOS, LEÃO, 2012).   

Os mais importantes processos que constituem a FQ são (LEÃO, NERI, 

2009): (1) Introdução, formula-se uma pergunta que deve estar ligada ao cotidiano 

dos estudantes e ter relação com o tema de estudo; (2) Orientações, indicações que 

mostram aos estudantes a necessidade de explorar os casos e mini-casos e depois 

as travessias conceituais; (3) Recursos, apresentação dos casos e mini-casos 

presentes na internet e desconstruídos pelo professor; (4) Processos, sequência de 

hiperlinks que dão acesso aos casos e mini-casos; (5) Tarefa, o professor sugere 

que o estudante ou grupo de estudantes construa uma nova sequência com novos 

casos que se relacionam com o conteúdo; (6) Avaliação, discussão com os 

estudantes sobre os casos e os novos casos apresentados, levantando em conta a 

qualidade e criatividade; (7) Conclusão, os estudantes são incentivados a analisar 

novos casos à luz do tema estudado.  Os autores mencionam que algumas FQ 

foram elaboradas no Brasil e vêm sendo aplicadas no ensino médio. Complementam 

o trabalho apresentando as páginas iniciais das FQ: “Sistema Respiratório” e 

“Remédio Amargo”, ambas elaboradas por eles (LEÃO; NERI, 2009). Sobre as 

potencialidades da FQ, destacam a oferta em abundância de casos presentes na 

internet e a realização de tarefas que incentivam a Flexibilidade Cognitiva. 

Em concordância, Vasconcelos e Leão (2012) divulgaram uma pesquisa 

realizada em uma escola com estudantes do 1° Ano do Ensino Médio que teve como 

uma de suas finalidades analisar a aplicação da estratégia FQ em aulas de Química 
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sobre o estudo da radioatividade. Os casos e mini-casos são notícias reais 

presentes em revistas eletrônicas, programas de televisão e site de notícias. Os 

resultados obtidos revelaram que o recurso FQ comporta recursos audiovisuais; e 

estes possibilitam aprendizagem desde que incorporados em estratégias 

construtivistas de ensino e aprendizagem. A FQ mostrou-se uma ferramenta que 

possibilita aos estudantes a desenvolverem o olhar crítico diante do que é 

transmitido pela televisão. 

O quarto trabalho que focaliza o ensino médio, desenvolvido por Leite e 

Leão (2015), pauta-se no conceito de flexibilidade cognitiva da TFC e na Teoria de 

Construtos Pessoais (TCP) de Kelly para analisar o papel e contribuição de algumas 

ferramentas da Web 2.0 (rede social, portal, youtube, blog, entre outros) no ensino 

de Ligações Químicas. A pesquisa foi desenvolvida junto a estudantes de 06 turmas 

do primeiro ano de uma escola particular, na faixa etária dos 14 a 16 anos, 

totalizando 181 estudantes. Os resultados evidenciam boas perspectivas para a 

articulação TFC-TCP em inovações educacionais com ferramentas da Web 2.0 dado 

que estas são “[...] potencialmente capazes de prover um ambiente de ensino 

motivador, mais interativo, colaborativo e de comunicação rápida” (LEITE, LEÁO, 

2015, p. 312).  

 Souza e Leão (2015) apontam os resultados de uma investigação que 

objetivou analisar alguns saberes necessários ao processo de construção da 

estratégia Flexquest por professores de ciências da rede básica e licenciandos em 

Ciências da Natureza em um curso de 16 horas. Os docentes manifestaram algumas 

dificuldades com relação à construção da FQ: (1) situar a temática em um contexto 

mais amplo e interessante; (2) dificuldade em relacionar os conceitos com situações 

reais; (3) dificuldade em desconstruir os casos em mini-casos, bem como, em 

estabelecer temas e relações entre os diferentes temas. 

Segundo conclusões destes autores, para que o professor utilize a FQ é 

necessário que ele obtenha uma formação que contemple os seguintes 

conhecimentos: (1) Utilização do computador e da internet com fluência; (2) 

Entendimento acerca dos principais princípios da TFC; (3) Entendimento da 

aplicação conceitual do conteúdo em situações da realidade; (4) Entendimento da 

FQ, suas partes e funcionamento; (5) Capacidade de interpretação e criação; (6) 

Capacidade de problematizar e envolver os estudantes nas situações de ensino. 
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Salientaram ainda que a investigação levou à reflexão de que não basta saber o 

conteúdo a ser trabalhado e navegar na internet com certa habilidade para construir 

estratégias pertinentes aos objetivos de ensino e aprendizagem. 

Em nosso levantamento, há trabalhos que mencionam a TFC como 

referência suporte, mas não deixam claro como seus pressupostos teóricos ou 

metodológicos estão contemplados. Esteves e Guiillén (2009) propõem apenas a 

confecção de um software educativo para o ensino de física, segundo uma 

metodologia para o desenho arquitetônico que considere as recomendações dos 

especialistas no ensino de física e na engenharia de software.  Folmer et al. (2009) 

investigam o potencial da resolução de problemas pouco estruturados em torno de 

atividades experimentais em um curso de extensão, argumentando que “[...] 

problemas mal estruturados levaram os estudantes a pensarem de forma autônoma 

e criativa, assim estariam mais bem preparados e equipados para enfrentar os 

desafios do mundo real.”  Folmer et al. (2009), relatam que o desafio da 

incorporação da TFC no ensino está relacionado ao tempo, este limitado para se 

apresentar os conhecimentos de diversas maneiras, mas não descrevem 

sobremaneira como utilizam a teoria no desenvolvimento das atividades do curso. 

No escopo da formação inicial de físicos educadores, Vidmar, Bastos e 

Abegg (2014) constataram que os licenciandos possuem baixo desenvolvimento da 

flexibilidade cognitiva associado, dentre outras possibilidades, à linearidade de 

aprendizagem e à predominância do quadro e do livro/polígrafo como recursos 

educacionais presentes na trajetória escolar. Embasados na TFC, propuseram como 

alternativa inovadora o desenvolvimento/implementação de atividades de estudo 

mediadas por hipermídia educacional, pautando o par recurso-atividade pela 

problematização e resolução de situações-problema. A estratégia didática 

contemplaria o estudo do caso e sua cisão em mini-casos, as representações 

múltiplas do conhecimento, por meio de gráficos, imagens, áudios e vídeos 

acoplados no computador em rede, e a mobilidade para outros contextos no sentido 

de potencializar a flexibilidade cognitiva dos envolvidos.  

Essa proposta foi implementada por Vidmar et al. (2015) que investigaram a 

contribuição da hipermídia educacional como mediação tecnológica para o 

desenvolvimento de atividades de estudo de Física, junto a 9 licenciandos em Física. 

Os autores concluíram que a hipermídia potencializa: a interação necessária à 
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experimentação com o material de estudo; a interatividade, responsável pelo 

envolvimento dos estudantes na realização das operações; a visualização e a 

flexibilidade cognitiva, que contribuem para o desenvolvimento das ações da 

atividade de estudo e para a problematização e compreensão dos conhecimentos de 

Física, por meio de sua aplicação em outros contextos. 

Hoyos e Pocoví (2017) analisaram as dificuldades de 56 estudantes de um 

curso superior de engenharia em transferir o conceito de invariância aprendido em 

mecânica para o contexto do eletromagnetismo, considerando a Lei de Coulomb e a 

Lei de Gauss. Os autores encontraram resultados recorrentes na literatura corrente 

sobre TFC que denunciam o excesso de simplificação das situações de ensino, em 

particular, a transmissão passiva do conhecimento, a representação conceitual 

simplificada independente do contexto e o tratamento em separado de componentes 

de conhecimento interrelacionadas. Nas conclusões, destacaram a importância de 

estender os estudos para outros conceitos físicos e observaram a necessidade de 

se desenhar estratégias e material didático apropriado para suprir as falhas 

detectadas.  

Quanto aos resultados, todos os autores afirmaram ter encontrado 

resultados satisfatórios quanto ao atendimento dos objetivos, afirmando que o uso 

das hipermídias no ensino favoreceu o desenvolvimento da Flexibilidade Cognitiva, 

como podemos constatar no trabalho de Vidmar et al.(2015): “Flexibilidade 

Cognitiva, interatividade, interação e visualização foram potencializadas pela 

hipermídia educacional”. Rezende, Garcia e Cola (2006), acerca das hipermídias 

mencionam que “[...] o material educativo é relevante e capaz de influenciar 

positivamente a atitude dos estudantes em relação à Física, favorecendo a 

abordagem interdisciplinar”. 

Após a leitura, inferimos que a maioria dos trabalhos apresentam propostas 

de atividades didáticas, efetivação e avaliação de algumas propostas ou investigam 

o potencial de diferentes recursos didáticos e/ou aplicam esses recursos no ensino. 

Em relação à Teoria da Flexibilidade Cognitiva, os artigos apoiam-se na 

complexidade, falta de regularidade, não linearidade, e no conceito de Flexibilidade 

Cognitiva. Muitos trabalhos estão associados às necessidades conceituais 

(conhecimento teórico), elaboram casos com foco nos conceitos. Entendemos que a 

estratégia FQ incorporou pontos significativos como casos e mini-casos reais. Com 
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relação à formação de professores, verificamos as contribuições do trabalho de 

Vidmar e colaboradores (2014).  

  Poucos foram os trabalhos que argumentaram sobre as potencialidades e 

limitações da TFC nos resultados. A maioria utiliza-se das orientações presentes na 

teoria, mas,  no desenvolvimento do trabalho, a TFC aparece como pano de fundo, e 

todas as considerações dão-se a respeito das hipermídias, dificultando a nossa 

compreensão sobre a operacionalização da teoria no contexto da prática. Outro 

ponto verificado nas pesquisas é o fato de centralizarem a teoria apenas nos 

recursos digitais de informação e comunicação, não apontando outros caminhos 

para a utilização da mesma que é repleta de possibilidades. 

No próximo capítulo apresentamos uma discussão sobre os Três Momentos 

Pedagógicos e possíveis imbricações da TFC com os momentos, que podem 

contribuir com diferentes possibilidades de apreensão e uso da TFC, bem como 

organização e emprego dos 3MP no contexto da educação formal. 
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3 AS INTERFACES ENTRE A TEORIA DA FLEXIBILIDADE 
COGNITIVA E OS TRÊS MOMENTOS PEDAGÓGICOS 

 

Neste capítulo, discorreremos sobre a dinâmica dos Três Momentos 

Pedagógicos e sua interação com a Teoria da Flexibilidade Cognitiva.  

Apresentamos um breve contexto histórica acerca da criação, disseminação e 

utilização dos 3MP. Especificamos os 3MP salientando as concepções freirianas que 

fundamentam a dinâmica, especialmente a codificação-problematização-

descodificação e estabelecemos conexões com a TFC. Por fim, apresentamos as 

possibilidades de estruturação e utilização dos 3MP e o papel viabilizador da TFC 

nessa estruturação. 

 

3.1 OS TRÊS MOMENTOS PEDAGÓGICOS 

 

Abordado inicialmente por Delizoicov (1982), o “roteiro pedagógico”, que 

mais tarde foi denominado Três Momentos Pedagógicos (3MP), constitui-se em uma 

dinâmica didático-pedagógica dialógico-problematizadora, porquanto busca transpor 

a concepção educacional freiriana para o ambiente da educação formal, 

evidenciando o diálogo e a problematização de situações relevantes para o 

educando.  

[...] é para problematizá-lo que o professor deve apreender o conhecimento 
já construído pelo estudante; para aguçar as contradições e localizar as 
limitações desse conhecimento, quando cotejado com o conhecimento 
científico, com a finalidade de propiciar um distanciamento crítico do 
educando, ao se defrontar com o conhecimento que ele já possui, e, ao 
mesmo tempo, propiciar a alternativa de apreensão do conhecimento 
científico (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2011, p.199) 

As primeiras discussões acerca de uma proposta para o ensino das ciências 

que têm como ponto de partida as situações cotidianas do estudante afloraram no 

Instituto de Física da Universidade de São Paulo (IFUSP). Neste lugar, os 

estudantes de pós-graduação, Demétrio Delizoicov e José André Angotti, 

participavam das discussões e, pela primeira vez, auxiliados por outros 

pesquisadores, desfrutaram da oportunidade de empregar as discussões no 

contexto da educação escolar; essa experiência educacional aconteceu na Guiné-

Bissau, entre 1979 e 1981 (MUENCHEN; DELIZOICOV, 2012). 
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O projeto educacional da Guiné-Bissau foi destinado à formação de 

professores das ciências naturais e confecção de materiais didáticos. Após a 

seleção dos conteúdos por meio da investigação temática, os pesquisadores 

queriam em sala de aula um momento no qual os estudantes externassem suas 

opiniões. Para isto, necessitavam problematizar o conhecimento com a finalidade de 

conhecer as concepções desses estudantes e apresentar as possíveis contradições, 

limitações e lacunas desse conhecimento. A este momento, deram o nome de 

Estudo da Realidade (DELIZOICOV, 1982). 

Era necessário também um momento em que o conhecimento universal 

transposto didaticamente fosse inserido para que a situação apresentada 

inicialmente e outras fossem interpretadas à luz dos conhecimentos científicos; esse 

momento foi denominado estudo científico.  O conteúdo apreendido seria proveitoso 

para compreender a situação preliminar, bem como situações diferentes e mais 

globais; esse outro momento foi chamado “aplicação do conhecimento” 

(DELIZOICOV, 1982). 

Após algumas mudanças e incorporações no roteiro original, os 3MP 

ultrapassaram o propósito inicial. Atualmente, além de uma dinâmica de sala aula, 

os 3MP são estruturadores que delineiam currículos e programas de ensino, 

elaboram material didático, organizam discussões em eventos, além da 

apresentação e publicações em livros. “Percebe-se que a participação do estudante 

e o seu cotidiano assumem um papel de destaque na prática educativa que utiliza os 

3MP, proporcionando à educação um avanço no que se refere ao ensino tradicional” 

(MUENCHEN; DELIZOICOV, 2012, p. 212).  Os Três Momentos Pedagógicos são: 

- Problematização inicial (PI); neste momento, o professor apresenta o tema 

que será trabalhado na aula de forma problematizada, ou seja, em sintonia com a 

temática é apresentado uma situação real que deve fazer parte do cotidiano do 

estudante. O objetivo é conhecer e explorar o conhecimento que o educando já 

possui acerca do tema, levando-o a um distanciamento crítico do problema em 

questão, despertando no estudante a necessidade de um conhecimento que ele 

ainda não possui. 

- Organização do conhecimento (OC); neste segundo momento, o 

conhecimento sistematizado que o educando precisa para compreender o tema e o 

problema inicial é estudado com a orientação do professor. Diferentes recursos 
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didáticos podem ser utilizados nesse momento a fim de promover a cisão entre o 

conhecimento comum e o conhecimento científico. 

-Aplicação do conhecimento (AC); neste último momento, o conhecimento 

que vem sendo adquirido é utilizado para interpretar tanto os problemas iniciais 

quanto outras situações que podem ter ou não ligação com as anteriores. Nessa 

etapa, a finalidade é levar o estudante a transpor o conhecimento para situações 

diferentes, sendo capaz de dar novas representações. Para isto, também pode-se 

fazer uso de diferentes recursos didáticos. 

Delizoicov (2008) enfatiza que os 3MP não devem ser utilizados apenas 

como um recurso didático que organiza aulas, de modo que o primeiro momento 

seja apenas um pretexto para introduzir conhecimentos científicos e que o terceiro 

momento destine-se à resolução de exercícios. Isto porque a prática dos 3MP é 

dinâmica, sobretudo ancorada no processo de “codificação-problematização-

descodificação”, proposto por Freire (1987).  

Ao conceber a educação como um ato de conhecimento, além do 

conhecimento sistematizado, a reflexão crítica acerca das situações vivenciadas 

pelos estudantes, deve ser considerada como objeto a ser conhecido. Compreende-

se que se faz necessário desenvolver práticas pedagógicas que valorizem a 

experiência dos educandos e sua identidade cultural. Para isto, o ato de educar 

requer um diálogo autêntico entre os sujeitos do processo, educador e educando em 

torno do objeto a ser apropriado (FREIRE, 1981). Emerge uma prática escolar que é 

desenvolvida com o sujeito aprendiz e não para o sujeito aprendiz. 

  Neste contexto, a problematização de situações familiares para o 

educando, torna-se essencial. Para que o educando discuta acerca da sua visão de 

mundo, reflita acerca de sua realidade e do seu próprio pensar sobre esta, bem 

como do pensar dos seus colegas. Este conhece sua autonomia e sente-se sujeito 

de seu pensar (FREIRE, 2015). Nessas circunstâncias, o educador possui um papel 

provocador e mediador, viabilizando a problematização de situações que levem o 

educando a pensar e agir criticamente, politicamente. 

Na prática dos 3MP, o conhecimento sistematizado não é imposto do 

educador para o educando, mas surge da relação do sujeito aprendiz com a 

realidade. Numa Problematização Inicial, criam-se possibilidades para que o sujeito 
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adquira o seu conhecimento por meio de situações que ele se reconhece. O 

estudante é instigado a distanciar-se de sua realidade, e suas concepções são 

confrontadas para que ele sinta a necessidade da aquisição de novos 

conhecimentos para enfrentar o problema (DELIZOICOV, 2001). 

Assim sendo, o processo se dá em dois contextos: o teórico e o concreto. Os 

dois contextos estão dialeticamente associados. O contexto teórico é caracterizado 

pelo diálogo, no qual, analisam-se criticamente os fatos do contexto concreto, 

distanciando-se desse. No contexto concreto, as situações reais que cercam os 

educandos, constituem o cenário, é nesse contexto que os fatos concretos sucedem. 

O estudo no contexto teórico realiza-se por meio da abstração de situações reais, 

que são representações dos fatos concretos ou codificações (FREIRE, 1981). 

“A codificação faz a mediação entre o contexto concreto e o teórico, 

mediatiza os sujeitos cognoscentes com o objeto do conhecimento” (FREIRE, 1981, 

p. 51). A prática dos 3MP também está compreendida na codificação de situações 

concretas que serão submetidas a análises críticas durante a descodificação. Em 

um primeiro momento, a descodificação é descritiva, como reconhece Freire (1981, 

p.51), “[...] neste nível os leitores narram mais do que analisam”. Mas, no segundo 

momento, as situações reais codificadas são problematizadas pelo educador, 

possibilitando reflexões profundas acerca da realidade. 

Esta dinâmica de idas e voltas, do abstrato ao concreto (FREIRE, 1987), é 

assegurada pelos 3MP para um contexto educacional formal, já que os temas de 

estudo são apresentados como problemas a serem descodificados e não como 

conteúdo a ser memorizado. Além disso, as falas do educando referente ao 

conhecimento de senso comum, suscitadas na PI, refletem uma consciência que 

não está ligada apenas àquele educando, mas evidencia a realidade social, cultural 

e econômica em que àquele estudante, juntamente com outros sujeitos, estão 

inseridos. Freire (1987) salienta que se a descodificação for adequadamente 

realizada, permitirá que o sujeito se reconheça na situação codificada e ultrapasse 

do abstrato para a percepção crítica do concreto. 

Na PI, mais do que a assimilação dos conhecimentos de senso comum que 

o sujeito aprendiz possui, busca-se a percepção que ele tem da sua realidade 

concreta. O contexto que ele vivencia atrelado à visão que o sujeito tem de sua 

realidade (JOSÉ et al., 2014), os conhecimentos de senso comum participam desse 
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entendimento.  Assim, os problemas apresentados na PI são problemas atrelados à 

realidade concreta dos educandos, para que estes, ao se distanciarem, os percebam 

como um obstáculo limitante. Porém, quando o educando adquire uma compreensão 

crítica dessas situações-limite começa a enxergá-las como obstáculos suscetíveis à 

superação, iniciando um esforço para ultrapassá-los (FREIRE, 1987).  

Na OC, os conteúdos são parte importante do processo de descodificação, 

apresentam-se como informações necessárias que devem ser apreendidas para 

melhor compreensão do problema. Permitem uma reflexão por parte do estudante, 

não só dos problemas conceituais da sala de aula, mas, também, da realidade 

concreta em que está inserido (DELIZOICOV, 2001). Consideramos que em todas 

as etapas de descodificação presente nos 3MP, “[...] estarão os homens 

exteriorizando sua visão do mundo, sua forma de pensá-lo, sua percepção fatalista 

das situações-limite, sua percepção estática ou dinâmica do processo” (FREIRE, 

1987, p.136). 

Formar sujeitos críticos é, também, contribuir para a visão de mundo, 

propiciando diversas perspectivas do problema, diferentes formas de ação e 

apreensão de novas situações de forma autônoma. Na Aplicação do Conhecimento, 

a extrapolação e utilização do conteúdo programático são exploradas para que o 

estudante associe usualmente o conhecimento organizado com as situações 

práticas (DELIZOICOV, 2001). 

Ao abordarmos essa dinâmica didático-pedagógica, queremos fazer alusão 

a um dos projetos responsáveis pela disseminação dos 3MP no final do século XX, o 

livro “Física”.  Este, ainda que apresentasse um tema central para a organização dos 

conhecimentos físicos e realização das atividades: “Produção, distribuição e 

consumo da energia elétrica”, tem uma concepção curricular balizada pelas 

concepções freirianas (MUENCHEN; DELIZOICOV, 2014). Destina-se aos 

licenciandos e professores de Física, apresentando uma proposta de ensino para o 

Ensino Médio. 

 O tema central do livro não passou pelos critérios da investigação temática, 

não se caracterizando como um tema gerador. Contudo, o conhecimento prévio dos 

estudantes e as situações relevantes para esses são contempladas, como 

mencionam os autores: 
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Propomos um programa oriundo de uma temática central: produção, 
distribuição e consumo de energia elétrica. O professor poderá seguir as 
indicações, roteiros e instruções para o desenvolvimento do seu curso sem, 
contudo, deixar de introduzir elementos que interessam ao seu grupo de 
estudantes, determinados pelas condições locais e regionais onde estejam 
atuando. (DELIZOICOV; ANGOTTI, 1992, p. 14) 

 
Essa temática central possibilita uma conexão entre o conhecimento em 

Física e as situações de relevância social que habitualmente circundam o ambiente 

dos estudantes. A temática do livro pode conceber uma conexão entre o conteúdo 

programático e as concepções alternativas dos estudantes, ou funcionar como 

“codificações de investigação”. “Com o mínimo de conhecimento da realidade, 

podem os educadores escolher alguns temas básicos que funcionariam como 

codificadores de investigação” (FREIRE, 1987, p. 118). Temas iniciais a serem 

discutidos, viabilizando o surgimento de temas significativos que represente 

situações-limite e o desenvolvimento do programa curricular, alternativa apresentada 

por Freire para os casos em que não seja possível realizar a prévia investigação 

temática por falta de recursos adequados (FREIRE, 1987). 

Além disso, temos os “temas dobradiças”, temas fundamentais para os 

educandos que não foram sugeridos pelo povo na investigação temática. Sobre 

estes, Freire declara: 

 A introdução destes temas, de necessidade comprovada, corresponde, 
inclusive, a dialogicidade da educação, de que tanto temos falado. Se a 
programação é dialógica, isto significa o direito que também têm os 
educadores-educandos de participar dela, incluindo temas não sugeridos 
(FREIRE, 1987, p.115).   
 

Com isso, pretende-se que, “dinâmica e evolutivamente”, o educando 

perceba que o conhecimento, além de ser uma construção historicamente 

determinada, está acessível para qualquer cidadão, para que possa fazer uso dele. 

Desta forma, pode-se evitar a excessiva dicotomização entre processo e produto, 

física de “quadro-negro” e física da “vida” (MUENCHEN; DELIZOICOV, 2014, p.629).  

 

3.2 A TEORIA DA FLEXIBILIDADE COGNITIVA E OS TRÊS MOMENTOS PEDAGÓGICOS 

 

A dinâmica dos 3MP compromete-se com a dialogicidade e a 

problematização, estruturando o processo de codificação-descodificação na sala de 

aula. As situações reais que os educandos vivenciam passam a ser ponto de partida 
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para que o diálogo e a problematização sejam explorados. O conhecimento de 

senso comum é suscitado e confrontado, permitindo a apropriação de 

conhecimentos físicos como instrumentos de compreensão, conscientização9 e 

transformação da realidade. 

A expectativa era que, qualitativamente, cada um dos momentos fosse 
diferente, propiciando num crescente, de um lado, a apropriação do 
conteúdo programático pelo educando e, de outro, o seu uso e aproximação 
de situações reais e vividas por ele. [...] Uma dinâmica que partindo do 
concreto, do real vivido, a ele retorna, mas como “outro” concreto, na 
medida em que entre o “primeiro” e o “segundo” concreto, se estaria 
garantindo a abstração necessária para sua reinterpretação, via 
conhecimentos científicos selecionados, constituídos em conteúdos 
programáticos escolares (DELIZOICOV, 1991,p.184). 

Este movimento entre o teórico e concreto, incluídos em temáticas 

relevantes é verificado em outras propostas para o ensino da Física, buscando por 

um ensino significativo via abordagem conceitual da Física atrelada a situações e/ou 

objetos do cotidiano. Nessa perspectiva, temos os trabalhos do Grupo de 

Reelaboração do Ensino de Física (GREF)10, um exemplo do que Pierson (1997, 

apud DELIZOICOV, 2001) nomeou como integrantes da abordagem temática. 

Acerca do GREF, afirma: 

O partir do real, do vivido, implicou para esse grupo trabalhar, por exemplo, 
com aparelhos que não são objetos da Física, mesmo quando construídos a 
partir do conhecimento que ela propicia. Aparelhos que foram incorporados 
ao dia-a-dia do estudante pelas funções que desempenham, escolhidos 
entre seus pares por preferências estéticas, por condicionantes 
econômicos, enfim por características que se para a Física que se quer 
discutir são irrelevantes, para o estudante com o qual se quer dialogar são 
definidores do próprio objeto (PIERSON, 1997, p.220 apud TOTI;PIERSON, 

2010, p. 530). 

A TFC propõe uma abordagem conceitual que possibilita a participação ativa 

dos estudantes. Para os mentores, a aprendizagem implica em um processo ativo 

por parte do sujeito aprendiz, quanto maior for o envolvimento do sujeito mais 

rapidamente o novo conhecimento é apreendido. A “transmissão passiva de 

                                                             
9
 A conscientização é um processo pelo qual o sujeito supera uma consciência ingênua, 

desenvolvendo uma consciência crítica das situações-limites que o cercam, percebendo como os 
fatos são e se dão na realidade empírica, bem como, se percebendo nessas situações  (FREIRE, 
1987; 2011). 
10 Foi um grupo formado por educadores da rede estadual de ensino de São Paulo coordenados por 

docentes do Instituto de Física da USP com a finalidade de elaborar uma proposta de ensino de 
Física para o ensino médio. O GREF iniciou o seu trabalho em 1984 e, além de formação continuada 
de educadores, elaborou três textos (GRUPO DE REELABORAÇÃO DO ENSINO DE FÍSICA, 1990, 
1992, 1995) destinados aos educadores de física do Ensino Médio e, posteriormente, produziu textos 
para estudantes denominados Leituras de Física. Disponível em < http://www.if.usp.br/gref>. 
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conteúdos” (CARVALHO, 2011) é apontada como um exemplo de simplicação e um 

dos motivos da dificuldade que os educandos têm de pensar por si mesmos.  

Temas de análise conceitual são escolhidos, dentre outros, pela importância 

para a prática diária. Os temas são estudados por meio de situações reais, 

enfatizando a aplicação do conhecimento em detrimento do abstrato. Uma notícia, 

um relato, uma imagem, um fato histórico, fundam um caso, podendo constituir um 

símbolo da situação. As discrepâncias entre os conceitos e o conhecimento de 

senso comum ou as divergências entre a intuição dos educandos e os conceitos é 

um dos atributos da complexidade (CARVALHO, 2000).  

A TFC constituindo os 3MP pode vir a ser uma ação educativa “constituinte 

da investigação temática” (DELIZOICOV, 2001), na medida em que visa um ensino 

vinculado às situações reais para o educando. Conforme Delizoicov (2001), ações 

educativas denominadas como constituintes da abordagem temática são assim 

reconhecidas em função de serem norteadas a partir de temas que tem o potencial 

de ser significativo para o estudante, numa abordagem dialógico-problematizadora. 

Na PI, situações vivenciadas pelos educandos são codificadas e configuradas como 

problemas a serem enfrentados. “A finalidade deste momento é propiciar um 

distanciamento crítico dos estudantes ao se defrontar com as interpretações das 

situações propostas” (DELIZOICOV, 2001, p.3).  

Esse distanciamento é promovido a partir do diálogo, que faz emergir 

contrastes entre o conhecimento de senso comum e o conhecimento sistemático. Na 

TFC, os casos e mini-casos possuem uma dimensão conceitual, mas, numa 

abordagem dialógico-problematizadora, os casos imersos em temas que têm 

potencial para serem significativos, tendem a atuar como mediadores entre o 

conhecimento de senso comum e o conhecimento sistemático propiciando a 

formação de um pensamento crítico. 

 Na OC, abordam-se conceitos, princípios, leis e teorias, necessários para a 

compreensão e resolução do problema inicial, parte integrante da descodificação.  

Este processo na TFC é concebido como componente necessário da desconstrução 

e construção das situações reais. O educando apropria-se de conceitos para aplicá-

los na análise e compreensão dos diferentes casos e mini-casos; nesse momento, 

mais uma etapa da descodificação é estabelecida.  
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Por fim, na AC, busca-se uma aplicabilidade do conhecimento, não apenas 

na situação inicial, mas, em diferentes situações, verificando as múltiplas facetas do 

conhecimento. “[...] É o potencial explicativo e conscientizador das teorias físicas 

que deve ser explorado” (DELIZOICOV, 2001, p 13.). No âmbito da TFC, a aplicação 

adequada de um determinado conceito em diferentes situações concretas, novas ou 

já conhecida, é a característica principal da Flexibilidade Cognitiva.  

 

3.3 OS TRÊS MOMENTOS PEDAGÓGICOS E O MODELO FRACTAL 

 

Os Três Momentos Pedagógicos podem ser concebidos como partes de um 

todo e podem ser vistos como “pedaços” sozinhos ou “pedaços” dentro de outros 

“pedaços”, ou seja, enquanto estruturadores das aulas, esses momentos podem ser 

trabalhados sozinhos a partir de uma PI, seguida da OC e AC, ou entrelaçados 

como uma ou duas unidades de um fractal (figura 5). No caso de estruturadores de 

currículos, várias unidades de um fractal11. Por exemplo, durante  a OC, alguma 

situação percebida com a AC, pode gerar uma nova PI ou outr a OC a depender de 

como é abordada. Outra possibilidade seria já desenvolver um pequena AC dentro 

de uma PI, com possibilidades de gerar novos OC. Delizoicov (2011, p. 243) 

considera que: 

Pode-se associar o uso estruturado dos três momentos ao modelo de um 
fractal, ou seja, um elemento que, ao se repetir, oferece múltiplas 
possibilidades de construção de estruturas maiores, como resultado da 
diversidade de maneiras de organizar o uso repetido do mesmo elemento 
estruturado. 

 

 

 

 

 

 

                                                             
11 Fractal é um objeto geométrico que nunca perde a sua estrutura, qualquer que seja a 

distância da visão. Objetos em que cada parte é semelhante ao objeto como um todo, ou 

seja, os padrões da figura inteira são repetidos em cada parte, numa escala de tamanho 

menor. Disponível em <www.mat.uc.pt/~mcag>Acesso em: 10 Marc. 2019 

 

http://www.mat.uc.pt/~mcag%3eAcesso%20em:%2010%20Marc.%202019
http://www.mat.uc.pt/~mcag%3eAcesso%20em:%2010%20Marc.%202019
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Figura 5: exemplo de uma estrutura dos 3MP formada por várias unidades de um 
fractal. 

 

|Fonte: adaptado de aidobonsai.files.wordpress|
12 

 
Mediante o exposto, ao conjecturar a Teoria da Flexibilidade Cognitiva como 

estruturante dos Três Momentos Pedagógicos, consideramos que, na TFC, o 

conhecimento é apresentado através de situações reais por meio de casos e mini-

casos, representativos de um contexto no qual o conhecimento físico está presente 

para além de aplicações de fórmulas, leis e teorias desconexas. Isto é, os 

conhecimentos físicos são base para compreensão de problemas encontrados no 

dia-a-dia dos estudantes e/ou problemas do cotidiano científico e tecnológico que 

influenciam na realidade dos mesmos. 

Deste modo, a AC, em especial, terá como foco uma fundamentação 

baseada na Flexibilidade Cognitiva, pois:  

A meta pretendida com este momento é muito mais a de capacitar os 
estudantes ao emprego dos conhecimentos, no intuito de formá-los para 
que articulem, constante e rotineiramente, a conceituação científica com 
situações reais, do que simplesmente encontrar uma solução, ao empregar 
algoritmos matemáticos que relacionam grandezas ou resolver qualquer 
outro problema típico dos livros-textos (DELIZOICOV; ANGOTTI; 
PERNANBUCO, 2011, p. 202). 
 

Embora aproxime-se da AC, a TFC pode vir a subsidiar o momento OC e/ou 

a PI, porquanto os casos e mini-casos ora desempenham um papel de 

problematizadores do conhecimento, denotando um conhecimento codificado dentro 

                                                             
12 Disponível em < https://aidobonsai.com/2011/10/18/fractais-e-o-bonsai/> Acesso em: 05 de set. 

2018. 

https://aidobonsai.com/2011/10/18/fractais-e-o-bonsai/%3e%20Acesso
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de uma PI, ora desempenham o papel de um recurso didático no qual, a partir desse 

caso, o conteúdo sistemático dentro da OC pode ser desenvolvido.  

Ao considerar os 3MP como partes, semelhante a um fractal e a TFC como 

estruturante dessas partes, (figura 6) partimos de uma     em direção a um    , 

mas é possível termos um caso/mini-caso apresentado dentro da     originando uma 

   . Outra possibilidade é que o     não tenha abordado todos os conceitos 

necessários para a sua compreensão, ocasionando em uma nova    . Por outro 

lado, um caso/mini-caso dentro do     que demande outros conhecimentos, pode 

fomentar outro     ou uma nova    .  

  

Figura 6: representação dos possíveis desdobramentos dos 3MP13 

 

|Fonte: pesquisa da autora, 2018| 

 

A princípio, os 3MP seriam abordados em sua estrutura primordial e 

característica, uma PI, seguida de OC e AC, mas as possíveis bifurcações previstas 

no decorrer do processo (sinalizadas com as interrogações da figura 7), sugerem 

uma organização flexível da dinâmica didático-pedagógica, requerendo um 

                                                             
13 O grifo representa a estruturação original dos 3MP. 
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pensamento flexível no decorrer desse movimento. Sobretudo, a instrumentalização 

da TFC, incorporada aos 3MP, possibilita um conhecimento aplicável nos 3MP; em 

outras palavras, o sentido da aplicação do conhecimento transcende o terceiro 

momento, pois, pela perspectiva da TFC, o conhecimento aplicado em exemplos 

reais deve estar presente em cada um dos 3MP. 

Logo, o processo codificação-problematização-descodificação é assegurado 

por meio de uma abordagem baseada em casos e da desconstrução desses por 

intermédio dos mini-casos e das travessias temáticas, proporcionando ao estudante 

a aprendizagem em um nível avançado e pouco-estruturado. No decorrer do 

processo de codificação-problematização-descodificação, a Flexibilidade Cognitiva 

pode vir a ser desenvolvida e, por conseguinte a capacidade de transferir o 

conhecimento para as novas situações.  

Nos 3MP, após a apreensão dos conteúdos, busca-se uma generalização 

desses conhecimentos, pois estes permitem compreender, tanto as situações 

iniciais, quanto uma ampla diversidade de fenômenos e situações, associadas ou 

não as situações iniciais, bem como, ligadas ou não ao cotidiano imediato do 

estudante (DELIZOICOV, 1991). Ao utilizar o conhecimento para interpretar as 

situações iniciais e novas situações, que mesmo não estando diretamente ligadas ao 

momento inicial, podem ser assimiladas pelo mesmo conhecimento, o sujeito está 

aplicando o conhecimento e complementando o processo de descodificação. 

Na TFC, o educando apropria-se dos conceitos nos comentários temáticos, 

compreendendo como determinados temas aplicam-se a uma determinada situação, 

permitindo a desconstrução dos mini-casos por diferentes ângulos. Carvalho (2000) 

destaca que os temas podem apresentar outros sentidos, 

Os temas, muitas vezes referidos como sinónimo de conceito, princípio ou 
perspectiva, vão permitir a desconstrução de cada mini-caso, facultando 
cada um deles uma visão diferente. O conjunto dos comentários temáticos, 
redigidos para cada mini-caso, integra diferentes perspectivas que vão 
contribuir para que o aprendente possa compreender o mini-caso em 
profundidade e depois o reconstrua, adquirindo, deste modo, uma 
compreensão mais completa. (CARVALHO, 2000, p.175). 

Essas diferentes perspectivas acerca da situação auxiliam o educando a 

compreender de maneira profunda o mini-caso. Após, o educando realiza um 

movimento de construção - travessia da paisagem, no qual ele analisa os 

comentários temáticos e diversos mini-casos para perceber como os temas se 

aplicam a diferentes mini-casos e casos (CARVALHO, 2000).  
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Ao aplicar os conceitos construídos na OC intentando transcender o uso do 

conhecimento para compreender outras situações, o estudante também está 

realizando a travessia da paisagem em várias direções, ou seja, o conhecimento é 

atravessado em várias direções, para analisar as situações iniciais e novas 

situações. Os casos e mini-casos podem potencializar esse processo de 

generalização do conhecimento, fornecendo diferentes visões e aplicações para os 

conhecimentos, enquanto a travessia da paisagem em várias direções constitui uma 

etapa da descodificação nos 3MP. 

Certamente, o maior desafio é o emprego desses pressupostos teóricos no 

“chão da escola”, primordialmente na EJA, de modo a vincular teoria e prática em 

uma tarefa comum. Buscar transpor didaticamente de maneira a considerar as 

especificidades e dificuldades encontradas na EJA, atendendo às necessidades 

formativas do público jovem e adulto não é uma tarefa fácil. No próximo capítulo, 

abordaremos o ensino de Física na EJA. 
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4 O ENSINO DE FÍSICA NA EDUCAÇÃO DE JOVENS E ADULTOS: 
DESAFIOS E POSSIBILIDADES  
 

Neste capítulo, apresentamos uma sucinta discussão acerca do percurso da 

EJA no Brasil, visto que, se fôssemos discorrer plenamente sobre este assunto, este 

capítulo, até mesmo a dissertação, não comportaria a dimensão do tema, bem 

como, não é objetivo deste estudo aprofundar a discussão. Nossa breve reflexão 

expõe algumas orientações curriculares e educacionais da modalidade presentes 

em documentos nacionais e estaduais e evidencia os desafios e as possibilidades 

do ensino, em especial da Física, na EJA.  Também discorremos sobre o livro 

didático da EJA e o seu potencial em promover um pensamento flexível nos 

estudantes. Esta discussão já foi apresentada no XVII Encontro de Pesquisa em 

Ensino de Física e também encontra-se disponível na página online do evento. 

 

4.1 ORIENTAÇÕES CURRICULARES E EDUCACIONAIS DA EDUCAÇÃO DE JOVENS E 

ADULTOS 

 

A Educação de Jovens e Adultos tem o compromisso de garantir 

escolarização em nível fundamental e médio, para aqueles que não tiveram acesso 

na idade própria14 (BRASIL, 2017); jovens, adultos e idosos que foram excluídos, 

historicamente, do direito à educação. A Lei de Diretrizes e Bases da Educação 

Nacional (LDBN), na seção V-artigo 37 do capítulo II, assegura que os sistemas de 

ensino devem possibilitar ao jovem e adulto, “oportunidades educacionais 

apropriadas, consideradas as características do alunado, seus interesses, condições 

de vida e de trabalho” (BRASIL, 2017), 

No caminho da EJA, verificamos muitas rupturas, fruto da descontinuidade 

de políticas públicas. Na década de 40 até a década de 50, Campanhas para a 

Educação de Adolescentes e Adultos (CEAA), com ações voltadas para a 

alfabetização e educação sanitária, objetivava, sobretudo, promover competências 

mínimas para a força de trabalho. Nos anos 60, campanhas também voltadas para a 

                                                             
14 Termo utilizado pela Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (Lei 9.394/96) e a 

Constituição Federal de 1988. Salientamos que a aprendizagem acontece ao longo da vida e não em 
um tempo específico, razão pela qual não concordamos com o termo utilizado. 
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alfabetização, como as propostas de leitura de mundo de Paulo Freire e o 

Movimento de Cultura Popular, exerceram uma grande influência na construção da 

identidade da EJA, principalmente a pedagogia freiriana. Essas campanhas foram 

suspensas no período da Ditadura Militar (VILANOVA; MARTINS, 2008).  

Ao longo da Ditadura Militar, programas nacionais com a finalidade de sanar 

o analfabetismo foram implementados, como a Cruzada Ação Básica Cristã (ABC) e 

o Movimento Brasileiro de Alfabetismo (MOBRAL), este extinto em 1985. Em 1988 a 

Constituição Brasileira estabelece o direito à Educação de Jovens e Adultos e, a 

partir desse período, cursos de supletivos são criados ou fortalecidos por meio da 

Fundação Nacional para a Educação de Jovens e Adultos (Educar). Após a extinção 

do Educar, em 1990, os projetos para a EJA ficam a cargo dos estados e municípios 

(VILANOVA; MARTINS, 2008). 

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a modalidade foram publicadas 

nos anos 2000, por meio do parecer nº 11 do Conselho Nacional de Educação. O 

documento, redigido por Carlos Roberto Jamil Cury, aborda aspectos referentes ao 

processo histórico da EJA no Brasil, suas especificidades e a organização da 

modalidade dentro da educação básica. Sinaliza que a modalidade deve ter função 

reparadora, equalizadora e qualificadora15 (BRASIL, 2002). “[...] É por isso que a 

EJA necessita ser pensada como um modelo pedagógico próprio a fim de criar 

situações pedagógicas e satisfazer necessidades de aprendizagem de jovens e 

adultos” (BRASIL, 2002, p.09).  

Em 2010, foram publicadas as Diretrizes Operacionais da EJA, por meio da 

Resolução CNE/CEB nº 3, de 15 de junho de 2010, que tratam dos cursos, idade 

mínima para ingresso e a educação à distância na EJA. Quanto às orientações 

curriculares, em 2001 foi publicada a Proposta Curricular para a EJA, apenas para 

os anos iniciais do Ensino Fundamental, chamado de 1º segmento. Em 2002, foi 

publicada uma proposta voltada ao segundo segmento, corresponde aos anos finais 

do Ensino Fundamental. Uma Proposta Curricular orientada para o ensino médio 

                                                             
15

 A primeira função diz respeito à restauração de um direito que foi negado, o direito à educação e a 
uma escola de qualidade; a segunda função a de promover, no estudante da EJA, condições de 
concorrer igualmente às oportunidades encontradas na sociedade; a terceira função trata do direito à 
formação continuada (BRASIL, 2002).  
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ainda não foi construída. As Propostas Curriculares tratam dos objetivos da 

modalidade e das disciplinas, conteúdos e avaliação. 

Analisando as orientações para as Ciências Naturais, contidas na Proposta 

Curricular do 2º segmento, percebemos aproximações com os Parâmetros 

Curriculares Nacionais, como observado no trecho:  

É necessário rever a prioridade que se dá às meras descrições dos 
fenômenos naturais e à transmissão de definições, regras e fórmulas – 
muitas vezes sem estabelecer vínculos com a realidade do estudante ou 
outros contextos que tornariam o conhecimento científico mais interessante, 
instigante e útil [...] (BRASIL, 2002, p.34). 

Vilanova e Martins (2008), investigando a proposta curricular de Ciências para 

a EJA por meio da análise crítica do discurso, declaram que o trecho acima esboça 

o discurso referente aos Parâmetros Curriculares Nacionais, quando reproduzem as 

críticas relacionadas ao ensino descontextualizado e fragmentado, e destacam a 

importância de transformar o conhecimento em algo mais interessante, instigante ou 

útil. “Apesar de estas discussões serem anteriores aos PCN, podemos notar que o 

estilo e a estrutura do texto são semelhantes nos dois documentos, o que remete ao 

texto dos PCN como referência” (VILANOVA; MARTINS, 2008, p.342).  

Desde a publicação das propostas curriculares para o 1º e 2º segmento, não 

houve novas propostas a nível nacional para a EJA. A falta de atualização do 

currículo da EJA é considerada por muitos pesquisadores (OLIVEIRA, 2013; SALES; 

COSTA; OLIVEIRA, 2009) como prejudicial, pois vivemos em um mundo marcado 

por grandes transformações educacionais, científicas e tecnológicas, demonstrando 

a necessidade de integrar temas que antes eram irrelevantes ao currículo escolar. 

No estado da Bahia, após décadas de discussões, mobilizações e articulações, 

elabora-se um documento denominado Política Pública da EJA, em 2009, também 

conhecido como, Educação de Jovens e Adultos: aprendizagem ao longo da vida 

(GOMES, 2013). 

Ao abordarmos a proposta curricular da EJA na Bahia, não podemos deixar 

de fazer alusão as Conferências Internacionais de Educação de Adultos (Confiteas), 

pois foi a partir das discussões e mobilizações geradas na “[...] IV Confintea em 

Paris e da V Confintea em Hamburgo na Alemanha, além de toda preparação para a 

VI Confintea realizada no Brasil em 2009, que a proposta curricular para EJA na 

Bahia foi construída” (BEZERRA, 2018, p.56). As Confiteas são promovidas pela 
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UNESCO desde a metade do século passado, ao total, aconteceram seis Confinteas 

com o objetivo de produzir um documento com orientações, recomendações e 

diretrizes para as problemáticas verificadas na EJA, sendo que a última ocorreu no 

Brasil em Belém. O documento produzido nessa Confintea, intitulado Marco de Ação 

de Belém, traz recomendações e considerações para uma educação de jovens e 

adultos mais inclusiva e igualitária (BEZERRA, 2009; BRASIL, 2010). 

A proposta curricular de Educação de Jovens e Adultos da Rede Estadual de 

Ensino do Estado da Bahia foi elaborada com o objetivo de reparar as 

consequências históricas e sociais que deram origem a um grupo com poucas 

oportunidades, principalmente, de estudo (RANGEL, 2011). O documento resulta da 

escuta dos principais participantes da EJA, a fim de unir as necessidades expostas 

por educandos e educadores, órgãos, setores e instituições envolvidas com as 

práticas pedagógicas. O currículo da EJA possui uma estrutura diferenciada do 

currículo escolar tradicional, de forma a,  

[...] garantir a jovens e adultos o direito à formação na especificidade de seu 
tempo humano, ou seja, considerando as experiências e formas de vida da 
idade adulta e juventude assegurando-lhes a permanência e a continuidade 
dos estudos ao longo da vida (BAHIA, 2009, p.1). 

A proposta curricular busca garantir educação básica às pessoas jovens e 

adultas na especificidade do seu tempo humano. Para isso, situa a EJA em um 

contexto histórico nacional e procura discutir questões que circundam a modalidade, 

tais como: quem são os seus sujeitos? A que e a quem a EJA se destina? Que 

significado esta modalidade assume em uma sociedade que se pretende globalizada 

e pós-moderna? Quais as possibilidades educacionais que são oferecidas aos 

educandos jovens e adultos na sociedade da informação?  

O documento ancora-se nos princípios teórico-metodológicos de Piaget, o 

indivíduo incorpora novas informações aquelas já existentes e quando necessário 

modifica esses esquemas existentes para adaptá-los em uma nova situação; e 

Paulo Freire, educandos como atores principais do processo educativo e não como 

meros coadjuvantes, pedagogia crítica, que considera a educação como dever 

político, com espaço e tempo propícios à emancipação dos educandos e à formação 

da consciência crítico-reflexiva e autônoma (BAHIA, 2009; PINHEIRO; CARMO, 

2017). 
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A proposta curricular é estruturada por Tempos Formativos, Eixos Temáticos 

e Temas Geradores, estes últimos organizam as diferentes áreas do conhecimento. 

Por exemplo, o 3º Tempo Formativo: Aprender a Fazer – refere-se ao Ensino Médio, 

contém 02 Eixos Temáticos, com 01 ano de duração cada um. No primeiro ano (1º 

Eixo Temático), estudam-se as disciplinas das áreas de humanas e linguagens e, no 

segundo ano (2º Eixo Temático) as disciplinas das áreas de Ciências Naturais e 

Exatas. Os Temas Geradores são: Globalização, Cultura e Conhecimento, 

Economia Solidária e Empreendedorismo, um para cada ano. 

Além dos Tempos Formativos, verificamos outro curso na proposta 

denominado Tempo de Aprender I e II; este já estava em uso na EJA antes do 

Projeto Político de 2009. O Tempo de Aprender I refere-se ao Ensino Fundamental e 

o Tempo de Aprender II ao Ensino Médio. Nessa formação, as disciplinas são 

cursadas em um semestre, exceto Matemática e Português que são estudadas 

durante dois semestres consecutivos. Os estudantes têm autonomia para escolher 

as disciplinas que querem estudar, a partir da oferta da escola. 

A modalidade entrou no Plano Nacional do Livro Didático em 2009. 

Avaliações de obras didáticas para os anos finais do Ensino Fundamental 

aconteceram em 2011 e em 2014 para o Ensino Médio. Em 2017, completaram-se 

três anos desde o último edital, mas ainda não foi publicada uma nova seleção. A 

coleção Viver, Aprender (Ciências Humanas - tempo, espaço e cultura; Ciências da 

Natureza e Matemática - ciência, transformação e cotidiano; Linguagens e Códigos - 

linguagens e cultura, 2013, editora Global) foi selecionada para o ensino médio. A 

avaliação foi orientada pela perspectiva de que as obras devem atender a alguns 

princípios fundamentais:  

[...] considerar as especificidades dos sujeitos da EJA, observando as 
potencialidades desses sujeitos; evidenciar coerência em relação ao 
processo ensino-aprendizagem da EJA; servir efetivamente de recurso de 
mediação no processo de aprendizagem do jovem e do adulto, dando apoio 
à formação e ao trabalho do educador; apresentar conteúdos de qualidade; 
por fim, envolver a carga de saberes prévios desse público nas situações de 
aprendizagem (PNLD/EJA, 2014, p.23).  

A obra Ciências da Natureza e Matemática - ciência, transformação e 

cotidiano é dedicada a Física, Biologia, Química e Matemática e serão discutidas na 

seção 3.3 com maior aprofundamento. 
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É válido salientar que “[...] além das questões educacionais, a EJA abrange 

outras dimensões sociais que afetam o seu percurso na aprendizagem” (PINHEIRO; 

CARMO, 2017, p.3). Diante disso as políticas curriculares para essa modalidade e 

os educadores devem visar um currículo que alcance a realidade social desses 

sujeitos aprendizes, agregando conteúdos disciplinares com situações vivenciadas 

pelos educandos. Os conhecimentos de Física devem ser estudados a partir das 

situações que muitos jovens e adultos enfrentam em casa, no bairro ou trabalho.  

 

4.2 O ENSINO DE FÍSICA NA EDUCAÇÃO DE JOVENS E ADULTOS 

 

Constatamos que, ao longo da história, muitos dos projetos destinados à EJA 

foram e ainda são voltados para a alfabetização mas, quando se trata de outros 

níveis de ensino como o ensino médio, ou a educação em ciências, em especial a 

Física; nos deparamos com grandes lacunas acerca dos conteúdos, objetivos, 

metodologias, avaliações. Sobre os educandos adultos que pretendem prosseguir 

nos estudos para além dos anos iniciais do Ensino Fundamental, Vilanova e Martins 

(2008) declaram que: 

Aos adultos alfabetizados que buscam continuidade dos seus estudos, 
restava a busca por cursos supletivos, que de maneira geral representam 
adaptações malfeitas dos cursos regulares, infantilizando os estudantes e 
utilizando materiais educativos repletos de erros conceituais (VILANOVA; 
MARTINS, 2008, p.341). 

Álvaro Vieira Pinto (1982) aponta a infantilização do adulto como um equívoco 

educacional que considera o adulto como um “atrasado”. Uma concepção falsa e 

ingênua que desconsidera o acervo cultural que o adulto possui. 

O adulto analfabeto é em verdade um homem culto, no sentido objetivo (não 
idealista) do conceito de cultura, posto que, se não fosse assim, não poderia 
sobreviver. Sua instrução formal (alfabetização, escolarização) tem que se 
fazer sempre partindo da base cultural que possui e que reflita o estado de 
desconhecimento (material e cultural) da sociedade à qual pertence 
(PINTO, 1982, p.63). 

 

 O educador crítico compreende que, na EJA, tem-se educadores (professor e 

estudante) que dialogam compartilhando conhecimentos distintos, pois a bagagem 

de conhecimento que o estudante da EJA possui é vasta, tão quanto o conjunto de 

conhecimentos do professor, fruto do mundo que vivencia no trabalho, das suas 

relações sociais, valores, crenças. E este conhecimento revela-se por meio de um 
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“encontro amistoso pelo qual um e outro se educam reciprocamente” (PINTO, 1982, 

p.118). O processo de ensino e aprendizagem de Física na EJA deve ser concebido 

como um compartilhar de experiências, um diálogo. 

Assim, a função do educador na EJA traduz-se em “[...] encaminhar o 

educando adulto a criar por si mesmo sua consciência crítica16, passando de cada 

grau ao seguinte, ate equipara-se à consciência do professor e eventualmente 

superá-la” (PINTO, 1982, p.85). O ensino deve despertar no adulto a necessidade 

de adquirir certo conhecimento, para isso, o ensino deve ao mesmo tempo provocar 

a consciência crítica da realidade em que vivencia, partindo do contexto cotidiano 

(PINTO, 1982).  

 A produção teórica e empírica sobre o ensino de Física na EJA é muito 

pequena, demonstrando que poucos pesquisadores estudam o tema (SOUZA; 

LINHARES, 2013). Portanto, ensinar Física na EJA torna-se um desafio, mas não 

um problema, como considera muitos licenciandos e licenciados em Física, resultado 

da pouca expressão que a EJA exerce nos cursos de formação de professores e de 

ideias preconceituosas perpetuadas ao longo dos anos sobre a modalidade (JESUS; 

NARDI, 2012). 

Jesus e Nardi (2012), objetivando compreender aspectos dos imaginários dos 

licenciandos em Física sobre o funcionamento das classes de EJA e também sobre 

o ensino de Física para EJA, realizaram uma entrevista com estudantes da disciplina 

“Estágio Supervisionado”, a partir do que eles observaram ao realizar o estágio 

nessa modalidade educativa. Através da fala dos licenciados, algumas 

características específicas da EJA foram percebidas, como o contraste de idades em 

uma mesma sala de aula, estudantes na faixa etária dos 20 anos e outros na faixa 

etária dos 60 anos, gerando necessidades formativas e ambientes de aprendizado 

distintos.  

Em diversos momentos da entrevista, os licenciandos se mostraram 

incomodados e despreparados para lidar com as especificidades da EJA. O discurso 

de que os estudantes da EJA “não sabem nada”, “não conseguem”, “não entendem”, 

não “interpretam”, “não avançam”, esteve muito presente na fala dos futuros 

professores. Um discurso bem distante das orientações presentes nos documentos 

                                                             
16

“É a representação mental do mundo exterior e de si, acompanhada da clara percepção dos 
condicionantes objetivos que a fazem ter tal representação” (PINTO, 1982, p.60). 
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da EJA que sinalizam pela valorização dos saberes construídos pelo estudante a 

partir de suas vivências na construção do conhecimento escolar (JESUS; NARDI, 

2012). 

Os autores compreendem que as concepções que os licenciandos 

apresentaram acerca das dificuldades de aprendizagem dos sujeitos da EJA foram a 

partir de sua própria posição, estudantes de um curso de Licenciatura em Física, 

esquecendo-se de considerar e problematizar as trajetórias escolares destes 

sujeitos, possivelmente marcadas por evasões, reprovações, defasagens e outras 

situações que acarretaram em dificuldades para que estes jovens e adultos se 

adéquem às formalidades escolares (JESUS; NARDI, 2012).  

Portanto, o ensino de Física na EJA exige um olhar mais sensível para o 

estudante que não pode ser feito apenas pela ótica do professor, já que um assunto 

considerado simples pelo professor pode ser extremamente complicado para o 

estudante da EJA. Segundo Arroyo (2006, apud JESUS; NARDI, 2014, p.60), é 

possível verificar tais indefinições em relação à formação de professores que 

lecionam nesse campo, pois muitos não possuem especialidade e o que se tem visto 

é a improvisação e sentimentos de boa vontade. Segundo o autor, os próprios 

professores afirmam que existe preconceito neste campo de trabalho, que é 

considerado como de segunda linha. 

Ressaltamos que não é uma “receita de bolo” que os cursos de formação 

devem oferecer aos futuros professores acerca do ensino de Física na EJA, mas 

subsídios teórico-metodológicos necessários para que esse professor, mesmo que 

não venha a lecionar para Jovens e Adultos, tenha uma formação mais ampla e 

condições mínimas para compreender melhor o processo de ensino e aprendizagem 

em Física na EJA considerando as peculiaridades dessa modalidade educativa.  

As escolas e escassas pesquisas preocupam-se em discutir metodologias, 

didáticas para ensinar os conteúdos de Física na EJA, porém, pouco se aborda 

sobre os conteúdos (JESUS; NARDI, 2014). No contexto da EJA, os conteúdos de 

Física devem estar alinhados com o dia-a-dia dos estudantes, valorizando os 

saberes prévios, que em grande maioria não são os mesmos dos estudantes do 

ensino regular. Deve ter um caráter prático, para que o educando “acredite” naquela 

aula. 
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Faria e Arantes (2017) investigaram os desafios do ensino de Física na 

Modalidade de Educação de Jovens e Adultos PROEJA17 (Programa Nacional de 

Integração da Educação Profissional com a Educação Básica na Modalidade de 

Educação de Jovens e Adultos), que visa proporcionar uma educação profissional 

técnica de nível médio. A investigação buscou analisar e refletir a partir dos 

resultados obtidos sobre perfil e anseios dos estudantes em relação à disciplina de 

Física.  

Sobre a disciplina de Física, muitos estudantes apontaram ter dificuldades. 

Para eles, os pontos problemáticos são: matematização, não conseguem enxergar a 

relação entre a física ensinada com o cotidiano e com as disciplinas do curso 

técnico; precária interação professor-estudante e ausência de metodologias ativas 

na abordagem do conteúdo. Os autores concluíram que é necessário “[...] priorizar 

questões cotidianas, onde o professor deve buscar aulas mais práticas e 

metodologias adequadas ao público alvo” (FARIA; ARANTES, 2017, p.08).  

 Freitas, Gomes e Silva (2017, p.6) ponderam que uma proposta 

diferenciada para o ensino da Física na EJA deve abranger conteúdos e práticas nos 

quais os estudantes se identifiquem, e percebam que estes conhecimentos não são 

somente para aplicação de problemas matemáticos e que podem sim terem 

aplicabilidade em suas vidas. Em sintonia, diversas pesquisas sobre o ensino de 

Física na EJA (VIVAS; TEIXEIRA, 2009; MONTEIRO; MOTTA, 2013; GAMA; 

ERTHAL, 2016) evidenciam que o ensino de Física deve fomentar nos estudantes 

condições para que esses compreendam melhor o cotidiano. Por isso, os conteúdos 

devem ser ensinados de forma contextualizada por meio de diferentes situações 

reais relevantes aos estudantes. 

 Em coerência com essa contextualização dos conteúdos, alguns trabalhos 

têm sido desenvolvidos, tendo como base os Três Momentos Pedagógicos (3MP); 

Júnior, Almeida e Cerqueira (2015), por exemplo, buscaram apresentar alguns 

conceitos de hidrostática através de um problema presente no cotidiano dos 

estudantes da EJA, a distribuição e falta de água em Amargosa (BA), intentando 

                                                             
17

 O Proeja foi criado inicialmente pelo Decreto nº. 5.478, de 24/06/2005 e denominado como 
Programa de Integração da Educação Profissional ao Ensino Médio na Modalidade Educação de 
Jovens e Adultos. Sua criação foi uma decisão governamental de atender à demanda de jovens e 
adultos pela oferta de educação profissional técnica de nível médio, da qual em geral são excluídos, 
bem como, em muitas situações, do próprio ensino médio. Disponível em < 
http://portal.mec.gov.br/proeja>. Acesso em: 29 mar. 2019. 

http://portal.mec.gov.br/proeja
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contribuir com a formação crítica e reflexiva dos educandos. Para isso, elaboraram e 

aplicaram uma proposta didática fundamentada nos 3MP. Para tal propósito, 

utilizaram notícias de sites locais, destacando alguns períodos com falta de 

distribuição da água na cidade. Muitos dos estudantes se identificaram com as 

notícias pelo fato das mesmas mostrarem a situação de alguns bairros onde os 

mesmos moravam ou conheciam e um vídeo abordando os problemas ainda 

existentes com a distribuição de água após a transposição do Rio Francisco.  Os 

autores perceberam que a aplicação de uma proposta didática fundamentada nos 

3MP, além de facilitar a inserção dos conceitos a serem estudados, pode levar os 

estudantes a uma análise crítica do problema, utilizando os conceitos físicos para a 

solução de situações reais do cotidiano (JÚNIOR; ALMEIDA; CERQUEIRA, 2015). 

Analogamente, os 3MP foram utilizados como estratégia de ensino visando à 

aprendizagem de temas científicos com significado social (LYRA; OLIVEIRA; 

BARRIO, 2013). A autora se propôs a estudar a contribuição dos 3MP para o ensino 

de Ciências ao se trabalhar com a EJA no sentido de aproximar o estudante da sua 

realidade e promover uma maior apreensão dos conceitos científicos. O assunto em 

questão foi a Dengue. No que se refere ao primeiro Momento Pedagógico 

(Problematização Inicial), foram distribuídos textos aos estudantes sobre a Dengue e 

exibido um vídeo sobre o ciclo reprodutivo do vetor da Dengue. O segundo momento 

(Organização do Conhecimento) foi marcado por aulas teóricas referentes aos 

insetos, vetores da Dengue.  

No terceiro (Aplicação do Conhecimento), foi aplicado um questionário 

visando verificar a possível apreensão dos conceitos e assuntos estudados, no 

intuito de que eles conseguissem identificar situações cotidianas que pudessem 

aplicar os conhecimentos adquiridos ao longo das aulas. A didática utilizada revelou 

que os estudantes da EJA possuem uma cultura adquirida ao longo da vida, a qual 

pode se mostrar como ponto de partida no trabalho com temas científicos, 

proporcionando uma postura dialógica, propiciando associações entre o conteúdo e 

a vida cotidiana, facilitando a aprendizagem e aumentando o interesse no conteúdo 

escolar (LYRA, OLIVEIRA, BARRIO, 2013).  

Cabe ressaltar que os 3MP são mais do que estratégia didática para que os 

estudantes se apropriem dos conteúdos de uma disciplina. A finalidade dos 3MP é 

possibilitar em sala de aula a discussão e compreensão de contradições e 
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necessidades vividas pelos educandos de maneira que estes ao realizar análises 

críticas em torno da sua situação existencial a percebam como situações-limite 

passíveis de superação. Nos 3MP o conhecimento sistematizado de uma disciplina é 

escolhido em função do problema e amparam o educando no processo de ruptura 

da consciência ingênua para a consciência crítica. 

 

4.3 O LIVRO DIDÁTICO DA EDUCAÇÃO DE JOVENS E ADULTOS E A TEORIA DA 

FLEXIBILIDADE COGNITIVA 

 

Nas últimas duas décadas, o Programa Nacional do Livro Didático (PNLD) 

tornou-se uma política pública que tem por finalidade avaliar e disponibilizar obras 

didáticas aos estudantes na educação básica da rede pública de ensino. Mais 

recentemente, o PNLD-EJA lançou um edital (02/2012), para a candidatura de 

editoras que possuíssem obras destinadas a estudantes e educadores da EJA. 

A proposta aprovada para o ensino médio foi a coleção “Viver, Aprender”, 

desenvolvida pela ONG Ação Educativa em parceria com a Editora Global, voltada à 

Alfabetização, ao Ensino Fundamental e ao Ensino Médio. Dentre os objetivos da 

coleção “Viver, Aprender”, estão o de “contribuir no desenvolvimento de modelos de 

aprendizagens voltados à participação autônoma e crítica, abordar temas, questões 

e assuntos relacionados aos interesses e necessidades educativas de pessoas 

jovens e adultas, articular os conteúdos das diversas áreas do conhecimento, tendo 

em vista a aplicação prática do conteúdo escolar “(SCRIVANO et al., 2013, p.04). 

No ensino médio, o volume: “Ciência, transformação e cotidiano” é dedicado 

às Ciências da Natureza e Matemática. A expectativa dos autores é de que essa 

obra seja capaz de “ampliar os conhecimentos dos jovens e adultos em busca por 

maior qualificação profissional e diálogo constante com um mundo complexo, 

marcado pela rapidez e dinamismo de suas transformações” (SCRIVANO et al., 

2013, p.04).  

Os assuntos referentes às disciplinas de Física, Química, Biologia e 

Matemática são indicados, em cada capítulo, no interior das unidades. Todavia a 

quase totalidade dos assuntos contidos no livro pode ser desenvolvida de forma 

interdisciplinar, visto que o livro é dividido em três etapas. Cada etapa é estruturada 
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por dois temas orientadores, um relacionado às Ciências da Natureza e outro a 

Matemática, conforme destacado no quadro 2: 

 

Quadro 2: Etapas e temáticas do LD-EJA 

 

|Fonte: pesquisa da autora, 2018|. 

 

Como exemplo, no que se refere ao tema Energia e Consumo, os capítulos 

de Ciências Naturais da primeira etapa são os seguintes: 1- Leia e entenda os 

rótulos e embalagens; 2- Sem energia nada feito!; 3- O olhar da ciência no dia a dia; 

4- Substâncias químicas: o que são? Onde estão?; 5- Ser ou não ser alimento? Eis 

a questão!; 6- Quantidades e proporções de substâncias químicas: do remédio ao 

veneno; 7- Consumo de energia: medidas e contas; 8- Consumo energético: 

obesidade e anorexia; 9- Os materiais de ontem e de hoje; 10- Quem não se 

comunica...; 11- Eu e o meu ambiente. Os capítulos 2, 7 e 11 são ensinados na 

disciplina de Física. 

Para os propósitos deste trabalho, passamos a detalhar o conteúdo do 

capítulo 2, “Sem energia, nada feito!”. O assunto acerca da energia começa a ser 

desenvolvido de forma genérica a partir de uma estória sobre uma mulher que, 

chegando ao trabalho, não pode utilizar o elevador em função da falta de energia 

elétrica, tendo como única alternativa subir pelas escadas até chegar muito cansada 

e atrasada ao oitavo andar.  Em seguida o LD-EJA aborda brevemente a noção de 

energia química e apresenta dois questionamentos que incitam os estudantes a 

refletir sobre a importância da energia para a humanidade, benefícios e as 

comodidades que ela proporciona.  
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 Após os debates, um levantamento histórico sobre o descobrimento, 

desenvolvimento e aplicação de diferentes formas de energia, desde os primórdios 

da humanidade até a Revolução Industrial, é apresentado. No período da Revolução 

Industrial, os assuntos relativos à energia térmica são introduzidos: temperatura, 

energia cinética, calor, equilíbrio térmico, processos de propagação do calor são os 

assuntos abordados nesse trecho do livro. 

Por fim, a apresentação histórica é retomada com a Revolução Industrial até 

os dias atuais, com um enfoque na energia elétrica. Discute-se como é produzida, 

transmitida e utilizada a energia elétrica no Brasil, trazendo o princípio da 

conservação da energia a partir da compreensão do funcionamento de um gerador 

elétrico. Esse capítulo é encerrado com a apresentação de diversas formas de 

produção de energia elétrica.  

Nesse primeiro capítulo, o livro orienta o estudante a reconhecer as 

diferentes formas de energia presentes no seu dia-a-dia, em variadas situações. 

Desde a energia utilizada pelo nosso corpo, com a discussão do que seria um 

cardápio energicamente balanceado, passando pela energia térmica, abordando a 

importância de se buscar fontes (combustíveis) mais eficientes e apropriadas de 

energia térmica para cada situação, até chegar à produção/transmissão da energia 

elétrica e o seu consumo pelos aparelhos elétricos. O princípio da conservação da 

energia é aplicado tanto na produção da energia elétrica quanto na sua 

transformação dentro dos aparelhos utilizados em casa e/ou no trabalho. A relação 

da energia com o desenvolvimento humano, principalmente com os meios de 

produção, é evidenciada, incentivando os educandos a pensarem na importância da 

energia para o crescimento social e econômico.  

É válido salientar que entre os conteúdos, questões do Exame Nacional do 

Ensino Médio (Enem), com argumentações sobre a eficiência de fontes de energia, 

consumo de energia, questões para debate acerca da energia e sua relação com os 

avanços tecnológicos e assuntos a serem pesquisados são inseridos, 

potencializando o estudo do assunto. 

No final do capítulo, a explanação a respeito de diferentes formas de 

produção de energia elétrica ampara a compreensão sobre manutenção, custo, 

benefícios e impactos ambientais, possibilitando, por exemplo, o entendimento do 
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aumento nas contas de energia elétrica quando as termoelétricas sã a ACionadas, 

em épocas de seca.  

Cabe destacar a estrutura de “idas e vindas” do livro.  Referente à primeira 

etapa, o próximo capítulo destinado a Física é sobre consumo de energia elétrica, 

este começa a partir de uma notícia acerca do “apagão” que aconteceu no Brasil em 

2001 e 2002. Nesse capítulo, o estudante trabalha com a leitura da conta de luz, 

identificação de aparelhos que consomem mais energia elétrica, cálculo do consumo 

de energia e a pensar em maneiras para economizar energia. Quanto a energia 

térmica e as máquinas térmicas, o LD-EJA volta a discuti-la na etapa 2, a partir da 

compreensão do funcionamento de um motor de combustão interna para abordar os 

conhecimentos de Termodinâmica. 

A Teoria da Flexibilidade Cognitiva tem por finalidade promover nos sujeitos 

a capacidade de utilizar o conhecimento adquirido na escola para responder e/ou 

compreender novas situações. Compreendemos que adquirir conhecimento em um 

nível complexo e pouco-estruturado, trata-se de algo que vai além da dificuldade 

conceitual, algo que está relacionado à falta de regularidade em situações nas quais 

o conhecimento está presente de forma dinâmica, irregular, não linear (VIDMAR, 

2017). 

 Nessa perspectiva, verificamos que o LD-EJA se preocupa em preparar os 

educandos para desenvolverem formas de pensar que permitam entender melhor o 

mundo e se posicionar diante das transformações sociais, tecnológicas e ambientais 

presentes na sociedade. Para isso, os autores consideram que os assuntos de 

Física devem ser significativos, precisam referir-se ao cotidiano científico-tecnológico 

de forma prática e usual.  

No LD-EJA, os capítulos são apresentados de forma dinâmica e não regular, 

não seguem uma ordem de um livro tradicional; aborda-se energia térmica, depois 

consumo de energia elétrica, ondas, movimentos e assim por diante, numa 

organização que é um verdadeiro “vai e vem”. Na TFC, a falta de estruturação e a 

complexidade referem-se à irregularidade e a contextos específicos (REZENDE, 

2004).  

Um conteúdo do início será utilizado outra vez no meio e no final, com maior 

aprofundamento e em contextos específicos. Acontecimentos aparentemente 

distintos são explicados pelo mesmo princípio físico, como o da conservação que é 
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utilizado para compreender um gerador elétrico, uma máquina térmica e os 

movimentos. Essa organização didática apresenta sintonia com pressupostos da 

TFC, segundo a qual, “o estudante deve retornar ao material a cada nova 

oportunidade, cada uma em um contexto diferente, conforme o conceito do que se 

quer apreender, para que a compreensão e o uso do conhecimento em novas 

situações sejam proveitosos” (REZENDE, 2004, p.20). 

Na TFC, uma orientação é a “coluna vertebral” da teoria, o conteúdo deve 

ser ensinado por meio de diferentes representações, os casos e os mini-casos 

(SPIRO et al., 1987). Apesar de o LD-EJA apresentar algumas situações, esse não 

tem por foco representar o conhecimento em múltiplas e diferentes situações. Não 

verificamos no LD-EJA uma estrutura baseada em casos e mini-casos, distanciando-

se da TFC. 

No entanto, os conteúdos presentes no livro podem ser reestruturados para 

se ensinar por meio de casos e mini-casos. Tendo como exemplo o conteúdo de 

energia elétrica, este se discorre em diferentes capítulos pertinentes à Física. Cada 

capítulo aborda um aspecto diferente desse conteúdo, a depender do contexto e do 

que se quer ensinar. Se agrupados, esses conteúdos poderiam ser estruturados 

como casos e mini-casos em torno do tema energia elétrica. 

Sobretudo a organização do LD-EJA, voltada para uma abordagem baseada 

em situações do cotidiano científico-tecnológico, pode auxiliar o educador a realizar 

atividades que promovam nos estudantes a capacidade de (re)organizarem o 

conhecimento físico adquirido na escola para transferi-lo em novas situações, 

quando necessário. Enfatizamos que esse desenvolvimento de estruturas cognitivas 

flexíveis é um dos pré-requisitos para a Flexibilidade Cognitiva. 

Reconhecemos que enquanto sujeitos epistêmicos, educador e educandos 

percebem e discutem a realidade concreta cotejando-a com os construtos teóricos 

que vão sendo apreendidos no processo de codificação-problematização-

descodificação. Portanto, o conhecimento veiculado na sala de aula tem uma 

relação compromissada com o contexto científico-tecnológico. A necessidade de 

promover um ensino que fomente no educando uma aprendizagem que o leve a 

pensar, refletir, analisar e atuar criticamente sobre as muitas situações complexas 

em diferentes contextos é um desafio para a aprendizagem escolar. 

Pretende-se com a TFC que os estudantes adquiram uma compreensão 

aprofundada da disciplina e, sobretudo, sejam capazes de utilizá-la em diversos 
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contextos (PESSOA, 2011). O livro didático da EJA apresenta os conhecimentos da 

Física em diferentes situações e com diferentes abordagens: situações cotidianas, 

funcionamento de aparelhos tecnológicos, notícias de jornais, acontecimentos 

históricos e ambientais, entre outros. Isto é, apresenta o mundo em diferentes textos 

e contextos. Em função da sua estrutura singular, o livro possibilita o 

desenvolvimento no educando de um pensamento flexível, que se reorganize para 

dar conta das constantes mudanças do cotidiano científico-tecnológico, seus 

conflitos e contradições. 
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5 ABORDAGEM TEÓRICO-METODOLÓGICA: OBSERVAÇÃO, 

REFLEXÃO, PLANEJAMENTO E AÇÃO  

 

Neste capítulo, destacarmos os pressupostos teórico-metodológicos 

utilizados nessa pesquisa.  Ressaltamos a importância da sintonia entre a pesquisa 

acadêmica e a prática pedagógica para o desenvolvimento do nosso estudo. 

Discutimos acerca da pesquisa-ação e das matrizes cartográficas como estratégia 

metodológica para organizar o movimento interpretativo-qualitativo da pesquisa-

ação. Especificamos os instrumentos de coleta de dados e apresentamos o contexto 

no qual atuamos e como planejamos as nossas atividades, ações, observações e a 

efetuação das mesmas na prática.  

         

        5.1 PESQUISA-AÇÃO  

Verificamos distintas pesquisas na área de ensino de Física (ABRIL; NARDI, 

2015) que buscam estudar o processo de ensino e aprendizagem propondo 

intervenções didáticas, investigando a formação inicial e continuada do professor, 

discutindo políticas públicas, implementação de recursos digitais, currículos, enfim, 

são inúmeras pesquisas que visam compreender, auxiliar e contribuir com o 

processo. Muitas validam-se por meio do rigor e coerência teórico-metodológica e da 

disseminação entre seus pares, no entanto, poucas se preocupam em corresponder 

aos problemas mais internos presentes na realidade de uma sala de aula e/ou 

escola, posto que muitos investigadores estão externos ao contexto educativo, 

estudando, assim, o que os outros fazem. 

Almejar uma sincronia entre a pesquisa e a prática pedagógica docente 

sempre foi nossa preocupação. Compreendemos a prática docente como um saber-

fazer que está atrelado a diferentes condicionantes e ao contexto escolar vivenciado 

pelo docente. Um saber-fazer relacionado a sua experiência em sala tanto quanto a 

sua formação acadêmica. Atrelado a identidade pessoal do educador, sua 

experiência de vida, relações pessoais e com a sensibilidade cultivada ou não, ao 

longo de sua formação e prática escolar (TARDIF, 2002).  
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Na posição de educadores de Física, que é o nosso lugar de fala, atuamos 

diretamente e diariamente no contexto escolar, assim, torna-se inconcebível a cisão 

entre o planejamento e a execução, a pesquisa acadêmica e a prática de sala de 

aula. De modo que nossa pesquisa gere transformações concretas e perenes, não 

apenas na pesquisa científica, mas, principalmente, no entendimento da nossa 

prática e das situações que a cercam, a fim de melhorar a compreensão que temos 

do processo de ensino e aprendizagem. “[...] A essência da investigação-ação/ 

“pesquisa-ação” em educação está no fato de que em seu núcleo sempre existe 

uma ação que beneficia a aprendizagem dos estudantes ou o desenvolvimento 

profissional dos professores” (JORDÃO, 2004, p.04). 

Entendemos que, em razão das nossas aspirações, uma investigação que 

una teoria e prática melhor nos ampararia nesse percurso metodológico.  Ou seja, 

interessa-nos aprofundar em uma visão que se aproxime do estudo da realidade 

numa concepção envolvida com a práxis educativa. Esta,  aqui compreendida como 

uma dinâmica que unifica teoria e prática, e que tenha um vínculo com o social, 

principalmente em virtude da nossa pesquisa ser desenvolvida na EJA, podendo 

possibilitar a produção científica somada a um compromisso social. Então, o 

desenvolvimento desse trabalho apoia-se na compreensão de pesquisa-ação 

enformada na teoria de Carr e Kemmis(1986), em direção a uma “ciência educativa 

crítica”.  

Tripp (2005) argumenta que a pesquisa-ação deve ser concebida como uma 

das variedades de investigação-ação, esta, um termo geral para todo processo que 

utiliza um ciclo que gire em torno da prática e do estuda acerca dela. A pesquisa-

ação diferencia-se por ser um estudo sistemático e empírico que utiliza técnicas de 

pesquisa científicas para esclarecer a ação que se pretende tomar para melhorar a 

prática, “[...] de modo que em maior ou menor medida, terá características tanto da 

prática rotineira quanto da pesquisa científica”(TRIPP, 2005, p.447). 

A pesquisa-ação/investigação-ação tem sido concebida por diferentes 

modelos teóricos, desde uma racionalidade técnica sobre a pesquisa-ação com 

Thiollent (1986), passando por uma racionalidade prática e reflexiva, constatada nos 

trabalhos de Elliot (1990 e 1996) e outros, até uma visão emancipatória e crítica, 

legitimada nos estudos de Carr e Kemmis (1986). Apesar das diferentes visões, seja 

no campo social ou educacional, todas auxiliam de alguma forma no estudo da 
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realidade, visto que, como defendem Mion e Angotti (2001), para produzir 

conhecimento científico é necessário tanto do conhecimento prático como do 

técnico.  

Grande parte dos modelos teóricos comunga a ideia de estudar a prática, 

buscando transformá-la. Segundo Elliot (1978), a pesquisa-ação educacional 

investiga as ações humanas e situações sociais vivenciadas por professores, seus 

interesses estão nos problemas cotidianos relacionados à prática, podendo ser 

desenvolvida pelos professores ou por alguém indicado por eles. Tripp pondera que: 

 A pesquisa-ação educacional é principalmente uma estratégia para o 
desenvolvimento de professores e pesquisadores de modo que eles 
possam utilizar suas pesquisas para aprimorar seu ensino e, em 
decorrência, o aprendizado de seus estudantes, [...] deveria ser capaz de 
fazer a ligação tanto da teoria para a transição da prática quanto da prática 
para a transformação da teoria, embora haja poucos sinais de que o faça 
talvez por orientar-se em grande medida para a melhora da prática (TRIPP, 
2005, p.445). 

 
Carr e Kemmis(1986) caracterizam a pesquisa-ação como uma concepção 

educacional crítica, a definem como uma forma de investigação auto reflexiva 

centrada em uma espiral formada por ciclos sucessivos de planejamento, ação, 

observação e reflexão como evidencia a figura 7, etapas inicialmente apresentadas 

por Kurt Lewin(1946), considerado o precursor da pesquisa-ação. 

Figura 7: A espiral de ciclos auto-reflexivos na pesquisa-ação 

 

|Fonte: KEMMIS, S.;WILKISON, M.,2002, p.44| 
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Na espiral auto-reflexiva, o planejamento é prospectivo em relação à ação e 

retrospectivo em relação à reflexão sobre ela. A ação é essencialmente suscetível a 

mudanças, pois é analisada pela reflexão e de modo respectivo para futuras 

observações e reflexões, que avaliarão os problemas e os efeitos da ação. A 

observação é uma retrospectiva da ação empreendida e uma interpretação para a 

reflexão (CARR; KEMMIS, 1986). O professor e/ou pesquisador planeja a melhoria 

desejada na prática, na ação implementa a melhora preconcebida, observam e 

sistematizam os feitos da ação e refletem sobre os resultados da ação, resultando 

em uma nova estratégia de ação. 

Para que a pesquisa alcance a transformação concreta das situações é 

necessária uma teoria que vincule pesquisadores e praticantes em uma tarefa 

comum, já que a pesquisa-ação têm dois objetivos principais: a melhoria de uma 

prática e a melhoria da compreensão dessa prática. E na concepção crítica e 

emancipatória, indicada por Carr e Kemmis(1986), Kemmis e Mctaggart(1987), um 

terceiro objetivo soma-se aos outros dois, a melhoria das situações em que a 

referida prática acontece.  

Na concepção emancipatória de pesquisa-ação, os contextos sociais e 

políticos são incorporados à teoria e prática. É essencial que o projeto de pesquisa 

esteja vinculado a temas sociais sucessíveis de melhora, seja numa escala mais 

ampla e colaborativa (professores, escola, políticas públicas) ou numa escala 

reduzida (professor, sala de aula) como defendida por Gore e Zeichner(1991) 

Ao contrário de Kemmis, para quem a pesquisa-ação é considerada 
colaborativa apenas quando o grupo de pesquisadores escolhe 
coletivamente o problema a ser investigado, Zeichner defende projetos 
individuais de pesquisa-ação, desde que se garanta um espaço coletivo 
para sua apresentação e discussão (GORE; ZEICHNER, 1991 apud 
JORDÃO, 2004, p.8). 

 

Nessa modalidade de pesquisa-ação, os problemas, mesmo que a princípio 

sejam técnicos, progridem para questões de cunho político e social. Os sujeitos 

participantes passam a melhor compreender as limitações presentes no cotidiano 

educacional, incorporando, para isso, valores éticos e morais, percebendo como as 

políticas públicas delimitam os seus espaços de atuação e como as questões sociais 

e institucionais determinam esse espaço. Porém, o objetivo não é o de apenas 

compreender a realidade, mas conscientizar para transformar, passando da crítica 
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teórica à ação; é por meio da ação que se busca superar as contradições (CARR; 

KEMMIS, 1986).  

[...] A ciência social crítica será, bem, aquela que analisa para além da 
crítica aborda a práxis crítica, ou seja, uma forma de prática em que os 
agentes da <<ilustração>> tenha como consequência direta uma ação 
social transformadora. Isso requer uma integração de teoria e prática em 
momentos reflexivos e práticos de um processo dialético de reflexão, 
ilustração e luta política, realizada pelos grupos com o objetivo de sua 
própria emancipação (CARR; KEMMIS, 1986, p.157, tradução nossa). 

É essencial pensar que, no caráter emancipatório, a pesquisa-ação e os 

seus princípios: planejamento-ação-reflexão, diálogo, trabalho colaborativo, vínculo 

com o social, professor investigador, não pode ser visto como um método ou receita, 

mas a concretização de princípios que possibilitam aos participantes o 

desenvolvimento de um pensamento crítico em relação às situações sociais 

vivenciadas e atuação interventiva sobre as mesmas (CARR; KEMMIS, 1986).    

Por esse ângulo, a ciência educativa crítica (emancipatória) assemelha-se 

ao entendimento de conscientização em Freire (1992), como um processo de 

superação da consciência ingênua sobre a realidade para uma consciência crítica, 

na qual a realidade se dá como objeto acessível e o homem assume uma posição 

epistêmica, que corresponde ao desejo de compreender e apoderar-se da realidade 

que o rodeia como também o de atuar na sua mudança (FEITOZA, 2011). 

No campo da educação, a pesquisa-ação tem sido utilizada para o 

desenvolvimento de pesquisas que visam melhorias ao processo de ensino e 

aprendizagem, desenvolvimento curricular com base na escola, desenvolvimento 

profissional, melhoria dos programas de ensino, planejamento e desenvolvimento de 

políticas públicas. Como exemplo, Zeichner utiliza a pesquisa-ação emancipatória 

em seus programas de formação de professores, acreditando que, por meio desse 

processo, os futuros professores poderão transpor as questões técnicas, para 

questões de cunho político e social (JORDÃO, 2011). 

Souza (1996) realizou um programa de pesquisa-ação educacional com 

quatro professoras dos anos iniciais do ensino fundamental de uma escola pública, 

sintonizando aspectos teóricos como a abordagem conceitual unificadora e 

educação temática com os problemas presentes na prática para desenvolver os 

conhecimentos das ciências naturais na sala de aula. A combinação teoria e prática 
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apoiou todo o desenvolvimento da pesquisa e mostrou-se uma alternativa viável 

para uma formação permanente dos professores. 

A fim de atender aos objetivos dessa pesquisa, concebemos a pesquisa-

ação da seguinte forma (figura 8): 

 

Figura 8: Apresenta o delineamento da pesquisa-ação em nosso estudo. 

                            

|Fonte: pesquisa da autora, 2018| 

 

Verificamos em alguns trabalhos a preocupação em atribuir rigor teórico-

metodológico e validade científica ao conhecimento oriundo de uma pesquisa-ação, 

especialmente quando esses são gerados no estudo de casos em que o 

pesquisador está envolvido nas fases de planejamento e ação (MALLMAN, 2015; 

KEMMIS; MCTAGGART, 1988). 

Mallman (2015), com base na concepção de Vieira Pinto (1979), em que o 

pesquisador é um cientista-trabalhador no sentido em que transforma a realidade 

pela ação humana, argumenta ser necessário problematizar as situações-limite dos 

pesquisadores. Uma das situações-limite da pesquisa-ação é superar os processos 

descritivos e questionar de que forma os fundamentos e procedimentos da pesquisa-

ação amparam a produção do conhecimento científico. 

Observa-se que os estudos pautados na pesquisa-ação defendem a 

promoção de mudanças e inovações nas práticas educacionais e sociais, mas os 

resultados expressam apenas observações, questionários e entrevistas. Produções 
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inovadoras de pesquisa-ação devem preocupar-se com a delimitação de um bom 

problema, objetivos e metas, como também a organização e análise dos dados, a 

partir de exigentes critérios teórico-metodológicos (MALLMAN, 2015). 

 Assim, com o intento de criar estratégias metodológicas sistemáticas para 

organizar o movimento interpretativo-qualitativo com vistas a otimizar e validar a 

produção do conhecimento no domínio da pesquisa-ação, Mallman (2015) 

concebe três matrizes cartográficas denominadas: Matriz Dialógico- 

Problematizadora (MDP), Matriz Temática-Organizadora (MTO); Matriz 

Temática-Analítica (MTA). Segundo a autora: 

 […] Não se trata de sintetizar toda processualidade qualitativa da pesquisa-
ação nesse procedimento metodológico, mas sim subsídio para organizar 
processualmente evidências em cada uma das etapas metodológicas de 
uma pesquisa-ação educacional: delimitação da preocupação temática 
(tema, problema e objetivos); produção/análise de dados (técnicas e 
procedimentos de acompanhamento e registro); e conclusões/afirmações 
(MALLMAN, 2015, p.83) 

A MDP foi criada com base na proposta de Kemmis e Mctaggart(1988), 

intitulada de Tábua de Invenção, esta consiste em uma matriz 4x4 na qual quatro  

aspectos que integram o segmento educacional: estudantes, professores, tema de 

estudo e contexto, são colocados tanto em linhas horizontais como em linhas 

verticais (quadro 3), e se pergunta em cada compartimento o que se pretende dizer 

do tema em particular(A, B, C,D)  com relação ao predicado (1,2,3,4). 

 

Quadro 3: Tábua de invenção propostas por Kemmis e Mctaggart 

    

|Fonte: KEMMIS, S.; MACTAGGART, 1988, p.123|. 

          A 

Educadores 

       B 

Estudantes 

         C 

Tema de 

estudo 

     D 

Contexto 

1. Educadores     

2. Estudantes     

3. Tema de estudo     

4. Contexto     
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No Brasil, ao ser associada aos princípios educacionais freirianos, passou a 

se chamar MDP, composta por perguntas relevantes em torno do tema, [...] 

“configura-se em uma estratégia para compartilhar a preocupação temática entre os 

pares, os quais contribuem para sua validação conferindo legitimidades e rigor ao 

movimento da pesquisa-ação” (MALMANN, 2015, p.87). Já a MTO, baseada nas 

questões da MDP, organiza os resultados preliminares da pesquisa. Não é o 

momento de realizar conclusões, mas é importante apresentar indícios que, 

posteriormente, serão analisados criticamente na MTA. Esta produz sínteses 

interpretativas dos dados, produzindo interpretações e considerações que 

fornecerão conhecimento inovador no campo científico.  

A MDP viabiliza a organização de questões elementares à pesquisa que nos 

auxiliarão na apuração e discussão da temática, possibilitando reflexões acerca das 

potencialidades e dificuldades do ato educativo e das teorias. A elaboração exige 

uma análise do tema de pesquisa com o contexto e os envolvidos, gerando 16 

questões associadas aos objetivos e problema de pesquisa. Constitui-se em uma 

das fases metodológicas iniciais mais importantes da pesquisa-ação, subsidiando o 

movimento prospectivo e retrospectivo, típico da abordagem (MALLMAN, 2015).  

No âmbito da nossa pesquisa, utilizaremos apenas a MDP com a finalidade 

de organizar os dados obtidos para fins de reflexão e análise tendo como guia o 

nosso objeto de estudo. O emprego único da MDP também é realizado por outros 

autores (CORDENONSI; MULLER; BASTOS, 2008) com vistas a produzir 

conhecimento científico. As etapas de observação, planejamento e ação serão 

especificadas na próxima seção. 

 

5.2 LÓCUS E SUJEITOS DA PESQUISA 

 

O projeto deste estudo foi aprovado pelo Comitê de Ética em Pesquisa da 

Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia. A direção do colégio assinou um temo 

de autorização para coletas de dados (anexo A), e todos os estudantes participantes 

assinaram o termo de consentimento livre e esclarecido (anexo B), também, o termo 

de autorização de uso de imagem e depoimento (anexo C).  
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A pesquisa foi realizada no Colégio Estadual Kleber Pacheco de Oliveira, 

localizado na Rua H, s/n, Urbis II-Bairro Bateias, Vitória da Conquista-Bahia. É uma 

escola de pequeno porte com seis salas de aula, localizada na periferia da cidade, 

que proporciona o ensino fundamental e médio presencial para jovens e adultos no 

formato Tempo de Aprender I e II e os exames para certificação do ensino 

fundamental e médio.  

O público estudantil é composto por jovens e adultos com idades distintas, 

que, em função de condições sócio-econômicas afastaram-se das salas de aula ou 

jovens que nas escolas de educação básica regular não obtiveram aprovação. 

Todos compartilham do desejo de concluir a educação básica intentando melhores 

condições profissionais, alguns, aprovação em cursos superiores e realização de 

cursos técnicos, especialmente a retomada do direito à educação básica.  

A escola conta com um professor de Física além da autora deste trabalho de 

pesquisa. O professor possui mestrado em ensino de Física pelo Programa Nacional 

Profissional em Ensino de Física, licenciatura em Ciências com habilitação em Física 

pela UESB e é professor efetivo da escola há dezoito anos. Este possui trabalhos 

com destaque em recursos didático-metodológicos para o ensino de Física na EJA. 

Os educandos podem escolher as disciplinas que querem cursar, diferentes 

disciplinas são oferecidas no mesmo horário para o ensino médio, por exemplo: no 

mesmo dia e horário aulas das disciplinas Física, Geografia e Filosofia são 

ministradas, dessa forma o estudante não pode cursar as três disciplinas tendo que 

escolher apenas uma das três. Assim acontece com outras disciplinas em outros 

dias.  A disciplina Física é ofertada no período noturno em duas turmas, uma na 

segunda-feira com o professor e na sexta-feira com a professora/pesquisadora deste 

trabalho. Os estudantes escolhem a turma pela sua disponibilidade em relação ao 

dia e o número de vagas ofertado pela escola. Os professores dispõem de cinco 

aulas com duração de 35 minutos cada em um dia da semana, ao longo de um 

semestre, para desenvolver os conteúdos referentes aos três anos do ensino médio.  

Essa organização, em que os estudantes escolhem a disciplina que querem 

cursar, implica em uma turma composta de estudantes que cursam diferentes 

disciplinas. Portanto há uma grande diferença entre os conhecimentos que os 

estudantes estão estudando em outras disciplinas e dificuldade em desenvolver um 

trabalho interdisciplinar com a participação de outros professores, pois, os 
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estudantes que estão na turma de Física podem estar em outras disciplinas 

distintas. 

Sobre os materiais didáticos, a escola conta com o livro didático, aprovado 

pelo Programa Nacional do Livro Didático, que é utilizado apenas na escola, quadro-

branco e projetor de imagem e não há internet disponível na sala de aula. A escola 

possui um laboratório de informática, mas não é aberto aos estudantes por falta de 

um técnico responsável. 

A turma, na qual desenvolvemos o estudo, possui 32 educandos 

matriculados, mas 27 frequentaram as aulas. Dos 27 educandos, 12 são do sexo 

feminino e 15 do sexo masculino. Na sua maioria, trabalhadores: autônomos ou 

funcionários de empresas privadas, entre 20 e 55 anos de idade. O trabalho foi 

realizado nas sextas-feiras à noite, do mês de maio ao mês de julho. 

 

 5.3  INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS  

 

No desenvolvimento da nossa abordagem metodológica, alguns 

instrumentos foram utilizados, com a finalidade de levantarmos dados para auxiliar 

nossas observações, permitindo reflexões concisas acerca da prática pedagógica e, 

posteriormente, um novo planejamento de ação. No âmbito da pesquisa científica, 

os dados coletados pelos instrumentos foram analisados com o intuito de produzir 

sínteses interpretativas e considerações em torno dos objetivos de pesquisa. 

  As observações durante as aulas foram registradas, ao final de cada aula, em 

diário, resultando num total de 10 diários, ao final do processo, oito referentes às 

aulas e dois as reuniões que foram realizadas. O diário de aula trata-se de um 

registro feito pelo professor em relação ao desenvolvimento das atividades em sala 

de aula. É um dos instrumentos mais ricos de coleta de dados, pois nele o professor 

descreve todo o progresso da aula, as observações em relação aos estudantes e a 

postura dos mesmos, acontecimentos da aula, frustações, êxitos e demais situações 

relevantes que venham acontecer (NASCIMENTO, 2017). 

 Nos registros, destacamos o planejamento das atividades, a postura dos 

estudantes durante as aulas e suas falas, evidenciando dificuldades ou 



91 
 

potencialidades do trabalho. Aproveitamento do material didático pelos estudantes, e 

neste, o que foi interessante ou importante para eles, bem como, outros aspectos do 

comportamento dos educandos que nos chamaram atenção. Os diários são 

utilizados como um recurso para complementar as informações acerca do 

desenvolvimento da pesquisa e ajudam nos momentos de reflexão acerca da ação, 

planejamento e avaliação, pois, como afirma Gonçalves et al. (2007, p. 228): 

O papel do diário, no entanto, não se restringe a auxiliar os docentes na 
identificação dos dilemas presentes no seu discurso: ao registrá-los, os 
professores podem compreender melhor a sua prática e a reflexão em torno 
dela, com vistas a planejarem novas intervenções [...]. 

As interações verbais do professor e estudantes durante as aulas foram 

gravadas em áudio, do início ao final de cada aula, por meio de um recurso de áudio 

em um smartphone, posicionado no centro da sala de aula. No total foram gravados 

oito áudios. O objetivo da gravação foi perceber, por meio das falas dos educandos, 

evidências que sinalizassem para uma validação do nosso trabalho, apontando 

limitações e potencialidades. E a condução das aulas pelo educador em parceria 

com os educandos. 

Outro recurso significativo para a nossa abordagem de pesquisa foi a pauta 

dialógica, esta não se restringe apenas a um instrumento para coleta de dados, pois 

permite que, por meio do diálogo, aconteça a interação entre os participantes da 

pesquisa. Constitui-se em uma relação dialógica entre professor e estudante, na 

qual o educador conversa com os seus educandos acerca da pesquisa realizada, 

levantando limitações e conquistas, os resultados da pesquisa-ação são validados 

no diálogo (DE BASTOS; ABEGG; JOSÉ, 2015). 

A pauta dialógica teve por finalidade possibilitar um diálogo com os 

estudantes sobre a prática pedagógica que estava sendo desenvolvida e os 

materiais didáticos utilizados. Levantam-se as concepções dos educandos a respeito 

da relevância e possíveis contribuições destes no seu cotidiano e na apropriação do 

conteúdo programático. Também por meio da pauta dialógica os estudantes 

puderam participar dos planejamentos e elaboração dos materiais didáticos 

seguintes, manifestando opiniões e sugestões que foram consideradas. A pauta foi 

realizada duas vezes, no início do trabalho, após a primeira ação didático-

pedagógica, e no final, após a última ação didático-pedagógica. As perguntas que 

nortearam a nossa pauta dialógica foram: 
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(i) A partir da dinâmica que foi trabalhada em sala com notícias, vocês 

passaram a olhar as situações cotidianas de uma forma diferente?  

(ii) O que vocês acharam de colocar situações reais e do dia-a-dia no ensino 

de Física? Ajudou ou dificultou na compreensão dos conteúdos?  

(iii) Como vocês viram o fato de trabalharmos diferentes notícias com um 

conhecimento físico inserido em cada uma delas? 

. Outro instrumento utilizado para a produção de dados foram as atividades 

didáticas sobre os conteúdos ministrados. As atividades foram elaboradas com o 

intuito de perceber uma Flexibilidade Cognitiva e consequentemente, uma possível 

aplicabilidade do conhecimento da Física em novas situações, a partir da resolução 

dessas atividades. E indícios quanto à eficácia da dinâmica de trabalho. As 

atividades foram realizadas individualmente, posteriores à exploração de alguns 

conteúdos programáticos. 

 

 5.4- SELEÇÃO DO TEMA E DOS CASOS E MINI-CASOS 

 

A fim de assegurar que os conteúdos de Física sejam escolhidos e 

abordados com base na TFC, devemos buscar selecioná-los por meio de temas 

mais amplos para que o conhecimento físico possa ser aplicado em diferentes 

situações nos mais variados contextos, que conteúdos aparentemente distintos 

possam se relacionar e serem explorados em diferentes níveis de estruturação e 

generalizações.  

Na busca pela promoção da Flexibilidade Cognitiva, acreditamos que 

diferentes mediadores didáticos podem auxiliar: atividades de estudo, equipamentos 

geradores, hipermídias, textos e o livro didático da EJA. O livro apresenta uma 

estrutura diferenciada com assuntos relacionados aos interesses e necessidades de 

pessoas jovens e adultas, buscando desenvolver formas de pensar que permitam ao 

estudante se posicionar criticamente diante das mais variadas situações presentes 

na sociedade. Esses mediadores uma vez articulados didaticamente, podem trazer 

para o educando da EJA um conhecimento contextualizado possibilitando uma 

atuação prática e crítica dentro e fora do espaço escolar formal.  
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Escolher dentre as diversas temáticas da Física uma ou outra a ser 

ministrada na EJA não é uma tarefa fácil. Em conformidade com as orientações da 

TFC, necessitávamos de um tema que possibilitasse uma gama de variações 

conceituais, pouco estruturado, que abrangesse diferentes perspectivas de um 

mesmo conceito e que estivesse claramente imbricado no cotidiano dos estudantes. 

Desde 2015, em função dos resultados positivos de um trabalho de pesquisa 

desenvolvido no colégio Kleber Pacheco de Oliveira (BRAGA et al., 2015), que 

analisou a inserção de questões de Ciências Naturais e suas Tecnologias do ENEM 

na EJA, mais especificamente, as questões relacionadas à Física que contemplam a 

contextualização e a interdisciplinaridade pela via da abordagem energética,  o 

Conceito Unificador energia demarca o currículo de Física da escola.  

O conceito energia engloba transformações, regularidades e degradações, 

atinge maior abstração, está acompanhado de uma linguagem matemática de maior 

generalização para instrumentalizar transformações e conservações, transforma-se 

no espaço e tempo.  

A grandeza energia é uma ponte segura que conecta os conhecimentos 
específicos de ciência e tecnologia. Conecta-os também à outras esferas do 
conhecimento, às contradições do cotidiano permeado pelo natural, tanto 
fenomênico como tecnológico (DELIZOICIV, ANGOTTI, PERNAMBUCO, 
2011,p.280,). 
 

Em função da complexidade, abrangência, significância e uso na escola, 

assentados na nossa experiência com os educandos da EJA e pensando em uma 

temática que fosse importante, mantivemos o Conceito Unificador energia como 

norteador da temática. Determinou-se o estudo das diferentes formas da energia e 

em especial os assuntos em torno da energia térmica, como calor, temperatura, 

equilíbrio térmico, dilatação, propagação de calor, trabalho para o primeiro trimestre. 

E o estudo da produção, transmissão e consumo 18da energia elétrica, como 

temática para o segundo trimestre. 

                                                             
18

 Solino (2017), com base em Vygotsky, busca dar significado a problemas considerados mediadores 
de segunda ordem, caracterizados pela ligação com os conceitos científicos, possuem uma 
associação, ou não, com as vivências dos educandos. Em geral, atuam como um recurso didático 
para apropriação de conceitos científicos, tendo por objetivo o desenvolvimento cognitivo dos 
estudantes (GEHLEN, 2009 apud Solino, 2017). A autora apresenta quatro elementos que 
potencializam a significação de problemas em atividades didático-pedagógicas no ensino de 
Ciências: necessidade, contradição, colaboração e criatividade, são os elementos significadores de 
problemas. 
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Outra apreensão diz respeito à escolha dos casos e mini-casos e a 

quantidade dos mesmos. Em função do curto período letivo da EJA, delimitamos um 

caso para cada aspecto da energia elétrica e três a quatro mini-casos provenientes 

dos casos. Quanto à escolha dos casos/mini-casos, buscamos situações que 

tivessem relação com os conteúdos, mas também  que pudessem ter algum sentido 

para os estudantes, casos que diretamente ou indiretamente faziam parte do 

cotidiano e de certa forma evidenciavam a realidade na qual eles vivem, revelando 

as limitações dessa realidade.  

Todavia, como afirmar que os casos e mini-casos são significativos para o 

estudante? Dado que a investigação temática (FREIRE, 2013) não foi realizada. O 

potencial dos casos em apresentar situações-limite para os educandos foi verificado 

ao longo das aulas, por meio da fala e da postura dos estudantes durante as 

discussões das situações codificadas e da pauta dialógica. A validação dos casos 

como significativos para o educando foi realizada por meio do diálogo e da pauta 

dialógica. 

Cabe salientar que a escolha do tema de estudo, dos conhecimentos 

científicos, e dos casos e mini-casos não perpassou pela busca de um tema gerador 

e sim por uma perspectiva conceitual, ainda que utilizando como critério de escolha 

os Conceitos Unificadores, tendo em vista que esta “carregam para o processo de 

ensino-aprendizagem a veia epistêmica” (ANGOTTI, 1993, p. 193) articulada a 

perspectiva freiriana. Dessa forma que os casos/mini-casos, situados na realidade e 

podem apresentar uma abordagem não totalmente conceitual. 

As atividades foram elaboradas com a finalidade de possibilitar a 

construção do conhecimento a partir do diálogo e da colaboração, e, no campo da 

TFC, viabilizar a Flexibilidade Cognitiva. Os casos e mini-casos realizam a mediação 

entre o sujeito aprendiz e o conhecimento para que por meio desses o educando 

apreenda conceitos físicos nas situações reais significativas e pouco-estruturadas, 

como também percebam essas situações de maneira crítica e reflexiva.  
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5.5 ORGANIZAÇÃO E REALIZAÇÃO DAS ATIVIDADES DIDÁTICAS  

 

O Colégio Estadual Kleber Pacheco de Oliveira possui duas turmas de 

Física; o trabalho foi desenvolvido nessas turmas. Contamos com a participação do 

outro professor de Física da escola, este foi um colaborador da pesquisa, nos 

auxiliou na elaboração do planejamento, desenvolveu a dinâmica em sua sala de 

aula, descreveu as suas observações em diários de bordo, que, juntamente com os 

dados da outra turma, nos auxiliaram na reflexão e estruturação de novos 

planejamentos de ação. Além disso, tivemos a colaboração do professor/orientador 

que atuou colaborando no contexto da pesquisa acadêmica, quanto às orientações 

para o contexto da sala de aula, assistindo os planejamentos, a confecção dos 

materiais didáticos, discussões e reflexões em torno de todo processo. 

A princípio, pretendíamos desenvolver a pesquisa em todo o período letivo 

de 2018 das turmas em questão, correspondente a um semestre formado por duas 

unidades, com duração de três meses cada uma. Todavia, em função da chegada 

de dois estagiários do curso de Licenciatura em Física da UESB para assumir as 

salas por um período de três meses, alteramos a ideia inicial, limitando o nosso 

trabalho em um trimestre.  

Na nossa primeira reunião da segunda-feira, demarcamos a quantidade de 

aulas que tínhamos e distribuímos o conteúdo sistemático e as atividades por aula, 

em função do período letivo da EJA que é demasiadamente curto, esse momento foi 

importante. A unidade estava assim distribuída: 11/05/2018 a 27/07/2018, para as 

aulas da sexta-feira; 14/05/2018 a 30/07/2018 para as aulas da segunda feira; ainda 

contávamos com o recesso de 18/06/2018 a 02/07/2018 e um feriado. No total, 

dispúnhamos de 08 noites para desenvolver toda a temática de modo que 

estabelecemos 02 noites (equivalentes a 10 aulas com duração de 35 minutos cada 

aula) dedicadas ao estudo da produção de energia elétrica, 01 noite (05 aulas) 

abordaríamos a transmissão da energia elétrica, 04 noites (20 aulas) o consumo de 

energia elétrica, e 01 noite (05 aulas) destinada a avaliação escrita que a escola 

exige. 

No início, nossas reuniões de reflexão e planejamento aconteceram na 

UESB, dentro do Grupo de Pesquisas em Ensino de Física com a presença da 

professora/pesquisadora, do professor de Física da escola e do professor orientador. 
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Depois, os encontros passaram a acontecer todas as segundas-feiras na própria 

escola. Nessas reuniões, realizávamos reflexões sobre os desafios e encantamentos 

presentes na EJA, planejamento das atividades e como essas seriam desenvolvidas 

e, após a aplicação, discutíamos acerca das nossas observações em aula e da 

ação: ganhos, limitações, situações relevantes, empreendendo melhorias e/ou 

mudanças para a próxima atividade e atuação. 

Realizada a distribuição da temática no período do trimestre, o próximo 

passo deu-se em selecionar os conteúdos da disciplina e casos/mini-casos dentro 

da primeira temática a ser trabalhada: Produção da Energia Elétrica. Após várias 

discussões, determinamos os conceitos da Física que seriam estudados e as 

situações que consideramos importantes pela experiência que tínhamos como 

professores da EJA, pelo convívio com os educandos e pela perspectiva dos 

Conceitos Unificadores, como diferentes formas de produção, impactos ambientais e 

a relação entre energia elétrica e o progresso social e econômico de um país. A 

tarefa posterior foi analisar os casos/mini-casos que expressariam esses 

conhecimentos físicos. 

 Ponderando que a abordagem da TFC é baseada em situações reais que 

apresentam um conhecimento em uso, pesquisamos em jornais, revistas online, 

blogs da cidade, tirinhas, sites (como da Companhia de Eletricidade do Estado da 

Bahia), vídeos, dentre outros; eventos que evidenciassem a temática do nosso 

trabalho em diferentes contextos. 

Procuramos por situações nas quais o conhecimento físico estava presente, 

mas, pela irregularidade, necessitam de variações conceituais, pois o significado dos 

conceitos passaria a depender do contexto. Mini-casos aparentemente distintos, 

interagem-se pela relação de diferentes conceitos ou casos a princípio semelhantes 

que são diferenciados por meio da desconstrução conceitual. Logo, apresentamos 

no quadro a seguir os casos/mini-casos selecionados e os conceitos físicos 

necessários para a análise dos mesmos. 
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Quadro 4: Temática, caso e mini-casos, conceitos para desconstrução dos 
casos/mini-casos 

 

 |Fonte: pesquisa da autora, 2018| 

Em sintonia com a dinâmica dos Três Momentos Pedagógicos, o caso e 

mini-casos (1.1;1.2;1.3) são desenvolvidos dentro de uma Problematização Inicial, 

contendo questionamentos acerca das situações intentando potencializar as 

discussões, levantar os saberes dos estudantes e a necessidade de um novo 

conhecimento. Na Organização do Conhecimento, abordamos os conceitos físicos, e 

para auxiliar-nos, fizemos uso de uma hipermídia educacional, vídeo e uma maquete 

(figuras 9;10;11).  

Figura 9: Interface gráfica 
da simulação Formas de 
Energia e Transformação 
de 
 

Figura 10: Interface 
gráfica do vídeo                  
Como Funciona uma 
Usina Hidrelétrica 

 

Figura 11: Maquete sobre 
o funcionamento de uma 
usina eólica-construção 
nossa 
 

 

A hipermídia educacional já havia sido trabalhada por meio de uma atividade 

de estudo no primeiro trimestre e, mais uma vez, foi utilizada retomando a discussão 
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acerca das formas de energia. A professora foi realizando os passos sugeridos pela 

hipermídia e questionando os estudantes acerca dos fenômenos observados até 

concebermos o princípio da conservação da energia. Também utilizamos um vídeo 

(figura 10) que ilustra o princípio em uma usina hidrelétrica, explicando o seu 

funcionamento. Posteriormente, a professora trouxe para a sala de aula uma 

maquete que demonstra o funcionamento de uma usina eólica, solicitando que os 

educandos explicassem-na com os conteúdos já estudados.  

Por fim, na Aplicação do Conhecimento, fizemos uma atividade sobre o 

funcionamento de uma usina termoelétrica (apêndice D), desenvolvemos uma 

atividade investigativa com o dínamo (presente no livro didático da EJA- apêndice E) 

e abordamos o mini-caso 1.4 (apêndice F) sobre geradores elétricos. O esquema 

subsequente indica a organização da dinâmica nos Três Momentos Pedagógicos 

referente à produção da energia elétrica: 

 

Figura 12: Distribuição dos casos/mini-casos nos 3MP 

 

 

 

 

 

|Fonte: pesquisa da autora, 2018| 

 

A partir dessa abordagem de múltiplas representações do conhecimento, 

buscamos proporcionar ao estudante o desenvolvimento de estruturas cognitivas 

mais flexíveis. Esse caminho que se seguiu buscou trazer para o concreto da sala 

de aula o olhar epistemológico dos conceitos, regularidades, transformações , 
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energia e escalas, estes foram fundamentais na organização para definir  a PI, a OC 

e a AC e os casos e conceitos trabalhados em cada momento. 

Definida a prática, examinamos como apresentar os casos/mini-casos para 

os estudantes. A carência de recursos digitais na escola, ausência de um material 

didático que pudesse ser utilizado pelos estudantes dentro e fora da escola, foram 

motivos dos quais eles sempre reclamavam. Decidimos por desenvolver a dinâmica 

de trabalho através de um material didático impresso e entregue a cada educando, 

confeccionamos o material no formato de uma revista composta por notícias e 

situações cotidianas, intitulado, A Física em Ação (apêndice A). 

Também estruturamos um plano de ensino para nos guiar durante a 

execução das atividades. Vale ressaltar que procuramos utilizar o livro didático da 

EJA em diversos momentos no material e questões do Exame Nacional do Ensino 

Médio, pensando na continuação dos estudos pelos estudantes. Reassumimos a 

sala de aula no inicio da segunda unidade, primeira semana do mês de maio. No 

início da aula, os estudantes receberam o material e tiveram um tempo para explorá-

lo e discuti-lo com os colegas. Após, um estudante realizava a leitura do caso/mini-

caso e mais uma vez discutíamos a notícia e algumas perguntas, presentes no 

material, eram feitas para potencializar a discussão (PI) e, em seguida, inseríamos 

os conteúdos da física (OC e AC) e retomávamos as situações.  

Toda a aula foi conduzida do mesmo modo e concluída com as atividades 

sobre a termoelétrica e o dínamo (AC). Em função da resolução das duas atividades 

na AC, o primeiro material que, teoricamente, seria desenvolvido em oito aulas, na 

prática, demandou doze aulas (três noites). Enquanto isso, as reuniões eram 

realizadas na segunda-feira, nas quais conversávamos sobre a nossa prática, os 

ganhos e as limitações da dinâmica e planejávamos a próxima ação, levando em 

conta as modificações necessárias. 

Das nossas discussões em reunião, definimos os conteúdos necessários 

para a segunda etapa, referente à transmissão da energia elétrica, e os casos/mini-

casos a serem desenvolvidos. Mais uma vez, utilizamos as mesmas fontes do 

primeiro tema para localizar as situações, pretendendo discorrer sobre as redes de 

alta-tensão, subestações até chegarmos à demanda de energia para consumo em 

uma escala maior (cidades, indústrias) e numa escala menor (casa), última temática. 

No quadro adiante, exibimos a sistematização da segunda temática. 
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Quadro 5: Temática, caso e mini-casos, conceitos para desconstrução dos 
casos/mini-casos 

 

|Fonte: pesquisa da autora, 2018| 

 

A segunda atividade foi elaborada de forma a possibilitar a transferência de 

alguns assuntos vistos na primeira atividade para a nova atividade, ou seja, o 

mesmo conhecimento em um contexto diferente. Por exemplo: o princípio da 

conservação da energia, agora para compreender as perdas de energia durante o 

percurso e os mini-casos que possuem uma ligação de dependência e/ou 

consequência com o caso/mini-caso da atividade anterior sobre produção.  

Na Problematização Inicial, temos as questões presentes no caso 2 e mini-

casos 2.1; 2.2; 2.3; na Organização do Conhecimento, abordamos a respeito da 

tensão elétrica e novamente corrente elétrica e o princípio da conservação da 

energia; estes dois serão vistos numa nova situação para uma discussão diferente, 

sendo responsabilidade dos estudantes realizarem a transferência, concebendo a 

Aplicação do Conhecimento. Na figura seguinte, especificamos a organização da 

segunda atividade nos 3MP. 
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Figura 13: Distribuição dos casos/mini-casos nos 3MP 

 

 

 

 |Fonte: pesquisa da autora, 2018| 

 

Similarmente, estruturamos o material didático (apêndice B) no formato de 

uma revista a ser impressa e entregue aos educandos. Concluído o material, 

realizamos um diálogo com os estudantes sobre a dinâmica de trabalho e as 

atividades que haviam sido desenvolvidas até o momento, utilizando as questões da 

nossa pauta dialógica. 

No decorrer de cinco aulas, desenvolvemos o material, os estudantes 

tiveram um tempo para analisar e, após, um estudante efetuava a leitura do 

caso/mini-caso discutíamos sobre, e assim, sucessivamente (PI). Ao final, o 

professor introduzia os conteúdos novos e retomávamos a discussão sobre os 

casos/mini-casos (OC e AC), mas à luz dos conceitos físicos. Quanto aos 

conhecimentos já estudados anteriormente, a professora não os abordava mais, 

apenas orientava os estudantes com questionamentos e com os próprios mini/casos 

a recuperá-los no seu cognitivo e aplicá-los ao contexto (AC). Para isso, eles 

também podiam consultar o material anterior, uma orientação contida na TFC. No 

final dessa aula, realizamos as questões da pauta dialógica com os educandos, 

estes apontaram as potencialidades e dificuldades da dinâmica. 

Por fim, planejamos o desenvolvimento do último tema, consumo da energia 

elétrica. Para esse, destinamos o maior número de aulas, em função da maior 

quantidade de princípios, leis e conceitos físicos incluídos na temática. Outra vez, 

em reunião, planejamos a atividade e pensamos a respeito dos casos/mini-casos 

que atenderiam as nossas intenções; as mesmas fontes foram utilizadas para a 

escolha. Nesse último planejamento, consideramos as reflexões acerca da ação 
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anterior e a fala dos estudantes; estes solicitaram um material com mais questões a 

serem resolvidas. Os casos/mini-casos e assuntos ficaram assim distribuídos: 

 

Quadro 6: Temática, caso e mini-casos, conceitos para desconstrução dos 
casos/mini-casos 

 

|Fonte: pesquisa da autora, 2018|. 

 

Na organização dos 3MP, o caso 3 e os mini-casos 3.1;3.2;3.3 

problematizam o conhecimento dentro de uma PI; os conhecimentos físicos de 

análise conceitual de cada mini-caso são implementados na OC. Ainda na OC, 

temos um AC com a aplicação do princípio da conservação da energia para 

compreender o funcionamento de um aparelho elétrico e uma nova PI com a 

problemática das tarifas cobradas pelas empresas (mini-caso 3.4).  A AC constitui na 

utilização dos conhecimentos presentes no caso/mini-casos desse material para as 

situações da primeira problematização inicial, referente à primeira atividade.  
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Figura 14: distribuição dos casos/mini-casos nos 3MP 

 

 

 

|Fonte: pesquisa da autora, 2018| 

 

A realização dessa atividade final deu-se do mesmo modo que as demais, 

ou seja, confeccionamos um material didático (apêndice C) que foi impresso e 

entregue aos educandos. Em seguida, os estudantes contaram com um momento 

para descobrirem o material, após dialogamos sobre a situação ilustrada na tirinha 

(caso 3), discutimos o mini-caso 3.1 e inserimos os conteúdos físicos com o auxílio 

do livro didático. Após, discutimos outra vez sobre o mini-caso 3.1 sob o 

entendimento da Física. Passamos para o debate dos mini-casos 3.2 e 3.3, com a 

ajuda de um chuveiro elétrico e introduzimos os conhecimentos acerca da 

resistência elétrica e a sua relação com a potência, tensão e corrente elétrica. Vale 
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salientar que pela necessidade de uma compreensão dos fenômenos elétricos em 

uma escala micro, tratamos, brevemente, da estrutura atômica.  

A partir do mini-caso 3.4, dialogamos sobre o consumo da energia elétrica 

dando origem a uma nova problematização (   ) e abordamos na OC as grandezas 

associadas ao consumo da energia elétrica.  No final, guiamos os estudantes a 

associarem a problemática apresentada no mini-caso 3.4 com a problemática 

contida nas situações do primeiro material, referente ao primeiro tema: produção da 

energia elétrica, concebendo a AC. No desenvolvimento do último material, tivemos 

um obstáculo, o tempo, pois perdemos dez aulas (duas noites), em função da 

paralisação dos caminhoneiros do País, implicando na falta de transporte público na 

cidade que ocasionou no cancelamento das aulas. Assim, abreviou-se o tempo que 

era essencial para o diálogo e a resolução das questões.  

Na última semana de aula, realizamos outra vez as questões da pauta 

dialógica com estudantes e a última reunião da segunda-feira, discutindo sobre a 

dinâmica de trabalho e suas possíveis contribuições na nossa prática docente, 

ensino e aprendizagem dos estudantes e elucidação do nosso problema de 

pesquisa. Representamos a seguir, na figura 15, a síntese de toda a atividade 

desenvolvida na forma de um diagrama que se propõe a destacar o 

desenvolvimento do processo contemplando os 3MP e bifurcações. Os resultados 

apurados são apresentados no capítulo posterior. 
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6  RESULTADOS E DISCUSSÃO 
 

Neste capítulo, apresentamos e analisamos os dados produzidos durante o 

desenvolvimento da nossa pesquisa, tendo como base o objetivo desse estudo: 

analisar o potencial da Teoria da Flexibilidade Cognitiva como estruturante dos Três 

Momentos Pedagógicos, em especial do momento Aplicação do Conhecimento, para 

promover a transferência do conhecimento pelos estudantes da EJA, visando 

possíveis contribuições no processo de ensino-aprendizagem em Física. Orientados 

pelas questões da Matriz Dialógico-Problematizadora, investigamos potencialidades 

do material didático construído e da sua utilização em sala de aula, apontando 

discussões acerca dos principais resultados da nossa pesquisa. 

 

6.1  ESTRUTURA DO MATERIAL COMO UM FRACTAL 

 

Finalizada a conclusão do nosso trabalho em sala de aula, o próximo passo 

consistiu em sistematizar os dados produzidos durante a ação e refletirmos a 

respeito dos mesmos, observando os objetivos da pesquisa e a nossa problemática.  

Em nosso estudo, planejamos uma dinâmica didático-pedagógica que resultou na 

construção de um material didático ajustado às orientações da TFC e incorporado à 

dinâmica dos 3MP.  

Acreditamos ser pertinente relembrar que na TFC o conhecimento deve ser 

apresentado por meio de diversas representações, que exemplifiquem o 

conhecimento em situações reais, ao invés de situações abstratas; evidenciando 

várias conexões entre diferentes situações para que se desenvolva a Flexibilidade 

Cognitiva e favoreça a transferência do conhecimento para novas situações. O 

ensino deve se dar de forma não-linear e multidimensional para que o sujeito 

aprendiz realize a travessia da paisagem em várias direções (SPIRO et al., 1987). O 

conhecimento precisa ser ensinado de diferentes maneiras em diferentes contextos. 

A dinâmica dos 3MP pode ser organizada numa estrutura semelhante ao 

fractal, em que, as muitas possibilidades de organização e utilização dos 3MP 

resultam em estruturas maiores, admitindo variações entre os 3MP (DELIZOICOV; 

ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2011).  Nessa perspectiva, buscamos verificar no 
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material didático, indícios que nos sinalizassem a sua potencialidade em organizar e 

utilizar os 3MP, mediante os casos e mini-casos, numa estruturação que pode ser 

relacionada ao modelo de um fractal, oferecendo múltiplas possibilidades de 

construção e uso a partir das situações reais presentes nos casos e mini-casos. 

No primeiro material, Produção da Energia Elétrica, temos o caso, 

“Nordeste enfrenta a maior sequência de anos com seca extrema já registrada”, na 

   . Além desse caso, três situações reais que abordam outras perspectivas do caso 

(ou mini-casos), também constituem a    .  (figura 16).  

 

Figura 15: representação da organização da     no material didático 

 

     |Fonte: pesquisa da autora, 2018| 

 

O material apresenta, dentro do    , os conceitos físicos presentes no caso 

e nos mini-casos. São estes: energia mecânica, energia química, energia térmica, 

energia elétrica e o princípio da conservação da energia. Esses conceitos, 

denominados pela TFC como temas de análise conceitual (MURYEL, 2017), são 

utilizados para compreender as situações iniciais presentas na    , bem como outras 

situações do    .  

No    , o material requer que os educandos apliquem o conhecimento 

apreendido para explicar o funcionamento de uma termoelétrica. E, ainda nesse 
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momento, discutirem uma nova situação (mini-caso 1.4) e explicarem o 

funcionamento de um dínamo. Estes dois últimos geram uma nova OC (   ), pois, 

ao trazer para a discussão do material, a situação ilustrada pelo mini-caso 1.4 e a 

atividade investigativa em torno do dínamo (retirada do livro didático adotado para 

EJA), é necessário inserir novos temas de análise conceitual: indução 

eletromagnética, corrente elétrica alternada e corrente elétrica contínua. Como os 

temas de análise conceitual, estudados no    , são insuficientes para compreender 

a complexidade dessas situações, organizou-se um     dentro do     (figura 17). 

 

Figura 16: representação da ramificação do      em um novo     no material 
didático 

 

   |Fonte: pesquisa da autora, 2018|. 

Para a estruturação do segundo material com os 3MP, Transmissão da 

energia elétrica, houve um momento anterior de diálogo (pauta dialógica) com os 

estudantes, em que estes opinaram acerca das atividades desenvolvidas 

anteriormente, como verificamos na fala do estudante a seguir: 

[...] A professora, coloca mais atividades pra gente resolver, tinha poucas e 
eu tenho que praticar pra entender melhor [...] a senhora podia colocar uns 
textos menorzinhos, a gente cansa de tanto ler [...] mas continua com as 
notícias, assim fica a aula melhor     . 

Opinaram acerca do planejamento, manifestando sugestões e mudanças 

que implicaram na sua confecção por meio dos casos e mini-casos relacionados ao 

tema. Na    , temos o caso “O gato de energia elétrica,” desse caso, três mini-casos 

são desdobrados (figura 18). 
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Figura 17: representação da organização da     no material didático 

 

|Fonte: pesquisa da autora, 2018|. 

Os temas de análise conceitual: tensão elétrica e o princípio da conservação 

da energia são trabalhados dentro da nova OC (    . No material, o princípio da 

conservação da energia é retomado mediante a sua aplicação no processo de 

transmissão da energia elétrica. Os estudantes são levados a utilizarem esse 

princípio para explicar a necessidade de se abaixar ou elevar a tensão elétrica 

durante a transmissão, sem a intervenção da educadora. Nesse trecho do material, 

o conhecimento que foi apreendido anteriormente é solicitado para explicar e 

compreender uma nova situação, promovendo uma nova AC (      ainda no 

   (figura 19). 

Figura 18: representação da ramificação do    em um novo     no material 
didático

 

 |Fonte: pesquisa da autora, 2018|. 
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No momento AC (   ), o material apresenta um problema que diz respeito à 

energia que abastece residências e empresas, evidenciando a demanda  em uma 

escala macro e outra escala micro de consumo. Ao explicar as diferenças dessas 

demandas, em especial na escala local, o educando depara-se com problemáticas 

presentes em um novo caso e mini-casos, suscitando uma nova PI (   ) durante o 

    (figura 20). 

 

Figura 19: representação da ramificação     em uma nova    no material didático 

 

 

  |Fonte: pesquisa da autora, 2018|. 

As situações da     dão origem ao terceiro material didático, Consumo da 

energia elétrica. O caso, “Um banho diferente”, e os três mini-casos, podem ser 

vistos como resultado da AC referente ao material anterior (   ), bem como, uma 

nova problematização da temática do consumo,     (figura 21).   

Figura 20: representação da organização da     no material didático 

 

 
|Fonte: pesquisa da autora, 2018| 
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O material apresenta no    , temas de análise conceitual para compreensão 

das situações presentes na    : os diferentes tipos de aparelhos elétricos, 

grandezas físicas (potência elétrica, corrente elétrica e frequência), efeito Joule, lei 

de Ohm, princípio da conservação da energia, energia consumida. No    , os 

educandos são orientados a utilizarem outra vez o princípio da conservação da 

energia para explicar o funcionamento de aparelhos elétricos, possibilitando um nov 

a AC (   ) dentro do    . O material desencadeia a produção de uma nova PI (   ), 

com o mini-caso 3.4, “Aneel confirma bandeira tarifária vermelha 2 em novembro, 

com novo valor: R$ 5 para cada 100 kWh”, gerando um novo     que aborda o 

cálculo da energia elétrica consumida, como evidencia a figura 22. 

 

Figura 21: representação da ramificação do     em um novo     e     no material 
didático 

 

 

 |Fonte: pesquisa da autora, 2018|. 
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Outra possibilidade de estruturação dos 3MP, favorecida pelo material, está 

presente na continuidade da dinâmica dos 3MP com  a AC final (      figura 23. 

 

Figura 22: representação da estruturação do      em que a      é retomada no 
material didático 

 

   |Fonte: pesquisa da autora, 2018|. 

Todos os casos e mini-casos presentes nos três materiais estão interligados, 

então, nesse momento (    , os conhecimentos adquiridos foram utilizados para 

explicar o primeiro caso do material – Produção da energia elétrica. Após esse 

trabalho, todos os casos e mini-casos presentes nos três materiais didáticos foram 

ressaltados a luz dos conhecimentos estudados. Os estudantes estabeleceram, por 

meio dos conceitos, ligações entre os casos/mini-casos, ressaltando suas 

particularidades, correspondências e diferenças. 

Constatamos que o material, ao apresentar o conhecimento a partir de 

diversos casos e mini-casos, que abrangem diferentes perspectivas do conceito por 

meio de situações reais, favoreceu muitas possibilidades de estruturação e uso dos 

3MP. Os desdobramentos dos casos/mini-casos possibilitaram novos AC, ou, 

demandaram novos OC. Temas de análise conceitual indicaram novos mini-casos, 

fomentando outras PI na OC. Ainda na OC, a abordagem dada a um conhecimento 

já estabelecido possibilitou um nov a AC, analisando os três materiais como 

complementares dentro da temática produção, transmissão e consumo da energia 

elétrica. Temos uma organização e uso dos 3MP que se aproxima do modelo de um 

fractal (figura 24). 
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Figura 23: representação da estruturando dos 3MP nos materiais didáticos 

 

Os círculos azuis evidenciam a dinâmica original dos 3MP, e os círculos vermelhos indicam outros 

momentos oriundos das bifurcações nos momentos originais. 

|Fonte: pesquisa da autora, 2018|. 

O mesmo momento pôde ser explorado mais de uma vez no material, 

ampliando a dinâmica dos 3MP. A estruturação do material, correspondente a um 

fractal, permitindo diferentes conexões entre os temas de análise conceitual e entre 

os casos/mini-casos, pois, em algumas bifurcações, os conceitos são novamente 

utilizados, mas em um contexto diferente. No final do material inteiramente 

trabalhado, este propõe que os estudantes utilizem os temas conceituais para 
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atravessarem todos os casos/mini-casos discutidos, compreendendo como um 

determinado tema se aplica a cada situação.   

A TFC é operacionalizada pelo processo de desconstrução dos casos em 

mini-casos, e desconstrução dos mini-casos por meio da análise conceitual, para 

verificar como os conceitos se aplicam a cada situação. Além do processo de 

desconstrução, a operacionalização da TFC efetiva-se pelo processo de 

reconstrução dos casos/mini-casos, ao se utilizar os conceitos para compreender a 

complexidade de cada caso, estabelecendo interconexões entre as situações, 

denominado pela teoria de travessia da paisagem, possibilitando a construção de 

estruturas de conhecimento em rede (PESSOA; NOGUEIRA, 2009).  

Acreditamos que essas instruções da TFC, favoreceram diferentes formas 

de estruturação dos 3MP e o uso variado e repetido dos momentos, possibilitando a 

construção de uma estrutura em rede. Os casos/mini-casos, distribuídos em três 

aspectos da energia elétrica (produção, transmissão e consumo), associados aos 

3MP possibilitaram ao final do último material uma construção de numerosos 

elementos interligados que funcionam como uma rede conceitual.  

 

6.2 MATRIZ DIALÓGICO-PROBLEMATIZADORA 

 

Ao longo da nossa pesquisa, muitos dados foram produzidos, oriundos do 

processo prospectivo e retrospectivo da pesquisa-ação. Buscamos nesses dados 

evidências que nos indicassem o potencial da TFC em estruturar os 3MP, 

principalmente a AC, e possibilitar o desenvolvimento da Flexibilidade Cognitiva. 

Para analisar e interpretar os dados, confeccionamos e utilizamos a Matriz Dialógico-

Problematizadora com 16 perguntas que relacionam educadores, educandos, tema 

e contexto, pautados no objetivo dessa pesquisa.  
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|Fonte: pesquisa da autora, 2018|. 

 Quadro 7: Matriz Dialógico - Problematizadora 
 

 Educadores: graduados em Física que atuam na EJA e na formação de professores 

 Educandos: jovens e adultos concluindo o ensino médio na EJA 

 Tema: Teoria da Flexibilidade Cognitiva como estruturante dos Três Momentos 
Pedagógicos 

 Contexto: Implementação de uma estratégia didática baseada na abordagem de 

situações reais nas aulas de Física da EJA 

 [A] Educadores [B] 
Educandos 

[C] Tema [D] Contexto 

 A colaboração e o 
diálogo entre os 
educadores 
possibilitaram um 
melhor esclarecimento 
da proposta 
educacional (TFC e 
3MP nas situações 
didáticas) numa 
perspectiva crítica? 

Os educandos da 
EJA interagiram e 
dialogaram com os 
educadores a partir 
da estratégia 
didática 
desenvolvida nas 
aulas? 

 

As atividades didáticas 
estruturadas no 
formato de casos e 
mini-casos, dentro dos 
Três Momentos 
Pedagógicos, 
concebem uma 
inovação nas práticas 
docentes da EJA?  

Aulas de Física 
pautadas nos 
pressupostos da 
TFC e 3MP 
favorecem a prática 
docente na EJA? 

 

 Os educadores 
problematizaram as 
atividades de forma 
que os educandos da 
EJA adquirissem uma 
consciência crítica 
acerca das suas 
situações limites? 

Os educandos da 
EJA interagiram 
entre si a partir da 
dinâmica utilizada 
nas aulas?  

A estruturação dos Três 
Momentos Pedagógicos 
por meio de casos reais 
e cotidianos promoveu 
nos estudantes a 
Flexibilidade Cognitiva? 

A estratégia 
didático-
metodológica 
utilizada nas aulas 
de Física 
possibilitou nos 
educandos da EJA 
um pensamento 
crítico e flexível 
diante das 
situações 
cotidianas? 

 Os educadores 
conseguiram trabalhar 
e compreender o 
potencial e as 
limitações da TFC no 
ensino de Física para a 
EJA? 

Os educandos da 
EJA passaram a 
olhar as suas 
situações 
cotidianas com 
um olhar diferente 
por meio da 
dinâmica utilizada 
nas aulas?  

A Teoria da Flexibilidade 
Cognitiva seria uma 
estratégia viável para os 
3MP na EJA?  

A TFC como 
estruturante da 
Aplicação do 
Conhecimento 
contribuiu para a 
aquisição de 
conhecimento nas 
aulas de Física em 
níveis pouco 
estruturados e 
complexos? 

 Os educadores 
planejaram atividades 
que conseguiram 
atender as 
necessidades 
formativas dos 
educandos jovens e 
adultos e as 
orientações 
curriculares para o 
ensino de Física na 
EJA? 

Os educandos da 
EJA 
consideraram os 
conteúdos de 
Física mais 
significantes e 
interessantes por 
meio da dinâmica 
utilizada nas 
aulas? 

As diferentes 
representações do 
conhecimento 
organizando os 
momentos pedagógicos 
alteraram o ensino e a 
aprendizagem das aulas 
de Física na EJA? 

Quais são as 
contribuições do 
entrelaço entre a 
TFC e os 3MP no 
ensino de Física da 
EJA? 
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Para os propósitos desta dissertação, tendo em vista os objetivos desse 

estudo, delimitamos as nossas análises pelas questões da MDP presentes nas 

células: B4, B3, C1, D2 (destacadas em negrito no quadro 7). É sobre essas 

questões que nos debruçaremos nos trechos a seguir, a serem respondidas a partir 

dos dados construídos em áudio durante a pauta dialógica e aulas. Esses referem-

se a falas de educandos transcritas, identificados por   . 

A questão abaixo está presente na célula B4 da MDP, diz respeito aos 

educandos e ao contexto da pesquisa. 

B4 - Os educandos da EJA consideraram os conteúdos de Física mais 

significantes e interessantes por meio da dinâmica utilizada nas aulas? 

A resposta desta questão requer buscar na TFC a ênfase da aplicação do 

conhecimento em situações reais e, pensando nas aspirações freirianas, seria 

relevante se estas situações de fato fossem situações-limite. Ou seja, discussões de 

situações reais, familiares para o estudante, de forma que estes participem 

efetivamente do processo de ensino e aprendizagem. (PESSOA; NOGUEIRA, 

2009). “[...] E apliquem o conhecimento adquirido na escola a novos casos do 

mundo real” (SPIRO et al., 1987, p. 11), promovendo a Flexibilidade Cognitiva que 

viabiliza o uso do conhecimento em diferentes situações.. 

 

Quadro 8: Transcrição das falas dos estudantes, gravadas em áudio durante as 
aulas e a pauta dialógica. 

   “Os assuntos de Física ficaram diferentes, antes era só contas, assim ficou melhor”.  

   “As aulas ficaram mais leves e interessantes [...] a Física ficou importante”. 

   “Tive dificuldade, assim ficou mais impreciso, gosto quando o assunto está mais 
visível, tenho que enxergar o assunto e praticar”. 

   “Eu passei na rua e vi que tinha uma caixa no poste, pensei que na aula de Física a 
gente podia discutir para que ela serve [...].  Olho as coisas e quero saber a função delas e 
penso que posso levar para a aula de Física e perguntar”. 

  “Agora até quando eu queimo a mão na panela eu lembro da Física”. 

  “[...] Esse ficou mais pesado do que antes”. 

  “ A ciência Física virou uma coisa inesgotável. Quanto mais você afunda parece que 
mais coisa você tira de lá”. 

 

|Fonte: pesquisa da autora, 2018|. 
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Analisando as falas anteriores dos educandos, verificamos indicativos de 

que os casos e mini-casos forneceram um caráter aplicável aos conhecimentos da 

Física. Por exemplo, na fala dos estudantes    e   , percebemos que os educandos 

passaram a expressar uma compreensão da Física conectada com o contexto do 

dia-a-dia. Ou seja, os conhecimentos foram construídos para serem utilizados, não 

apenas para resolver os exercícios de aplicação em sala de aula, muitas vezes 

reprodutivos, mas para serem aplicados aos problemas do mundo real. As falas 

desses estudantes indicam que eles perceberam que os conhecimentos adquiridos 

na escola estão presentes nas situações do cotidiano, bem como, as situações do 

cotidiano podem ser compreendidas e explicadas por meio desses conhecimentos. 

Porém, o estudante    menciona uma dificuldade com relação à dinâmica 

desenvolvida no ensino de Física, igualmente o educando   . Acreditamos que seja 

em função da aquisição de conhecimento em um domínio pouco estruturado, pois, 

quando o estudante diz que prefere o “assunto visível”, este refere-se há um 

conhecimento presente em uma estrutura mais regular, bem estruturada, como são 

muitos dos problemas presentes nos livros didáticos da Física. Bem como, da 

dinâmica de ensino e aprendizagem da qual estão habituados. 

A célula B3 da MDP refere-se aos educandos e ao tema da pesquisa e 

destaca a seguinte questão: 

B3- Os educandos da EJA passaram a olhar as suas situações cotidianas 

com um olhar diferente por meio da dinâmica utilizada nas aulas?  

 Para a TFC, a compreensão é construída com base no conhecimento 

anterior para ir para além da informação dada (SPIRO et al., 1987). Esse 

conhecimento anterior também é reconstruído, uma vez que o estudante o 

(re)organiza para aplicá-lo em uma determinada situação. Os temas de análise e as 

discussões possibilitaram uma mudança na forma de pensar as situações por parte 

dos estudantes e em suas posturas diante destas. Na OC, os conhecimentos são 

estudados para que se adquira uma compreensão mais profunda das situações 

iniciais e, na AC, para que ele extrapole esse conhecimento, ao utilizá-lo para 

compreender novas situações (DELIZOICOV, 1991). 
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Quadro 9: Transcrição das falas dos estudantes, gravadas em áudio durante as 
aulas e a pauta dialógica. 

            “Quando vejo alguma coisa em casa, um alimento cozinhando dentro de uma 
panela no fogo, uma tomada ou bateria, os conhecimentos de Física são lembrados”. 

   “No caminho para a academia tinha coisas que não me chamavam a atenção, mas 
agora eu passo e essas coisas tem outro sentido para mim, eu olhei para o poste e fiquei 
pensando na aula passada sobre transmissão”. 

    “A Física está impregnada no meu dia”. 

  “ A Física tá em tudo moça, na lâmpada, na maquita19 do trabalho, na hora que eu 
tomo banho, quando  ascendo o fogo no fogão, quando esquento o café, não tem como tirar 
ela não moça”. 

|Fonte: pesquisa da autora, 2018|. 

 

Outra vez, constatamos, nas falas dos educandos, a concepção de que os 

conceitos da Física estão presentes em situações do dia-a-dia, como é verificado 

nas falas dos estudantes    e   .A Física foi utilizada para compreender objetos e 

situações práticas e reais, vivenciadas na experiência cotidiana desses estudantes, 

como uma situação do trabalho ao utilizar a maquita, ou em casa, ao cozinhar um 

alimento. 

A fala do estudante    aponta para uma retomada dos conhecimentos 

estudados durante as aulas, para perceber outras situações, estas do seu cotidiano. 

Assim, o significado dos conceitos passa a depender do contexto no qual se aplica o 

conhecimento estruturado. O educando   , demonstra com a sua fala uma mudança 

na maneira de conceber uma situação em função dos temas abordados na 

dinâmica. “[...] Um uso articulado da estrutura do conhecimento científico com as 

situações significativas presentes nos temas, para melhor entendê-las” 

(DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBURCO; p. 202, 2011). Mediante as falas dos 

educandos, percebe-se que a dinâmica de trabalho favoreceu e explorou o potencial 

explicativo e conscientizador das teorias, leis e conceitos da Física. 

A questão seguinte, presente na célula D2 da MDP, concerne ao contexto da 

pesquisa em relação aos educandos. 

                                                             
19 Máquina cortadora de mármore. 
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D2- A estratégia didático-metodológica, utilizada nas aulas de Física, 

possibilitou nos educandos da EJA um pensamento crítico e flexível diante das 

situações cotidianas?  

A Flexibilidade Cognitiva capacita à transferência, compreendida como a 

aplicação do conhecimento em muitas direções (SPIRO et al., 1987). Permite que os 

educandos apliquem melhor o conhecimento adquirido na escola formal a novos 

casos do mundo real, generalizando o conhecimento. Um movimento, também 

sinalizado nos 3MP, em especial na AC. 

 
Quadro 10: Transcrição das falas dos estudantes, gravadas em áudio durante as 

aulas e a pauta dialógica. 

   “Eu mesmo agora tô economizando lá em casa hum! Eu tomava banho no último e 
o tempo diminuiu agora”. 

   “Meu chuveiro tava caindo água fraquinha, eu botava no verão aí esquenta muito. 
Então, eu tive que tirar o ar e a água caiu forte com pressão. Eu não sabia que a água tinha 
que cair forte. Quemei, acho, que em dois meses, cinco chuveiros”. 

  “Algumas coisas não são mais vistas como isoladas, mas interligadas”.  

  “Economia, ciência e meio ambiente estão juntos, um afeta o outro e dependendo 
do outro”.  

    “O nosso olhar mudou com relação às notícias dos jornais” 

    “O motor elétrico pode ser um gerador, é só fornecer a ele energia mecânica ao 
invés de elétrica” 

   “Quando estou cozinhando sei que ali tem energia térmica” 

   “Quando ligo a televisão na minha casa me vem na cabeça tudo o que acontece 
com a energia para chegar nela”. 

|Fonte: pesquisa da autora, 2018|. 

A fala do educando     registrada uma semana após a aula sobre consumo 

da energia elétrica (23/07/2018), indica que o conhecimento adquirido por meio dos 

casos/mini-casos, que abordavam situações reais em torno do consumo de energia, 

resultou no uso desses conhecimentos não apenas na escola, mas, em casa. 

Implica em uma mudança de pensamento e atitude por parte do estudante. 

A fala do estudante    , também aponta para uma aplicação do 

conhecimento para além dos muros da escola e uma conscientização adquirida após 

a apreensão de alguns conhecimentos, presentes nas situações reais. Neste caso, 
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as discussões realizadas durante as aulas, provocaram uma atuação do estudante 

em um problema do seu cotidiano, pois ele conseguiu aplicar o conhecimento 

adquirido na escola aos casos do mundo real, complexos e pouco-estruturados, 

evidenciando a promoção de um pensamento crítico e flexível. 

O estudante   , mais uma vez, indica que os conhecimentos são retomados 

diante de situações que eles vivenciam. Similarmente, o educando    ao recuperar 

conhecimentos sobre energia térmica quando está cozinhando. Ao mencionar que o 

motor elétrico pode ser um gerador, o estudante     aponta para recuperação de 

conhecimentos anteriores sobre energia, princípio da conservação, geradores, que 

foram organizados a fim de dar conta do novo problema em pauta, evidenciando um 

pensamento flexível. 

Na TFC, as representações do conhecimento devem ser altamente 

interconectadas, descontruídas e construídas ao longo do processo de ensino e 

aprendizagem. A interligação entre diferentes situações e conceitos é de 

fundamental importância para a promoção de um pensamento flexível. É aplicar um 

conhecimento em várias direções.  

De acordo com a teoria, maior flexibilidade na representação do 
conhecimento resultará de abordagens que promovem a representações 
mentais altamente interconectadas, ao invés de representações mentais 
ordenadas ou hierarquizadas [...], permitindo múltiplas rotas de acesso para 
o caso relevante (SPIRO et al., tradução nossa, p. 01, 1987).  

Os educandos    e    relatam uma nova compreensão sobre diversas 

situações, explicitando relações de interdependência entre elas. Durante as aulas, 

percebemos que casos, aparentemente distintos, foram sendo interligados e 

passaram a ganhar um significado para os estudantes: 

Algo interessante que percebi durante as aulas, diz respeito a conexão 
Fentre os casos e a relevância destes para os estudantes. No caso inicial, 
sobre a seca do Nordeste, a notícia e a imagem  não foi de fato 
compreendida. Os estudantes não entenderam a relação da notícia com a 
produção da energia elétrica, e o assunto da seca não tinha nenhum 
significado para o dia-a-dia deles, no tocante ao consumo da energia 
elétrica.  Todavia, ao retomar o primeiro caso, no final do material, eles já 
percebiam a notícia de uma maneira diferente, estabelecendo sua relação 
com o tema e conceitos físicos. Bem como, a sua importância no cotidiano, 
percebendo que algo, a princípio distante, interfere diretamente na vida 
deles (Fonte: diário de aula, 11 de maio de 2018). 

 

   Segundo Freire (1987), a falta de uma compreensão crítica da realidade está 

em partes associada ao fato de que o homem compreende fatos isolados, 
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perspectivas fragmentadas da sua realidade. Por isso “[...] lhes seria indispensável 

ter antes a visão totalizada do contexto para, em seguida, separarem os elementos 

ou parcialidades do contexto” (FREIRE, 1987, p.96). Essa cisão do todo para que 

seus elementos sejam analisados separadamente possibilita uma compreensão 

mais nítida do contexto completo, como é verificado na fala de alguns educandos, 

presente no quadro 10. 

O relato da professora também mostra que a dinâmica contendo os casos e 

mini-casos como situações codificadas permitiu que os estudantes adquirissem uma 

compreensão mais profunda do todo e, ao se distanciarem das situações, 

perceberem relações entre os fatos sobre os que se discutem que antes não 

percebiam (FREIRE, 1981). Aplicar o conhecimento em muitos contextos não 

apenas pode possibilitar o desenvolvimento de um pensamento flexível, mas 

também crítico, ao levar o educando a pensar por si mesmo, como relata o 

educando    , ao olhar as notícias de uma maneira diferente, estabelecendo muitas 

interpretações, sobre as situações apresentadas.  

No processo de descodificar representações de sua situação existencial e 
de perceber sua percepção anterior dos mesmos fatos, os alfabetizandos, 
gradualmente, começam a questionar a opinião que tinham da realidade e a 
vão substituindo por um conhecimento cada vez mais crítico (FREIRE, 
1981, p.53). 

 Esse processo de distanciamento do objeto para melhor conhecê-lo, 

rompendo com o conhecimento de senso comum para depois apropriar-se do objeto 

por meio de um conhecimento sistematizado, foi realizado durante a desconstrução 

dos casos e das travessias temáticas. Esse movimento de idas e vindas em torno 

das situações, além de produzir conhecimentos, despertou no estudante uma 

curiosidade crescente diante de novos conhecimentos, bem como de novas 

percepções da sua realidade, desencadeando no sujeito aprendiz a curiosidade 

epistemológica (FREIRE, 1996). Essa busca pela compreensão de novas situações, 

percebida durante as aulas, requisitou novos conhecimentos e permitiu a exploração 

de novos mini-casos e conceitos, gerando ramificações nos 3MP, como um nov a 

AC dentro da OC. 

A última questão, extraída da célula C1 na MDP, aborda o tema de pesquisa 

no que tange aos educadores. 
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C1- As atividades didáticas estruturadas no formato de casos e mini-casos, 

dentro dos Três Momentos Pedagógicos, concebem uma inovação nas práticas 

docentes da EJA?  

A TFC é uma teoria construtivista de ensino, aprendizagem, representação e 

aplicação do conhecimento, adequada à aquisição de conhecimento em um nível de 

aprendizado complexo e pouco-estruturado, como os casos do mundo real 

(CARVALHO, 2001). A dinâmica dos 3MP, não possui um foco conceitual, sua 

essência é baseada na dialogicidade e problematização, promovendo uma 

consciência crítica por parte do sujeito aprendiz, ao perceber a sua realidade 

concreta, por meio do diálogo problematizador. Os conceitos amparam o educando 

nessa compreensão mais profunda das situações-limite, também de outras 

situações, e nas ações para superá-las (DELIZOICOV, 1991; MUECHEN, 2010). 

Esse formato de aula tem sido diferente para mim tanto quanto para os 
estudantes. A impressão que tenho é a de que estou sem algo concreto 
para ensinar e tem sido muito difícil me adaptar a dinâmica de sair do 
abstrato para o concreto. [...] Isso tem exigido de mim um conhecimento 
para além da Física, pois os casos dão margem para outras discussões. [...] 
Durante essas aulas, ensinar Física a partir de situações e não a partir de 
leis, conceitos e fórmulas tem me dado à ligeira sensação de que estou 
“sem chão”, mas, ao mesmo tempo muito prazer, pois as discussões sobre 
a Física ficaram mais ricas (diário de aula, 18 de maio de 2018). 

 

Quadro 11: Transcrição da fala do estudante, gravada em áudio a pauta dialógica. 

  “Eu nunca tinha estudado Física. Nesses três meses algumas coisas que entrou aqui 
dentro jamais vai sair, a forma de ensinar, o seu método, coisas novas que a senhora trouxe 
[...]”. 

|Fonte: pesquisa da autora, 2018|. 

O nosso trabalho possui um tema previamente definido: produção, 

transmissão e consumo da energia elétrica. Os conceitos ligados à temática foram 

trabalhados a partir das discussões em torno dos casos e mini-casos intentando o 

desenvolvimento da Flexibilidade Cognitiva e consequentemente a transferência de 

conhecimento para novas situações. Na estruturação dos 3MP, também buscamos 

uma aproximação com as concepções freirianas, problematizando as situações 

apresentadas nos casos/mini-casos por meio do diálogo, intentando promover no 

sujeito aprendiz um distanciamento crítico com relação às situações apresentadas 

nos casos/mini-casos. 
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No livro “Física” (1992), uma temática central e abordagem conceitual 

delimitam os problemas que são apresentados, todavia verifica-se um cuidado com 

o diálogo e a problematização, buscando aproximar-se das concepções freirianas. 

Similarmente em nossa dinâmica, houve um constante esforço para integrar os 

temas de análise conceitual, selecionados por meio dos Conceitos Unificadores à 

vida dos educandos. Ao problematizar de forma dialógica os casos e mini-casos e 

possibilitar que os sujeitos aprendizes transcendessem da consciência de senso 

comum para uma consciência crítica. A problematização dos casos/mini-casos 

favoreceram as interações entre estudante e professor, aparando as aulas de Física, 

como verificamos por meio da fala do estudante     

A “educação é um ato de conhecimento se baseada no diálogo entre 

educadores e educandos [...]” (FREIRE, 1981, p.49). Em função de fatores como: 

tempo, equipe capacitada, recursos, entre outros, não foi possível realizar a 

investigação temática, que ocasionaria em um tema gerador e situações conhecidas 

dos educandos. A escolha do nosso tema e dos casos e mini-casos foi com base no 

conhecimento que tínhamos sobre estudantes, fruto da nossa experiência com a 

EJA e com o público que frequenta a unidade escolar. As situações presentes nos 

materiais foram validadas como significativas para os educandos por meio do 

diálogo em sala de aula, durante o processo de descodificação.  

Situações que a princípio não eram relevantes para os estudantes, ao serem 

interpretadas passaram a ser percebidas de maneira mais relevante e encaradas 

como uma situação problema. Por exemplo, o caso 1, sobre a seca do Nordeste, 

inicialmente não representou uma situação-problema para os estudantes, mas, a 

partir da desconstrução do caso, educandos passaram a reconhecer o caso como o 

problema expressivo. O diálogo presente na pauta dialógica também permitiu que os 

educandos pudessem opinar acerca dos materiais e das aulas subsequentes. 

Percebemos que o diálogo sobre o mundo que o estudante vivencia esteve atrelado 

aos casos e mini/casos, para que estes pudessem adquirir, criticamente, novas 

formas de compreender o mundo e atuar sobre ele. 
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6.3 APLICAÇÃO DO CONHECIMENTO EM SITUAÇÕES DIFERENTES 

 

Investigar o potencial dos materiais didáticos, entrelaçando a TFC e o 

momento Aplicação do Conhecimento para viabilizar a Flexibilidade Cognitiva, é um 

dos objetivos deste trabalho. Buscamos indicativos desses encaminhamentos no 

material construído e nas atividades realizadas, que nos possibilitasse perceber o 

potencial desses materiais em promover a transferência do conhecimento pelos 

estudantes da EJA. No primeiro material - Produção da Energia Elétrica - 

procuramos verificar a aplicação do Princípio da Conservação da Energia para 

explicar o funcionamento de uma usina termoelétrica através de uma atividade. 

Sinalizamos, a seguir, algumas evidências. 

As questões 02 e 04, apresentadas na sequência, foram retiradas da 

atividade sobre termoelétrica, exposta no apêndice -D. Esta foi realizada em sala de 

aula com os estudantes tendo por objetivo levá-los a transferir o conhecimento 

apreendido nas aulas anteriores para uma nova situação, ilustrada na atividade. As 

respostas de alguns estudantes estão transcritas no quadro a seguir.  

 

Quadro 12: Questões da atividade sobre termoelétrica e respostas dos estudantes. 

 

 Questão 02-Numa usina termoelétrica a energia se conserva? Explique. 

    “Sim, porque transforma energia térmica em energia elétrica”. 

   “A energia não pode ser destruída nem criada ela pode ser transformada em outra 
energia, transformamos energia térmica em elétrica”. 

    “Sim, o vapor tido como energia térmica se torna energia elétrica na turbina”. 

    “Sim porque aquece uma caldeira com água, essa água será transformada em 
vapor, esse vapor cuja força movimenta a turbina que movimenta o gerador”. 

  

Questão 04- Explique como é produzida a energia elétrica em uma usina 
termoelétrica. 

    “A energia elétrica é produzida através da transformação da energia térmica. Ex: 
transformação da água em vapor, que aciona a turbina girando o gerador, que transforma 
térmica em elétrica”. 
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   “A água é aquecida, que produz vapor, e o vapor promove o movimento de rotação 
da turbina, que aciona o gerador e produz energia elétrica”. 

    “O vapor movimenta uma turbina que dá partida a um gerador que produz a 
eletricidade”. 

    “A água é aquecida transforma em vapor que faz girar a turbina que por sua vez 
faz chegar nos geradores e manda energia elétrica para as torres de transmissão” 

    “A água da panela se transforma em vapor que faz girar a turbina que aciona o 
gerador que transforma em energia elétrica” 

|Fonte: pesquisa da autora, 2018|. 

 

Percebemos, através das respostas dos estudantes, a habilidade de utilizar 

os conhecimentos, que já tinham sido apreendidos, em uma situação diferente, 

explicando adequadamente a situação em estudo. A respeito do segundo material, 

referente à transmissão de energia, analisamos a Aplicação do Conhecimento 

      dentro da Organização do Conhecimento, na qual os estudantes deveriam 

utilizar mais uma vez o Princípio da Conservação da Energia, mas agora para 

compreender as redes de alta tensão. A pergunta, realizada pela professora para tal 

intento foi: porque é necessário que subestações elevem o valor da tensão 

elétrica que é produzida nos geradores? Apenas um estudante respondeu: 

    “[...] O caminho que a energia elétrica faz até chegar nas casas é grande e 
ela vai usando energia pois os fios esquenta e faz estalos” 

|Fonte: pesquisa da autora, 2018|. 

O estudante     recombinou os conhecimentos presentes nas situações 

anteriores, para aplicá-los em um contexto diferente, demostrando estruturas de 

conhecimento flexíveis (SPIRO et al., 1987). 

Quanto à Aplicação do Conhecimento      , presente no mesmo material, a 

pergunta foi: A energia que abastece residências é diferente da que vai para as 

casas? Selecionamos a resposta de dois estudantes, apresentadas abaixo: 

Quadro 13: Transcrição da fala dos estudantes gravada em áudio durante as aulas. 

           “A energia é a mesma, a voltagem que é diferente”. 

   “A energia é uma só, o consumo que é diferente”. 

   |Fonte: pesquisa da autora, 2018|. 
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Outra vez, verificamos a capacidade dos estudantes de pensar por si 

mesmo, utilizando seus conhecimentos em novos caminhos (SPIRO et al., 1987). 

Em relação ao terceiro material: consumo da energia elétrica, esse também 

possibilitou uma Aplicação do Conhecimento       na Organização do 

Conhecimento, através da aplicação do mesmo princípio físico, conservação da 

energia, para explicar os tipos de aparelhos e o seu funcionamento. Acerca disso os 

estudantes, relataram: 

Quadro 14: Transcrição da fala dos estudantes gravada em áudio durante as aulas. 

 

            “ O secador de cabelo transforma energia elétrica em energia térmica e energia de 
movimento” 

   “ Furadeira transforma energia elétrica em energia mecânica” 

    “ A pilha é um gerador de energia, pois transforma energia química em energia 

elétrica” 

|Fonte: pesquisa da autora, 2018|.  

Ponderar os diversos conhecimentos adquiridos para explicar uma nova 

situação requer dos educandos uma (re)arrumação dos conhecimentos, para que 

estes se adequem à necessidade de um determinado contexto de aplicação. Para 

isto, “[...] são construídos esquemas situacionais, permitindo que o conhecimento 

seja usado de diferentes maneiras em diferentes ocasiões para diferentes fins” 

(SPIRO, 1987, p.5). Esse movimento é percebido nas falas anteriores, pois o 

conhecimento foi aplicado em uma circunstância e finalidade diferente das 

anteriores. Fundamentados por essas evidências, construídas ao longo do processo, 

podemos salientar que o material didático auxiliou o desenvolvimento da 

Flexibilidade Cognitiva em alguns estudantes da EJA. 

 

 

 

 

 
 



127 
 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 

No decorrer deste estudo buscamos subsídios teóricos e práticos com o 

intuito de responder a seguinte questão de pesquisa: Qual o potencial da Teoria da 

Flexibilidade Cognitiva como estruturante dos Três Momentos Pedagógicos, em 

especial o momento da Aplicação do Conhecimento, para promover a Flexibilidade 

Cognitiva nos estudantes da EJA, visando possíveis contribuições no processo de 

ensino-aprendizagem em Física?  A princípio, ao pensar no conceito de Flexibilidade 

Cognitiva e nas finalidades da TFC para a sala de aula, parecia-nos um pouco 

utópico para qualquer nível ou modalidade de ensino. O desenvolvimento de 

estruturas de pensamento flexível, capazes de adaptar-se a uma nova situação 

(SPIRO, 1980). E ainda, “transcender o uso do conhecimento” na AC (DELIZOICOV, 

1991). Para responder a questão de pesquisa realizamos análises teóricas e 

análises teórico-metodológicas no contexto da educação de jovens e adultos 

A utilização da TFC nas aulas de Física da EJA concedeu aos conceitos da 

Física um caráter aplicável. Os conhecimentos da disciplina passaram a ser 

encarados como algo necessário e importante para compreender as situações reais 

do cotidiano, ou para além destas. As discussões dos conceitos foram produtivas em 

função dos diferentes contextos em que foram explorados. A concepção de um 

ensino de Física compromissado com o cotidiano do estudante que oferece 

elementos necessários para que os sujeitos compreendam melhor as situações 

presentes na sua realidade e atuem positivamente sobre esta, por meio dos 

conhecimentos adquiridos, foi propiciada por meio da dinâmica desse estudo. 

Relatos de mudanças quanto ao consumo da energia elétrica visando economia, 

instalação correta de chuveiro elétrico, evitando prejuízos, visões fatalísticas de 

algumas situações que passaram a ser percebidas como interligadas, uma 

dependendo da outra e afetando a outra, foram manifestadas durante as aulas. 

A interação da TFC com os 3MP direcionada ao AC, permitiu que os casos e 

os mini-casos configurassem situações codificadas a serem decifrados pelo 

educando. Devemos mencionar que uma das limitações desse trabalho foi a não 

realização da investigação temática e a construção de um tema gerador, em função 

de diversos motivos como tempo disponível, equipe de trabalho, recursos. Dado isto, 

as situações trabalhadas com o material didático não emergiram de um tema 
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gerador, mas de uma temática conceitual previamente estabelecida. Entretanto, a 

discussão dos casos/mini-casos propiciou o movimento do abstrato ao concreto, 

situações que, a princípio não tinham relação com a realidade concreta dos 

educandos, passaram a ser concebidas como determinantes de sua realidade ao 

longo do diálogo. Ou, no início da aula, os estudantes expressavam a relevância 

daquela situação, pois a vivenciavam.  

Nesse processo, os Conceitos Unificadores, com a sua natureza 

epistemológica e pedagógica (ANGOTTI, 1993), vinculou a TFC e os 3MP. O 

conceito unificador energia demarcou todo o trabalho, e em função da sua amplitude 

oportunizou a escolha de casos/mini-casos em diversos contextos. Ainda, 

identificamos no decorrer das atividades os conceitos Transformações e 

Regularidades, nas situações envolvendo transformação de energia e a sua 

conservação, e o conceito unificador escalas, ao tratarmos da produção e consumo 

da energia elétrica numa perspectiva macro e micro. Ao final deste trabalho 

percebemos que os Conceitos Unificadores tiveram uma configuração tão 

importante quanto os 3MP para o presente estudo. Isto evidencia que o estudo 

possibilitou desdobramentos para além dos propósitos inicias. 

A pauta dialógica também possibilitou a atuação dos estudantes, 

corroborando acerca da dinâmica, pontuando limitações e sugestões. A relação 

educacional estabelecida durante o desenvolvimento das atividades foi recíproca, 

uma troca de experiências. Apesar da abordagem conceitual da TFC, o diálogo e a 

problematização dos 3MP foram privilegiados. Os casos e os mini-casos foram 

tratados como situações codificadas a serem decifradas por meio do diálogo 

problematizador. Logo, considerando os pressupostos da TFC, os 3MP e a 

abordagem conceitual unificadora, o trabalho está para além de um trabalho que 

poderia ser visto como algo inteiramente conceitual, mas, um estudo que situa em 

uma área compartilhada, apresentando interação com uma concepção conceitual de 

educação, bem como com uma concepção crítica de educação.  

Neste sentindo o trabalho representa um avanço em relação ao projeto 

contido no livro “Física” (1992), o uso da TFC como estruturante dos 3MP na EJA, é 

inédito e inovador, trazendo contribuições ao ensino de Física na EJA. Outra 

contribuição, além da dinâmica didático-pedagógica, foi a confecção do material 

didático, que durante as aulas foi se configurando como um material efetivo ao 
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auxiliar as aulas, por meio da desconstrução e construção de situações reais. Ainda, 

o desenvolvimento do material em sala de aula nos indica que a utilização da TFC 

não está apenas vinculada aos recursos hipermidiáticos, como verificamos nos 

trabalhos investigados, mas que existem diferentes possibilidades de uso da teoria 

dentro da pesquisa acadêmica e do contexto da sala de aula. De outro lado, esse 

material também pode ser pensando dentro de uma estrutura hipermidiática em rede 

com as possibilidades e diferentes caminhos que a rede pode oferecer. 

A estrutura do material estabeleceu diferentes pontes com o livro didático da 

EJA, atividades e discussões do livro foram utilizadas em determinados trechos do 

material. O livro apresenta uma abordagem pautada em situações do cotidiano 

científico-tecnológico tendo em vista a aplicação prática dos conteúdos escolares e 

as necessidades formativas do educando jovem e adulto. As situações e atividades 

do livro foram (re) organizadas e apresentadas no contexto do caso e mini-caso, o 

desenvolvimento destas atividades pelos estudantes evidenciou que o livro 

favoreceu o desenvolvimento da Flexibilidade Cognitiva em diferentes momentos de 

sala de aula, demostrando outra possibilidade de estudo e utilização da TFC. 

É evidente que a abordagem didático-pedagógica desenvolvida não atingiu 

todos os estudantes, alguns demonstraram certa dificuldade frente a dinâmica de 

trabalho. Acreditamos que esteja atrelado ao modelo de ensino que estão 

habituados, assim como, os educadores também demostraram, a princípio, um 

desconforto com o formato de ensino. Outro fator limitante da dinâmica foi o tempo. 

O desenvolvimento dos materiais demanda um tempo razoável em sala de aula e 

em função de fatores externos, como a paralisação dos caminhoneiros do País 

ocasionando na suspensão do transporte coletivo, falta de merenda, água e os 

feriados, o tempo que dispúnhamos para a realização das atividades foi reduzido, 

comprometendo o desenvolvimento do último material. Não apenas a utilização, mas 

a confecção do material também demanda do educador um tempo expressivo para o 

planejamento.  

Em contrapartida, outra importante observação diz respeito a frequência 

maciça e constante dos educandos nas aulas de Física, contrastando com o número 

pequeno de estudantes em outras disciplinas ofertadas no mesmo período. A 

ocorrência singular foi verificada e comentada por outros educadores e gestores da 

instituição de ensino, cabe salientar que essa informação não se caracteriza como 
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um dado de pesquisa, mas pode indicar a relevância da dinâmica para os 

educandos e para situações de ensino da Física. A TFC não apenas constituiu a AC, 

mas a OC e PI.  A problematização dos casos/mini-casos permitiu um 

distanciamento critico destes para melhor compreendê-los e o movimento de idas e 

vindas em torno do objeto durante as travessias temáticas, geraram outras situações 

e novos conhecimentos que demandaram a construção de novos momentos 

pedagógicos, para além dos definidos a priori, promovendo novas OC, PI, AC. Essa 

abordagem promoveu estruturas de conhecimento em rede ao organizar os 3MP de 

diversas maneiras, assemelhando-se a um fractal. 

 Cabe destacar que durante as reflexões em torno do trabalho desenvolvido, 

percebemos a necessidade de criar mais um mini-caso para o caso 2, “O gato de 

energia elétrica”. Durante as discussões em sala sobre o caso, falas que 

associavam o contexto do caso as condições sociais e econômicas foram 

manifestadas, porém, nenhum dos mini-casos indicados para o caso tratavam desse 

assunto. Em função do planejamento e da estrutura previamente definida e/ou olhar 

mais sensível, um mini-caso que abrangesse a discussão não foi apresentado, nos 

sinalizando a necessidade de outro mini-caso sobre o assunto no material referente 

a Transmissão da Energia Elétrica.  

Os resultados construídos ao longo dessa pesquisa evidenciaram as 

contribuições da TFC para os 3MP, possibilitando diferentes organizações e uso dos 

3MP que ocasionaram em estruturas maiores de conhecimento. Promoveu nos 

estudantes da EJA um pensamento mais flexível que permitiu a generalização do 

conhecimento em diferentes situações na AC, mas também, nas situações 

encontradas fora dos muros da escola. Também, os 3MP propiciou uma abordagem 

mais dialógica e problematizadora para os casos e mini-casos. A dinâmica 

desenvolvida nas aulas e o material didático trouxeram contribuições significativas 

ao ensino de Física da EJA, despertando o interesse dos estudantes, promovendo 

um ensino baseada no diálogo que possibilitou uma troca de experiências e mudou 

a concepção que os estudantes tinham da Física.  

Ao longo do desenvolvimento do presente estudo verificamos um 

desdobramento relevante, que não foi analisado teoricamente nesse trabalho, mas 

revelou-se promissor, os Conceitos Unificadores como complementar ao uso da TFC 

em sala de aula na perspectiva dos 3MP. A organização didático-metodológica 
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assimilou a perspectiva epistemológica e pedagógica dos quatro Conceitos 

Unificadores, estes por seu lado viabilizaram a seleção dos temas, casos e 

conceitos, enlaçando a TFC e os 3MP para o contexto escolar.   Portanto uma 

possibilidade de continuidade desse estudo estende-se por análises teóricas e 

empíricas que busque verificar a função que a TFC e os Conceitos Unificadores 

podem assumir como teorias que se complementam, e agregadas avançam no que 

diz respeito a estruturação e desenvolvimento de aulas via abordagem conceitual 

unificadora  na concepção da TFC.  
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ANEXO A 
 

 

 

AUTORIZAÇÃO PARA COLETA DE DADOS 

 

 

 

Eu,________________________________, cadastro___________________, 

ocupante do cargo de diretora do Colégio Estadual Kleber Pacheco de Oliveira, 

AUTORIZO a coleta de dados do projeto Flexibilidade Cognitiva como Estruturante 

da Aplicação do Conhecimento: contribuições para o ensino de Física na Educação 

de Jovens e Adultos dos pesquisadores Graciely Rocha Braga e Wagner Duarte 

José após a aprovação do referido projeto pelo CEP/UESB. 

 

Vitória da Conquista, ___ de_________ de_____  

 

 

 

ASSINATURA:____________________________________________ 

 

CARIMBO: 
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ANEXO B 

[ 
          Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia – UESB 

        Autorizada pelo Decreto Estadual nº 7344 de 27.05.98 

       Comitê de Ética em Pesquisa – CEP / UESB 

 

TERMO DE AUTORIZAÇÃO DE USO DE IMAGEM E DEPOIMENTOS 

Eu _____________________________________,depois de conhecer e entender os 

objetivos, procedimentos metodológicos, riscos e benefícios da pesquisa, bem como de 

estar ciente da necessidade do uso de minha imagem e/ou depoimento, especificados no 

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), AUTORIZO, através do presente 

termo, os pesquisadores Graciely Rocha Braga e Wagner Duarte José do projeto de 

pesquisa intitulado “A Flexibilidade Cognitiva como Estruturante da Aplicação do 

Conhecimento: Contribuições para o Ensino de Física na Educação de Jovens e Adultos” a 

realizar as fotos que se façam necessárias e/ou a colher meu depoimento sem quaisquer 

ônus financeiros a nenhuma das partes. 

Ao mesmo tempo, libero a utilização destas fotos (seus respectivos negativos) e/ou 

depoimentos para fins científicos e de estudos (livros, artigos, slides e transparências), em 

favor dos pesquisadores da pesquisa, acima especificados, obedecendo ao que está 

previsto nas Leis que resguardam os direitos das crianças e adolescentes (Estatuto da 

Criança e do Adolescente – ECA, Lei N.º 8.069/ 1990), dos idosos (Estatuto do Idoso, Lei 

N.° 10.741/2003) e das pessoas com deficiência (Decreto Nº 3.298/1999, alterado pelo 

Decreto Nº 5.296/2004). 

 

Vitória da Conquista - BA, __ de ______ de 20__. 

_______________________________ 

          Participante da pesquisa               

                      

_______________________________ 

  Pesquisador responsável pelo projeto 

 

Av. José Moreira Sobrinho, S/N – Jequiezinho – Jequié-BA  - Telefone: (73)3528-9600 / (73) 3528-9727  
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       Comitê de Ética em Pesquisa – CEP / UESB 

 
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

Você está sendo convidado (a) como voluntário (a) a participar da pesquisa 

“Flexibilidade Cognitiva como Estruturante da Aplicação do Conhecimento: contribuições 

para o ensino de Física na Educação de Jovens e Adultos”. Neste estudo pretendemos 

analisar o potencial de utilizarmos a flexibilidade cognitiva como estruturante dos três 

momentos pedagógicos, em especial o momento da aplicação do conhecimento, para 

promovermos a transferência dos conhecimentos de Física pelos alunos da EJA.  

O motivo que nos leva a estudar esse assunto é a necessidade de um ensino que 

desenvolva no sujeito aprendiz adulto a competência de pensar de forma crítica e reflexiva 

em domínios complexos e poucos estruturados como situações do dia-a-dia, garantido não 

apenas o acumulo de informações, mas uma aprendizagem condizente com as 

necessidades da Educação de Jovens e Adultos. Para este estudo adotaremos o(s) 

seguinte(s) procedimento(s): investigação sobre as necessidades, dificuldades e limitações 

do ensino de Física na Educação de Jovens e Adultos, observação das aulas de Física, 

planejamento de atividades didáticas de Física, aplicação das atividades nas aulas, reflexão 

acerca das atividades planejadas e seu desenvolvimento.  

Você não terá nenhum custo, nem receberá qualquer vantagem financeira. Você 

será esclarecido (a) em todas as formas que desejar e estará livre para participar ou 

recusar-se. Você poderá retirar o consentimento ou interromper a sua participação a 

qualquer momento. A sua participação é voluntária e a recusa em participar não causará 

qualquer punição ou modificação na forma em que é atendido (a) pelo pesquisador que irá 

tratar a sua identidade com padrões profissionais de sigilo. Você não será identificado em 

nenhuma publicação. Este estudo apresenta risco mínimo, tais como vergonha ao se expor 

durante o desenvolvimento das atividades; desconforto, constrangimento ou alterações de 

comportamento durante gravações de áudio e vídeo; alterações de visão de mundo e de 

comportamentos em função das discussões realizadas em sala de aula; cansaço ao realizar 

as atividades.  Apesar disso, você tem assegurado o direito a compensação ou indenização 

no caso de quaisquer danos eventualmente produzidos pela pesquisa e se necessário os 

procedimentos da pesquisa serão mudados ou anulados para evitar quaisquer 

constrangimento.  
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Os benefícios deste estudo são: a produção de um material teórico-metodológico que 

potencialize o ensino de Física na Educação de Jovens e Adultos, visando um ensino que 

amplie o conhecimento dos jovens e adultos fornecendo-lhe as competências necessárias 

para compreender e dialogar com o mundo que o cerca, elaboração de um conjunto de 

atividades didáticas de Física como estratégia didático-metodológica para viabilizar a 

transferência dos conhecimentos de Física para situações do cotidiano dos alunos, 

comprovar o potencial de utilizarmos a flexibilidade cognitiva como estruturante dos três 

momentos pedagógicos, em especial o momento da aplicação do conhecimento, para 

promovermos a transferência dos conhecimentos de Física pelos alunos da Educação de 

Jovens e Adultos. 

  

Os resultados estarão à sua disposição quando finalizados. Seu nome ou o material 

que indique sua participação não será liberado sem a sua permissão. Os dados e 

instrumentos utilizados na pesquisa ficarão arquivados com o pesquisador responsável por 

um período de 5 anos, e após esse tempo serão destruídos. Este termo de consentimento 

encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma cópia será arquivada pelo pesquisador 

responsável, e a outra será fornecida a você. 

 

Eu, __________________________________________________fui informado (a) dos 

objetivos do presente estudo de maneira clara e detalhada e esclareci minhas dúvidas. Sei 

que a qualquer momento poderei solicitar novas informações, e posso modificar a decisão 

de participar se assim o desejar. Declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi 

uma cópia deste termo de consentimento e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer 

as minhas dúvidas. 

Vitória da Conquista, ____ de ______________ de 20__ . 

 

 

 

 

 

 

_____________________________________ 

Assinatura do (a) pesquisador (a) 

 

_____________________________________ 

Assinatura do (a) participante 
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Em caso de dúvidas com respeito aos aspectos éticos deste estudo, você poderá consultar: 

 

PESQUISADORA RESPONSÁVEL: GRACIELY ROCHA BRAGA 

ENDEREÇO: CAMINHO 10 Nº 28 ZABELÊ 

FONE: (77) 99143-8528 / E-MAIL: GRACY.RB@HOTMAIL.COM 

 

CEP/UESB- COMITÊ DE ÉTICA EM PESQUISA  

RUA JOSÉ MOREIRA SOBRINHO, S/N - UESB 

JEQUIÉ (BA) - CEP: 45206-190 

FONE: (73) 3528-9727 / E-MAIL: cepuesb.jq@gmail.com 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Av. José Moreira Sobrinho, S/N – Jequiezinho – Jequié-BA  - Telefone: (73)3528-9600 / (73) 3528-9727  
 [ 


