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RESUMO 
 

Indicadores cienciométricos e bibliométricos têm sido utilizados na revisão ou 
avaliação de desempenho de pesquisadores das diversas áreas do conhecimento, 
universidades e países. Apesar de não termos grandes produtores em Cienciometria, 
esse campo de conhecimento tem conquistado espaço no Brasil, na última década. A 
presente pesquisa foi conduzida com o objetivo de traçar um perfil cienciométrico 
das Teorias de Aprendizagem nos principais periódicos brasileiros da área de 
Educação em Ciências. A metodologia foi norteada pela abordagem quantitativa e 
embasada na Cienciometria, que agregou as análises bibliométricas de produção 
científica. O levantamento dos 21 descritores/autores das Teorias de Aprendizagem 
foi feito no universo de 1244 artigos publicados nas principais revistas da área de 
Educação em Ciências: Investigações em Ensino de Ciências, Ciência & Educação, 
Ensaio-Pesquisa em Educação em Ciências e na Revista Brasileira de Pesquisa em 
Educação em Ciências, disponibilizadas eletronicamente. A pesquisa se dividiu em 
duas partes. A primeira referiu-se ao levantamento e análise dos 21 
autores/descritores, dos quais construímos a segunda parte da pesquisa com a 
aplicação das principais análises bibliométricas dos quatro autores descritores mais 
mencionados nas quatro revistas pesquisadas.  As buscas forneceram dados para a 
elaboração dos indicadores de conteúdo e de produção dos artigos e de seus 
produtores. Para a análise desses dados, utilizamos técnicas estatísticas e a 
interlocução com outras pesquisas. Os resultados demonstraram que, em geral, as 
Teorias de Aprendizagem cognitivistas e humanistas são as mais mencionadas nos 
trabalhos, das quais se destacam os autores Piaget, Vygotsky, Freire e Ausubel. Após 
a exposição dos resultados, são apresentadas as recomendações para o uso mais 
eficiente das métricas e ferramentas disponíveis para revisão da produção científica 
de artigos eletrônicos. Assim, acreditamos que o conhecimento levantado nessa 
pesquisa pode servir de subsídio para uma diversidade de pesquisas analíticas que 
busquem aprofundar as próximas investigações, por meio do banco de dados aqui 
criado e dos indicadores encontrados sobre a inserção das Teorias de Aprendizagem 
na área de Educação em Ciências. Além disso, a pesquisa apresentou alguns métodos 
de análise que a Cienciometria oferece para o estudo de indicadores de produção 
científica.  

 
Palavras-chave: Cienciometria. Educação em Ciências. Periódicos Brasileiros. Teorias 
de Aprendizagem.  
 
 
 

 
 
 
 
 
 



 

ABSTRACT 
 

Scientometric and bibliometric indicators have been used in reviewing or evaluating 
the performance of researchers from several areas of knowledge, universities and 
countries. Although there are not great Scientometrics producers, this knowledge 
field has become increasingly popular in Brazil. This research was carried out with 
the aim of outlining a scientometric profile of Learning Theories in major Brazilian 
journals in the field of Science Education. The methodology was guided by the 
quantitative approach and grounded in Scientometrics, which added the bibliometric 
analyses on scientific production. The survey of 21 Learning Theories 
descriptors/authors was conducted from a universe of 1,244 articles published in 
major journals in the field of Science Education: Investigações em Ensino de Ciências, 
Ciência & Educação, Ensaio-Pesquisa em Educação em Ciências and in Revista Brasileira de 
Pesquisa em Educação em Ciências, which are electronically available. The research was 
divided into two parts. The first one referred to the survey and analysis of the 21 
authors/descriptors, from which we elaborated the second part of the research with 
the application of major bibliometric analyses on the four authors/descriptors who 
were most mentioned in the four researched journals. The searches provided data for 
the elaboration of indicators of the content and the production of articles and their 
producers. In order to analyze these data we used statistical techniques and the 
dialogue with other research studies. The results showed that, in general, cognitive 
and humanist Learning Theories are most mentioned in the works, of which Piaget, 
Vygotsky, and Freire Ausubel stand out. After the exposure of the results, one 
presents recommendations for the most efficient use of the metrics and tools 
available for reviewing the scientific production of electronic items. Thus, we believe 
that the knowledge attained in this research may serve as a basis for a variety of 
analytical research that attempts to deepen future investigations by means of the 
database created here and the indicators found on the insertion of Learning Theories 
in the field of Sciences Education. Furthermore, the research showed some analysis 
methods that Scientometrics offers the study of scientific production indicators. 
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APRESENTAÇÃO 
 

Algumas inquietações de professora do ensino fundamental me incentivaram 

a ingressar neste programa e a realizar esta pesquisa. Uma delas refere-se à realidade 

da Educação Básica no trato das Ciências em sala de aula. Em minha carreira de 

magistério tive muitas experiências. Uma das mais significativas foi atuar como 

coordenadora pedagógica em escolas de ensino fundamental, quando, então, percebi 

as dificuldades dos professores e dos alunos relacionadas ao ensino e a 

aprendizagem de Ciências. Em minha estada nesse cargo, passei a fazer algumas 

leituras sobre o ensino de Ciências que pudessem talvez ajudar-me a compreender 

aquela realidade. Essas leituras foram importantes para a minha formação 

profissional e acadêmica. No ano de 2011, inscrevi-me na seleção de mestrado do 

Programa de Pós-Graduação em Educação Científica e Formação de Professores, no 

qual ingressei na condição de aluna especial, na disciplina de “Teorias da 

Aprendizagem: Fundamentos para a Pesquisa em Educação em Ciências e 

Matemática”. Ali, naquela situação de aula, tive a oportunidade de participar de 

discussões e reflexões sobre as contribuições e implicações das teorias de 

aprendizagem para a área de Educação em Ciências. 

Mais uma vez, fiz seleção do Programa de Pós-Graduação em Educação 

Científica e Formação de Professores, no qual obtive aprovação, ingressando no ano 

de 2012. Como aluna regular, fui adquirindo o interesse em conhecer a área de 

Educação em Ciências para desenvolver uma pesquisa que pudesse contribuir com o 

meu aperfeiçoamento profissional e fosse relevante para a área. A pesquisa aqui 

relatada foi iniciada em meados de 2012, com o desafio de realizar um estudo 

quantitativo em periódicos da área de Educação em Ciências, um estudo não muito 

comum na área. 

Esse levantamento me proporcionou novos conhecimentos sobre a referida 

área e os seus resultados me motivam a continuar pesquisando e me aprofundando 

nessa área de conhecimento. 
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INTRODUÇÃO 
 

Nas últimas quatro décadas, é notável o crescimento da área de Educação em 

Ciências. O avanço atual neste campo de pesquisa teve suas origens demarcadas no 

período de transição entre as décadas de 1960 e 1970 (TEIXEIRA, 2008), período em 

que começam a se articular os primeiros programas de Pós-Graduação no Brasil. 

Com a criação da área de Ensino em Ciências e Matemática, em 2000, pela 

Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES), a produção 

científica da área tornou-se peça-chave. Entretanto, essa produção não se restringe 

apenas às instituições que possuem cursos de PGEC, uma vez que há pesquisadores 

em Ensino de Ciências (EC) vinculados a instituições que não possuem Pós-

Graduação (PG).  Admite-se que boa parte da produção em teses e dissertações são 

produzidas em Programas de Pós Graduação em Ensino de Ciências.  

 

Estas instituições são responsáveis pela formação de uma quantidade 
considerável dos mestres e doutores que realizam pesquisas em locais 
sem PG, [...] porque pesquisas originárias de dissertações e teses são 
constituintes de artigos publicados em revistas e congressos da área. 
Acrescente se a isto o fato de haver trabalhos, teses inclusive, que têm 
como objeto de investigação as próprias dissertações e teses 
defendidas, o que permite resgatar seus resultados e análises de 
modo a aprofundar a compreensão e caracterização da área 
(DELIZOICOV, 2004, p. 147). 
 

A área de Ensino de Ciências possui uma trajetória marcada por vários 

momentos que antecedem sua criação.  Sua trajetória contou com a atuação de 

diferentes protagonistas que colaboraram com a construção de sua história. Dentre 

eles professores do ensino médio e professores vinculados aos institutos que atuaram 

fortemente na organização e participação de encontros, eventos, periódicos e a 

própria pós-graduação em ensino de Ciências no processo de consolidação da área: 

os Simpósios Nacionais de Ensino de Física (SNEFs) ocorrem desde a década de 1970 

e os Encontros de Pesquisa em Ensino de Física (EPEFs) desde o ano de 1986, ambos 

organizados pela Secretaria de Ensino da Sociedade Brasileira de Física (SBF); os 

Encontros Perspectivas do Ensino de Biologia (EPEBs) são realizados sob a 

Coordenação da Faculdade de Educação da Universidade de São Paulo (USP); os 
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Encontros Nacionais de Ensino de Química (ENEQs) promovidos pela Divisão de 

Ensino da Sociedade Brasileira de Química (DESBQ), desde 1982; e os Encontros de 

Debates sobre Ensino de Química (EDEQs). Além desses, acontecem os Encontros 

Nacionais de Pesquisa em Educação em Ciências, (ENPECs) que se configuram como 

encontro de caráter mais amplo e integrador, o qual teve como desdobramento a 

criação da Associação Brasileira de Pesquisa em Educação em Ciências (ABRAPEC). 

Tal instituição se constituiu ao longo dos tempos como um espaço de interlocução 

entre pesquisadores em ensino e professores das várias Ciências.  

De caráter mais abrangente e plural, essa área se insere na participação e 

composição das Reuniões Anuais da Associação Nacional de Pós-Graduação e 

Pesquisa em Educação (ANPEd) e nos Encontros Nacionais de Didática e Prática de 

Delizoicov, D. Ensino (ENDIPE), todos com edição de atas que, por sua vez, servem 

de fonte de pesquisa. Outros de caráter regional ou local como os Seminários Sul 

Brasileiro de Ensino de Ciências. 

Nesse cenário aparecem as principais revistas brasileiras da área de Ensino em 

Ciências criadas na década de 1990 onde os resultados de pesquisas são publicados, 

das quais quatro aparecem aqui nessa dissertação como fonte de pesquisa, são elas: 

Investigação em Ensino de Ciências, editada com o apoio do Instituto de Física da 

UFRGS; Ciência e Educação, publicação do Curso de Pós-Graduação em Educação 

para a Ciência, UNESP/Bauru; Ensaio Pesquisa em Educação em Ciências, 

publicação do Centro de Ensino de Ciências e Matemática da UFMG; e a Revista 

Brasileira de Pesquisa em Educação em Ciências, publicação da Associação Brasileira 

de Pesquisa em Educação em Ciências. De forma geral, todos os eventos, encontros e 

periódicos colaboram igualmente para a disseminação e difusão da produção da 

área.  Delizoicov (2004) também aponta como marco de transformação da área a 

passagem de um coletivo de pensamento1 que inicialmente compartilhava 

conhecimentos e práticas para o coletivo que realiza atualmente pesquisa em ensino 

                                                           
1 Fleck (1986) caracteriza o coletivo de pensamento como um constituído por um conjunto de 
indivíduos que é portador de um estilo de pensamento, o qual podemos compreender sinteticamente, 
como sendo caracterizado por conhecimentos e práticas compartilhadas. Articulando dados históricos, 
particularmente da área da medicina, propõe uma epistemologia da ciência, cuja característica 
principal é a da superação das perspectivas tanto racionalista como empírica. Para ele, o sujeito do 
conhecimento estabelece interações com o objeto do conhecimento através de relações que são 
mediatizadas pelo que ele denominou de estilo de pensamento.  
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de Ciências. 

 

Nos anos 60-70 o ensino de Ciências começa a ser instaurado a partir 
das equipes (coletivos) que desenvolveram material didático para 
esse ensino (projetos de ensino IBEEC) no seu processo de extensão 
(ampliação dos elementos que compõem o coletivo de pensamento) 
transforma-se na medida em que a perspectiva em se realizar 
pesquisa em ensino de Ciências é incorporada como meta 
(DELIZOICOV, 2004, p. 169). 

 

 Fleck (1986) destaca o papel da circulação de ideias na mudança do coletivo 

de pensamento como um elemento que pode determinar o estilo de pensamento de 

um povo, classe ou grupo. Nessa perspectiva, a aplicação de sua epistemologia é 

bastante apropriada para se compreender a evolução da área por meio dessa 

mudança. Considerando essa característica, a área de ensino em Ciências é 

compreendida como um campo social de produção de conhecimento que 

compreende vários coletivos de pensamento. Ao tentar caracterizar a área como um 

campo social de produção de conhecimento, Delizoicov (2004; BARROS, 2000) afirma 

que nesta área há ainda pesquisas que têm articulação, dentre outros, com 

referenciais teóricos, modelos e procedimentos da História e da Filosofia (da 

Ciência); da Psicologia e da Comunicação. Essa dinâmica é denominada por 

Delizoicov (2004; FLECK, 1986) de interação inter e intra-coletivos que se baseiam na 

circulação de ideias entre determinados círculos esotéricos (coletivo de 

pesquisadores especialistas) que são responsáveis pela disseminação, popularização 

e vulgarização dos estilos de pensamento para outros (coletivos de não especialistas) 

denominados círculos exotéricos.  

Além desses aspectos, a área de ensino em Ciências ainda atua diretamente na 

busca de maior articulação da pós-graduação com o Ensino Básico, haja vista o pouco 

impacto dos resultados das pesquisas em ensino de Ciências no âmbito da educação 

escolar. Tal temática é discutida por Delizoicov (2004, p. 151), que argumenta sobre a 

necessidade de “tirar lições dessa trajetória para prosseguir na caminhada que já 

iniciamos há cerca de três décadas realizando as necessárias correções de rumo”. 

Nesse sentido, há de se considerar a realização de reuniões conjuntas do Conselho 

Técnico Científico da Educação Superior (CTC/ES) com o Conselho Técnico 
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Científico da Educação Básica (CTC/EB) (CAPES, 2013), que vêm formulando e 

propondo sobre esta questão. Há também a atuação do MEC, que nos últimos anos 

vem disponibilizado orçamento direcionado às propostas de avanço da Diretoria de 

Formação de Professores da Educação Básica (DEB) e da Diretoria de Educação à 

Distância (DED).  

Ainda a respeito da Educação Básica, o Relatório de Acompanhamento 

apresenta as seguintes recomendações: ratificar a necessidade de mais pesquisas em 

Educação Básica, nos moldes do Programa Observatório da Educação; ampliar os 

programas de qualificação dos futuros professores da Educação Básica, a exemplo do 

Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência (PIBID), Novos Talentos e 

Residência Docente; intensificar os programas de Mobilidade Internacional e 

Nacional para docentes do Ensino Básico, visando qualificar a atuação docente; 

induzir a participação mais efetiva dos pesquisadores e professores dos Programas 

de Pós-Graduação das universidades brasileiras, como apoiadores do 

desenvolvimento da qualidade da Educação Básica do país, dentre outras. Essas 

ações devem incidir a partir de 2014, com a elaboração da Agenda Nacional de 

Pesquisa, em conformidade com as fases de acompanhamento do Programa Nacional 

de Pós-Graduação (PNPG) 2011-2020 (CAPES, 2013). 

Como vimos, a pesquisa é o ponto alto do Plano Nacional de Pós-Graduação 

(2011-2020) e está diretamente relacionada à melhoria científica e tecnológica, assim 

como à melhoria da Educação Básica do país.  

 

Os resultados de pesquisa, ao serem aplicados, levam a tecnologias e 
a procedimentos, podendo ser usados no setor público e no sistema 
privado, fazendo do conhecimento e da tecnologia uma poderosa 
ferramenta do desenvolvimento econômico e social (CAPES, 2010, p. 
18).  

 

Dessa forma, a pesquisa científica deve contribuir para a compreensão dos 

seus objetivos e principalmente do seu impacto social, uma vez que sua realização 

depende, prioritariamente, de investimento de verba pública.  

Diante das demandas que integram as Diretrizes do Sistema Nacional de Pós-
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Graduação (SNPG)2, fazem-se necessárias pesquisas que investiguem o estado atual 

da produção científica, para que a área de Educação em Ciências possa se conhecer 

melhor e possa realizar mudanças, a fim de se aprimorar cada vez mais e, de certo 

modo, corresponder principalmente às necessidades da Educação Básica. Nesse 

sentido, estudos dos indicadores de produção científica são bastante úteis e vêm 

sendo reconhecidos, principalmente, por pesquisadores da área da Ciência da 

Informação, como instrumentos de avaliação da atividade científica. “A construção 

de indicadores quantitativos tem sido incentivada por órgãos internacionais e 

nacionais de fomento à pesquisa, como meio para se obter compreensão acurada da 

orientação e da dinâmica da ciência” (FAPESP, 2005, p. 5). Os resultados desses 

estudos servem para definir as políticas de produção científica e compreender as 

tendências de pesquisa, por meio do desempenho dos pesquisadores das diferentes 

comunidades ou áreas científicas. Ao tratar da produção científica como parte de um 

grande sistema social, que é a ciência, Macias-Chapula (1998, p. 136) aponta algumas 

de suas funções: 

 
[...] a ciência necessita ser considerada como um amplo sistema social, 
no qual uma de suas funções é disseminar conhecimentos. Sua 
segunda função assegurar a preservação de padrões e, a terceira, é 
atribuir crédito e reconhecimento para aqueles, cujos trabalhos têm 
contribuído para o desenvolvimento das ideias em diferentes campos.  
 

O fato é que a produção científica não pode perder de vista o seu lugar e papel 

como produtora de conhecimento e que esse conhecimento deve refletir as 

necessidades sociais, econômicas e culturais da sociedade. Para isso, é preciso 

conhecer os seus novos desafios e as questões levantadas no mundo moderno, no 

                                                           
2 Estímulo à formação de redes de pesquisa e pós-graduação, envolvendo parcerias nacionais e 

internacionais, no nível da fronteira do conhecimento, com vistas à descoberta do “novo” e do 
inédito; 
Ênfase nas questões ambientais, associadas à busca do desenvolvimento sustentável e ao uso de 
tecnologias limpas; 
Garantia do apoio ao crescimento inercial do SNPG, favorecendo, não obstante, o uso de parcelas 
significativas do orçamento das agências como instrumento; 
Consideração, nos diferentes programas, visando ao desenvolvimento, economia, saúde e educação 
no Brasil, das características culturais das populações-alvo;  
Atenção às atuais gerações de crianças e jovens, particularmente nas áreas de saúde e educação em 
ações voltadas para o ensino básico e superior com a participação da PG, pois dependerá dessas 
gerações o desempenho da economia brasileira nas próximas décadas [...].  (BRASÍLIA, 2010, p. 294). 
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qual passa por mudanças profundas. A produção científica retroalimenta o processo 

de construção do conhecimento e, por sua vez, não deve servir apenas como um 

meio de reconhecimento e de prestígio acadêmico entre os pesquisadores de um 

determinado campo de conhecimento.  

Pesquisas sobre publicações científicas estão conquistando muitos 

pesquisadores de diversas áreas. O estudo realizado por Packer (2011) apontou que 

os periódicos brasileiros são responsáveis por mais de um terço de toda a produção 

de artigos científicos do Brasil, o que levou o nosso país a alcançar o 13º lugar no 

ranking internacional. Em 2010, o acesso a esses artigos, que estão disponíveis na 

Scientific Electronic Library Online (SciELO), registrou uma média mensal de 10,6 

milhões de downloads de artigos. As políticas de infraestrutura e apoio ao acesso e 

publicação de informação científica da CAPES do CNPq e da Fundação de Amparo à 

Pesquisa do Estado de São Paulo (FAPESP) foram fundamentais para que o Brasil 

alcançasse esse índice.  

No contexto de desenvolvimento das diversas áreas do conhecimento, estudos 

do estado da arte e pesquisas de levantamento têm se tornado foco para a verificação 

e revisão do desempenho da área por meio de sua produção científica. No caso da 

área de Educação em Ciências, alguns pesquisadores têm se preocupado com essa 

questão, a exemplo de Teixeira (2008) que investigou o ensino de Biologia no Brasil 

[1972-2004]: um estudo baseado em dissertações e teses; e a pesquisa de Megid-Neto 

(1999), que tratou das tendências da pesquisa acadêmica sobre o ensino de Ciências 

no nível fundamental, dentre outros. O crescimento da área de Educação em Ciências 

nos últimos anos pode ser observado pelo volume de sua produção científica e pela 

forte atuação dos professores nas universidades, grupos de pesquisas, projetos de 

extensão e nos principais eventos da área, a exemplo dos ENPCs que reúnem 

pesquisadores das áreas de Ensino de Física, de Geociências, de Biologia, de 

Química, de Ambiente, de Saúde e áreas afins para discutir a produção científica 

recente e debater temas de interesse da ABRAPEC. Vale ressaltar que a diversidade 

teórico-metodológica vinda da interface com outras áreas favorece o crescimento da 

área de Educação em Ciências. Entretanto, constatamos que há uma lacuna de 

pesquisas que investigam as Teorias de Aprendizagem nesta área sob o olhar dos 
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indicadores de produção e de conteúdo. Nesse sentido, foi realizada a presente 

pesquisa com o objetivo de traçar um perfil cienciométrico das Teorias de 

Aprendizagem nos principais periódicos da área de Educação em Ciências.  

Assim, além de contemplar a importância do objeto empírico em questão, esta 

pesquisa se inseriu na tendência contemporânea de estudos na área da Bibliometria e 

Cienciometria, parte integrante da Ciência da Informação, que destaca a importância 

dos indicadores bibliométricos e cienciométricos para mapeamentos epistemológicos 

da produção científica de área do conhecimento, disciplinas, grupos de pesquisa, 

comunidades, instituições, órgãos e países. Pesquisas desse caráter são bastante úteis 

no fornecimento de dados sobre a forma como essa produção científica tem sido 

construída no processo de consolidação das áreas.  

Ao fazermos a escolha das quatro revistas como fonte de dados desta 

pesquisa, consideramos que na atualidade os periódicos se tornaram um dos canais 

mais utilizados para a comunicação dos resultados de pesquisa no Brasil e no 

mundo. Através dos artigos de periódicos, o pesquisador expõe ideias, proporciona a 

reflexividade da pesquisa, pode adquirir reconhecimento e se submete à avaliação 

dos seus pares. Vimos que cada revista possui critérios e finalidades próprios para 

examinar, criticar, aprovar ou desaprovar, sugerir mudanças ou melhorias e, por fim, 

decidir se o trabalho pode ser publicado ou não. Dessa maneira, o resultado das 

investigações científicas contribui para o avanço da ciência, ressaltando-se que a 

preferência por esse tipo de publicação justifica-se pela regularidade e rapidez no 

acesso ao conhecimento. Com base nas informações fornecidas por meio do 

aplicativo de coleta de dados a CAPES disponibiliza uma lista com a classificação dos 

veículos utilizados pelos programas de pós-graduação para a divulgação da sua 

produção. A classificação de periódicos é realizada pelas áreas de avaliação, os quais 

passam por um processo anual de atualização. Esses veículos são enquadrados em 

estratos indicativos de qualidade – A1, o mais elevado; A2; B1; B2; B3; B4; B5; C – 

com peso zero. Inseridas nesse mesmo processo de avaliação, as revistas fontes de 

dado desta pesquisa obtiveram os seguintes estratos: Revista Ciência & Educação – 

Qualis A1; Revista Ensaio – Pesquisa em Educação Científica – Qualis A2; Revista 

Brasileira de Pesquisa em Educação em Ciências – Qualis A2; Revista Investigações 
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em Ensino de Ciências – Qualis A2. Além de serem as revistas mais conceituadas, são 

também as mais tradicionais da área (CAPES, 2013). 

A definição do referencial teórico que embasou essa pesquisa partiu da 

necessidade de utilizar uma abordagem que orientasse e sustentasse teoricamente a 

nossa opção por uma pesquisa quantitativa. A escolha pela Cienciometria se deu por 

duas razões: a primeira, por considerar esse campo disciplinar novo para a área; e a 

segunda, por fornecer metodologias para a formulação e análise dos indicadores de 

produção e de conteúdo da pesquisa de uma dada área científica. De acordo com 

Machado (2007), os dados apontados pelo estudo cienciométrico das pesquisas 

bibliométricas no Brasil mostram que os estudos bibliométricos apresentam baixa 

expressividade no Brasil, apesar de termos tradição na área da Ciência da Informação 

desde a década de 1970. É uma ciência pouco explorada pelos pesquisadores 

brasileiros e apresenta perspectiva nacional e internacional, que vale a pena ser 

explorada pelos pesquisadores da área de Educação em Ciências, uma vez que já 

existe um conjunto de pesquisadores investindo em estudos de levantamento e 

estado da arte. 

A relevância desta pesquisa consiste em dar visibilidade ao desempenho da 

área nesses últimos 16 anos, em um contexto de fortalecimento e reconhecimento da 

área. A pesquisa, além de mostrar um panorama geral da área, cria um banco de 

dados sobre a integralidade dos artigos de nossas quatro revistas mais tradicionais, 

nas quais foram extraídos os indicadores de produção (autores/pesquisadores) e de 

conteúdo (artigos e revistas) que podem ser utilizados em novas frentes de pesquisa, 

quer seja em pesquisas quantitativas, qualitativas ou quanti-quali. 

Esta pesquisa está estruturada da seguinte forma: apresentação, introdução, 

fundamentação teórica, procedimentos metodológicos, apresentação e discussão dos 

dados, considerações finais e referências. 

Na primeira parte apresentamos um breve relato sobre nossa atuação 

profissional e os motivos que nos levaram a realizar a pesquisa.  

A seguir, na introdução, apresentamos uma visão geral sobre a temática da 

pesquisa, relatando a definição do objetivo norteador e as razões da escolha do tema.  

No capítulo 1, relatamos um breve resgate histórico dos principais 
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acontecimentos que marcaram o processo de formação e de consolidação da área de 

Educação em Ciências. 

O capítulo 2 compreendeu o embasamento teórico da pesquisa, que está 

fundamentada em bases Cienciométricas, um método quantitativo destinado à 

mensuração da produção do conhecimento, incluindo a produção científica. Nessa 

sessão, discorremos sobre os principais métodos: a Webmetria, Informetria, a 

Cienciometria e a Bibliometria, que compõem a área da Ciência da Informação. 

No capítulo 3, explicitamos uma articulação das contribuições de Giusta 

(2013), que traz em sua discussão o conceito de aprendizagem com as obras Moreira 

(2011) e Lefrançois (2008), das quais elegemos os 21 descritores/autores das TA 

levantados nesta pesquisa.  

No capítulo 4, elencamos os procedimentos metodológicos: a escolha dos 

indicadores, a busca e a padronização, a construção das planilhas e a construção da 

representação gráfica dos dados. 

No capítulo 5, mostramos os resultados e as análises bibliométricas com a 

aplicação de algumas técnicas básicas da estatística.  

No capítulo 6, destacamos os descritores mais mencionados nesta pesquisa, 

apresentando os indicadores de conteúdo e de produção de forma detalhada.  

Nas considerações finais, expomos algumas opiniões gerais e recomendações 

derivadas do estudo realizado, aplicáveis tanto ao aprimoramento do próprio banco 

de dados, quanto ao desenvolvimento de futuras pesquisas acadêmicas, e apontamos 

os principais aspectos que configuram a inserção das Teorias de Aprendizagem na 

área de Educação em Ciências, destacando os quatro principais descritores que foram 

mais mencionados nessa pesquisa. Para o detalhamento desses descritores, 

reservamos o capítulo 6, que versa sobre os indicadores de produção e de conteúdo 

de maneira mais aprofundada.  

 
 
 

 
 

 
 



29 

 

CAPÍTULO 1 
A ÁREA DE EDUCAÇÃO EM CIÊNCIAS: PRINCIPAIS 

ACONTECIMENTOS QUE MARCARAM A SUA TRAJETÓRIA  
 

As mudanças históricas ocorridas no campo científico e tecnológico vêm 

mudando os indivíduos em seu modo de pensar, produzir e de se comunicar no 

mundo. As conquistas nesses campos foram impulsionadas pelo desejo humano de 

alcançar maior controle sobre o mundo do trabalho e do consumo. A ciência passou a 

ser uma necessidade emergente e começou a interferir nos rumos da sociedade em 

seus aspectos sociais, políticos, culturais e econômicos. O campo da educação dos 

países capitalistas tornou-se um dos espaços propícios para a sistematização das 

propostas de reestruturação do currículo de Ciências.  

Movimentos importantes que buscavam melhorias no ensino de Ciências no 

Brasil, ocorridos bem antes da criação da área de Ensino na CAPES, no ano de 2000, 

foram decisivos para a consolidação da área. Para introduzir os principais fatos 

ocorridos no processo evolutivo deste campo de conhecimento, traçamos uma 

apresentação cronológica, separada por décadas. Esta introdução discutiu de forma 

sucinta e não particularizada as principais mudanças ocorridas do currículo de 

Ciências via Leis Federais, bem como a mudança do coletivo de pensamento que 

inicialmente tinha como foco o ensino e ao longo de sua trajetória foi incorporando 

ao seu campo de conhecimento, a pesquisa.  

Krasilchik (1987, p. 1) conclui que “nos últimas décadas, os currículos das 

disciplinas científicas sofreram intensas modificações exemplificando um 

significativo processo educacional”. O autor discute ainda sobre a complexidade 

desse processo, no qual as análises teóricas sobre o papel da Física, Química, Biologia 

e Ciências na Educação, pesquisas sobre a forma de aprendizagem de conceitos, 

desenvolvimento de metodologias, estudos do papel da linguagem, da motivação e 

do interesse, em alunos de diferentes faixas etárias fizeram emergir esse campo de 

conhecimento – ensino das Ciências, que inicialmente era mantido por instituições, 

associações profissionais e órgãos governamentais. Vale ressaltar que a atuação dos 

professores nestes espaços, mesmo de forma isolada, constituiu-se passos 

importantes para a articulação dos primeiros grupos de ensino de Física, que com o 
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passar dos tempos passaram a agregar outras áreas, como a área de Educação. 

Sabe-se que as mudanças ocorridas no ensino de Ciências são reflexos das 

mudanças no cenário mundial, principalmente no período pós Segunda Guerra 

Mundial. Na opinião de Krasilchik (1987a), o lançamento do Sputnik russo, em 1957, 

foi um marco invocado para datar o início do processo científico soviético.   

Esse fato ganhou repercussão mundial e, consequentemente, atingiu as 

propostas educacionais no campo das Ciências. Essa transição colocou em cheque o 

ensino científico desenvolvido nas escolas ocidentais até então, em virtude da 

pretensa superioridade técnico-científica da União Soviética. Temendo a sua 

ascensão entre os demais países, os líderes dos Estados Unidos (EUA) e a Inglaterra 

começaram a se movimentar e intensificar em torno da elaboração de grandes 

projetos curriculares que, por sua vez, provocaram alterações nos programas das 

disciplinas científicas nos Estados Unidos e, posteriormente, tais modificações 

estenderam-se aos países europeus e consequentemente aos países do bloco 

capitalista, inclusive os países da América Latina, que se encontravam em processo 

de industrialização tardia.    

A partir desse movimento, foram criados os projetos curriculares Biological 

Science Curriculum Study (BSCS), Physical Science Curriculum Study (PSSC), Project 

Harvard Physics, Chem Study e Chemical Bond Approach (CBA). Como resultado, 

tais projetos deveriam soar como uma resposta à superioridade soviética (NARDI, 

2005b) que, naquele momento, demonstrava sua posição hegemônica diante dos 

demais países.  

Na afirmação de Krasilchik (2000, p. 86): 

 

Esse período marcante e crucial na história do ensino de Ciências, que 
influi até hoje nas tendências curriculares das várias disciplinas, tanto 
no ensino médio como no fundamental, foi dando lugar, ao longo 
dessas últimas décadas, a outras modificações em função de fatores 
políticos, econômicos e sociais que resultaram, por sua vez, em 
transformações das políticas educacionais, cumulativas em função 
das quais ocorreram mudanças no ensino de Ciências. 

 

Essas mudanças visavam uma nova concepção de escola e de Ciências e 

tinham como foco a formação de “cientistas”. A finalidade era formar cidadãos que 
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pudessem dominar cientificamente a produção do conhecimento para fortalecer o 

bloco dos países capitalistas que ambicionavam a hegemonia mundial pelo 

desenvolvimento científico e tecnológico, especialmente direcionado às forças 

bélicas. Essa ideia se propagou pelo mundo, por meio dos projetos de reestruturação 

do currículo de Ciências elaborados pelos Estados Unidos, que, de acordo com 

Krasilchik (1987b), a grande maioria das atividades objetivava transmitir informações 

de uma forma mais eficiente do que a simples exposição ou leitura de texto, na qual o 

lema “aprender fazendo” sustenta toda a sua proposta, ou seja, dar aos alunos a 

possibilidade de desenvolver a cultura científica por meio da racionalidade. Nessa 

proposta não havia lugar para discutir a relação da Ciência com a realidade nacional.  

O movimento em prol da melhoria do ensino de Ciências no Brasil antecede as 

propostas norte-americanas. Nesse contexto, nos anos de 1950, foi criado em São 

Paulo, no IBECC, um grupo de professores universitários que tinham como objetivo 

a melhoria do ensino de Ciências no nível superior, para que esse pudesse impactar 

no desenvolvimento do país. Aliado a essa ação, o Ministério da Educação oferecia 

cursos de capacitação pela Campanha de Aperfeiçoamento de Ensino Secundário 

(CADES). Apesar das tentativas, esses cursos não serviram para formar os 

licenciados, os quais deveriam lecionar as disciplinas científicas. Estas, por sua vez, 

ficavam a cargo dos bacharéis, engenheiros, médicos e outros.  

Nos anos de 1960-1970, período pós-guerra caracterizado de Guerra Fria, 

intensificam-se as relações capitalistas. Nesse momento, a educação passou a ser 

compreendida como um meio ideal para o desenvolvimento e sistematização dessas 

relações. Por outro lado, houve movimentos intensos de renovação educacional, dos 

quais se destacaram o Movimento de Educação de Base (MEB), ligado à igreja 

católica; e o Movimento Paulo Freire de Educação de Jovens e Adultos, que se 

norteava pela orientação católica, porém com maior autonomia em relação ao MEB. 

Esses movimentos tornaram-se referências de educação em algumas partes do 

mundo; entretanto, no Brasil, foram suplantados pela ditadura militar de 1964.  

Nesse mesmo período, os projetos implantados no Brasil mudaram sua tônica 

e passaram a incorporar no seu bojo não só o objetivo de oferecer aos jovens a 

vivência do método científico, mas aliada a este, a possibilidade de formar um 
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cidadão capaz de se adaptar ao mundo moderno, que dominasse os produtos da 

ciência e a tecnologia, enfim, um consumidor, um profissional que pudesse se 

reinventar no seu ofício, resolver problemas, um cidadão para o mundo diverso do 

trabalho. Essa mudança não foi apenas conceitual e sim de mentalidade de gerações. 

Mudanças estas capazes de se reconfiguraram de acordo às necessidades econômicas 

de uma determinada conjuntura.  

 

1.1 - Principais mudanças curriculares no ensino de Ciências  

 

Os acontecimentos no âmbito da política e da economia mundial passaram a 

exercer forte influência na política educacional do Brasil. A opção mais oportuna 

para efetivar tal projeto veio por meio de mudanças impositivas na legislação 

educacional brasileira que, ao longo de sua história, sofreu sucessivas 

transformações. A preocupação central dessas mudanças girava em torno da 

formação do cidadão para o mundo do trabalho. Tal princípio foi incorporado à Lei 

de Diretrizes e Bases da Educação nº 4.024 de 20 de dezembro de 1961 e representou 

certo avanço em vista das leis orgânicas anteriores que restringiam o acesso ao ensino 

superior apenas ao ensino secundário; os demais ramos do ensino médio limitavam-

se à formação nas carreiras equivalentes a essa modalidade.  

 No contexto de avanços e recuos no processo de reestruturação do currículo 

de Ciências, Krasilchik (2000) destaca as mudanças ocorridas na Lei 4.024 – Diretrizes 

e Bases da Educação, de 21 de dezembro de 1961, no centro do debate. Essas 

mudanças ocasionaram a ampliação da carga horária e a incorporação das Ciências 

ao currículo desde o 1º ano do curso ginasial. No curso colegial, houve também 

substancial aumento da carga horária de Física, Química e Biologia. A Lei de 

Diretrizes e Bases da Educação (LDB) de 1961 tinha como princípio para o ensino de 

Ciências o desenvolvimento do espírito crítico, com o exercício do método científico. 

Dessa forma, o ensino de Ciências no Brasil encontrou condições em certa medida 

favoráveis para que se iniciasse um estágio novo que pudesse provocar modificações 

necessárias tanto no ensino como na aprendizagem. Dentre as principais 

modificações, destacamos aquelas ocorridas na proposta de formação de professores 
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como aponta Hamburger (2007, p. 94).  

 
Em 1961, foi aprovada a primeira Lei de Diretrizes e Bases da 
Educação Nacional, e pouco depois foram estabelecidos, pelo 
Conselho Federal de Educação, os “currículos mínimos” para os 
cursos de Licenciatura, que formavam professores para as séries 5ª a 
8ª e para o ensino Médio. Houve consulta a universidades, e 
pudemos enfatizar as atividades experimentais no ensino dos futuros 
professores de Física, inclusive inventando uma nova disciplina 
obrigatória, “Instrumentação para o Ensino da Física”, especial para 
ensinar como fazer experimentos para alunos do ensino Fundamental 
e Médio. A existência da disciplina estimulou professores em todo o 
Brasil a inventar ou adaptar novos experimentos didáticos.  

 

A proposta de formação inicial de professores na licenciatura em Física 

refletiu, assim, a necessidade de preparar melhor os professores que atuavam no 

ginásio (5º à 8º séries) para que esses pudessem estabelecer relações entre a teoria e a 

prática. Nas palavras de Hamburger (2007, p. 95), as aulas experimentais nos 

laboratórios surgiram nesse contexto; com essa afirmativa “a física é uma ciência em 

que teoria e prática estão entrelaçadas, formando um só conhecimento”. Nessa 

perspectiva, as aulas de laboratório facilitariam aos alunos uma melhor compreensão 

da teoria, quando a descrevessem como recorte da realidade. Essa nova abordagem 

também foi incorporada pela área de Química.  

Com a finalidade de efetivar essa nova proposta, o IBECC, com o apoio do 

United States Agency for International Development (USAID)3 e da Fundação Ford, 

conduziu todo o processo de adaptação e introdução dos materiais vindos de outros 

países, além de conduzir os cursos de capacitação de professores e construção de 

equipamentos para laboratórios. Esses materiais traziam a visão de Ciências 

enquanto processo de investigação e não só como um corpo de conhecimento 

devidamente organizado, como destaca Nardi (2005), tinham o objetivo de causar 

mudanças no comportamento tanto do professor, quanto do aluno, para que 

pudessem superar a visão tradicional de ensino-aprendizagem. O fato de esses 

materiais terem sido traduzidos e adaptados pelos próprios 

                                                           
3 Agência dos Estados Unidos para o Desenvolvimento Internacional, que intermediava acordos 

financeiros entre os Estados Unidos e o Brasil, na década de 1960. Consultar Saviani (2008), 
disponível em: <http://www.cedes.unicamp.br>. 
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professores/pesquisadores brasileiros nos chamou a atenção, pois na história da 

educação brasileira poucas foram as oportunidades de participação desses 

profissionais em trabalhos dessa natureza. Posteriormente, outras ações foram 

desenvolvidas pelo IBECC e pela UNESCO, que atuaram juntamente com os centros 

de Ciências no treinamento de monitores e professores.  

Nos anos de 1963 – 1964, foi iniciado o Projeto Piloto da UNESCO, o Physical 

Science Study Committee (PSSC), idealizado por Alberto Baez, na época diretor da 

UNESCO. O PSSC foi considerado um dos projetos curriculares renovadores dos 

EUA mais influentes no Brasil. Tendo início no Instituto Brasileiro de Educação, 

Ciência e Cultura (IBECC), em São Paulo, passou depois para o Departamento de 

Física da Faculdade de Filosofia, Ciências e Letras da Universidade de São Paulo 

(FFCLUSP). Como destaca Nardi (2005), esse projeto atuou na elaboração de material 

curricular de Física para o 2º grau, curso de ótica contendo textos de instrução 

programada, material simples para experimentos em classes e filmes didáticos, 

representando para a área do ensino de Ciências um marco importante em sua 

consolidação.  

No contexto do avanço do Capitalismo, em plena ditadura militar, o discurso 

desenvolvimentista invadiu também a educação no Brasil, apoiada na Teoria do 

Capital Humano; surge a Lei n. 5.692/714, com a proposta de unificação do ensino do 

2º Grau para atender as necessidades da economia. Em plena ditadura militar, a Lei 

nº 5.692/71 apresentou a tendência à integração a partir da profissionalização 

compulsória de toda a escola média. Essa tendência repercutiu drasticamente em 

toda a sociedade, a pesar de ter agregado muitas reivindicações do Manifesto dos 

Pioneiros na década de 1930 e o seu desdobramento até a década de 1970.  

Kuenzer e Bremer (2012) tecem críticas veementes à integração a partir da 

profissionalização quando afirmam que essa lei se distancia do verdadeiro sentido da 

escola única ou escola unitária na perspectiva gramsciana.  

  

                                                           
4 Fixa Diretrizes e Bases para o Ensino de 1º e 2º Graus e dá outras providências. Estabelece no Art. 1º: 

O ensino de 1º e 2º graus tem por objetivo geral proporcionar ao educando a formação necessária ao 
desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de autorrealização, qualificação para o 
trabalho e preparo para o exercício consciente da cidadania.  
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No entanto, não tardou a ser comprovado o equívoco dessa 
profissionalização compulsória, sobretudo pela falta de 
financiamento, sendo necessária a flexibilização da Lei, através de 
legislação complementar. Primeiro, com a emissão do Parecer 76/75 
propondo as habilitações básicas que desobrigava da 
profissionalização e, posteriormente, com a Lei 7044/82 a qual 
permitia a oferta de Ensino Médio, novamente de natureza 
propedêutica, tornando-a inviável. (KUENZER; BREMER, 2012, p. 5). 

 

Nessa perspectiva, o movimento e mudanças educacionais ocorridas a partir 

da legislação educacional brasileira podem ser considerados como um ponto central 

para a manutenção da divisão social do trabalho. Com essa finalidade, as principais 

leis educacionais elaboradas e revisadas funcionam como dispositivos eficazes para a 

garantia dos interesses do Capital. Desse modo, esse recurso é sempre acionado 

como um dispositivo que sempre está disponível para atender às exigências da 

economia vigente. 

Atualmente a situação das séries finais do Ensino Fundamental e Médio é 

ainda bem caótica, como afirma Hamburger (2007, p. 96):  

 
A legislação prevê professores com licenciatura em Ciências ou em 
uma ciência específica, física, química, biologia, matemática. O 
número de licenciados é muito inferior às necessidades do país. Uma 
estimativa preliminar do Ministério da Educação apontou que se 
formaram, nos doze anos de 1990 a 2001, cerca de 7.300 licenciados 
em Física e 13.600 em Química, quando as necessidades nacionais 
eram de 55 mil para cada uma das disciplinas. Há escassez também 
em Matemática, Biologia e Português.  

 

Nos últimos anos, houve um declínio no número de alunos que se 

matricularam em cursos de licenciatura das áreas específicas (Física, Biologia, 

Química e Matemática) em relação ao número de alunos que estão concluindo. 

Desses, poucos querem investir na área de ensino em função do processo de 

desvalorização profissional dos professores e das promessas de carreira promissora 

que o status de pesquisador possui. 

Concluímos que apesar de todo o investimento em treinamento de 

profissionais das escolas e dos centros, aquisição de materiais didáticos para escolas e 

laboratórios, as condições estruturais e pedagógicas das escolas brasileiras não 

cooperaram para que esses projetos atingissem as reais necessidades da educação 
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brasileira, mas certamente motivaram os professores a continuar buscando melhorias 

para a educação e para o ensino de Ciências de forma mais autônoma e autêntica. 

Todo esse movimento serviu para que o ensino de Ciências ganhasse visibilidade, 

pois o que antes se limitava apenas à ação de grupos de professores ou até mesmo 

esforços individuais, passou a fazer parte da pauta da educação em grandes fóruns 

de debate nacional, que originaram os primeiros cursos de pós-graduação no Brasil, 

contribuindo assim para o avanço da área de Educação em Ciências. 

 

1.2 – Primeiros trajetos da Pós-Graduação da área de Educação em Ciências no 

Brasil 

 

Sobre os primeiros cursos de pós-graduação no Brasil, Megid-Neto (1999) 

destaca que embora as atividades relacionadas à pós-graduação tenham sido 

iniciadas desde a década de 1930, o seu reconhecimento legal veio somente com a 

promulgação da Lei Federal n. 5.540/68, no período paralelo à Reforma 

Universitária. Isso reforça a ideia da força da política nacional e internacional, que 

sempre utilizaram a legislação educacional brasileira como instrumento eficaz para 

aliar as mudanças ocorridas nessas instâncias aos interesses econômicos do país. 

No contexto de consolidação da área de ensino de Ciências no Brasil, foi 

importante a atuação de professores/pesquisadores que, empenhados com a 

melhoria do ensino de Ciências, inauguraram uma nova fase no cenário nacional, 

contribuindo com a criação dos primeiros grupos de pesquisa no Brasil, a exemplo de 

Moreira (1977), Rodrigues (1973) e Hamburger (1991), citados por Nardi (2005) em 

sua pesquisa Memórias da educação em ciências no Brasil: a pesquisa em ensino de física. Os 

autores entrevistados publicaram os primeiros trabalhos nos grupos de pesquisa 

sobre as respectivas histórias dos próprios grupos a que pertenciam. Entretanto, não 

foram apenas esses pesquisadores os únicos responsáveis pela evolução da área; 

vários outros que não mencionamos aqui tiveram influência nesta missão. Conforme 

apontam essas pesquisas, diversas ações, tais como simpósios e encontros nacionais 

de ensino de Física, grupos de ensino de Física já consolidados, foram decisivas para 

a consolidação da área de ensino de Ciências no Brasil.  
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Iniciamos a apresentação com os resultados da pesquisa de Moreira (1977), 

Rodrigues (1973) e Hamburger (1991), entrevistados por Nardi (2005), como os 

professores/pesquisadores que mais contribuíram e ainda contribuem com o avanço 

da área do ensino em Ciências no Brasil. Apontamos também a participação de 

outros professores nesse processo, que no cotidiano de suas atividades laborais de 

docência corroboraram com este avanço. 

Quanto à pesquisa de Moreira (1977), trata-se de uma coletânea de resumos de 

dissertações, trabalhos publicados e comunicações feitas em congressos, dez anos 

depois da criação do grupo no Instituto de Física da Universidade Federal do Rio 

Grande do Sul (UFRGS). O autor relata sobre as dificuldades enfrentadas pelo 

Instituto que, na ocasião, em virtude da reforma universitária, passou a ministrar 

aulas de Física Geral para uma demanda maior de alunos, exigindo a ampliação do 

quadro de professores. Porém, criou-se uma celeuma sobre qual o papel dos 

professores recém-contratados nessas instituições: “pesquisa ou ensino”. Nesse 

período, a maioria dos trabalhos realizados pelos grupos de professores formados 

nos institutos estavam mais preocupados em responder necessidades da demanda 

das escolas; assim, voltaram sua atenção para os trabalhos com métodos de ensino e 

construção de recursos didáticos.  

Na mesma perspectiva, a pesquisa de autoria de Rodrigues e Hamburger 

(apud NARDI, 2005) apresenta informações detalhadas sobre a constituição do grupo 

de ensino de Física, suas linhas de pesquisa, as principais linhas de trabalho e as 

atividades desenvolvidas no período de 1973 a 1991. Segundo os autores, o 

Departamento de Física Experimental do Instituto de Física da USP (IFUSP) 

mantinha diversas atividades relacionadas ao ensino de Física, à pós-graduação, ao 

curso de aperfeiçoamento para professores do ensino fundamental e médio, para 

estudantes e público em geral. Essas atividades eram desenvolvidas desde a antiga 

Faculdade de Filosofia, Ciências e Letras da USP, fundada em 1934. Como podemos 

observar, todo o trabalho realizado contou com a parceria entre o Instituto de Física e 

a USP, que já possuía naquela época “capital científico”. Com base nesta visão, 

Bourdieu (1983) mostra que os cientistas, quando trocam novos conhecimentos, 

fazem-no utilizando um modelo que está fundado na noção de capital, de tal forma 
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que o cientista acumula o chamado “crédito científico”, ou seja, a credibilidade 

aumenta à medida que a produção científica desses pesquisadores é reconhecida 

pelos seus pares que, por sua vez, pertencem a um mesmo campo de conhecimento, 

que dão continuidade ao ciclo de produção do conhecimento. Essa característica 

revela que a USP, por ser uma instituição tradicional no Brasil, contribuiu de forma 

decisiva para o desenvolvimento das primeiras ações científicas iniciadas pelo 

Instituto de Física no Brasil. 

Conforme vimos anteriormente, o grupo atuava em diversas linhas de 

trabalho que ocorriam simultaneamente. O texto relata ainda que todos os trabalhos 

realizados no Projeto de Ensino de Física e Física Auto-Instrutiva, desenvolvidos em 

1974-1975, tinham como modelo de ensino o comportamentalismo na linha de 

Skinner e seus colaboradores. Já os anos de 1980-1990 são caracterizados pelo 

crescimento da influência de Piaget, de Vygotsky e do construtivismo como 

orientação teórica para a elaboração das dissertações de mestrado e doutorado. 

Recentemente, vem-se desenvolvendo, também, uma abordagem histórica e 

epistemológica do ensino, com a utilização da História e Filosofia da Ciência para 

uma melhor compreensão dos conceitos científicos e do seu ensino, visando o 

treinamento de professores e o aperfeiçoamento do ensino de Física.  

Fruto do Projeto Piloto da UNESCO, surge em 1969 a proposta de 

implementação do curso de pós-graduação em ensino de Física. Entretanto, essa 

proposta foi rejeitada com a justificativa de que na modalidade de ensino teria que 

incluir a participação de uma Faculdade de Educação. Assim, até o ano de 1970, as 

disciplinas já existentes passaram a ser consideradas como cursos de especializações. 

Somente em 1973, o Instituto de Física e a Faculdade de Educação da USP firmaram 

acordo e criaram um curso do programa pós-graduação interdisciplinar de ensino de 

Ciências na modalidade Física, constituindo-se como o primeiro curso de pós-

graduação no país. A criação desse curso de mestrado, na nossa concepção, 

constituiu-se como um reconhecimento do empenho dos professores/pesquisadores 

que, individualmente e em grupos, perseveraram na luta diária pela melhoria no 

ensino de Ciências no Brasil e, por outro lado, significou um divisor de águas, a 

partir do momento em que se criou o programa numa conjuntura em que havia a 
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necessidade de se atrelar o fortalecimento da pós-graduação aos rumos da economia 

no país.  

Salientamos ainda que vários outros acontecimentos, como a contínua agenda 

de encontros e simpósios que aglutinavam professores/pesquisadores das subáreas 

de Biologia, de Química e da Matemática, não apresentadas nesta pesquisa, também 

contribuíram qualitativamente para a consolidação da área de ensino em Ciências. 

Acreditamos que as ações emergidas dos movimentos destas subáreas vêm 

fortalecendo a área de Ensino, no sentido de proporcionar interfaces entre elas e a 

área de Educação, como aponta Teixeira (2008, p. 198): “embora tenhamos 

atualmente um campo específico para a pesquisa referente ao ensino de Ciências, há 

um intercâmbio contínuo e muito intenso entre essa área e o campo das pesquisas em 

Educação”. O diálogo entre áreas que possuem afinidades teóricas é importante para 

o crescimento, disseminação e difusão do conhecimento científico, principalmente 

pela necessidade de mudanças da situação caótica em que se encontra a educação 

brasileira. Nesse sentido, partimos dos principais fatos que marcaram a trajetória da 

área na tentativa de enfocar o contexto brasileiro, principalmente as principais 

mudanças ocorridas no campo da legislação educacional.  

Numa visão panorâmica, Nardi (2005) aponta nove fatores que considera 

importantes para a consolidação da área, que, de forma cronológica, fazem um 

resgate histórico do processo de formação da área de ensino em Ciências, dos quais 

destaca: i) todo processo de reestruturação curricular do ensino de Ciências que 

antecede a criação da área, que contou com a atuação dos projetos de ensino 

nacionais, especialmente do Instituo de Física da USP e os vários projetos 

internacionais ocorridos no Brasil com o suporte do Instituto Brasileiro de Educação 

e Cultura, da FUNBEC e dos centros de ciências apoiados pela UNESCO. ii) As 

políticas públicas nacionais de fomento à pós-graduação, à pesquisa e a projetos de 

ensino de Ciências e Matemática, em especial destaque para a política de expansão 

do ensino superior em virtude da grande demanda dos egressos do atual ensino 

médio pelo MEC e consequentemente a política de capacitação de recursos humanos 

pelos cursos de mestrados e doutorados no exterior, financiados pelo CNPq e 

CAPES. iii) O Projeto CAPES, responsável pela capacitação de docentes das 
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universidades brasileiras, Subprograma Educação para a Ciência (SPEC), que atuou 

dentro do Programa de Apoio ao Desenvolvimento Científico e Tecnológico 

(PADCT), responsável pela criação dos cursos de pós-graduação na atualidade. iv) A 

criação de programas de pós-graduação em ensino de Ciências no Brasil, 

inicialmente em nível de mestrado e na área de ensino de Física, junto aos institutos 

de Física da USP e da UFRGS, que contribuíram com a criação dos atuais programas 

de pós-graduação em ensino de Ciências, sediados em institutos de Ciências ou nas 

faculdades de Educação, e cuja maioria foi cadastrada na Área de Ensino de Ciências 

e Matemática, hoje área de Ensino denominada Área 46 da CAPES, no ano de 2000, 

ano de sua criação. v) Destaque especial é dado, por vários dos entrevistados, ao 

papel das faculdades de Educação no apoio à formação dos primeiros doutores na 

área, que, impossibilitados de se capacitarem nos institutos de origem, por supostas 

incoerências de objetos de estudo, recorreram e ainda recorrem às faculdades de 

Educação para cursar seus mestrados e/ou doutorados sobre o ensino das Ciências. 

vi) Movimentos reivindicatórios de alunos e professores em prol da melhoria do 

ensino de Física, o que resultou na instituição da disciplina de Instrumentação para o 

Ensino de Física e mais tarde foi incorporada ao curso de Química no país. vii) O 

papel das sociedades científicas. Durante o período da ditadura militar, instalada no 

Brasil a partir de 1964, sociedades científicas como a SBPC, a Sociedade Brasileira de 

Física e a Sociedade Brasileira de Química apoiaram resolutamente a luta pelo 

restabelecimento do estado de direito e pela democratização das oportunidades 

educacionais no país. viii) Os eventos iniciados pelas sociedades científicas na década 

de 1970, como o Simpósio Nacional de Ensino de Física (1970), no IFUSP, e os 

Encontro e Debates sobre o Ensino de Química (EDEQ), no Rio Grande do Sul, por 

volta de 1980, que originaram posteriormente o Encontro Nacional de Ensino de 

Química (EDEQ). E ix) o surgimento de publicações periódicas da área, como a 

Revista Cultus, a Revista de Ensino de Ciências (da FUNBEC), a Revista de Ensino de 

Física criada no IFUSP e o Caderno Catarinense de Ensino de Física da UFSC. Essas 

publicações são citadas, também, como fatores de aglutinação de esforços em prol da 

melhoria do ensino, tendo sido importantes para configurar os primórdios da área de 

ensino de Ciências no país.  



41 

 

Com a política de incentivo à pós-graduação no Brasil e o processo de 

expansão dos cursos de pós-graduação, a produção científica intensificou-se no país. 

Com isso, a produção científica, via Programas de Pós-Graduação (PPG), tornou-se 

um dos principais meios para medir o desempenho de uma área. A Pós-Graduação 

hoje é responsável por mais de 80% de toda a produção científica brasileira (CAPES, 

2006). O Brasil é apontado no estudo de Yamamoto (1999) como um dos países que 

mais produz ciência no mundo, e que esta produção se concentra no eixo Sul-Sudeste 

do país. 

No que se refere à distribuição dos cursos em dependências administrativas, o 

gráfico indica uma forte tendência das instituições federais e estaduais no processo 

de formação de mestres e doutores em Ensino. Mostra também uma tendência de 

regionalização com o crescimento do número de programas em instituições públicas 

estaduais. Com relação à distribuição regional dos 95 cursos de PPG, comprova a 

tendência geral dos cursos de pós-graduação no Brasil: 40 no Sudeste, 

correspondendo a 42%; 24 no Sul, correspondendo a 25%; 15 no Nordeste, 

correspondendo a 16%; 10 no Centro-Oeste, correspondendo a 10%; e apenas 6 no 

Norte, que corresponde a 6%.  

 

Gráfico 1 – Distribuição do número de cursos de pós-graduação segundo sua dependência 
administrativa. 

Fonte: (CAPES, 2013) Avaliação Trienal. Disponível em: www.capes.gov.br. 

 

Como podemos observar na Tabela 1, os dados indicam que o período de 

2010-2012 registrou um maior crescimento dos cursos na área de Ensino. Um fato nos 
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chamou a atenção: no período de 2000-2003, no qual foi criada a área de Ensino, já se 

registrava um número significativo de cursos de diferentes modalidades. De maneira 

especial, isso se deve à atuação dos professores e dos grupos de pesquisa da área que 

vinham se dedicando à produção e divulgação das pesquisas bem antes de sua 

criação. 

 

Tabela 1 – Distribuição do número de cursos de pós-graduação na Área de Ensino no Brasil. 

Número de cursos 

 
Triênio 

Distribuição Administrativa dos Cursos 

IES Federais IES Estaduais IES Privadas/Comunitárias 

M D MP M D MP M D MP 

2000-2003 6 2 5 5 2 0 3 1 1 

2004-2006 2 2 1 1 1 0 0 0 4 

2007-2009 5 3 8 0 3 2 2 2 5 

2010-2012 4 5 20 8 1 6 0 2 2 

Total = 116 17 14 34 14 7 8 7 5 12 
Fonte: CAPES (2013) – Avaliação Trienal. 

 

Conforme a Tabela 1, as instituições federais registram o maior número de 

cursos das três modalidades (mestrado, doutorado e mestrado profissional), 

indicando ainda um maior avanço no período de 2010-2012, bem como uma 

tendência para os cursos de mestrado profissional conforme dados da distribuição 

administrativa do cursos. 

Pelas razões já mencionadas, as desigualdades quanto à distribuição dos 

cursos no país ainda persistem.  Mesmo com o impulso no crescimento dos cursos a 

partir dessa última década, há muito o que se conquistar nesse campo, 

principalmente no que se refere ao incentivo maior para as instituições das regiões 

Norte e Nordeste no país. 

 Vale ressaltar que o crescimento da área de Ensino em Ciências contou 

especialmente com a parceria entre o Instituto de Física e a Faculdade de Educação 

gerando a implantação da USP que se instituiu como curso de pós-graduação 

independente e ao mesmo tempo vinculado administrativamente ao Instituto de 

Física. No caso da UFRGS, os cursos de pós-graduação surgiram inicialmente como 

linha do Programa do Instituto de Física. Esse programa destinava-se à formação dos 

pesquisadores nessa área.  
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CAPÍTULO 2 
DISCUSSÃO INTRODUTÓRIA SOBRE AS TEORIAS DE 

APRENDIZAGEM  
 

2.1 – Conceituando Aprendizagem  

 

Embora esse assunto conduza a uma ampla discussão, por exigir o 

conhecimento dos fundamentos da própria área de aprendizagem e da Psicologia, 

enquanto ciência, apresentamos uma reflexão de caráter introdutório, com o objetivo 

de contextualizar as teorias de aprendizagem utilizadas como descritores nesta 

pesquisa. Diante da diversidade de definições sobre teorias de aprendizagem, 

abordamos inicialmente as concepções apresentadas por Moreira (2011) e Lefrançois 

(2008) para tentar esclarecer sobre nossa opção em denominar as teorias. Pelo fato de 

nem todas as teorias terem sido criadas com o objetivo de explicar a aprendizagem, 

discutimos esse conceito segundo as principais correntes de pensamento filosófico, 

destacando alguns aspectos que incidem na aprendizagem, inserindo de forma 

sintética a apresentação das vinte e uma teorias de aprendizagem levantadas nesta 

pesquisa.  

A Psicologia, a exemplo das demais ciências, teve como berço os 

conhecimentos filosóficos que buscaram explicar os fenômenos do universo e a 

própria natureza humana. Ao longo do tempo, essas explicações foram se 

constituindo em várias teorias psicológicas da atualidade. Da mesma forma, 

podemos perceber que, ao longo da história, a aprendizagem foi tomada por várias 

conotações, sendo que os dois significados mais predominantes definem a 

aprendizagem como uma mudança de comportamento ou aquisição de 

conhecimento historicamente construído pela sociedade. O princípio básico que 

orienta essa concepção parte da ideia de que a aprendizagem é linear e cumulativa. 

Na concepção de Lefrançois (2008, p. 6), “a aprendizagem é definida como toda 

mudança relativamente permanente no potencial de comportamento, que resulta da 

experiência e se manifesta no organismo humano.” O autor deixa claro que a 

aprendizagem não resulta de qualquer mudança de comportamento; para haver 

aprendizagem é necessário que a mudança tenha o potencial de realizar algo com o 
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conhecimento adquirido, mesmo que permaneça oculta por certo tempo.  

Moreira (2011, p. 20) compreende as Teorias de Aprendizagem como 

“construções humanas que representam nossos melhores esforços, numa dada época, 

para interpretar, de maneira sistemática, a área de conhecimento que chamamos de 

aprendizagem”. O autor propõe uma definição não muito rígida, mesmo porque, em 

suas palavras, há uma enorme dificuldade de definição dessas teorias, haja vista a 

variedade de conceitos que as compõem e os diferentes contextos nos quais foram 

criadas. Com base nessas argumentações, podemos dizer que a aprendizagem pode 

ser compreendida pela conexão entre os aspectos comportamentais, quando a 

aprendizagem se dá pela mudança relativamente permanente do potencial do 

comportamento; pelos aspectos sociais, quando se trata da construção humana; e 

pelos aspectos afetivos, quando podemos interpretá-la. Lefrançois (2008) chama a 

atenção para que se considere a existência de diferentes tipos de aprendizagem e, 

portanto, diferentes maneiras de explicá-las, quando diz que  

 
Nenhuma delas venceu, talvez porque não exista apenas um tipo de 
aprendizagem. Os modelos mais úteis podem ser aqueles que 
reconhecem isso mais claramente e admitem os diversos tipos de 
aprendizagem possíveis, na riqueza das circunstâncias sob as quais a 
aprendizagem ocorre. Um tal modelo deveria reconhecer que a força 
do aprendiz humano repousa no enorme espectro de competências e 
adaptações possíveis. (LEFRANÇOIS, 2008, p. 421).  

 

Nesse sentido, podemos dizer que não existe uma teoria infalível, que possa 

dar conta de explicar a aprendizagem em sua totalidade. Esse conceito se relaciona 

com a capacidade que o indivíduo tem de criar maneiras diferentes para que isso 

ocorra, seja pelo desenvolvimento da cognição, pela mudança comportamental 

relativamente permanente, discutida anteriormente, pela afetividade ou mesmo uma 

relação entre esses aspectos. Nessa perspectiva, o homem deixa de ser produto do 

ambiente e passa a ser o sujeito histórico e produto de um conjunto de relações 

sociais. É nesse sentido que o homem se diferencia dos demais animais. No homem, a 

aprendizagem se dá no processo de reprodução, nas propriedades do indivíduo, das 

propriedades e aptidões historicamente formadas da espécie humana, como afirma 

Leontiev (1978). Nessa visão, o homem reproduz sua existência na sociedade por 
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meio da cultura criada pela humanidade e exerce influência criativa, quando utiliza 

sua capacidade de transformação e humanização da realidade. 

A evolução dessas teorias as tornou mais complexas; isso se deve ao fato de 

que novas formas de aprender surgiram com o avanço da ciência e da tecnologia. 

Nos estudos de Lefrançois (2008) são encontradas as principais teorias da 

aprendizagem e a influência de avanços recentes em outros campos do 

conhecimento, como as neurociências e inteligência artificial, a memória, o cérebro, a 

motivação e a emoção. O autor ainda esclarece informações quanto à necessidade da 

existência de diferentes teorias científicas a respeito desse fenômeno psicológico, 

tendo em vista sua complexidade e diversidade em termos de processos e resultados 

envolvidos. As formas de aprender se modificam e aperfeiçoam com o tempo e o 

surgimento de novas necessidades relativas ao mundo moderno exige também novas 

formas de atender a essas necessidades.  

Na abordagem das teorias de aprendizagem, esclarecemos que não adotamos 

nenhuma sequência, ou classificação ao mencioná-las. Focamos a atenção apenas em 

alguns princípios norteadores do behaviorismo, do cognitivismo e do humanismo, 

na tentativa de relacionar a aprendizagem a esses princípios. Moreira (2011) delineia 

pontos de convergência entre os principais autores dessas teorias sobre os enfoques 

dos comportamentos observáveis, da cognição e da pessoa. Dessa maneira, o 

esquema proposto pelo autor representa uma das maneiras viáveis de 

compreendermos as teorias ditas de aprendizagem, a partir de um dado enfoque. 

Acreditando que as teorias evoluem de acordo com cada momento histórico e que 

suas ideias representam o pensamento de sociedade, de homem, de educação e de 

ciência, essas devem ser analisadas a partir do contexto de sua formação que 

abrangem fatores econômicos, sociais, políticos e culturais.  

Utilizamos também os autores discutidos no quadro representativo das teorias 

de aprendizagem elaborado por Lefrançois (2008), que apresenta os autores a partir 

das posições teóricas denominadas de posições originalmente behavioristas e 

cognitivistas, incluindo a Teoria Social de Bandura. Em sua abordagem, levanta e 

interpreta as principais teorias e descobertas da psicologia da aprendizagem, 

incluindo as pesquisas atuais sobre o cérebro, os modelos de rede neural, padrões de 
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memória, motivação e aprendizagem social. Considerando as duas formas de 

representação, optamos por tratar as teorias mais consolidadas e, algumas delas, 

mais conhecidas e outras atuais, a saber: Ausubel, Bandura (aprendizagem social), 

Bruner, Freire, Gagné, Gestalt (movimento gestaltista), Gowin, Guthrie, Hebb, Hull, 

Kelly, Laird, Novak, Piaget, Pavlov, Rogers, Skinner, Thorndike, Vygotsky, 

Vergnaud e Watson. Sobre os autores do movimento gestaltista, optamos em utilizar 

o termo Gestalt por ser esse o mais popular no meio acadêmico, ao invés de utilizar 

os nomes de seus representantes Kurt Lewin (1890-1947), Koffka (1886-1941), Kohler 

(1887-1967) e Werheimer (1880-1943). Como podemos observar Lefrançois (2008) não 

aborda a Aprendizagem Significativa de Ausubel e seus colaboradores no rol das 

teorias de aprendizagem, nem tampouco menciona autores representantes da 

abordagem humanista. Apesar de não mencionar Gagné nessa representação, faz 

menções a sua teoria, reconhecendo sua importância na hierarquização das 

diferentes formas de aprender. Sobre a ausência desses autores, o autor não traz 

nenhuma explicação que justifique sua opção, na obra em questão. 

 

2.2 – Introdução às Teorias de Aprendizagem 
 

Para introduzir a discussão, fizemos uma incursão em torno do conceito de 

aprendizagem sob as principais correntes de pensamento filosófico, construindo um 

roteiro de todas as teorias tratadas nesta pesquisa, a partir da abordagem de Giusta 

(2013), incluindo as referências teóricas de Lefrançois (2008) e Moreira (2011), 

utilizados como as principais referências para a escolha dos descritores, que fizemos 

para o processo de pesquisa.  

A discussão sobre a evolução do conceito de aprendizagem, empreendidas por 

Giusta (2013), relata que, a princípio, a aprendizagem é concebida na experiência 

empírica, o que sobrepõe o objeto sob o sujeito, numa relação de dicotomia.  

 
O conceito de aprendizagem emergiu das investigações empiristas 
em Psicologia, ou seja, de investigações levadas a termo com base no 
pressuposto de que todo conhecimento provém da experiência. Isso 
significa afirmar o primado absoluto do objeto e considerar o sujeito 
como uma tábula rasa, uma cera mole, cujas impressões do mundo, 
formadas pelos órgãos dos sentidos, são associadas umas às outras, 
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dando lugar ao conhecimento. O conhecimento é, portanto, uma 
cadeia de ideias atomisticamente formada a partir do registro dos 
fatos e se reduz a uma simples cópia do real. (GIUSTA, 2013, p. 22).  

 

Nessa concepção, a aprendizagem é traduzida na ação do objeto sobre o 

sujeito e todo processo do conhecer, do saber e do agir passaria inevitavelmente pela 

experiência. Livre de qualquer interferência da mente e da consciência, a 

aprendizagem é concebida, assim, como resultado de atos observáveis que podem 

ser cientificamente descritos e comprovados.  

Tal princípio forma o corpo da teoria do associacionismo, que é antecessora do 

behaviorismo, também conhecida como comportamentalismo que, segundo Giusta 

(2013), sempre teve como meta a construção de uma psicologia “científica”, livre da 

introspecção e fundada numa metodologia “materialista” que lhe garantisse a 

objetividade das ciências da natureza. Isso explica porque inicialmente a Psicologia 

foi “definida como a „ciência do comportamento‟ e o comportamento, por sua vez, 

tinha como produto as pressões do ambiente, que significam o conjunto de reações a 

estímulos, reações essas que podem ser medidas, previstas e controladas” (GIUSTA, 

2013, p. 22). Essa perspectiva tinha a crença na possibilidade do controle do estímulo 

do meio na definição de respostas desejáveis, ou seja, o comportamento humano 

poderia ser moldado de acordo com os estímulos pré-estabelecidos. 

Essas bases facilitam a compreensão do pensamento da teoria de Pavlov e sua 

influência sob as ideias de Watson. A teoria pavloviana correspondia aos anseios 

positivistas na medida em que oferecia meios de controlar o comportamento 

humano. Com os estudos do condicionamento clássico (estímulo e resposta), criou-se 

a primeira teoria sobre aprendizagem, que embasou a teoria comportamental de 

Watson e de outros teóricos como veremos adiante. A teoria pavloviana afirma que 

toda aprendizagem depende do meio externo, que toda atividade humana é 

condicionada e condicionável pela constituição genética, descartando, assim, 

qualquer possibilidade de analisar a vida psíquica ou a consciência. Sobre o olhar da 

aprendizagem, de modo geral, o principal pressuposto dessa teoria é a formação de 

hábito e seus princípios. A aprendizagem acontece por repetição a estímulos, os 

reforços positivos e negativos exercem forte influência para a formação dos hábitos 
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desejados. Com o passar das décadas, o condicionamento respondente se tornou 

inútil para explicar comportamentos complexos. Essa ideia foi mais tarde superada 

pelos estudos do condicionamento operante skinnerianos. Na opinião de Giusta 

(2013, p. 22), “o organismo emite uma resposta a um estímulo cujo conhecimento não 

é necessário, e essa resposta, dependendo das consequências geradas por ela, será ou 

não mantida”. Nessa perspectiva, o que se observa é que a aprendizagem ocorre 

quando os estímulos obedecem ao reforço. Essa, por sua vez, constitui-se a pedra 

angular do behaviorismo.  

Da mesma forma, o conexionismo (associacionismo) de Thorndike postula ser 

a aprendizagem resultante de conexões nervosas estabelecidas entre impressões 

sensoriais e impulsos para a ação. Um comportamento que tem uma resposta 

positiva gera uma conexão firme em termos de aprendizagem. Isso é conhecido como 

a lei do reforço. 

De forma mais incisiva, a teoria da contiguidade de Guthrie apresenta 

influência do condicionamento clássico de Pavlov. Segundo Guthrie (apud 

LEFRANÇOIS, 2008, p. 56), “a psicologia deveria lidar apenas com o que é visto, e 

não com o que tem de ser inferido”. Para ele, a aprendizagem seria resultante da 

combinação de vários estímulos e se um estímulo levasse a uma resposta em um 

dado momento, levará à mesma resposta no futuro, ou seja, se uma resposta 

acompanha um estímulo, certamente o acompanhará novamente, diz o autor. Para 

Guthrie, a intensidade maior entre estímulo e resposta ocasiona o hábito. Sua teoria 

despreza o conceito de frequência de Watson e, portanto, não acredita que a prática 

melhore o desempenho (MOREIRA, 2011). Outro aspecto também relevante 

estudado por ele diz respeito à quebra de hábitos, que pode servir para substituir 

respostas indesejáveis por outras desejáveis. Isso ocorre quando as respostas a dois 

estímulos são diferentes, ou há diferença entre os estímulos, e no meio de vários 

procedimentos um novo hábito substitui o antigo.  

Tomando o reforço como enfoque, nem Guthrie, nem Watson conseguiram 

introduzir esse conceito no behaviorismo. De acordo com Moreira (2011), coube a 

Thorndike realizar essa tarefa. A aprendizagem foi por ele conceituada como a 

formação de ligações estímulo-resposta que assumem a forma de conexões neurais. 
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Dessa forma, a aprendizagem se daria pelas ligações fisiológicas que são fortalecidas 

pelo desuso ou por consequências desconfortáveis e não pelas ideias ou consciências. 

Destaca o autor que os seres humanos chegam a respostas apropriadas, em grande 

parte, por ensaio e erro, mas que também podem dar determinadas respostas em 

razão de pré-determinada atitude ou algo semelhante, culturalmente aceito. A ideia 

de reforço negativo e positivo nasce da premissa de que uma conexão pode ser 

fortalecida ou enfraquecida, como resultado de suas consequências (MOREIRA, 

2011). A teoria de Thorndike o tornou célebre pela formulação das suas leis 

fundamentais da aprendizagem, das quais se destaca a lei do efeito. Com a 

publicação dessas investigações realizadas no campo da educação, adquiriu o título 

de “pai da psicologia da educação” ao publicar, em 1903, o livro Educational 

Psychology. A lei defendida por ele, segundo a qual uma associação entre um 

estímulo e uma resposta se fortalece se for seguida de uma recompensa, viria a ser a 

base do trabalho do mais famoso behaviorista de todos os tempos, B. F. Skinner, o 

autor que mais contribuiu para que o behaviorismo se difundisse, particularmente 

nos Estados Unidos.  

A concepção de aprendizagem, segundo a teoria do condicionamento 

operante skinneriana, é compreendida enquanto aumento da probabilidade de 

emissão de um comportamento em função de suas consequências e a descrição do 

processo de modelagem, ou seja, de aprendizagem de uma resposta alvo por meio de 

aproximações sucessivas. Suas ideias concentram-se nas relações funcionais input e 

output que acontecem entre ambos.  

As variáveis de input e output são, na abordagem skinneriana, o mesmo que 

estímulo e resposta. O foco de sua preocupação não está nos fatores que intermediam 

o processo que ocorre entre o estímulo e a resposta e, sim, no controle do 

comportamento observado nas respostas geradas pelos estímulos.  

 
O estímulo (evento que afeta os sentidos do aprendiz); reforço 
(evento que resulta no aumento da probabilidade da ocorrência de 
um ato que imediatamente o precedeu); contingências de reforço 
(arranjo de uma situação para o aprendiz, na qual a ocorrência de 
reforço é tornada contingente à ocorrência imediatamente anterior de 
uma resposta a ser aprendida). (OLIVEIRA, 1973 apud MOREIRA, 
2011, p. 50).  
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Apresentadas as principais ideias de Watson e Skinner, podemos inferir sobre 

o principal ponto que os difere. Na concepção de Watson, a aprendizagem ocorre 

pela repetição a estímulos e pela ação dos reforços negativos e positivos, os quais são 

imprescindíveis para a formação dos hábitos desejáveis. Enquanto que na visão 

skinneriana não acontece o mesmo: a aprendizagem ocorre pela premiação e pelo 

reforço de um comportamento, até que ele seja condicionado a não mais necessitar 

do reforço. O reforço em Watson causa efeitos pela sua repetição. A aprendizagem se 

torna, então, uma prática mecânica, reforço de hábitos negativos ou positivos. Já em 

Skinner, o comportamento humano é modelado e reforçado, o que implica 

recompensa e reforço. A aprendizagem deve acontecer sem erros. O erro deve ser 

evitado, punido e uma nova resposta deve ser exigida, por meio de repetições de 

exercícios e de demonstrações corretas. A teoria de Skinner influenciou as práticas 

pedagógicas, tanto de ensino, quanto de aprendizagem, nas décadas de 1960 e 1970, 

mas ainda podemos encontrar fragmentos de sua teoria, quando observamos que, em 

muitas instituições escolares, a ideia de reforço negativo e reforço positivo ou até 

mesmo a prática do castigo e da recompensa são ainda recorrentes.  

A teoria de Hull conclui o ciclo de teorias behavioristas mais tradicionais e é 

conhecida como a teoria do reforço. De acordo com Moreira (2011), o reforço 

funciona como redutor do impulso por consecução de uma resposta (reação ao 

objetivo; comportamento terminal). Sendo a reação antecipada fracionária ao objetivo 

uma resposta (fração da resposta final) dada pelo organismo antes de se chegar à 

meta. Hull formulou uma representação esquemática de sua teoria composta pelas 

variáveis de entrada, variáveis intervenientes e variáveis de saída, que funcionam da 

seguinte forma: quando uma conexão (hábito) foi mais reforçada no passado, ela será 

preferida, quando o estímulo ocorrer outra vez e ocupará uma posição mais alta na 

hierarquia que Hull chama de hierarquia da família de hábitos e reação antecipada 

fracionada ao objetivo (apud MOREIRA, 2011).  

Tais teorias aqui apresentadas diferem das teorias cognitivas por não 

considerarem os processos mentais superiores; entretanto, foram essas as teorias 

pioneiras nos estudos do comportamento humano. As teorias devem ser 
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necessariamente compreendidas pelo contexto de sua construção. Ao longo dos 

séculos, a humanidade necessitou de explicações diversas resultantes de seu tempo.  

Após termos apresentado as principais teorias de aprendizagem a partir das 

teorias behavioristas (comportamentalistas) clássicas, trataremos a seguir das 

principais teorias cognitivas. Lembramos que a forma de apresentação proposta 

nesta pesquisa não tem a intenção de classificá-las; fizemos alguns agrupamentos 

considerando os princípios originais das principais correntes de pensamento 

filosófico.  

Ao tratar sobre teorias cognitivas, faz-se necessário primeiramente fazer 

alguns esclarecimentos sobre o contexto de surgimento do construtivismo. Surgido 

em contraposição ao behaviorismo clássico, o construtivismo difundia ideias 

contrárias ao mentalismo. Como vimos anteriormente, na visão dos behavioristas, a 

psicologia deveria estudar o comportamento pelo rigor científico, da objetividade e 

dos estímulos-respostas, negligenciados em seu repertório, os estudos da consciência. 

Por sua vez a teoria de Hebb se distingue significativamente do behaviorismo 

clássico por considerar os processos mentais superiores. Sua teoria afirma que entre o 

estímulo e a resposta podem ocorrer atividades mediadoras, denominadas por ele 

“pensar em si ou processo de pensamento”. Grande parte de suas pesquisas segue o 

modelo neurobiológico que se baseia na ideia de que os neurônios ativados por 

estimulação podem ativar uns aos outros, podendo transmitir impulsos que acionam 

as glândulas ou músculos. A hipótese da teoria defendida por Hebb defende que a 

transmissão de impulsos entre duas células, quando repetida, facilita de forma 

permanente essa mesma transmissão (apud MOREIRA, 2011, p. 37). De modo geral, 

sua teoria tem a mediação entre o estímulo e a resposta como ponto crucial para 

explicar a aprendizagem. Nessa mediação age o pensamento, que incide em um 

conjunto de neurônios organizados que, em forma de circuito, reúne células que 

formam uma sequência de fase. Assim, a aprendizagem seria a facilitação 

permanente da condução entre unidades neurológicas. O primeiro estágio desse 

processo consiste na aglomeração das células e suas sequências de fases relacionadas. 

O segundo estágio se configura em aprendizagens mais complexas por se dar na 

combinação dessas fases. Hebb acredita que temos diferentes estratégias de 
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aprendizagem e que podemos variá-las de acordo com o nosso interesse, 

constituindo, assim, o nosso estilo próprio de aprendizagem.  

Nessa perspectiva, nasce na Alemanha o movimento gestaltista, tendo como 

base epistemológica o racionalismo e o idealismo. Suas ideias iam de encontro à 

psicologia estruturalista, que tentava explicar o comportamento humano mediante à 

fragmentação em estímulos e respostas. Diferente do behaviorismo, que também se 

manifestava inversamente ao estruturalismo, o movimento gestaltista preocupou-se 

em estudar o fenômeno do evento mental intacto, sem fragmentações e isolamentos. 

Moreira destaca mais algumas diferenças entre os gestaltistas e os behavioristas: “a 

Gestalt é holística, molar, subjetiva, nativista e cognitiva (fenomenológica); o 

behaviorismo é elementístico, molecular, objetivo, empirista e comportamentalista” 

(MOREIRA, 2011, p. 45). 

Quando falamos da Gestalt, logo vem à mente o insight. “O insight é o 

fundamento da psicologia da Gestalt”, afirma Lefrançois (2008, p. 205), que significa 

a capacidade de resolver problemas pela percepção das relações entre todos os 

elementos da situação, ressalta o autor. Por isso, para identificar a Gestalt, 

conectamo-la ao seu princípio central, o insight. Gestalt é uma palavra germânica que 

significa “todo”, sendo esse o elemento crucial desse movimento. O paradigma da 

aprendizagem consiste na solução de problemas que tem como princípio a 

globalidade para as partes (o todo não pode ser compreendido pela separação das 

partes) e na organização dos padrões de percepção.  

Os aspectos dessa teoria que interferem na aprendizagem permanecem até os 

dias atuais nas práticas pedagógicas de professores tidos como construtivistas. Essa 

teoria foi incorporada aos projetos pedagógicos de secretarias de educação por todo o 

Brasil. Com o princípio da totalidade para as partes, essa teoria afirma que cabe aos 

professores oferecer situações de aprendizagem mais complexas para que o aluno 

possa estabelecer relações entre as partes e o “todo”. Em uma frase completa, o aluno 

percebe as sílabas e as letras e essas frases compõem um texto, o todo. Vale lembrar 

que essa teoria não é tão simples assim. É necessário que o professor compreenda 

cada processo que parte da diferenciação, mais conhecido como a unidade dentro da 

diversidade. Esse princípio deve ser apresentado em diversas situações para que 
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possibilite ao aluno identificá-lo como o mais notado entre os demais. O processo de 

redefinição, a nosso ver, é mais refinado. Nessa fase, é apresentada ao aluno uma 

situação em uma nova maneira, na qual ele terá que identificar os mesmos elementos 

identificados anteriormente na fase da diferenciação. O processo de assimilação é a 

fase final, que consiste em compor uma nova totalidade com a parte destacada pelo 

aluno, constituindo uma nova estrutura pelo processo de assimilação. Quando o 

aluno consegue assimilar algo, ele utiliza essa aprendizagem para novas descobertas.  

Essas ideias foram inicialmente desenvolvidas e divulgadas por Wertheimer, 

Koffka, Lewin e Köhler. Os teóricos da Gestalt contribuíram significativamente com 

os estudos que buscavam diferenciar a realidade física da percepção. Vale ressaltar 

que as principais ideias do movimento gestaltista compuseram o quadro de 

orientação teórica do movimento construtivista e, em especial, a teoria piagetiana, 

que juntas fundamentaram o Projeto Nordeste de Educação Básica 1982-1993, um dos 

projetos mais influentes da época que teve o objetivo de erradicar a evasão e a 

repetência nas séries iniciais do ensino fundamental.  

Diferente de Piaget e do movimento gestaltista que conquistaram prestígio no 

meio educacional surge a teoria de Gagné, que apesar de ter se originado do 

behaviorismo, com o passar dos anos, sua teoria das hierarquias de aprendizagem 

sofreu forte influência da perspectiva cognitiva. Gagné propõe a distinção entre a 

maturação e a aprendizagem. A maturação seria para ele mudanças internas que 

ocorrem no indivíduo e a aprendizagem a capacidade que o indivíduo tem de 

responder aos estímulos do ambiente externo. Nesse caso, a maturação exige 

somente o crescimento interno e a aprendizagem exige a interação do indivíduo com 

o ambiente. Aqui reside a similaridade de sua ideia com o postulado behaviorista, 

quando Gagné destaca o estímulo e a resposta. Por outro lado, diferencia-se quando 

foca no processo da aprendizagem sem se preocupar com os processos 

intermediários entre o estímulo e a resposta, como Skinner (apud MOREIRA, 2011). 

Dessa forma, ao considerar a influência do ambiente-indivíduo, Gagné prioriza os 

aspectos físicos, sociais e psicológicos existentes nos diferentes contextos.  

Gagné identifica cinco categorias de capacidades humanas que podem ser 

aprendidas: informação verbal, habilidades intelectuais, estratégias cognitivas, 
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habilidades motoras e atitudes. Resumidamente, a aprendizagem da informação 

verbal está relacionada à capacidade humana de enunciar de forma proposital o que 

ele aprendeu (MOREIRA, 2011). As estratégias cognitivas são organizadas 

internamente, quando o aluno faz uso delas para orientar a atenção sobre aquilo que 

está sendo aprendido, nesse caso o que ele aprende pode ser uma habilidade 

intelectual ou informação, diz o autor. As atitudes referem-se ao domínio afetivo e 

estão para as escolhas pessoais que podem ser entendidas como valores no 

pensamento do indivíduo. Já as habilidades motoras referem-se a atividades 

humanas comuns, tais como aprender a dirigir um carro, tocar um instrumento, ou 

seja, qualquer atividade que envolva os músculos. Sobre o ato de aprender, Gagné 

propõe ainda oito tipos: aprendizagem de sinais, aprendizagem do tipo estímulo-

resposta, aprendizagem em cadeias, aprendizagem de associações verbais, 

aprendizagem de cadeias verbais, aprendizagem de discriminações múltiplas, 

aprendizagem de conceitos, aprendizagem de princípios, resolução de problemas. A 

definição de aprendizagem para Gagné seria a capacidade que os indivíduos têm de 

colocar para funcionar suas condições internas e externas de aprendizagem. 

Ressaltamos que as principais categorias de resultado de aprendizagem que 

compõem a teoria de Gagné apresentam implicações importantes que não foram aqui 

apresentadas. Nesse sentido, para uma melhor compreensão de suas proposições é 

indispensável um aprofundamento maior. 

Partindo ainda das premissas das teorias cognitivas, Bruner elegeu a educação 

como objeto primordial em suas pesquisas, principalmente na ênfase que dava à 

formação dos sistemas de codificação. Defendia a ideia de que esses sistemas 

facilitavam a transferência, melhoravam a retenção, desenvolviam a capacidade de 

solucionar problemas e aumentavam a motivação, o que o levou a defender a 

aprendizagem por descoberta. Essa abordagem “parte do princípio de que a 

formação de sistemas de codificação genéricos exige a descoberta de relações” (apud 

LEFRANÇOIS, 2008, p. 240). Assim, esses sistemas de codificação funcionariam como 

diferentes maneiras de se chegar ao resultado de um determinado problema. Apesar 

desse aspecto não ser muito valorizado no ambiente de sala de aula, o aluno, ao se 

deparar com um problema, pode ser motivado a criar estratégias para descobrir algo 
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por si só. Nessa mesma perspectiva, Bruner propõe o currículo em espiral que 

possibilita explorar os mesmos tópicos, atendendo à diversidade de idade existente 

na escola, assim como em diferentes níveis de dificuldades. Nas palavras de Bruner, 

o aluno constrói conhecimento por si só. É o caso do movimento da mudança 

conceitual, apropriada por alguns autores cognitivos, a exemplo de Bruner. O 

enfoque desse movimento está no encorajamento pessoal do aluno para se envolver 

no processo de aprendizagem. Lefrançois (2008) enfatiza um modelo de currículo 

que apresente problemas e quebra-cabeças, desafie velhas ideias e resulte na 

construção contínua e na reorganização do conhecimento.  

Bruner participou ativamente da revolução cognitiva, apesar de acreditar que 

essa revolução ainda está em andamento. Para ele, muito ainda tem que ser 

pesquisado e descoberto, a exemplo da necessidade de compreendermos como as 

pessoas constroem os significados das coisas. Nessa perspectiva, surge a teoria 

psicológica da Atividade Humana de Leontiev5 (1978), na qual o autor afirma que as 

significações são a cristalização da experiência humana. Ao nascer, o homem se 

depara com um sistema de significações pronto na sociedade tais como a ciência, a 

língua, a cultura, a política, ou seja, todos os fenômenos objetivamente históricos; 

apropriar-se ou não dessas significações depende do sentido pessoal que tenham 

para o sujeito.  

Sobre os seres humanos no contexto cultural, Bruner também apresenta 

diversos trabalhos que de forma particular enfocam a importância da linguagem ao 

significado das nossas narrativas pessoais, enfatiza Lefrançois (2008), por tratar-se 

das revoluções cognitivas.  

Dando continuidade à apresentação dos teóricos das teorias cognitivas, 

discutiremos os principais conceitos da teoria de Piaget, um dos autores mais 

mencionados no meio educacional e na literatura científica e bastante conhecido 

como um teórico de aprendizagem. Muito embora não tenha a aprendizagem como 

foco, é possível identificar implicações de sua teoria sobre o desenvolvimento 

                                                           
5 Com referências na escola de Vygotsky que teve como sucessores Leontiev, Davidov, Luria e outros, 

a atividade é categoria central no materialismo histórico-dialético, apontada por Marx (1989) como a 
atividade prática sensorial como o que dá origem ao desenvolvimento histórico-social dos homens e 
assim também ao desenvolvimento individual (ASBAHR, 2005). 
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humano e a aprendizagem. Sua teoria fundamenta-se na psicogênese que, por sua 

vez, ocupa-se em estudar a origem e o desenvolvimento dos processos mentais, das 

funções psíquicas, das causas psíquicas. A ideia central de sua teoria é o “aumento 

do conhecimento”, para ele a aprendizagem só acontece quando há alteração no 

esquema de assimilação.  

Vejamos de forma sucinta, como isso ocorre: a acomodação funciona como 

mecanismo de ampliação que o sujeito elabora a partir da assimilação. Ao se 

relacionar com o objeto conhecido, o sujeito articula assimilações e acomodações, 

concluindo o processo de adaptação por meio da equilibração, sendo esse o conceito 

central na teoria piagetiana. Para relembrar, já abordamos sobre esse conceito 

anteriormente, quando tratamos do movimento gestaltista.  

A teoria piagetiana é considerada desenvolvimentista; analisa o 

desenvolvimento por se interessar pelos processos de compreensão progressiva que 

as crianças podem alcançar no seu ambiente pelos estágios de desenvolvimento 

humano, a saber: estágio sensório-motor, estágio pré-operacional, estágio das 

operações concretas, estágio das operações formais. Para Piaget (apud MOREIRA, 

2011), os estágios e períodos do desenvolvimento caracterizam as diferentes 

maneiras de o indivíduo interagir com a realidade, ou seja, de organizar seus 

conhecimentos, visando sua adaptação, constituindo-se na modificação progressiva 

dos esquemas de assimilação. Os estágios evoluem como uma espiral, de modo que 

cada estágio englobe o anterior e o amplie. Piaget não define idades rígidas para os 

estágios, mas estabelece uma sequência constante desses estágios. 

Pioneiro da teoria cognitivista, Piaget realizou estudos sobre o 

desenvolvimento humano e, como podemos verificar nos resultados desta pesquisa, 

suas obras originais datam a década de 1920, alcançando destaque como as mais 

mencionadas na década de 1970.  

Outra teoria bastante conceituada entre os cognitivistas ou sociointeracionistas 

refere-se à teoria da mediação de Vygotsky. Sua teoria parte da compreensão de que 

os processos mentais superiores (pensamento, linguagem, comportamento volitivo) 

originam-se dos processos sociais e que esses processos só podem ser entendidos se 

compreendermos os instrumentos e signos como mediadores, essenciais para 
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compreendermos a teoria de Vygotsky. Dessa maneira, o desenvolvimento cognitivo 

não pode ser compreendido fora do meio social (MOREIRA, 2011), ao contrário de 

Piaget, que privilegia a maturação biológica, na qual os fatores internos prevalecem 

sobre os externos.  

O conceito de mediação é um dos pilares que facilita a internalização, ou seja, 

o indivíduo é capaz de converter as relações sociais em funções mentais. Os signos, 

por sua vez, tem um determinado significado. Os signos classificam-se em 

indicadores, icônicos e simbólicos. O desenvolvimento cognitivo se dá pela 

interiorização dos instrumentos e sistemas de signos criados culturalmente 

(VYGOTSKY, 1988). Dessa forma, acontecem as transformações dos processos 

psicológicos, dos quais todo o ser humano tem a capacidade de desenvolver 

independentemente de sua estrutura cognitiva. Vygotsky utiliza a Lei da Dupla 

Formação, na qual o desenvolvimento da criança se dá de duas maneiras, a primeira 

na esfera intrapessoal e a segunda na esfera interpessoal. Vygotsky enfatiza a 

importância da cultura e da interação social no desenvolvimento cognitivo da criança 

(LEFRANÇOIS, 2008). A mediação entre homem e natureza é uma premissa para 

compreendermos a ligação que a obra de Vygotsky tem com a base teórica marxista.  

Em sua teoria, são apontados os conceitos-chave para a compreensão da 

amplitude de sua obra e as contribuições para a área educacional, a começar pelo 

papel da cultura que, para ele, modela o funcionamento mental humano pelas 

interações sociais (VYGOTSKY, 1988). Para melhor compreensão, Vygotsky faz 

distinção ente as funções mentais elementares e as funções mentais superiores, que 

podem, por meio das interações sociais, estabelecer uma relação de 

interdependência, ou seja, as primeiras podem ser transformadas em funções mentais 

superiores. As funções mentais elementares seriam o ato de sugar, chorar e outros; já 

as superiores seriam mais desenvolvidas; por sua vez, o pensamento só é possível 

pela linguagem. Na visão de Vygotsky, o desenvolvimento cognitivo se dá pela 

interação verbal entre crianças e indivíduos. Vale ressaltar que Vygotsky utilizou 

muitas das pesquisas de Piaget para antecipar a importância da epistemologia 

genética de Piaget, destaca Lefrançois (2008). Ele estudou três fases de 

desenvolvimento da linguagem da criança: a social, a egocêntrica e a fala interior. 



58 

 

Outro conceito bastante difundido entre os educadores diz respeito à Zona de 

Desenvolvimento Proximal (ZDP), que está relacionado ao ato de ensinar e aprender. 

De modo geral, zona de desenvolvimento proximal é o que inicialmente a criança 

consegue fazer com o auxílio de adultos e, logo depois, de forma individual. Fazendo 

uma analogia, Vygotsky utiliza o termo “andaime” para ilustrar o que ocorre com 

um indivíduo que inicia o seu processo de desenvolvimento cognitivo. Nessa 

situação, à medida que vão sendo interiorizadas as primeiras aprendizagens, os 

andaimes funcionam como suporte para que esses indivíduos alcancem um nível 

mais alto de aprendizagem. No caso das crianças mais velhas, necessitarão de menos 

andaimes, pois a nova aprendizagem se edificará com os conhecimentos adquiridos 

previamente. 

As principais ideias defendidas por Bandura derivam da Aprendizagem Social 

que, por sua vez, compõe o conjunto de teorias discutidas por Lefrançois (2008). Essa 

teoria defende a ideia de que a aprendizagem que ocorre nas instituições públicas e 

privadas (igreja, escola, família), onde as crianças aprendem comportamentos 

socialmente definidos, é definida pela cultura humana. Sua teoria tem como eixo 

central a imitação que também foi elemento de estudo dos teóricos behavioristas 

antigos. Essa abordagem defendia que o comportamento humano ocorria em 

resposta aos impulsos específicos que, ao serem reduzidos, fazem desaparecer os 

estímulos, provocando a aprendizagem. Bandura modificou sua teoria, retirou a 

premissa da redução dos impulsos de Hull e incorporou a ideia do condicionamento 

operante de Skinner. Mais tarde, essa teoria reconheceu a imitação (observação) e a 

antecipação como atividades cognitivas, resultando na teoria social cognitiva. 

Dois aspectos importantes compõem a Teoria Social Cognitiva de Bandura. 

Um volta-se aos modelos simbólicos e concretos na aprendizagem e no 

comportamento, como a atenção, retenção, reprodução e motivação, que resultam na 

aprendizagem por observação (modelagem, inibição-desinibição e aliciação). Outro 

aspecto diz respeito à capacidade individual que o homem tem de simbolizar e 

antecipar, diz Lefrançois (2008). Esse segundo aspecto tem como base o controle dos 

estímulos, dos resultados e símbolos. O controle de estímulos tem a ver com 

comportamentos clássicos. O controle de resultados refere-se à aprendizagem 
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operante e o controle simbólico trata das atividades cognitivas, como o pensamento e 

a imaginação.  

Diante disso, levantamos uma preocupação destacada por Lefrançois (2008), 

de que não somos joguetes impulsionados pelos nossos reflexos ou pelas 

contingências do nosso comportamento. A teoria aqui tratada revela implicações 

importantes sobre a aprendizagem. Percebemos de forma inicial que, ao incorporar 

aspectos da cognição em sua teoria, Bandura difere dos behavioristas, demonstrando 

que a imitação é um fenômeno que pode proporcionar diversas aprendizagens pela 

socialização. Não estamos nos referindo a qualquer imitação. As pessoas aprendem 

atividades que são reforçadas socialmente. Essa condição está relacionada à 

capacidade humana de pensar, simbolizar, perceber e antecipar as consequências de 

seu próprio comportamento (LEFRANÇOIS, 2008). Isso quer dizer que não somos 

moldados como receptores passivos, pois podemos exercer controle sobre os nossos 

impulsos.  

Como ponto de partida, a Psicologia dos Construtos Pessoais de Kelly é 

fundamentada na noção filosófica do alternativismo construtivo, que pressupõe dois 

aspectos básicos: o aspecto de compreender o homem numa perspectiva temporal de 

longa duração e o aspecto de que o homem comtempla a sua maneira a carga de 

eventos em curso no universo (KELLY, 1968 apud LEFRANÇOIS, 2008). O 

alternativismo construtivo parte da premissa de que “todas as novas interpretações 

do universo estão sujeitas à revisão ou a substituições”. Essa visão é em sua origem 

fenomenológica, tudo que nos cerca é uma representação de nossa mente. O universo 

está em constante mudança e os indivíduos se deparam com construções alternativas 

da realidade sem se prenderem ao passado e ao presente.  

Se para essa teoria o homem contempla o universo acontecendo, o construto é 

a representação desse desenrolar de eventos em forma de moldes, os quais são 

construídos pelo homem. Esse aspecto é crucial para compreendermos como o 

homem cria significados das coisas, muda os seus conceitos e amplia os seus 

conhecimentos. Esse processo se dá pelos construtos pessoais, pelos quais os 

indivíduos constroem sistemas de construção que têm organização hierarquizada 

aberta à mudança. O indivíduo vai edificando o que interpreta por meio da 
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antecipação dos eventos (corolário da construção); passando pela construção de 

réplicas de representações (corolário da experiência), que prevê mudança, 

reorganização hierarquizada dentro do sistema de construção (corolário da 

reorganização) (LEFRANÇOIS, 2008).  

A fenomenologia está presente tanto na psicologia de Rogers, quanto na 

psicologia de Kelly. Como fenomenológicos, eles acreditam que, para compreender o 

comportamento da pessoa, é necessário entender como ela percebe a realidade. Do 

ponto de vista humanista, Rogers defende que a pessoa tem a capacidade intrínseca 

de aprender quando o que ele aprende é significante. Moreira (2011) elenca os 

princípios que Rogers chama de terapia centrada no cliente, quando apresenta as 

principais implicações de sua teoria sobre a aprendizagem. A redução das ameaças 

públicas no espaço de sala de aula permite que os alunos progridam. Nessa 

perspectiva, o que promove o crescimento intelectual do aluno não é a ameaça, e, 

sim, a segurança. Para que a aprendizagem ocorra, é necessário que o problema parta 

da realidade do aluno, no domínio social, ético, filosófico ou pessoal e que esse aluno 

seja concebido como partícipe do processo. O envolvimento entre sentimento e 

intelecto, numa visão do todo, torna a aprendizagem mais duradora. Quando a 

criatividade substitui toda e qualquer forma de repressão por parte dos instrumentos 

de avaliação externos, a aprendizagem acontece num clima de autoconfiança e 

autoavaliação. Por último, a aprendizagem socialmente mais útil é aquela em que a 

pessoa deve aprender a aprender. Rogers fala da capacidade atitudinal que a pessoa 

tem quando busca constantemente o conhecimento. Sobre o enfoque do problema, a 

teoria de Rogers se aproxima da teoria freireana; entretanto, na perspectiva mais 

abrangente, são duas teorias distintas.  

Para alguns pesquisadores, as ideias de Freire não são enquadradas como 

integrantes de uma teoria de aprendizagem. Outro dilema refere-se ao uso de suas 

ideias no campo da aprendizagem. Faremos então alguns esclarecimentos sobre o 

nosso ponto de vista acerca dessa controvérsia para tentarmos compreender as 

influências de sua teoria sobre a aprendizagem. Primeiramente, compreendemos que 

as ideias de Freire discutem, de forma ampla, uma visão de mundo, de homem e de 

sociedade. Sua teoria se ramifica em pedagogias e essas pedagogias estão embasadas 
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no conceito da humanização. Não iremos aqui aprofundar sobre sua teoria, mas 

elencaremos os principais conceitos discutidos em suas principais obras, a saber: 

Pedagogia do Oprimido (1987), Pedagogia da Autonomia (1996), Pedagogia da Esperança 

(1992) e Medo e Ousadia (1986).  

Dialogar sobre o pensamento de Paulo Freire não é uma tarefa simples. Tomar 

suas principais ideias, implicações e influências como objeto de discussão foi para 

nós um desafio e, ao mesmo tempo, uma satisfação por ter suas ideias como 

referências em nossa formação profissional e acadêmica. Partimos do princípio de 

que sua proposta constitui-se em filosofia política da educação, que está 

fundamentada na antropologia filosófica, no humanismo libertador, na dialogicidade 

e na ação gnosiológica. Muitas vezes, deparamo-nos com críticas que 

descaracterizam sua proposta, a qual é frequentemente confundida com um método 

de alfabetização, pedagogia para os pobres e oprimidos, pedagogia do senso comum 

e outros. O que para nós demonstra certa intenção de desqualificação da obra de 

Freire por parte de alguns críticos, cujo trabalho já é reconhecido em diversas partes 

do mundo e, nas últimas duas décadas, no Brasil.  

É evidente que suas ideias destinam-se às classes de trabalhadores e parte da 

realidade desses sujeitos. Isso não significa dizer que sua proposta se resume a uma 

educação para pobres e oprimidos. Podemos encontrar na Pedagogia do Oprimido 

(1987) a essência de sua teoria na contradição entre os opressores e os oprimidos e 

sua superação. Essa premissa consiste na libertação dos homens. “A libertação por 

isso é um parto, e um parto doloroso. Um homem que nasce desse parto é um 

homem novo que só é viável na e pela superação da contradição opressores-

oprimidos, que é a libertação de todos” (FREIRE, 1987, p. 19). Nessa perspectiva, só 

existirá verdadeiramente a libertação quando opressores e oprimidos se libertarem 

reciprocamente, pois essa contradição atinge ambos. A existência de um é condição 

da existência de outro. Não existirá oprimidos, nem os seus opressores e seus 

mecanismos de opressão. Freire (1987, p. 29) reafirma sua posição contundente 

dizendo: “Ninguém liberta ninguém, ninguém se liberta sozinho, os homens se 

libertam em comunhão”. 

 A educação bancária é um dos instrumentos mais opressores e diz respeito à 



62 

 

contradição professor-aluno. Essa visão assemelha-se a algumas teorias 

behavioristas, nas quais os sujeitos são apenas receptáculos de conhecimento. 

Seguindo o princípio da libertação de todos os homens, Freire (1987, p. 39) diz ainda 

que ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se educam 

entre si, mediados pelo mundo. Nessa perspectiva, podemos identificar a prática 

dicotômica entre professores e alunos como um aspecto importante que interfere na 

aprendizagem, ou melhor, que a impede de acontecer. A prática problematizadora, 

ao contrário, desvela as posições hierarquizadas entre professor-aluno.  

A dialogicidade é indispensável para materializar uma prática 

problematizadora. É nela que o educador e o educando constroem as condições para 

a superação do nível de conhecimento acrítico da realidade. A dialogicidade é, para 

Freire, a essência da educação como prática da liberdade. Percebemos que essa 

discussão traz contribuições significativas para compreender e modificar a realidade 

de sala de aula na relação professor-aluno e isso está inteiramente ligado ao processo 

de ensino-aprendizagem. “Não é no silêncio que os homens se fazem, mas na 

palavra, no trabalho, na ação reflexiva” (FREIRE, 1987, p. 43). Não existe mudança 

sem o pronunciamento, pois a palavra pronunciada exige um novo posicionamento 

do sujeito cognoscente. Nesse ponto de vista, ninguém diz a palavra verdadeira 

sozinho, diz Freire, ninguém diz a palavra verdadeira a outros. Os sujeitos a 

pronunciam em comunhão.  

Longe do discurso de que a teoria freireana é esvaziada de conteúdo e que se 

restringe apenas a questões mais abrangentes da política educacional, ele propõe um 

ponto de partida que se fundamenta no princípio da visão crítica e consciente de 

mundo.  

 

O conteúdo programático, nesse caso, não seria uma doação ou uma 
imposição, um conjunto de informes a ser depositado nos educandos, 
e sim a revolução organizada, sistematizada e acrescentada ao povo 
daqueles elementos que este lhe entregou desordenadamente. 
(FREIRE, 1987, p. 48).  

 

Freire, em nenhum momento de sua trajetória, propõe a supressão dos 

conteúdos programáticos. O que ele propõe é uma pedagogia fundada na prática 
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social, na qual a classe trabalhadora se aproprie do conhecimento científico, partindo 

de seu próprio contexto, ou seja, da realidade, a partir da dialogicidade. Para Freire 

(1987), não se pode chegar aos operários, urbanos e camponeses, imersos numa 

mentalidade opressora herdada do colonialismo, que nega a história de vida e a 

cultura dos povos. Freire propõe uma ruptura do modelo de sociedade vigente, na 

qual os sujeitos são compreendidos na condição de assujeitamento. Recapitulando o 

que diz Freire sobre a libertação de todos os indivíduos opressores e oprimidos, o 

mesmo acontece nesse episódio. O conteúdo idealizado nessa sociedade, para 

atender aos anseios da acumulação de capital, acirra cada vez mais a dicotomia entre 

opressores e oprimidos. Esse conteúdo aliena opressores e oprimidos e não leva à 

libertação de ninguém. Não haverá libertação enquanto existir um ou outro. Sobre 

essa mesma questão, Freire (1987) ainda enfatiza que, quando se opta pela 

transformação, pode-se levar para o seminário pedaços da realidade. Pode-se levar 

artigos de jornais, relatório do Banco Mundial, mesmo sendo um professor de 

Biologia, sem sacrificar o conteúdo do programa. O que está em questão não são os 

conteúdos, mas a concepção que temos deles e a forma de nos apropriamos deles 

como uma ferramenta para a nossa libertação.  

Reportando-nos ao discurso pedagógico atual, Moreira (2011) chama a atenção 

para a presença de alguns enfoques que fazem parte do repertório da aprendizagem, 

o aprender a aprender e ensino centrado no aluno. Enfoques esses presentes no 

pensamento freireano. 

  
Para isso, o professor deve ser o mediador; a interação social é 
fundamental; os conteúdos são importantes, mas mais importante do 
que eles é a significação, a aprendizagem significativa desses 
conteúdos; o conhecimento prévio é ponto de partida; as situações de 
ensino devem fazer sentido para o aluno e os significados devem ser 
construídos criticamente. (FREIRE, 2011, p. 156). 

 

Dessa forma, podemos perceber que ao aplicarmos a proposta de análise de 

Moreira (2011), que parte de diferentes enfoques, encontraremos pontos comuns 

entre as diferentes teorias, sejam elas humanistas ou cognitivistas tais como Rogers, 

Ausubel, Vygotsky, Vergnaud e Moreira.  

Outro enfoque que sustenta a Teoria da Aprendizagem Significativa difundida 
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por Ausubel e seus principais colaboradores Novak e Gowin afirma que um novo 

conhecimento apoia-se nos conhecimentos prévios existentes na estrutura cognitiva 

do aluno (apud MOREIRA, 2011). Nessa perspectiva, o armazenamento das 

informações ocorre de forma hierarquizada no cérebro humano, no qual os 

elementos mais específicos das experiências sensoriais são incorporados aos mais 

gerais. Ausubel tenta explicar a importância dos conhecimentos prévios (conceitos 

subsunçores) dos alunos, como pontes para a cognição. Em sua teoria, o que o aluno 

aprendeu mecanicamente pode servir de âncora para que novas informações sejam 

incorporadas na mente humana. “À medida que a aprendizagem começa a ser 

significativa, esses subsunçores vão ficando cada vez mais elaborados e mais capazes 

de ancorar novas informações” (MOREIRA, 2011, p. 163).  

Ao tratar da evidência da aprendizagem significativa, levanta uma 

preocupação acerca do formato de testes feitos nas escolas. Para ele, não se justifica 

uma verificação por meio de perguntas diretas descontextualizadas, que pode exigir 

memorização de regras, fórmulas e até explicações das várias maneiras de resolver 

um problema. Para Ausubel, a formulação de questões e problemas novos e não 

familiares é ainda a melhor maneira de evidenciar se houve ou não aprendizagem 

significativa (apud MOREIRA, 2011).  

As Teorias de educação de Novak e o modelo de ensino-aprendizagem de 

Gowin, considerados também como teorias, são originários das ideias ausuberianas. 

Portanto, para se compreender essas teorias foi necessário recorrer, primeiramente, à 

Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel, da qual Novak e Gowin foram 

colaboradores (apud MOREIRA, 2011). 

Com uma abordagem mais ampla, que se integra à Teoria da Aprendizagem 

Significativa, Novak parte da ideia de que “a educação é um conjunto de 

experiências (cognitivas, afetivas e psicológicas)” (NOVAK, 1981 apud MOREIRA, 

2011, p. 175). O autor afirma que qualquer evento educativo é uma ação para trocar 

significados (pensar) e sentimentos entre os aprendizes e o professor. Dentro desse 

princípio, Novak propõe cinco elementos que ele julga fundamentais em sua teoria: 

aprendiz, professor, conhecimento, contexto e avaliação.  

Na aprendizagem significativa, o aprendiz pode aprender significativamente 
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algo que não seja correto, do ponto de vista científico. Nesse caso, o aprendiz 

relaciona o novo conhecimento ao conhecimento já existente em sua estrutura 

cognitiva. É nessa relação que o novo torna-se significativo e o prévio mais 

elaborado. Dessa maneira, há de se considerar a importância do conhecimento prévio 

como um elemento necessário para que haja a aprendizagem pela troca de 

significados que, por sua vez, são compartilhados pela interação entre professor e 

aprendiz em sala de aula. Tendo como conceito-chave a aprendizagem significativa e 

seus elementos essenciais para sua ocorrência e evidência, Novak ainda propõe o 

mapeamento conceitual e o V Epistemológico de Gowin como duas estratégias 

fundamentais em sua teoria, que funcionam como instrumentos facilitadores da 

aprendizagem. 

Considerando como pano de fundo as teorias de Ausubel, Novak e Gowin, 

Moreira (2011) apresenta a discussão sobre o desafio dos aprendizes, professores e 

pesquisadores frente ao descompasso entre significados alternativos e os significados 

cientificamente aceitos no contexto da matéria, a qual ele interpreta da seguinte 

forma: o equívoco de considerar a mudança conceitual com uma forma de substituir 

os significados por outros, pela eliminação dos conhecimentos prévios em 

detrimento dos novos. Tal discurso nos remete ao argumento de Moreira (2011), no 

qual cada aprendiz vai gerando significados que são incorporados ao repertório de 

sua trajetória como elementos de sua história cognitiva. Como cada indivíduo é 

único com suas especificidades, quer seja psicológicas, afetivas ou cognitivas, sua 

história também o é. Quando o autor diz que essa história é inacabada, leva-nos a 

crer que o papel da memória também é importante neste processo, apesar de não ter 

sido elemento de estudo dos teóricos da aprendizagem significativa.  

Inserida nos estudos educacionais, da filosofia da educação e da estrutura do 

conhecimento, a teoria de Gowin pode ser compreendida na tríade professor, 

materiais educativos e aluno, que se correlacionam no processo de interação e 

compartilhamento de significados (MOREIRA, 2011). Essa relação pode ser educativa 

ou destrutiva, na medida em que haja uma desagregação entre os elementos. Do 

nosso ponto de vista, avaliando episódios de sala de aula, podemos dizer que a 

relação é degenerativa, quando os significados privilegiados pelo professor e pelo 
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currículo sobrepõem aos significados pertencentes à história do aluno. Certamente, 

as matérias exercem influências, quando são trabalhadas de maneira que possam 

proporcionar a mudança de significado, sem prejuízo dos conhecimentos prévios dos 

alunos. É comum que parte dos professores utilizem, inicialmente, os significados 

científicos, por considerarem esses os conceitos corretos. Há também certo pré-

conceito por parte dos professores quanto aos conhecimentos prévios que os alunos 

manifestam em sala de aula. O anseio dos professores de substituí-los pelos conceitos 

científicos, muitas vezes, é maior do que a iniciativa de iniciar uma situação de aula 

por eles. Apesar de termos essas evidências como realidade na educação brasileira, 

por outro lado, muitas iniciativas de superação desse descompasso acontecem em 

escolas brasileiras, por influências de algumas teorias de aprendizagem ou, até 

mesmo, de forma inconsciente quando os professores absorvem no seu cotidiano ou 

mesmo adquirem em sua formação.  

Compondo o conjunto das teorias cognitivistas, a teoria dos modelos mentais 

compreende duas grandes classes de representações, as internas e as externas. A 

primeira refere-se às maneiras como as pessoas captam o mundo exterior. As 

representações externas são coisas como mapas, diagramas, pinturas, manuais, 

descrições escritas (MOREIRA, 2011). As representações mentais estão 

necessariamente ligadas às propriedades funcionais e estruturais do formato de 

nosso pensamento. Laird faz uma comparação da atuação das imagens, os modelos 

mentais no pensamento humano, com as linguagens de programação de alto nível, 

que ocorre nos computadores. Entretanto, o processamento mental das máquinas 

difere pela capacidade que o homem tem de usar esses códigos de diferentes 

maneiras.  

Os modelos mentais constituem uma abordagem conceitual moderna, 

formulada por Craik (1943 apud MOREIRA, 2011). Johnson-Laird (1989 apud 

MOREIRA, 2011) afirma que a mente humana é um sistema simbólico traduzido pela 

representação dinâmica ou simulação do mundo. Nesse sentido, a compreensão de 

algo é representada pelo modelo mental que o ser humano constrói em seu 

pensamento e não pela forma direta que enxerga o mundo. Esses modelos não são 

estáveis e corretos. Eles são revisados. Se os modelos mentais possuem essa 
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característica, provavelmente, o mundo é para cada pessoa uma representação mais 

ou menos provisória, portanto, passível de mudança. 

De acordo com Moreira (2011), os modelos mentais são agrupados por Laird 

em dois tipos: modelos físicos, que tratam do mundo físico; e modelos conceituais, 

aqueles que representam as abstrações. No conjunto dos modelos físicos, existe ainda 

uma subdivisão de seis tipos distintos: relacional, espacial, temporal, cinemático, 

dinâmico e imagem. Já os modelos conceituais, ramificam-se em quatro tipos: 

monástico, relacional, metalinguístico e conjunto-teórico. 

A teoria dos campos conceituais de Vergnaud tem suas bases na teoria 

cognitivista de Jean Piaget e se insere no conjunto das teorias psicológicas, tendo 

como conceito-chave a conceituação. Na condição de discípulo de Piaget, Vergnaud 

direciona os estudos das estruturas gerais do pensamento, das operações lógicas 

gerais da teoria piagetiana para os estudos do funcionamento cognitivo do sujeito-

situação, tendo como referência o conteúdo do conhecimento e a análise conceitual 

de seu domínio (VERGNAUD, 1994 apud MOREIRA, 2011).  

A teoria dos modelos mentais também sofreu forte influência da Teoria Social 

de Vygotsky, da qual agregou a sua teoria o simbolismo, a linguagem e a interação 

social como princípios fundamentais para a compreensão dos campos mentais. Para 

Vergnaud, o conhecimento está organizado em modelos conceituais que, por sua vez, 

são construídos em um longo período pela experiência, maturidade e aprendizagem. 

O autor conceitua campos conceituais como um conjunto informal e heterogêneo de 

problemas, situações, conceitos, relações, estruturas, conteúdos e operações de 

pensamento, conectados uns aos outros e, provavelmente, entrelaçados durante o 

processo de aquisição. Três conjuntos são apresentados pelo autor para definir esses 

conceitos. Tais conjuntos se entrelaçam, dando a ideia de sequência: primeiro, forma-

se o conjunto das situações que constituem o referente do conceito; segundo, é o 

conjunto de invariantes operatórios (teoremas e conceitos em ação), que dão origem 

ao significado do conceito; por último, tem-se o conjunto de representações 

simbólicas que compõem seu significado. É dessa forma que o conceito torna-se 

significativo, mediante uma variedade de situações, mas o sentido, o sujeito deve 

estabelecer uma relação entre situação (esquemas) e significantes, como afirma 
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Moreira (2011). Esses esquemas funcionam como instrumentos essenciais para a 

construção do conhecimento, que passa pelas invariantes operacionais, conceitos-em-

ação e teoremas-em-ação. Os teoremas-em-ação são uma proposição considerada 

como verdadeira sobre o real; já os conceitos-em-ação são uma categoria de 

pensamento considerada pertinente. Esse conhecimento se dá de forma implícita, 

cabendo ao professor a função de criar maneiras de mediar os alunos no processo de 

domínio do campo conceitual (MOREIRA, 2011, p. 220).  

Quando Vergnaud coloca em evidência a importância dos esquemas que são 

as situações vivenciadas pelos alunos, ele revela forte aproximação com a teoria 

piagetiana. Na importante atividade de mediar todo esse processo, Vergnaud destaca 

o papel do professor que, ao utilizar as ferramentas da linguagem e dos símbolos, 

pode proporcionar situações criativas aos alunos. Essa se constitui uma importante 

influência da teoria vygotskyana.  

Sobre as implicações da teoria dos modelos mentais no ensino-aprendizagem, 

Moreira (2011) faz uma analogia para explicar como os modelos mentais podem ser 

aplicáveis ao evento de aprendizagem em sala de aula. Nesse episódio, os 

professores apresentam aos alunos os modelos conceituais científicos prontos e 

acabados. Por sua vez, os alunos já possuem modelos mentais, ou seja, 

representações da realidade que diferem dos modelos apresentados pelos 

professores e que podem provocar conflitos, pois um dos maiores desafios dos 

professores é encontrar ou criar meios para se trabalhar com os modelos conceituais 

dos alunos, para, a partir daí, criar meios ou formas para se chegar às situações 

significativas em sala de aula.  

Neste capítulo apresentamos brevemente as principais Teorias de 

Aprendizagem aqui pesquisadas a fim de introduzir as contribuições de cada 

descritor no que se refere ao fenômeno da aprendizagem em questão. Optamos em 

fazer uma apresentação dos 21 autores das Teorias de Aprendizagem, analisadas 

nesse levantamento, apontando os principais aspectos que nos levaram a escolher 

tais teóricos. Certamente, ao fazermos essa breve incursão nessas referências teóricas, 

não abordamos todos os princípios, conceitos e leis das teorias aqui tratadas. Como 

estamos tratando de uma pesquisa de levantamento de caráter cienciométrico, não 
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coube aprofundar a reflexão teórica sobre elas. Para uma melhor compreensão, 

fazem-se necessárias leituras mais acuradas e sistematizadas, para aqueles que 

desejam investigar sobre a temática ou especificamente sobre alguma delas. A seguir, 

abordaremos as diferentes terminologias relacionadas às Teorias de Aprendizagem 

mais recorrentes na literatura atual, mostrando a diversidade de termos atribuídos 

por parte de alguns autores que vêm pesquisando essa temática.  

 

2.3 – Teorias de Aprendizagem em diferentes terminologias e abordagens 
 

De modo geral, encontramos referências na literatura e nos debates, no meio 

educacional, tratando as abordagens comportamentalista, cognitivista 

(construtivista) e humanista como teorias de aprendizagem. Esse conflito nos 

motivou a fazer uma discussão introdutória sobre concepções de aprendizagem, a 

partir dessas abordagens, para tentar esclarecer que se tratam de teorias gerais, as 

quais também abrangem as teorias de aprendizagem. Apresentamos também 

algumas definições do termo Teorias de Aprendizagem encontradas na literatura 

atual, na qual essas teorias são identificadas com os seguintes termos: teorias 

psicopedagógicas, abordagens, concepções e perspectivas. Autores como Moreira 

(2011), Lefrançois (2008), Cavalcanti e Ostermann (2010), Gonçalves (2007), Bessa 

(2008) as definem com abordagens do processo de ensino e de aprendizagem; Ghedin 

(2012) adota o termo teorias psicopedagógicas de ensino e de aprendizagem; e Giusta 

(2013) utiliza o termo concepções de aprendizagem. Essa apresentação partiu das 

acepções de aprendizagem emergidas das teorias mais tradicionais às mais atuais e 

mais uma vez ressaltamos que essa apresentação possui o caráter apenas 

introdutório, haja vista a amplitude de contribuições que cada uma delas possui e 

que não foram tratadas aqui nesta dissertação. 

Esta apresentação se insere na discussão das diferentes maneiras que alguns 

autores que pesquisam sobre o ensino e a aprendizagem adotam para se referirem às 

Teorias de Aprendizagem. Outro ponto que julgamos importante apresentar nesta 

dissertação trata dos diferentes agrupamentos de autores de teorias que estão no rol 

das Teorias de Aprendizagem, muitas vezes denominadas como abordagens, 

perspectivas ou concepções. Alguns trabalhos aqui relatados pertencem a diferentes 
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áreas do conhecimento e trazem contribuições importantes para que o leitor 

compreenda em que contexto se deu nossa escolha para a execução desta pesquisa.  

Designada como Teoria de Aprendizagem e do Desenvolvimento, Bessa (2008) 

elaborou um quadro composto pelos teóricos Ausubel, Bruner, Emília Ferreiro, 

Freinet, Freire, Gardiner, Madalena Freire, Montessori, Perrenoud, Piaget, Vygotsky 

e Wallon. Diferente de Moreira e outros autores aqui abordados, a autora tenta 

classificar esses teóricos a partir das principais correntes teóricas: as inatistas, 

ambientalistas, interacionistas e sociointeracionistas.  

Como podemos observar, a autora inclui em seu quadro de teorias alguns 

teóricos que, de modo geral, são rotulados de teóricos da aprendizagem, tais como 

Emília Ferreiro, Freinet, Gardner, Madalena Freire, Montessori, Perrenoud e Wallon. 

Essa disposição é, de certo modo, arriscada e discutível, na medida em que as 

controvérsias sugerem o não reconhecimento desses como teóricos do ensino-

aprendizagem, apesar de terem ideias já consolidadas que contribuem com a 

discussão sobre ensino e aprendizagem, mais especificamente do que muitas outras 

consideradas teorias de aprendizagem. Por sua vez, esses autores são reconhecidos, 

principalmente no meio educacional, como os principais estudiosos do ensino e da 

aprendizagem. Certamente reside aí o reforço da ideia de que eles são teóricos de 

aprendizagem, excetuando Gardner, que inicialmente desenvolveu as ideias e teoria 

de inteligências múltiplas, como uma contribuição para a Psicologia, voltadas para o 

campo industrial; somente mais tarde foi incorporado à área da educação, na qual 

ficou conhecido por ter criado um modelo de aprendizagem.  

Bessa (2008) apresenta, entre as mais difundidas no meio educacional, as 

seguintes teorias de aprendizagem. Para o autor eles são representativos nesse 

campo de conhecimento:  

 Teoria construtivista de Jean Piaget; 

 Teoria sócio-histórico-cultural de Lev Vygotsky; 

 Henri Wallon e a psicogênese da pessoa completa; 

 Maria Montessori e a aprendizagem exploratória; 

 Emília Ferreiro e a aprendizagem da leitura e da escrita; 

 Célestin Freinet e a aprendizagem natural; 
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 Teoria libertadora de Paulo Freire; 

 Madalena Freire e a aprendizagem profissional; 

 Jerome Bruner e a aprendizagem em espiral; 

 David Ausubel e a aprendizagem significativa; 

 Howard Gardner e a teoria das múltiplas inteligências; 

 Philippe Perrenoud e a teoria das competências. 

Os autores Cavalcanti e Ostermann (2010) propõem uma abordagem mais 

flexível das teorias de aprendizagem, que se encontram ancoradas nas correntes 

filosóficas do behaviorismo, cognitivismo, humanismo e socioculturalismo. Watson, 

Pavlov, Thorndike e Skinner representam os ícones das teorias behavioristas. Entre o 

behaviorismo clássico e o cognitivismo, destacam-se Gagné, Gestalt e Talman. As 

teorias cognitivistas propriamente ditas são atribuídas a Ausubel, Bruner e Piaget 

como seus preconizadores. Os teóricos classificados como humanistas são Rogers e 

Kelly, diferentemente dos autores já mencionados, Vygotsky e Freire, que são 

classificados como teóricos socioculturais, e ainda mencionam Wertsch (apud 

CAVALCANTI; OSTERMANN, 2010) nessa mesma classificação, um teórico até 

então não citado por nenhum dos autores mencionados nesta pesquisa. Suas ideias 

são originárias das pesquisas socioculturais de Vygotsky, nas quais elege 

preferencialmente o papel da mediação como a chave para compreender as 

mudanças quantitativas e qualitativas no desenvolvimento. Como podemos 

observar, as autoras seguem a mesma tendência de Moreira (2011) e Lefrançois 

(2008), que utilizam as correntes filosóficas clássicas behaviorismo, cognitivismo e 

humanismo, apesar de apresentar diferenciais quanto ao foco e à classificação dos 

principais autores das teorias.  

Contribuições importantes são abordadas por Ghedin (2012), que discute a 

Psicologia da Aprendizagem e suas principais implicações para a área de Educação 

em Ciências na atualidade. Quando o autor se refere à aprendizagem, está se 

referindo às teorias que sustentam processos específicos de construção do 

conhecimento que se dão no sistema nervoso central. Em seu marco teórico, 

denominado de teorias psicopedagógicas do ensino-aprendizagem, são apresentados 

alguns teóricos, incluindo autores não mencionados pelos demais pesquisadores 
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citados anteriormente, dos quais se destacam: Wallon, Freinet, Jung, Bandura, Freud, 

Vygotsky, Leontiev, Luria, Dalvidov, Piaget, Ausubel, Moreira como epistemólogo, 

Gardner e Stiven Pinker. Percebemos a forte tendência do autor em discutir os 

pensadores da escola de Vygotsky (Luria, Leontiev e Dalvidov), Freud da psicanálise 

e autores mais contemporâneos como Moreira, Bandura, Jung, além dos autores que 

trabalham com o princípio da afetividade, Wallon e Freinet. Muito embora Freud, 

Jung, Piaget e Gardner não tenham desenvolvido nenhum estudo no campo 

educacional, esses, por sua vez, tornaram-se referências teóricas para esse campo.  

Diferente de Ghedin (2012), Gonçalves (2007) designa as principais correntes 

teóricas como três orientações teóricas distintas, que as denominam da seguinte 

forma: perspectiva behaviorista, perspectiva cognitivista e perspectiva cognitivo-

social. Os teóricos Watson, Pavlov e Thorndike são as três referências, precursores do 

behaviorismo clássico. Entre os autores contemporâneos, Skinner é o mais 

importante behaviorista destacado pela autora. A perspectiva cognitivista reúne um 

conjunto de teóricos, entre os quais se destacam as teorias da forma (Wertheimer, 

Kohler, Koffka e Kurt Lewin são alguns dos seus pioneiros gestaltistas). As teorias do 

processamento de informação (Robert Gagné ou David Ausubel são dois nomes 

relevantes para o domínio da Psicologia educacional); as teorias cognitivo-

estruturalistas com Bruner, que iniciou e desenvolveu parte significativa da sua obra 

no quadro de referência cognitivista de Piaget, que se preocupava mais com o 

desenvolvimento do que com os processos de aprendizagem. Sobre a orientação 

cognitivo-social, as teorias defensoras da autorregulação da aprendizagem, as quais 

se situam no campo de estudo do controle pessoal (é o caso da teoria da autoeficácia 

de Bandura, da teoria da aprendizagem social de Rotter e da teoria da atribuição 

causal de Weiner).  

De forma sintética, podemos concluir que na natureza do fenômeno da 

aprendizagem sempre tivemos que recorrer ao desenvolvimento histórico, filosófico 

e psicológico. Várias correntes de pensamento se desenvolveram e se definiram para 

os modelos educacionais. Cada uma das teorias de aprendizagem ou abordagens 

aqui relatadas representam formas diferenciadas de explicar a aprendizagem a partir 

de enfoques distintos. Em nosso ponto de vista, é esse o ponto central que agrega ou 
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desagrega o conjunto de autores dessas teorias. Como podemos ver, há um leque de 

opções de abordagens que não podem ser refutadas. A escolha por uma delas 

consiste em considerar aspectos da visão de homem, de mundo e de cultura em que 

estão inseridas. Talvez, a perspectiva mais prudente seja identificar em cada uma, 

possíveis aspectos que de maneira corroborativa podem explicar o fenômeno da 

aprendizagem.  

A nossa opção pelos descritores referendados por Moreira (2011) e Lefrançois 

(2008) considerou o enfoque da aprendizagem por pesquisadores da área de 

Educação em Ciências. Estamos aqui nos referindo a Moreira (2011), que já possui 

carreira consolidada nessa área como professor e pesquisador. No que diz respeito a 

Lefrançois, é um pesquisador conceituado pela sua atuação como professor e 

pesquisador na área da Psicologia da Aprendizagem. Acreditamos que do mesmo 

modo, se escolhêssemos as correntes teóricas, ou mesmo a classificação dos teóricos 

por outro enfoque, certamente encontraríamos limitações. Partimos do princípio de 

que o objeto de pesquisa deve conduzir nossas escolhas. Esta pesquisa se constitui 

apenas em uma das várias possibilidades aqui apresentadas.  

Como vimos anteriormente, são várias as opções teóricas e diversas também 

são as formas de mencioná-las. Em nossa concepção, essa diversidade favorece uma 

melhor compreensão sobre o fenômeno do ensino e da aprendizagem, levando em 

consideração o seu carácter evolutivo e criativo. Confirma também o que muitos 

autores já constataram: que não existe uma definição acerca das teorias de 

aprendizagem nem como elas devem ser classificadas. A diversidade aqui discutida 

não pode ser vista como um obstáculo, mas como uma saída da discussão, muitas 

vezes conflitante acerca de sua abordagem. 

Nossa opção pela denominação “Teorias de Aprendizagem” considerou ainda 

a necessidade de enfocar as implicações dessas teorias sobre as pesquisas da área de 

Educação em Ciências, visto que, na última década, o foco de interesse dos 

pesquisadores tem mostrado uma tendência em investigações sobre 

ensino/aprendizagem. Vale ressaltar que outras escolhas poderiam ter sido feitas, 

diante do universo de teorias e abordagens que tratam sobre o assunto. Para se 

chegar a essa escolha, fizemos alguns testes com outras palavras-chave. Caso 
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escolhêssemos, no universo de 1.244 artigos, o termo Teorias de Aprendizagem como 

palavra-chave de busca, esse levantamento se reduziria a 50 artigos. Utilizando a 

palavra-chave ensino/aprendizagem, encontramos 352 artigos. A alternativa de 

utilizar apenas nomes dos quatro principais autores das teorias mais mencionados 

foi descartada, visto o caráter amplo de uma pesquisa cienciométrica. Uma análise 

desse tipo propõe obter resultados representativos, que permitam traçar um perfil a 

partir da produção científica da área, instituições e países; portanto, a cienciometria 

se destina a levantamentos mais amplos. Alguns autores de teorias relacionados à 

aprendizagem foram excluídos; entretanto, consideramos que, se ampliássemos o 

número de descritores, poderíamos inviabilizar a execução deste levantamento, haja 

vista a extensa quantidade de dados que poderiam ser gerados.  
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CAPÍTULO 3 
A CIÊNCIA DA INFORMAÇÃO NOS ESTUDOS DE INDICADORES 

DE PRODUÇÃO CIENTÍFICA 
 

Nas últimas décadas, os indicadores de produção científica vêm ganhando 

espaço no meio acadêmico por oferecerem instrumentos para a análise da atividade 

científica em seus aspectos de produção e divulgação. Com o desenvolvimento 

científico e tecnológico, o volume de publicações aumentou significativamente no 

Brasil, nesses últimos dez anos. Esse aumento foi impulsionado pela criação de novos 

programas de pós-graduação, os quais concentram a maior parte da produção 

científica do país. Isso significa que principalmente as universidades públicas são 

responsáveis pelo desenvolvimento da pesquisa científica e tecnológica do país. Um 

dado importante para a ciência nacional é a presença do Brasil entre os países que 

mais produzem pesquisa no mundo. Entretanto, há muito que dizer sobre a 

qualidade dessas pesquisas. Mazzoti (2001) e Gatti (2004) apontam em suas pesquisas 

sérios problemas sobre a produção e a divulgação da pesquisa educacional no Brasil, 

dos quais se destacam: a pobreza teórico-metodológica; pesquisas de caráter 

descritivo e ou/exploratórios em demasia; pulverização e irrelevância dos temas; a 

prática do modismo na seleção do quadro teórico-metodológico; preocupação com a 

aplicabilidade imediata dos resultados e pouco impacto sobre as práticas.  

Por outro lado, pesquisas quantitativas são úteis para a revisão da produção 

científica em geral. Acreditamos que o problema da pesquisa no Brasil extrapola a 

definição de um método ideal. Tanto a pesquisa quantitativa quanto a qualitativa 

exigem apropriação teórica, responsabilidade no trato e análise dos dados e, acima 

de tudo, compromisso com a educação. Nesse cenário, surge um método considerado 

um novo campo disciplinar, denominado “Cienciometria”. A abordagem 

quantitativa nos oferece metodologias para a construção e análise de indicadores, 

incluindo os vinculados à produção científica. Essa abordagem está ligada, de forma 

interdisciplinar, às diversas áreas do conhecimento, especialmente a economia e a 

estatística. A Cienciometria baseia-se nos indicadores bibliométricos numa relação de 

interdependência. Esses indicadores são obtidos a partir de levantamentos 

bibliográficos em vários aspectos, tais como quantidade de publicações, coautorias, 
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citações, co-ocorrência de palavras e outros (VAN RAAN, 1997). 

Esses métodos possibilitam a recuperação dos dados na fonte, criar bancos de 

dados que podem ser utilizados em pesquisas futuras e, acima de tudo, construir a 

memória da produção científica, na medida em que os estudos cienciométricos se 

articulem com a análise qualitativa. Dessa forma, revisar a produção científica torna-

se cada vez mais necessário para os próprios membros das comunidades científicas 

conhecerem suas áreas, avaliarem o seu desempenho, identificarem lacunas e 

aperfeiçoarem suas pesquisas, contribuindo, assim, para o desenvolvimento 

científico, tecnológico e social do país.  

Os indicadores podem ser compreendidos como dados estatísticos usados 

para mensurar a informação, de maneira geral, em redes sociais, portais na web, 

empresas, órgãos e instituições diversas, incluindo as instituições de ensino. 

Entretanto, os indicadores não se restringem apenas a cálculos estatísticos 

distribuídos em tabelas e gráficos. A sua escolha requer a definição de um referencial 

teórico-metodológico que possa sustentar todo o processo de execução e análise dos 

resultados da pesquisa.  

 

3.1 – Bibliometria, Cienciometria, Informetria e Webometria: uma análise 
interdisciplinar 

 

Além da Cienciometria e da Bibliometria, existem outras formas de 

mensuração da informação, dentre elas se destacam a Informetria e, a mais recente 

delas, a Webometria. A seguir apresentaremos, em caráter de síntese, os métodos 

acima mencionados, descrevendo suas principais características, funções e os seus 

campos de abrangência e de aplicação.  

Sobre a aplicação de métodos estatísticos, verificamos que o termo 

Bibliometria foi divulgado pela primeira vez por Pritchard (1969) no Seminário 

Anual do Centro de Documentação para a Pesquisa e Treinamento, em Bangalore, 

Índia, como aplicação prática das técnicas bibliotecométricas, dirigidas à organização 

e criação dos processos e serviços da atividade bibliotecária (PRITCHARD, 1969 apud 

ALVARADO, 2007). 

A Bibliometria foi originalmente conhecida como bibliologia, sendo o termo 
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bibliometria criado por Otlet, em 1934, no seu Traité de Documentation. Esse 

pesquisador não só criou as bases conceituais da Bibliologia, mas também o seu 

método científico: a Bibliometria. Otlet (1934 apud ALVARADO, 2007) defendia a 

ideia de que a Bibliometria derivava da Bibliologia, que se ocupa da medida ou 

quantificação aplicada aos livros de Aritmética ou de Matemática Bibliológica 

(ALVARADO, 2007). O autor esclarece que, nessa conjuntura, as medições 

estatísticas se confundiam com as práticas bibliométricas e, a partir disso, foi feita 

uma distinção entre o que seria meramente uma contagem estatística de livros e o 

que seriam indicadores bibliométricos, e aponta ainda outras áreas, nas quais o 

sufixo -metrias está relacionado: na Biologia, como Biometria; nas Ciências Sociais, 

como Sociometria; na Antropologia, como Antropometria; na Psicologia, como 

Psicometria; e na Economia como Econometria (ALVARADO, 2007). Várias áreas do 

conhecimento se apropriaram dessa tendência com terminologias distintas. 

Entretanto, foi na biblioteconomia que o seu uso foi mais difundido e reconhecido 

como Bibliometria.  

Algumas controvérsias aparecem em estudos acerca da origem da 

Bibliometria. De acordo com Vanti (2002), Pritchard foi quem popularizou o uso da 

palavra bibliometria quando sugeriu que esta deveria substituir o termo bibliografia 

estatística, que vinha sendo utilizado desde a menção feita em 1922 por Edward 

Wyndham Hulme, em uma conferência na Universidade de Cambridge, reportando-

se a um estudo pioneiro de Cole e Eales (1917 apud VANTI, 2002) referente à análise 

estatística de uma bibliografia de Anatomia Comparada. 

A Bibliometria foi difundida na América Latina, especificamente na 

Argentina, por Buonocore (1952), que inseriu em seu vocabulário bibliográfico com a 

seguinte definição: a técnica que tem por finalidade calcular as características da 

formatação dos livros, tais como formato, tipo de letra, quantidade de palavras, peso 

do papel etc. 

Um dado importante refere-se à análise de citações muito frequente na prática 

científica. Garfield (1955 apud ALVARADO, 2007) apresentou suas ideias sobre um 

índice de citações, definindo-as como um “sistema para a literatura da ciência que 

pode eliminar as citações não críticas das fraudulentas, incompletas, ou dados 
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obsoletos”. Outros pesquisadores deram continuidade aos estudos sobre a análise de 

citações que atualmente é considerada como uma ferramenta apropriada para a 

história e a sociologia da ciência.  

No Brasil, os métodos estatísticos, apesar de não terem as tecnologias 

informatizadas como suas aliadas, já haviam conquistado nessa época 

reconhecimento e legitimidade, principalmente dos pesquisadores do seu campo de 

conhecimento. Alvarado (2007) apresenta algumas áreas que desenvolveram 

pesquisas utilizando esses métodos: Artes, Sociologia, Anatomia Comparada, 

Química Orgânica, Astronomia, Biologia, área de Química e Física, Geologia, 

Linguística e índices de citações, que contribuíram para o aprimoramento dos 

métodos quantitativos existentes na atualidade. 

Destacamos alguns estudos que utilizam bases cienciométricas e 

bibliométricas, que trouxeram contribuições teórico-metodológicas importantes para 

esta pesquisa. Foram consideradas obras de referência em algumas áreas, no âmbito 

mundial, apresentadas em forma de teses, dissertações e artigos: Hayashi (2007); 

Macias-Chapula (1998); Silvia (2008); Price (1976); Alvarado (2007); Maz (2009); 

Machado (2007), Vanti (2002) e Van Raan (1997). Essa revisão foi importante, 

também, para compreendermos os processos de aperfeiçoamento da Bibliometria e o 

surgimento de outras subcampos da Ciência da Informação. 

Mais recentemente muitos pesquisadores focalizaram suas preocupações na 

caracterização dessas abordagens, a exemplo de Macias-Chapula (1998), que mostra a 

definição das subdisciplinas: a Bibliometria, a Cienciometria, a Informetria e a 

Webometria, destacando pontos que as aproximam por serem métodos quantitativos 

e as diferenciações quanto ao objeto de estudo, variáveis, métodos específicos e 

objetivos, conforme mostra Quadro 1 da página 84. 

Essas diferenciações são destacadas, principalmente, quanto ao objeto de 

estudo. Sendo que a Bibliometria refere-se aos estudos de livros, documentos, 

revistas, artigos, autores e usuários; a Cienciometria, que se relaciona aos estudos das 

disciplinas, assuntos, áreas e campos; a Informetria é direcionada ao estudo das 

palavras, documentos e bases de dados. Além dessas, podemos ainda encontrar na 

atualidade, a Webometria, que se dedica aos estudos dos sítios na world wide web 
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(VANTI, 2002).  

De acordo com as definições de Tague-Sutckiffe, traduzidas por Macias-

Chapula (1998, p. 134), a Bibliometria consiste:  

 
[...] no estudo dos aspectos quantitativos da produção, disseminação 
e uso da informação registrada. A Bibliometria desenvolve padrões e 
modelos matemáticos para medir esses processos, usando seus 
resultados para elaborar previsões e apoiar tomadas de decisões. 

 

Com o objetivo de estabelecer uma relação entre a Bibliometria e a 

Cienciometria, Macias-Chapula (1998) apresenta uma sutil aproximação entre ambas, 

na qual a segunda abrange a primeira, sem estabelecer posições opostas, mas 

complementares entre si.  

 

Cienciometria é o estudo dos aspectos quantitativos da ciência 
enquanto uma disciplina ou atividade econômica. A Cienciometria é 
um segmento da sociologia da ciência, sendo aplicada no 
desenvolvimento de políticas científicas. Envolve estudos 
quantitativos das atividades científicas, incluindo a publicação e, 
portanto, sobrepondo-se à Bibliometria. (TAGUE - SUTCKIFFE apud 
MACIAS-CHAPULA, 1998, p. 134). 

 

Se o objeto de pesquisa da Bibliometria são livros, documentos, revistas, 

artigos, autores e usuários e esses objetos estão relacionados aos objetos da 

Cienciometria, logo, não existe uma disparidade entre tais abordagens. Podemos 

também utilizar a Bibliometria sem necessariamente utilizar a abordagem 

Cienciométrica. O mesmo não acontece com a Cienciometria, que necessitará de 

ferramentas bibliométricas para delinear, por exemplo, o crescimento de um campo 

de conhecimento por meio de sua produção científica. 

A definição formulada por Van Raan (1997) propõe uma prática de estudo 

relacional entre pesquisas quantitativas sobre a ciência e a tecnologia e as questões 

sociais e políticas inerentes ao contexto de produção.  

 
[...] a Cienciometria teria, portanto, um caráter multidisciplinar no 
que diz respeito aos métodos que utiliza. Tais métodos provêm tanto 
das ciências naturais quanto das ciências sociais e comportamentais 
estatísticas e outros métodos matemáticos, modelos sociológicos, 
pesquisas e métodos psicológicos de entrevista, informática, filosofia 
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da ciência, linguística etc. (VAN RAAN, 1997, p. 11).  
 

Estabelecendo uma relação entre a Bibliometria e a Cienciometria, Spinak 

(1996, p. 142) argumenta:  

 
A Cienciometria aplica técnicas bibliométricas para a ciência. [...], mas 
vai além de técnicas bibliométricas. Ela também examina o 
desenvolvimento e as políticas científicas. [...] a Cienciometria pode 
definir comparações entre as políticas de investigação entre os países 
analisando seus aspectos econômicos e sociais. 

 

Dessa forma, podemos dizer que a Cienciometria abrange o campo macro da 

produção do conhecimento que, por sua vez, necessita da utilização das ferramentas 

bibliométricas no campo micro, para alcançar os seus objetivos. A cienciometria pode 

ser bastante utilizada em pesquisas que busquem a produção de indicadores sociais e 

políticos, a fim de tomar decisões sobre quais políticas públicas devem ser 

priorizadas em uma determinada conjuntura. 

Como veremos a seguir, a definição da Informetria, proposta por Tague-

Sutckiffe (1992 apud VANTI, 2001) apresenta os objetos de pesquisa desta 

subdisciplina, que a diferencia substancialmente da Bibliometria e da Cienciometria.  

 

A Informetria se distinguiria claramente da Cienciometria e da 
Bibliometria no que diz respeito ao universo de objetos e 
sujeitos que estuda, não se limitando apenas à informação 
registrada, dado que pode analisar também os processos de 
comunicação informal, inclusive falada, e dedicar-se a 
pesquisar os usos e necessidades de informação dos grupos 
sociais desfavorecidos, e não só das elites intelectuais. (TAGUE-
SUTCLIFF, 1998 apud VANTI, 2001, p. 13). 

 

Se a Cienciometria está para o campo macro da produção do conhecimento, 

podemos dizer que a Informetria atinge a grande dimensão de todos os tipos de 

linguagens e comunicações existentes. Sugere ainda um recorte político, quando sua 

utilização pode ser direcionada para assuntos marginalizados na sociedade, que não 

são contemplados em outras subdisciplinas ou abordagens.  

A Webometria desponta como uma das subdisciplinas mais recentes, surgida 

no contexto dos avanços tecnológicos, mais precisamente do conteúdo e da estrutura 
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das home-pages na Web. Entre as medições que podem ser realizadas nesse campo, 

encontra-se, por exemplo, a frequência de distribuição das páginas no Ciberespaço. 

Esta medição aponta para o estudo ou análise comparativa da presença dos diversos 

países na rede, das proporções de páginas pessoais, comerciais e institucionais. Vale 

salientar a importância dessas pesquisas no contexto da expansão da comunicação 

virtual, uma vez que esse novo tipo de interação e solicitação em rede, além de 

oferecer informação simultânea, pode também gerar conflitos.  

Como o foco de nossa pesquisa tem como base a cienciometria e as análises 

bibliométricas, elencamos a seguir as principais áreas de concentração de sua 

aplicação, destacadas por Macias-Chapula (1998): 

 Aspectos estatísticos da linguagem e frequência de citação de frases, tanto 

em textos (linguagem natural), como em índices impressos e em formato 

eletrônico; 

 Características da relação autor-produtividade medidas por meio do 

número de artigos ou outros meios; grau de colaboração; 

 Características das publicações, sobretudo, a distribuição em revistas de 

artigos relativos a uma disciplina; 

 Análise de citação: distribuição entre autores, artigos, instituições, revistas, 

países; uso em avaliação; mapa de disciplinas baseado na cocitação; 

 Uso da informação registrada: circulação em bibliotecas e uso de livros e 

revistas da própria instituição; uso de bases de dados; 

 Obsolescência da literatura, avaliada pelo uso e pela citação; 

 Crescimento de literaturas especializadas, bases de dados, bibliotecas; 

crescimento simultâneo de novos conceitos; 

 Definição e medida da informação; 

 Tipos e características dos níveis de desempenho da recuperação. 
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Quadro 1 – Comparação das aplicações dos distintos métodos quantitativos. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: adaptada de McGrath (apud Macias-Chapula, 1998). 

 

Ao término desse levantamento, fizemos algumas considerações sobre a 

Comparação das aplicações dos distintos métodos quantitativos 

Tipologia 

 

Subcampo 

Bibliometria Cienciometria Informetria  Webometria 

 

 

Objeto  

Livros, revistas, 

artigos, 

documentos, 

autores e usuários. 

Disciplinas, 

assuntos, área e 

campo científicos e 

tecnológicos, 

patentes, 

dissertações e teses.  

Palavras, 

documentos, base 

de dados, 

comunicações 

informais (inclusive 

em âmbitos não 

científicos) home 

pages na www. 

Sítios na www, 

(URL, título, tipo, 

domínio, tamanho e 

links), motores de 

busca. 

 

 

Variáveis 

Número de 

empréstimos e de 

citações, frequência 

de extensão de 

frases. 

Fatores que 

diferenciam as 

subdisciplinas. 

Como os cientistas 

se comunicam. 

Difere da 

cienciometria no 

propósito das 

variáveis, por ex. 

medir a 

recuperação, a 

relevância, a 

renovação. 

Número de páginas 

do sítio, nº de links 

por sítio, nº de links 

que remetem ao 

mesmo sítio, nº de 

sítios recuperados. 

 

 

 

Modelos 

Ranking, 

frequência, 

distribuição. 

Análise de conjunto 

de correspondência, 

co-ocorrência de 

termos, expressões, 

palavras-chave. 

Modelo vetor-

espaço, modelos 

booleanos de 

recuperação, 

modelos 

probabilísticos, 

linguagem de 

processamento, 

abordagens 

baseadas no 

conhecimento, 

tesauros. 

Fator de impacto da 

Web (FIW), 

densidade dos links, 

“citações”, 

estratégias de 

busca. 

 

 

 

Objetivos 

Alocar recursos, 

pessoas, tempo e 

dinheiro, e outros. 

Identificar domínio 

de interesses, 

concentração de 

assuntos. 

Compreender 

quanto e como os 

cientistas se 

comunicam. 

Melhorar a 

eficiência da 

recuperação da 

informação, 

identificar 

estruturas de dentro 

dos diversos 

sistemas de 

informação.  

Avaliar o sucesso 

de determinados 

sítios, detectar a 

presença de países, 

instituições e 

pesquisadores na 

rede e melhorar a 

eficiência dos 

motores de busca 

na recuperação das 

informações. 
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interrelação entre a Bibliometria e Cienciometria. O primeiro ponto de concordância 

diz respeito às finalidades da Cienciometria que, por sua vez, incorporam a 

Bibliometria. Nesse sentido, podemos realizar um estudo bibliométrico sem, 

contudo, utilizar os indicadores da Cienciometria, mas certamente não podemos 

realizar um estudo cienciométrico sem utilizar os indicadores bibliométricos. Dessa 

forma, concordamos com a opinião de Macias-Chapula (1998), que afirma a 

sobreposição da Cienciometria sob a Bibliometria por ser essa uma ciência capaz de 

medir a ciência por meio da análise de disciplinas, de assuntos, de campos e de áreas 

científicas e, ao passo em que para se conhecer uma área de conhecimento 

detalhadamente é necessário perpassar pelos indicadores bibliométricos e suas leis, 

que são essenciais para identificar os autores, os tipos de produção e os usuários, que 

compõem uma área ou campo de conhecimento.  

 

3.2 – Principais leis bibliométricas e outras teorias 
 

As leis aqui apresentadas referem-se à análise do campo da Ciência da 

Informação sobre os aspectos que interferem na produção científica, entre eles, os 

principais fundadores dessas leis, autores discutem o uso de citações, a concentração 

de artigos em determinados periódicos, a idade da literatura científica e outras.  

Uma das teorias mais influentes para o campo da pesquisa científica se deu 

com a divulgação das ideias de Garfield (1955), como vimos anteriormente, que 

antecede a criação do termo Bibliometria. Ele afirma que a análise de citações é uma 

ferramenta apropriada para a história e a sociologia da ciência, pois o seu uso 

possibilitou, no início do seu surgimento, “eliminar as citações não críticas das 

fraudulentas, incompletas, ou com dados obsoletos, exigindo que o pesquisador 

consciente estivesse alerta à crítica dos artigos precedentes” (ALVARADO, 2007, p. 

192). Por outro lado, a prática das citações científicas pode ser compreendida também 

como uma maneira de retroalimentar o capital científico entre os pesquisadores. 

Conforme Bourdieu (1983), os pesquisadores buscam o reconhecimento entre os 

pares por meio de crédito/credibilidade científica.  
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Sobre as publicações em periódicos, Bradford (1934) realizou pesquisa sobre a 

concentração e dispersão dos artigos nos periódicos científicos sobre Geologia e 

Lubrificação, constatando que existia alta concentração de artigos num pequeno 

número de periódicos. Tal lei permitiu a identificação de um núcleo de periódicos 

direcionados a um determinado assunto, periódicos de fronteira e periódicos de 

dispersão. Pela sua importância, esta lei teve o nome de seu precursor, como forma 

de reconhecimento entre os pesquisadores da área da Ciência da Informação. Apesar 

de sofrer muitas críticas, a Lei Bradford serviu de base prática e teórica para que 

pesquisadores da atualidade pudessem desenvolver reformulações e 

aprimoramentos.  

A obsolescência6 ou o tempo de uso da literatura foi objeto de estudos que 

utilizaram métodos estatísticos para analisar a idade da literatura científica. Esse 

método foi utilizado pela primeira vez por Gross e Gross (apud ALVARADO, 2007) 

que constataram a obsolescência da literatura pelo seu desuso ao longo dos anos. 

Posteriormente, muitos pesquisadores fizeram algumas adequações. Alguns 

defendiam que as causas da mortalidade das obras se relacionavam a vários fatores, 

tais como modismo, influência das mudanças tecnológicas, dentre outras.  

Os estudos das frequências de palavras em um texto também já vinham sendo 

realizados nesse mesmo período, nos quais as frequências das palavras são traçadas 

sobre um papel gráfico, em ordem descendente de frequências; forma-se uma 

hipérbole muito similar àquela chamada hoje Lei de Zipf. Esta lei recebeu o nome de 

seu precursor George Kinsley Zipf, que em seus estudos percebeu que “a linguagem 

como fenômeno natural era, na realidade, uma série de comunicações gestuais e, 

depois de uma extensa pesquisa, observou que a longitude de uma palavra está 

                                                           
6 O termo “obsolescência” apareceu pela primeira vez no trabalho de Gross & Gross (1927), quando os 

autores analisaram as referências do volume de 1926 do periódico Chemical Literature e observaram 
que o número de referências caía pela metade depois de 15 anos. É a esse fenômeno que tem se 
convencionado em chamar de “obsolescência”. Não obstante, falando no sentido lato, e não restrito, 
numa interpretação comum, fora da ciência, a obsolescência se refere a um fenômeno de descarte e 
substituição. Por exemplo, falamos de que alguma coisa é obsoleta quando esta foi superada e 
substituída por um novo modelo mais eficiente e com maior capacidade de operação. Mas isso não 
parece ser certo para a literatura, pois não sabemos se um item de informação qualquer é superado 
por outro mais eficiente ou mais novo. De modo que, quando nos referimos à obsolescência da 
literatura, na realidade estamos nos referindo a uma diminuição em sua frequência de uso ou 
citação, mas não a seu descarte definitivo. Consultar Alvarado (2007). 
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diretamente relacionada com sua frequência no texto”. Ou seja, quanto maior é a 

frequência de determinadas palavras, menor é a sua longitude (ZIPF, 1935 apud 

ALVARADO, 2007), confirmando a probabilidade de que as palavras mais usadas 

podem indicar o assunto do texto.  

A teoria Goffman e Newill, em 1967, explicou a propagação de ideias dentro 

de uma determinada comunidade como um fenômeno similar à transmissão das 

doenças infecciosas, ou seja, pelo processo epidêmico, o leitor é infectado pelas ideias 

da literatura, que podem ser propagadas em eventos que concentram certo número 

de participantes. Para ilustrar, podemos utilizar o exemplo da difusão do termo 

“construtivismo”, no meio educacional, que permaneceu por décadas nos discursos e 

nos projetos educacionais que tinham como proposta a erradicação do analfabetismo, 

da evasão e da repetência no Brasil, no início da década de 1990.  

Sola Price (1963 apud ALVARADO, 2009), foi um dos pioneiros na 

reformulação da Lei de Lotka7. Em seu estudo, realizado entre 1965 e 1971, concluiu 

que 1/3 da literatura é produzida por menos de 1/10 dos autores mais produtivos, 

levando a uma média de 3,5 documentos por autor e 60% dos autores produzindo 

um único documento. Anos depois, Price encontra outra fórmula para analisar a 

produtividade dos autores, criando a lei do elitismo, identificada pela raiz quadrada 

do número total de autores, e a metade do total da produção é considerada o critério 

para verificar se a elite é produtiva ou não. 

Todas estas leis são passíveis de reformulações e, ao longo dos anos, tanto os 

seus formuladores quanto outros pesquisadores foram aperfeiçoando-as com o 

intuito de torná-las menos suscetíveis de erros. Além dessas, existem outras 

abordagens que compõem uma variação da Bibliometria. 

Conforme Foresti (1989 apud ARAÚJO, 2006, p. 135) a análise de citações é a 

área mais importante da Bibliometria: 

 

Citação é „[...] um conjunto de uma ou mais referências bibliográficas 

                                                           
7 A lei de Lotka afirma que se existem 100 autores e se o mais prolífico produz 100 artigos, a metade de 
todos os artigos terá sido escrita pelos 10 mais prolíficos autores, e a outra metade por aqueles com 
menos de 10 artigos cada um. De fato, neste caso ideal, um quarto dos artigos terá sido escrito pelas 
duas pessoas mais produtivas, e outro quarto por aqueles que publicaram somente um ou dois itens 
(PRICE, 1963). 
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que, incluídas em uma publicação, evidenciam elos entre indivíduos, 
instituições e áreas de pesquisa, visto que mostram o relacionamento 
de uma publicação com outra‟.  
 

O autor complementa ainda que a citação é a parte da Bibliometria que 

investiga as relações entre documentos citantes e citados, considerados como 

unidades de análise tais como autor, origem geográfica, ano e idioma de publicação e 

outros.  

Como podemos observar, há muitos aspectos importantes que podem ser 

elucidados com a análise de citações em estudos na atualidade. Essa ferramenta 

contribui para o avanço da produção científica, pois pode também apontar o mau 

uso das citações por parte de alguns autores que desrespeitam os direitos de seus 

pares. A análise de citação é um recurso que pode ser utilizado também em áreas não 

científicas na identificação de plágio em revistas e em outras fontes de informação. 

 

3.3 – A Cienciometria e a Bibliometria na produção científica mundial  
 

A seguir, destacamos alguns estudos de levantamento realizados em 

publicações científicas estrangeiras, que se baseiam na Cienciometria e nas análises 

bibliométricas da evolução da produção científica, produtividade dos autores, 

produtividade das revistas e análise de citações.  

Cano e Sánchez (1998) realizaram uma revisão cienciométrica que sintetizou 

trabalhos bibliográficos espanhóis, no campo da Educação. A partir dos indicadores 

presentes em 29 estudos recuperados, inferem certas considerações sobre a evolução 

da produção científica e sobre o uso de indicadores cienciométricos para a elaboração 

de pesquisas mais sistematizadas.  

Alvarado (2009) estudou a produção estratificada dos autores produtores da 

literatura sobre a Lei de Lotka, de 1922 a 2003, e analisa essa produtividade através 

dos modelos Poisson Lognormal e Gauss Poisson inversa generalizada. Para tanto, 

fez uso dos três tipos de contagem da literatura produzida: contagem direta, 

contagem completa e contagem fracionada. Os dados da pesquisa foram avaliados 

usando o teste “qui-quadrado a 0.05” de nível de significância. Ambos os modelos 

ajustaram-se muito bem à distribuição da literatura produzida; porém, a distribuição 



87 

 

Poisson Gauss inversa generalizada produziu um chi-quadrado menor e prediz 

melhor o total de autores do que a distribuição Poisson Lognormal. 

O trabalho realizado por Maz (2009) tratou do levantamento cienciométrico de 

artigos sobre Educação Matemática, publicados na revista Science Education, entre 

1983 e 2006, nos quais foram identificados as tendências bibliográficas, os autores 

mais produtivos e os mais citados nos periódicos. Outros aspectos foram levantados 

a partir dos indicadores biblimétricos, tais como gênero dos autores, tipos de autoria, 

a vida média das citações, a colaboração interinstitucional, a publicação de autores 

latinoamericanos e outros. 

Sobre o envelhecimento8 da literatura científica, Baños e Bailón-Moreno (1997) 

utilizaram o modelo Brookes para analisar a frequência de citações, a semivida das 

obras no modelo Griffith e gráfico de Brookes e a regressão linear por mínimos 

quadrados. Cada método desses representou um modelo prático de comparação dos 

resultados obtidos, que nos ajudam a descobrir quais as causas do envelhecimento 

das obras científicas.  

Em virtude da ausência de trabalhos cienciométricos e bibliométricos na área 

de Educação em Ciências, utilizamos como referências pesquisas realizadas 

principalmente no campo da Ciência da Informação, no qual essa abordagem é 

predominante, bem como em outras áreas do conhecimento. Os estudos de revisão 

foram realizados em sites e selecionados de acordo com a tipologia das publicações: 

artigos, teses e dissertações. Vale salientar que não aprofundamos as análises 

bibliométricas em sua íntegra, haja vista a amplitude de dados levantados nesta 

pesquisa. O nosso objetivo foi traçar um perfil cienciométrico das Teorias de 

Aprendizagem nos principais periódicos da área de Educação em Ciências. Dessa 

maneira, fazem-se necessárias pesquisas que explorem de forma mais epistêmica as 

leis bibliométricas e outras teorias de mensuração da produção científica em seus 

diversos aspectos. 

                                                           
8 “O envelhecimento da literatura científica se origina por diversas causas concomitantes, das quais o 
crescimento e o progresso da ciência são as principais. É importante quantificar esse fenômeno, uma 
vez que nos oferece informações valiosas para estudos muito diversificados para a gestão de fontes 
documentais. [...] Em qualquer caso, para quantificar corretamente esse fenômeno, devemos saber em 
primeiro lugar o que queremos medir; em segundo lugar, é necessário fazer uso das ferramentas 
estatísticas apropriadas e finalmente ajustar as medidas obtidas a um modelo matemático adequado” 
(BAÑOS e BAILÓN-MORENO, 1997, p. 1-2).  
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3.4 – A Bibliometria no Brasil 
 

A Bibliometria chegou ao Brasil por volta de 1970, com a criação do curso de 

Mestrado em Ciência da Informação pelo extinto Instituto Brasileiro de Bibliografia e 

Documentação (IBBD), atual Instituto Brasileiro de Informação em Ciência e 

Tecnologia (IBICT). Inicialmente foi apresentada à disciplina “Processamento de 

Dados na Documentação” pelo Professor Tefko Saracevic da School Library Science, 

Case Western Reserve University, Cleveland, Ohio, USA. Esta abordagem foi 

bastante difundida nesta ocasião e aplicada aos diversos campos do conhecimento. 

Nesse período, a Bibliometria conquistou prestígio entre os pesquisadores das áreas 

da Geologia, Química, Instituto de Ciências Biológicas da UFMG e trabalhos mais 

específicos que tinham como foco as leis bibliométricas. 

Neste capítulo, apresentamos os trabalhos que consideramos referências nas 

análises bibliométricas, os quais estão relacionados a várias temáticas. Um deles é o 

estudo de Alvarado (1984), que analisou a Bibliometria no Brasil, no período de 1972 

a 1983, considerado um dos trabalhos de referência no levantamento de autores e as 

fases mais produtivas sobre as leis bibliométricas de maior aplicação e suas 

respectivas áreas. Nesse mesmo trabalho, foi possível realizar o levantamento das 

instituições de origem dos autores, assim como os canais de comunicação dos 

trabalhos investigados em forma de dissertações, teses, artigos, periódicos, 

monografias, capítulos de livros e trabalhos divulgados em congressos. 

Dos 78 trabalhos produzidos até 1983, 50% correspondem à Lei Bradford9. O 

uso dessa lei pode ser explicado pela utilização de seus resultados geradores de listas 

básicas de periódicos das bibliotecas e centros de documentação. Os estudos 

bibliométricos no Brasil ocorreram, inicialmente, nos cursos de pós-graduação no 

IBICT, dando-lhe o título de difusor dessa abordagem no país, ao passo que os 

maiores produtores desta abordagem são alunos que frequentaram esses cursos, 

além de possuir como canal de difusão a Revista Ciência da Informação, na qual se 

publicou a maioria das teses sob a forma de artigos. 

                                                           
9 Bradford (1934) analisou a literatura sobre Geologia e Lubrificação e observou que existe uma alta 

concentração de artigos num pequeno número de periódicos. Essa forma de avaliação dos periódicos 
científicos permite a identificação de um núcleo de periódicos devotados a um assunto, periódicos 
de fronteira e periódicos de dispersão. Consultar Alvarado (2007).  
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Nos anos de 1980 houve um recuo dos pesquisadores quanto ao uso da 

bibliometria em suas pesquisas. Com o incremento da área da computação nos anos 

de 1990, os pesquisadores retomam o interesse em pesquisas que utilizavam 

metodologias quantitativas. Esse cenário favoreceu a realização de muitas pesquisas 

de avaliação da produção do conhecimento, principalmente na área da Ciência da 

Informação, no Brasil e no mundo, tais como a análise Cienciométrica do banco de 

dissertações e teses da Associação Brasileira de Antropologia (VANTI, 2001), que 

procurou medir e comparar a contribuição de cada instituição e região na 

investigação antropológica do país, categorizar as pesquisas segundo o nível ou grau 

de titulação, elucidar como se dá a participação dos gêneros na disciplina, descobrir 

os temas abordados e levantar as áreas geográficas mais estudadas. Os resultados 

dessa pesquisa indicaram que as instituições localizadas na região Sudeste são as 

mais produtivas e São Paulo é o estado mais estudado pelos antropólogos que 

investem em pesquisas sobre a Antropologia Urbana; a grande maioria das pesquisas 

registradas no banco corresponde a dissertações de mestrado; as mulheres vêm 

produzindo um número de pesquisas superior ao dos homens.  

Pesquisando o campo da História da Educação, fez-se um estudo baseado nos 

grupos de pesquisa que integram o Diretório dos Grupos de Pesquisa no Brasil do 

Conselho Nacional de Desenvolvimento Científico e Tecnológico (CNPq). Hayashi 

(2007), por meio da abordagem bibliométrica, verificou as contribuições desta 

abordagem para a sua consolidação no país. Foram identificadas a existência de 

temas prioritários, lacunas e tendências de pesquisa nesse campo. As análises 

realizadas permitiram delinear as atividades científicas realizadas por grupos, 

identificando como hegemônicos na produção científica da área. As análises se 

sustentam nas ideias de legitimidade e de credibilidade de Bourdieu (1983), um 

trabalho pioneiro, que aborda o conceito de campo científico, utilizado com 

frequência em trabalhos que buscam compreender o crescimento das diferentes áreas 

do conhecimento na atualidade.  

O estudo de Mugnaini (2006), intitulado “Caminhos para adequação da 

avaliação da produção científica brasileira: impacto nacional versus internacional”, 

mostra a importância das publicações em revistas indexadas no Institute for Scientific 
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Information (ISI) e a valorização de revistas com maior fator de impacto, concluindo 

que o  Scientific Electronic Library Online (Scielo) é um repositório de produção 

científica nacional, cujas citações permitem a avaliação de impacto, tanto de revistas 

científicas, quanto das internacionais.  

Na aplicação das leis bibliométricas, Araújo (2006) discute o campo da 

Bibliometria com base nas leis: a lei de produtividade de autores de Lotka, a lei de 

dispersão de periódicos de Bradford e a lei de frequência de palavras de Zipf10 e 

apresenta a teoria epidêmica e a análise de citações, em suas aplicações 

contemporâneas, como, por exemplo, os estudos de frente de pesquisa e fator de 

impacto. Atualmente, muitos trabalhos têm se servido de técnicas bibliométricas 

aliadas a outros referenciais e métodos, a exemplo da produção de trabalhos que 

estudam a historicidade da produção científica com a base conceitual da arqueologia 

do saber de Foucault (ALVARENGA, 1996).  

Na área da Ciência da Informação, Silveira (2008) investigou a 

institucionalização dessa área de conhecimento com base nas citações realizadas nos 

artigos científicos do periódico Ciência da Informação, no período de 1995 a 2005. 

Utilizou o método cienciométrico através da análise de citações e representações 

cartográficas, que possibilitou a revisão das indicações das citações nos trabalhos 

analisados.  

Estudos sobre análise Cienciométrica são raros na área de Ciências Humanas. 

Machado (2007) evidencia isso em seu estudo cienciométrico sobre os trabalhos 

bibliométricos em cinco periódicos nacionais: Ciência da Informação, 

Transinformação, Perspectivas em Ciência da Informação, DataGamaZero, Revista 

de Ciência da Informação e Revista da Escola de Biblioteconomia da UFMG, no 

período de 1990-2012.  

Amparada nas abordagens bibliométricas e cienciométricas, Silvia (2008) 

analisou os periódicos da área de Educação com o objetivo de verificar como estava 

configurado esse campo na produção científica em periódicos. Concluiu que os 

                                                           
10 Zipf publicou vários livros com suas pesquisas sobre a teoria e aplicação de seu princípio da 

frequência relativa das palavras na estrutura e desenvolvimento da língua, tentando pôr o estudo da 
linguagem a par das ciências exatas por meio do uso de modelos estatísticos para, finalmente, 
propor o princípio do menor esforço. Consultar Alvarado (2007). 
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periódicos se configuraram em fontes importantes para a caracterização de um 

campo, à medida que conseguiram reunir trabalhos de diferentes pesquisadores e 

abarcar temáticas amplas. Os artigos, por sua vez, trouxeram em seu cerne inúmeras 

possibilidades de análise.  

Nessa linha metodológica, a FAPESP (2005) realizou o levantamento sobre a 

evolução e a realidade da produção científica do estado de São Paulo, no período de 

1998 a 2002, com base em artigos publicados em periódicos científicos especializados 

indexados nas principais bases de dados internacionais. Além dos resultados, esse 

estudo abordou a utilização dos indicadores de produção científica. 

Estudos que utilizam as bases de dados de periódicos, geralmente aplicam 

indicadores bibliométricos em suas análises. Destacamos o estudo realizado por 

Araújo (2011), que analisou os primeiros 15 anos do periódico Perspectivas em 

Ciência da Informação, editado pela Escola de Ciência da Informação da UFMG. 

Foram analisados dados dos autores dos artigos (frequência e vinculação 

institucional), das palavras-chave e das referências dos artigos (autores citados, 

periódicos citados, tipologia, idioma e idade da literatura citada). Os resultados 

revelaram uma concentração da produção (os 20 mais produtivos respondem por 85 

artigos, um pouco menos de um sexto do total).  

Esses estudos que acabamos de mencionar trouxeram contribuições teórico-

metodológicas imprencindíveis para a realização desta pesquisa, à medida que nos 

fornecem os subsídios para realizar cada etapa da pesquisa: escolha dos aspectos 

levantados, padronização e demonstração dos dados e o uso de algumas leis 

bibliométricas. Como vimos, a cienciometria e as análises bibliométricas articulam-se 

com várias áreas do conhecimento de forma interdisciplinar e podem ser 

consideradas eficazes na elaboração de estudos que visem verificar a evolução da 

produção do conhecimento das áreas, campos, disciplinas e outros espaços. Esses 

estudos possuem o caráter complementar que, aliados aos diferentes métodos, 

tornam-se ferramentas essenciais para mensurar e também manifestar a produção 

científica de uma determinada área, disciplinas, instituições ou comparação entre 

países e outros mais. Atualmente, com o avanço tecnológico concomitantemente à 

expansão das redes sociais, tornou-se urgente desenvolver pesquisas sobre esses e 



92 

 

CAPÍTULO 4 
BASES CIENCIOMÉTRICAS E ANÁLISES BIBLIOMÉTRICAS: 

A CIÊNCIA QUE MEDE A CIÊNCIA 

 

4.1 – Natureza da pesquisa 
 

Para a realização desta pesquisa, utilizamos como principal fonte de dados 

artigos e dossiês publicados nas quatro principais revistas: Educação & Ciências, 

Ensaio-Pesquisa em Educação em Ciências, Investigações em Ensino de Ciências da 

Área de Educação em Ciência e Revista Brasileira de Pesquisa em Educação em 

Ciências. A pesquisa é de caráter quantitativo/descritivo e utiliza as bases 

cienciométricas que, por sua vez, englobam ferramentas bibliométricas para a análise 

dos indicadores de produção e de conteúdo extraídos dos artigos investigados a fim 

de traçar um perfil cienciométrico das Teorias de Aprendizagem em periódicos 

brasileiros da área de Educação em Ciências. Foram utilizados 1.244 artigos 

científicos extraídos dos sites das próprias revistas eletrônicas da área, dos quais 

identificamos no levantamento 1.206 com a presença de um ou mais 

descritores/autores das Teorias de Aprendizagem (TA).  

Estudos apontam que os periódicos representam, hoje, os principais meios de 

disseminação e difusão do conhecimento científico, permitindo aos pesquisadores 

brasileiros e comunidade em geral um acesso mais rápido e completo à produção 

científica mundial. No caso do Brasil, os periódicos estudados nesta investigação são 

representativos e mais tradicionais da área de Educação em Ciências. Alia-se a esta 

justificativa o fato de esses periódicos possuírem atividades ininterruptas, 

apresentando uma evolução ascendente desde as primeiras publicações até o ano 

2012: Revista Investigações em Ensino de Ciências, fundada em 1996; Ciência & 

Educação, fundada em 1998; Ensaio-Pesquisa em Educação em Ciências, fundada em 

1999; e a Revista Brasileira de Pesquisa em Educação em Ciências, fundada em 2001. 

Esses periódicos são os de maior visibilidade e impacto da área, pois suas 

publicações são prioritariamente resultados de pesquisas realizadas nos programas 

de pós-graduação nacionais e internacionais, apesar de encontrarmos um número 

significativo de instituições de ensino municipais, estaduais e federais, que também 
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divulgam trabalhos referentes a experiências educativas e outros enfoques. 

Sobre a abordagem metodológica, levamos em consideração a carência de 

pesquisas quantitativas na área educacional, apontada por Gatti (2004) no estudo que 

revelou que, há mais de duas décadas, a formação de educadores e de mestres e 

doutores em educação não contempla estudos disciplinares sobre esses métodos. 

Podemos concluir que a área de Educação em Ciências, apesar de já consolidada, 

também apresenta lacunas a esse respeito. Acreditamos que áreas como essa, que se 

encontram em plena expansão, necessitam urgentemente de pesquisas que utilizem 

suas bases de dados, bem como métodos de mensuração de sua produção científica 

para a verificação de seu desempenho. De forma geral, sabemos que há uma relativa 

resistência por parte dos pesquisadores da área educacional, em lidar com dados 

demográficos e com medidas de produção científica. Nesse sentido, essa pesquisa 

tenta superar essa dificuldade quando apresenta uma investigação que buscou traçar 

um perfil das Teorias de Aprendizagem nos principais periódicos da área de 

Educação em Ciências. Com esse objetivo, inserimo-nos na conjuntura atual que 

aponta para a necessidade de obtermos informações sobre as estruturas das 

comunidades científicas e sobre a produção de seus pesquisadores.  

 

4.2 – Universo da pesquisa  
 

O universo da pesquisa foi composto por 1.244 artigos extraídos na íntegra das 

revistas eletrônicas já mencionadas. Desse total, foram identificados 1.206 artigos que 

mencionaram uma ou mais Teorias de Aprendizagem; a medida que identificávamos 

um determinado descritor, esse artigo era contabilizado mais de uma vez, ou seja, a 

contagem dos descritores foi individualizada por artigo e um artigo menciona, na 

maioria das vezes, mais de um descritor. Para a escolha dos descritores, utilizamos 

como referências as obras de Moreira (2011) e Lefrançois (2008), são eles: Ausubel, 

Bandura, Bruner, Gagné, Gestalt, Gowin, Guthrie, Hull, Hebb, Laird, Kelly, Freire, 

Piaget, Novak, Pavlov, Rogers, Skinner, Vygotsky, Thorndike, Vergnaud e Watson. 

Todos os descritores foram buscados pelos respectivos nomes dos autores em 

palavras-chave. Utilizamos o programa Foxit® Reader®, versão 5.3.1 para o 

levantamento dos descritores nos artigos, desde o número inicial até o último 
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volume, publicado no ano de 2012. Esses descritores foram mapeados no universo de 

dados encontrados nas revistas, incluindo dossiês publicados na revista Investigações 

em Ensino de Ciências – UFRGS, a partir do volume 13, n. 3 do ano de 2011.  

Os dados obtidos a partir da localização dos autores das respectivas Teorias 

de Aprendizagem, denominados nesta pesquisa “descritores”, foram salvos em 

pastas distintas para facilitar a construção da demonstração gráfica em momento 

posterior. Em todas as buscas, foram utilizados os nomes dos autores em sua 

integralidade, exceto Vygotsky e Gestalt. Na busca pelo descritor Vygotsky, 

utilizamos apenas o radical da palavra “gotsk”, pois, numa busca preliminar, 

identificamos variações quanto à grafia do nome desse autor, tais como: “Vygotsky, 

Vigotski, Vygotski e Vigotski.” No caso da Gestalt, foi utilizado o próprio nome da 

teoria, devido à impossibilidade de se eleger um só autor ligado a esse referencial. 

Durante o levantamento, foi comum encontrar o termo gestaltistas ou gestalt ligado a 

seus principais autores representantes. Dispensamos uma atenção especial na 

identificação de alguns homônimos, o que exigiu uma leitura mais detalhada na lista 

de referências dos trabalhos, por meio da identificação dos descritores nos locais de 

inserção já grifados pelo Foxit® Reader®, versão 5.3.1 e/ou na verificação de suas ideias 

expostas no corpo do trabalho. Os homônimos ocorreram com maior frequência na 

busca dos seguintes descritores: Freire, Kelly, Bruner, Rogers, Thorndike e Watson. 

Esse procedimento evitou a duplicidade de citação e complicações de 

incompatibilidade dos dados na pesquisa.  

 

4.3 – Padronização dos dados 
 

Os 1.244 artigos foram baixados em versão PDF e devidamente padronizados. 

Todos os artigos foram previamente transferidos dos periódicos (versões online) para 

uma pasta específica em nosso computador e, então, renomeados, seguindo a essa 

padronização: r.v01.n01.a01.n01.con (r = RBPEC; v.01= volume 1; a01= ano 2001; 

n01= 1º artigo; “con”, três letras iniciais do título do artigo). Cada um dos descritores 

foi buscado e analisado no corpo dos 1.244 trabalhos, com o auxílio das ferramentas 

do programa Foxit® Reader®, versão 5.3.1 (Figura 1); foram identificados 1.206 artigos 

que mencionaram um ou mais dos 21 descritores. Para a representação gráfica, foi 
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utilizado o aplicativo do Excel e um programa de construção de mapas da 

geoestatística, denominado base Gonden Solfwer Inc. 

A composição dos artigos difere quanto ao número de páginas e normas de 

publicação das respectivas revistas. Após o download de todos os artigos para a 

organização do banco de dados, todos foram armazenados em mídia, HD e enviados 

ao e-mail pessoal.  

Todos os aspectos levantados sobre os indicadores de produção e de conteúdo 

foram organizados em planilhas no Word e no Excel. Nessas planilhas foram criados 

campos para a identificação dos artigos e de seus indicadores. Os principais aspectos 

selecionados para construir este panorama baseiam-se nos indicadores destacados 

logo abaixo. A primeira parte referiu-se à apresentação e análise dos dados dos 21 

descritores da pesquisa, mencionados no parágrafo anterior. A segunda parte 

apresentou as análises bibliométricas aplicadas aos 4 descritores mais mencionados 

entre os 21 analisados: Piaget, Vygotsky, Freire e Ausubel. 

 

4.4 – Indicadores de produção e de conteúdos utilizados na pesquisa 
 

 Produtividade dos autores sobre as teorias de aprendizagem; 

 Autores das teorias mais citados;  

 Tipos de autoria;  

 Idioma dos textos;  

 Gênero dos autores dos artigos;  

 Tipologia de pesquisa empírico/teórico;  

 Inserção dos descritores a partir da frequência de citações no corpo do 

trabalho; 

 Evolução diacrônica das publicações; 

 Uso de interlocução ou de obra original dos descritores;  

 Uso referencial ou secundário dos descritores;  

 Instituições e suas áreas geográficas, as quais estão vinculadas às pesquisas;  

 Síntese dos trabalhos analisados; 

 Evolução diacrônica das publicações e dos trabalhos com os descritores 

mais citados; 
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 Presença dos descritores no corpo dos trabalhos, em faixas de citações; 

 Ordem decrescente das cinco principais palavras-chave do conjunto de 

trabalhos com os descritores; 

 Décadas das obras dos descritores mencionadas nas listas de referências dos 

trabalhos; 

 Distribuição diacrônica das obras dos descritores nas referências dos 

trabalhos; 

 Obras originais dos descritores citadas nas listas de referências dos 

trabalhos; 

 Frequência relativa de trabalhos teóricos e empíricos; 

 Maiores produtores individuais de trabalhos com os descritores;  

 Principais instituições produtoras de trabalhos com os descritores; 

 Trabalhos com os descritores, segundo o número de autoria; 

 Produtividade de autores, segundo as categorias de Price (apud 

ALVARADO, 2009). 

 
4.5 – Demonstração da utilização do programa Foxit® Reader®, versão 5.3.1 

 

Pela Figura 1, o leitor pode verificar como foi utilizado o programa Foxit® 

Reader®, versão 5.3.1, neste levantamento. Além desse recurso, esse programa permite 

visualizar, abrir, anotar e imprimir qualquer arquivo PDF. O Foxit® Reader® é o único 

leitor de PDF de alto volume de criação de PDF capaz de fornecer uma solução 

completa, dando o poder de criação de PDF para cada desktop. Ele vem equipado com 

proteção abrangente contra vulnerabilidades de segurança, mantendo o seu sistema 

em segurança. Entretanto, para que essa segurança fosse garantida, foi necessário 

organizar previamente todos os procedimentos de busca. Antes de iniciar a busca, 

foram escolhidas as palavras-chave, no caso, os descritores, para se realizar as 

buscas. Cada descritor foi buscado e anotado numa planilha, de acordo a sua 

frequência no artigo. Todos os artigos baixados em PDF devem ser padronizados 

para facilitar sua identificação, pois em outros momentos o pesquisador precisará 

recorrer a eles novamente para outras buscas. Na busca dos indicadores, tais como as 

instuições, gênero dos autores, tipo de autoria que apareciam nos artigos foram 
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buscados também um por vez e anotados numa planilha. A cada busca foi checada a 

quantidade de artigos levantados, ou seja, se o descritor Freire apareceu em 156 

artigos, os indicadores da tipologia dos artigos somaram também 156 elementos, 

exceto na contagem das instituições e do tipo de autoria que foram contabilizados na 

contagem completa, permitindo que todas as instituições de vínculo dos autores e 

coautores dos artigos fossem contempladas.  

 

Figura 1 – Etapas de utilização do programa Foxit® Reader®, versão 5.3.1. 

 

Cada autor/descritor foi digitado na indicação em círculo pesquisa por. Depois 

de digitado corretamente o nome do autor da teoria, localizamos a pasta que contém 

todos os artigos por revista. Cada descritor corresponde a uma busca. O programa 

gerou uma lista de todos os artigos que mencionaram o descritor buscado. Esta lista 

foi composta dos artigos que padronizamos previamente e apareceu da seguinte 

forma: r.v01.n01.a01.n01.con. Após a verificação da lista, todos os artigos 

encontrados contendo os descritores foram gravados em pastas separadas por 

autores e sua referência registrada no caderno reservado para a pesquisa.  

As informações sobre nome do autor do artigo, instituição a qual ele pertence, 
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região geográfica da instituição de ensino e a quantidade de autores dos artigos 

foram buscadas detalhadamente na parte pré-textual dos artigos. Todas as 

instituições e áreas geográficas foram consideradas, fazendo-se uma busca completa 

dessas informações. Os nomes dos autores, as instituições e as regiões foram 

padronizados para o posterior gerenciamento dos dados. Já para as informações 

sobre a tipologia dos artigos em teórico ou empírico, foram necessárias leituras mais 

detalhadas que exigiram conhecimento prévio dos diferentes tipos de metodologias e 

métodos. Inicialmente, foram lidos os títulos dos trabalhos e os resumos e, quando 

necessário, a metodologia. Essa estratégia produziu o total de 1.206 registros que, 

depois da depuração dos duplicados e falsas recuperações, foram gravados em um 

só arquivo, no formato de texto PDF, e depois em pastas correspondentes a cada 

descritor, da seguinte forma: pasta de mapeamento geral das quatro revistas; pasta 

dos descritores por revista e pasta dos artigos que apresentam um dos descritores.  

As informações extraídas dos artigos foram exportadas posteriormente para o 

Excel, programa que auxiliou na geração e manipulação de dados estatísticos: soma 

de resultados, transformação de números inteiros em porcentagem, cálculos e 

elaboração de tabelas e gráficos de todas as informações de cada categoria e todas as 

informações incompatíveis foram eliminadas do computador, para não ocorrer no 

erro de buscar as informações em pastas erradas. 

Na identificação das áreas geográficas, as instituições foram classificadas em 

cada região/estado do país, pois o banco de dados apresentava informações muito 

heterogêneas, extensas ou curtas ou sem especificação. Dessa forma, foram criadas 

categorias que pudessem agrupar as instituições nas áreas regionais/estaduais. A 

contabilização dos totais de registros inseridos em cada uma das subcategorias das 

regiões e estados também foi executada com o auxílio do Excel.  

No tratamento das obras dos autores/descritores utilizadas na lista de 

referências, todas as fontes que apresentavam os nomes dos descritores como fonte 

original foram extraídas e transferidas para uma página do Excel. As listas de fontes 

originais de cada descritor foram colocadas em ordem alfabética e contabilizado o 

número de ocorrências.  

Após o levantamento de todos os autores/descritores, construímos a Tabela 3 
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de distribuição dos autores por quantidade de artigos e ocorrência. Esse se constitui o 

principal demonstrativo que subsidiou as demais ilustrações da pesquisa.  

  

4.6 – Cuidados necessários para realizar análises bibliométricas em periódicos 
 

Os pesquisadores que utilizam metodologicamente a análise bibliométrica 

para avaliar a produção científica devem atentar-se para alguns cuidados, além 

disso, devem apropriar-se de competências informacionais necessárias para a análise 

de informação, seja ela científica ou não.  Observou-se no trabalho de Hayashi et al 

(2004), que investigou pesquisas concluídas nas áreas de Educação e Educação 

Especial, as principais competências informacionais necessárias para a gestão de 

informações científicas e tecnológicas, tais como:  

i) conhecimento do contexto de produção da informação para a definição do 

campo de conhecimento. Nessa pesquisa, foi feito o estado da arte das áreas 

pesquisadas e com base nos conhecimentos obtidos estabeleceram os descritores que 

melhor caracterizam essas áreas;  

ii) capacidade para realizar operações de acesso, busca, avaliação, seleção e 

recuperação das informações relevantes em textos ou bases de dados. Observa-se que 

é preciso o conhecimento de algumas técnicas da Ciência da Informação para o 

sucesso da análise bibliométrica. As habilidades desejáveis são: domínio das 

diferentes ferramentas para pesquisa na Internet (sites, ferramentas de busca e bases 

de dados); manuseio da linguagem documentária para estabelecer estratégias de 

busca de informações; refinar os dados obtidos para a avaliação das informações; 

estabelecer critérios para selecionar e recuperar as informações relevantes em relação 

aos objetivos da pesquisa.  

No trabalho de recuperação de dados das áreas de Educação e Educação 

Especial, utilizaram-se as bases de Francis e a Plataforma Lattes, que respectivamente 

exigiram o conhecimento das terminologias da área para a definição das palavras-

chave para o processo de busca. Os autores chamam a atenção para que o objetivo do 

trabalho seja relembrado a todo instante, de modo a estabelecer critérios para 

selecionar as informações relevantes em conformidade com o objetivo proposto; 
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domínio de ferramentas automatizadas para a reformatação e importação de dados, 

análise e síntese das informações obtidas. Como já foi dito anteriormente, ambos os 

trabalhos utilizaram a análise bibliométrica automatizada. Nesse sentido, verificou-se 

que antes de optar por esse caminho, foi importante conhecer as ferramentas 

utilizadas para o desenvolvimento da pesquisa.  

Ao escolher os programas ou softwares, processou-se a padronização dos 

dados utilizando ferramentas simples do Word. Na pesquisa que realizamos, 

optamos pelo Excel, pois este programa possibilita organizar, de diversas formas, os 

dados como também garante a checagem dos dados de maneira mais segura; por 

exemplo: ordem alfabética, soma, porcentagem, construção de gráficos e outros 

recursos.  

Antes de realizar o levantamento propriamente dito, elaboramos uma planilha 

de dados contendo os descritores já mencionados, buscando os artigos das quatro 

revistas separadamente. Ao término do levantamento de todas as revistas, 

examinamos as possibilidades de representação gráfica mais adequada aos tipos de 

resultados.  

Em síntese, para a realização dos trabalhos estatísticos, são necessárias 

habilidades e competências que podem ser traduzidas nas seguintes etapas: recorrer 

ao referencial teórico para elaborar categorias de análise; estabelecer relação entre os 

dados obtidos; construir indicadores dos resultados obtidos; elaborar trabalhos 

científicos para a divulgação e disseminação dos resultados; submeter os resultados à 

crítica externa. Acrescentamos ainda que foi necessário um conhecimento básico 

sobre a área à qual a pesquisa se vinculou, porque esse tipo de trabalho exige 

conhecimentos teórico-metodológicos para a identificação dos tipos dos indicadores, 

por exemplo, identificar se um trabalho é teórico ou empírico, se um trabalho utiliza 

os teóricos como referenciais ou apenas como fonte secundária, dentre outros 

aspectos. 

Durante a execução desta pesquisa, sentimos a necessidade de conhecer 

basicamente a aplicação de alguns cálculos estatísticos como a média, a média 

ponderada e outros. Para realizar esta tarefa contamos com a colaboração da equipe 

do Laboratório de Estatística da UESB, composta por alunos do curso de Agronomia 
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e professores do mesmo curso. Participamos ainda do curso de Estatística Aplicada 

às Ciências Sociais, com ênfase em Investigações Educativas, promovido pelo 

Programa de Pós-Graduação Mestrado Acadêmico-Educação Científica e Formação 

de Professores (PPG-ECFP), em parceria com a Universidad Nacional del Litoral, 

Argentina (UNL), que nos auxiliou nas escolhas dos tipos de representação gráficas 

mais apropriados aos dados desta pesquisa.  

 

4.7 – Dificuldades encontradas durante a pesquisa 
 

Ao realizar uma pesquisa quantitativa, o pesquisador deve primeiramente ter 

um problema, escolher um referencial que se adeque ao problema e não o inverso, 

deve definir os descritores que são a base de busca de sua pesquisa, definir quais 

aspectos da produção científica serão levantados no mapeamento e possuir 

conhecimento básico sobre os programas e/ou softwares.  

Ao discutir sobre a pouca tradição de realização de trabalhos em educação 

com as metodologias quantitativas no Brasil, Gatti (2004) apresenta alguns 

pressupostos necessários para a realização de pesquisa dessa natureza.  

 

Pressupõe um conhecimento do contexto em que os dados foram 
produzidos e de sua forma de medida e de coleta. Pressupõe um 
conhecimento amplo e aprofundado da área em que os problemas 
estudados se situam. Pressupõe, pois, o domínio de teorizações e o 
conhecimento de seus contornos epistêmicos. Este domínio permite 
escapar ao uso mecânico de técnicas de análise quantitativa, permite 
ainda detectar os maus usos dessas técnicas e as distorções de 
análises. (GATTI, 2004, p. 14).  

 

Considerados esses pressupostos, o domínio teórico é condição indispensável 

para a realização de uma pesquisa, seja ela quantitativa, qualitativa ou mesmo a 

combinação entre elas. Todo o processo de elaboração de uma pesquisa é permeado 

pela análise, pela escolha do problema, perpassando pelo referencial teórico até a 

demonstração dos dados coletados.  

É comum ouvirmos o jargão “os números não falam por si só”. 

Responderíamos que os números não falam, mas as pessoas que mostram esses 

números têm o dever de se pronunciarem. As pesquisas quantitativas dependem, 
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primeiramente, de boas perguntas, ou seja, da qualidade teórica e da perspectiva 

epistêmica na abordagem do problema, as quais guiam as análises e as interpretações 

(GATTI, 2004). Aliás, toda pesquisa exige esses pré-requisitos, pois, da mesma forma 

que uma pesquisa quantitativa pode correr o risco de banalização dos dados, uma 

pesquisa qualitativa pode apresentar os dados com superficialidade teórica e pouca 

abrangência do objeto pesquisado. 

O pesquisador não precisa ser um estatístico, mas deve se preocupar em 

conhecer informações básicas dessa área: tipos de representação gráfica adequada 

aos dados da pesquisa, fórmulas e cálculos básicos, como média, modal e moda, 

probabilidade, porcentagem e outros. Deve conhecer também as ferramentas do 

Excel, que são bastante úteis na organização de planilhas de dados. Sugerimos que o 

próprio pesquisador faça o levantamento ou mesmo se a pesquisa estiver vinculada a 

um grupo de pesquisa, o orientador deve supervisionar e verificar os dados 

coletados.  

Durante o levantamento dos dados, conferências foram feitas constantemente, 

para evitar incompatibilidade, pois dados inconsistentes demonstram falta de rigor e 

banalidade no tratamento da pesquisa. Sobre esse aspecto, chamamos a atenção para 

uma maior cautela no tratamento dos dados, pois a organização prévia facilitará todo 

o processo do levantamento.  

Com relação ao acesso aos artigos, alguns problemas foram localizados. 

Alguns artigos não estão disponíveis; dentre esses, aparecem alguns resumos apenas, 

os quais não fizeram parte da pesquisa. Outros artigos apresentam títulos no sumário 

das revistas, diferentes do texto original disponível da versão PDF. O pesquisador 

deve ficar alerta, pois a padronização correta é essencial para todo o 

desenvolvimento da pesquisa. Sugerimos que na conclusão do levantamento, o 

pesquisador deve fazer uma revisão minuciosa. Verificar a quantidade de artigos por 

volume, se estão todos convertidos em PDF, se todos os resumos apresentados no 

sumário das revistas eletrônicas possuem mesmo artigos completos. 

Os programas e softwares podem apresentar erros, assim o pesquisador deve 

estar atento. Sempre que surgirem dúvidas, sugerimos que o pesquisador retorne à 

fonte dos dados, no caso, aos sites das próprias revistas, para checar os artigos na 
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fonte. Quando aparecerem nomes semelhantes dos autores dos artigos, iguais aos 

que apareceram nesta pesquisa, é importante que o pesquisador faça a conferência, 

utilizando a Plataforma Lattes disponível no site www.capes.br, para evitar alteração 

nos cálculos dos dados da pesquisa, pois as revistas podem apresentar erros de 

digitação e diferenciação nas normas de publicação dos artigos quanto à 

apresentação dos nomes dos autores e coautores. Em alguns casos, encontramos a 

seguinte forma: I. Elichiribehet, essa ocorrência impossibilitou a identificação dos 

autores n Plataforma Lattes. Outra forma encontrada com bastante frequência foi a 

escrita abreviada dos nomes dos autores: Jesuína L. A. Pacca/Jesuina Lopes de 

Almeida Pacca. Essas ocorrências exigiram uma revisão detalhada de todos os nomes 

extraídos dos artigos e uma padronização, pois quando esses dados são colocados na 

planilha do Excel em ordem alfabética causam erros, podendo ocorrer a omissão dos 

dados. 

A escolha de gráficos e tabelas não é uma tarefa simples. O pesquisador deve 

escolher a representação gráfica a partir das características dos dados que podem ser 

quantitativos ou qualitativos. A demonstração dos dados deve ser autoexplicativa. O 

pesquisador deve recorrer aos resultados de trabalhos já realizados, para fazer as 

correlações e enriquecer sua análise.  

Tendo todos os cuidados e muita cautela, a pesquisa quantitativa é uma 

alternativa metodológica interessante para aqueles pesquisadores que querem se 

dedicar aos estudos do estado da arte e pesquisas de levantamento bibliográfico e 

outros. Pode se tornar uma forte tendência na atualidade, uma vez que as diferentes 

áreas do conhecimento necessitam de acompanhamento contínuo do desempenho de 

sua comunidade.  
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CAPÍTULO 5 
APRESENTAÇÃO DOS RESULTADOS E ANÁLISE DE DADOS 

 

5.1 – Histórico das revistas da área de Educação em Ciências 
 

Relatamos, nesta sessão, as informações básicas das quatro revistas que 

serviram de fonte para a pesquisa. A seguir, apresentamos, em síntese, os objetivos e 

as finalidades de cada revista e os dados das instituições as quais pertencem.  

 

Tabela 2 – Informações gerais sobre as revistas utilizadas como fonte da pesquisa. 

Fonte: UFMG (2012); UFRJ (2012); UFRGS (2012); UNESP (2012). 

 

A Revista Ensaio Pesquisa em Educação em Ciências pertence ao Centro de Ensino 

de Ciências e Matemática (CECIMIG), órgão de pesquisa e extensão no ensino de 

ciências da Faculdade de Educação e Programa de Pós-Graduação em Educação da 

Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Esta revista publica artigos de 

pesquisa inéditos, de interesse para o campo da Educação em Ciências, atendendo a 

um público de pesquisadores e estudantes de pós-graduação das áreas de Educação 

Científica, Ensino das Ciências da Natureza (Biologia, Física, Química, Geociências e 

Astronomia), da Educação em Saúde e Ambiental e, ainda, a um público de formação 

inicial e continuada das Licenciaturas no campo das Ciências Naturais, de áreas afins 

e outros profissionais da Educação Básica envolvidos com a educação em ciências. A 

Revista está em seu 15º volume e teve seu primeiro número editado no segundo 

semestre de 1999. Atualmente, é disponibilizada no site www.fae.ufmg/cecimig, em 

formato eletrônico, com três números anuais. 

Por meio da Associação Brasileira de Pesquisa em Educação em Ciências 

(ABRAPEC), a Revista Brasileira de Pesquisa em Educação em Ciências (RBPEC) foi 

criada em 2001. Tem o objetivo de disseminar resultados e reflexões de investigações 

Revistas Período 
pesquisado 

Período de 
publicação 

Periodicidade 

Investigações em Ensino de Ciências 1996/2012 16 anos Trimestral 

Ciência & Educação 1998/2012 14 anos Quadrimestral 

Ensaio-Pesquisa em Educação em Ciências 1999/2012 13 anos Trimestral 

Revista Brasileira de Pesquisa em Educação 
em Ciências 

2001/2012 11 anos Trimestral 

http://www.fae.ufmg/cecimig
http://www.fae.ufmg/cecimig
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sobre a área de Educação em Ciências, de forma a contribuir para a consolidação da 

área, para a formação de pesquisadores e para a produção de conhecimentos nesse 

campo. Atualmente, são publicados três números por ano e está disponibilizada no 

site www.nutes.ufrj.br/abrapec. 

A revista Ciência & Educação é uma publicação do Programa de Pós-Graduação 

em Educação para a Ciência da Faculdade de Ciências da UNESP, Campus de Bauru. 

Atualmente publica quatro números por ano e divulga trabalhos de instituições 

educacionais distintas de diferente níveis de ensino e trabalhos de pesquisa de todo o 

país e de outras parte do mundo. Foi fundada em 1998, iniciando suas publicações 

em dois volumes, a partir do nº. 5. Sua finalidade estendeu-se a todos os 

pesquisadores do Brasil e do exterior, interessados em divulgar resultados de 

pesquisas em Educação em Ciências, Matemática e áreas afins. Pode ser encontrada 

no site www.fc.unesp.br e no scielo.org/. 

A Revista Investigações em Ensino de Ciências (IENCI), fundada em 1996, é 

voltada exclusivamente para a pesquisa na área de ensino/aprendizagem de ciências 

(Física, Química, Biologia ou Ciências Naturais, quando enfocadas de maneira 

integrada). Sua periodicidade é de três números por ano e está disponível no site 

www.if.ufrgs.br/ienci. 

Portanto, trata-se de revistas que possuem os mais altos estratos de avaliação 

Qualis pela CAPES e que ao longo de suas trajetórias conquistaram reconhecimento e 

prestígio dos pesquisadores da área de Educação em Ciências e áreas afins. 

 

5.2 – Aspectos preliminares da pesquisa 
 

A primeira sessão da pesquisa constou do levantamento geral de 1.244 artigos 

publicados nos sites das próprias revistas. Todos os artigos foram examinados na 

íntegra e baixados desde a primeira publicação até a última, em 2012. Foram 

identificados 1.206 artigos que utilizaram um ou mais descritores/autores das 

Teorias de Aprendizagem (TA), ou seja, a base de dados totalizou 1.244 artigos, em 

que identificamos um ou mais descritores em 1.206 artigos. Cada vez que 

identificávamos os descritores em um mesmo artigo, contabilizamo-lo mais de uma 

vez, ou seja, os descritores Freire, Vygotsky e Piaget apareceram todos em um artigo. 

http://www.nutes.ufrj.br/abrapec
http://www.if.ufrgs.br/ienci
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Como a contagem foi individual, esse artigo foi contado três vezes. Sendo assim, a 

referência da contagem considerou a frequência dos descritores nos artigos. Para a 

identificação dos descritores, foram utilizados os respectivos nomes dos autores das 

TA, como palavras-chave, que depois de buscadas uma por vez, no programa Foxit® 

Reader®, foram revisados e padronizados. A segunda sessão constou da análise 

detalhada dos quatro descritores mais citados na pesquisa, Piaget, Vygotsky, Freire e 

Ausubel, conforme expomos logo a seguir:  

Os resultados da pesquisa foram organizados da seguinte forma: i) 

identificação do resultado em síntese; ii) demonstração gráfica; e iii) análise dos 

resultados.  

 

Primeira parte: demonstração gráfica e análise dos resultados referentes aos 1.206 
artigos que mencionaram um ou mais descritores das TA 
 

 Quantidade de artigos dos periódicos com presença dos descritores de TA; 

 Quantidade de artigos com o número de ocorrências dos descritores de TA 

no corpo dos textos publicados; 

 Quantidade de artigos com a presença de descritores de TA, segundo o 

número de autores; 

 Autores produtores de artigos com os descritores TA; 

 Distribuição dos artigos em TA por regiões; 

 Instituições brasileiras de vínculo dos autores dos artigos em TA; 

 Distribuição dos artigos em TA por regiões; 

 Instituições estrangeiras de vínculo dos autores dos artigos em TA; 

 Distribuição dos artigos em instituições estrangeiras segundo a área 

geográfica mundial; 

 Obras originais dos descritores/autores das TA; 

 Percentual de artigos com a presença de descritores de TA, segundo o 

idioma do texto; 

 Percentual de artigos com a presença dos descritores de TA, segundo o 

gênero dos autores. 
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Segunda parte: demonstração gráfica e análise dos resultados referentes aos quatro 
descritores mais mencionados nos 1.206 artigos em TA: 
 

 Síntese dos trabalhos analisados; 

 Evolução diacrônica das publicações e dos trabalhos com os descritores; 

 Presença dos descritores no corpo dos trabalhos, em faixas de citações; 

 Ordem decrescente das principais palavras-chave do conjunto de trabalhos 

com os descritores; 

 Trabalhos com os descritores, segundo o número de autoria; 

 Distribuição dos artigos, segundo as instituições dos autores; 

 Frequência das contribuições por autor (contagem completa); 

 Frequência das contribuições dos autores principais (contagem direta); 

 Produtividade de autores, segundo as categorias de Price (adaptadas por 

Alvarado, 2009); 

 Principais instituições produtoras de trabalhos com os descritores; 

 Maiores produtores individuais de trabalhos com os descritores;  

 Produtores de trabalhos com os descritores, segundo o gênero; 

 Frequência relativa das áreas dos trabalhos que mencionaram os 

descritores; 

 Frequência relativa de trabalhos teóricos e empíricos; 

 Obras originais dos descritores citadas nas listas de referências dos 

trabalhos; 

 Obras dos descritores de acordo com as décadas; 

 Distribuição diacrônica comparativa entre obras dos descritores citadas nas 

referências e no conjunto dos trabalhos; 

 Distribuição diacrônica das obras dos descritores nas referências dos 

trabalhos analisados. 

 
5.3 – Artigos que mencionaram as Teorias de Aprendizagem  
 

Considerando os 1.244 artigos publicados nas revistas analisadas, dos quais 

1.206 artigos mencionaram um ou mais de um descritor, utilizamos como critério de 

contagem pelo menos uma ocorrência de um determinado descritor por artigo. 
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Aqueles artigos que mencionaram mais de um descritor foram contabilizados mais 

de uma vez durante as buscas no Foxit. A Tabela 3 mostra a distribuição de todos os 

artigos por revista. Com a finalidade de evidenciar as menções de todas as TA, 

organizamos uma tabela em que constou a listagem das TA distribuídos pelas 

quantidade de menções nos artigos das respectivas revistas. 

Percebe-se na Tabela 3 que a revista Investigações em Ensino de Ciências aparece 

em liderança, com 439 ocorrências dos descritores, correspondendo a 36,40% do total 

de 1.206 artigos sobre as Teorias de Aprendizagem. Em seguida, aparece a revista 

Ciência & Educação, com 335 artigos, o que representa 28%; a Revista Brasileira de 

Pesquisa em Educação em Ciências, com 265 artigos, correspondendo a 22%; e a revista 

Ensaio, com 167, que corresponde a 14%dos artigos.  

 

Tabela 3 – Quantidade de artigos dos periódicos com presença dos descritores das TA. 

Fonte: dados da pesquisa. 

O indicador da presença das Teorias de Aprendizagem (TA) nos periódicos 

Revistas da área de Educação em Ciências 

Descritores IENCI C&E RBPEC ENSAIO Total 

Piaget 87 94 44 34 259 

Vygotsky 73 2 63 41 259 

Freire 34 57 33 32 156 

Ausubel 69 28 26 17 140 

Novak 60 21 27 18 126 

Gowin 29 12 24 2 67 

Laird 26 5 16 1 48 

Bruner 16 14 8 4 42 

Verngnaud 17 8 11 6 42 

Gestalt 9 3 4 7 23 

Gangé 7 2 4 0 13 

Kelly 5 2 3 0 10 

Skinner 2 2 1 3 8 

Rogers 1 1 1 2 5 

Bandura 0 2 0 0 2 

Hebb 2 0 0 0 2 

Watson 1 1 0 0 2 

Pavlov 0 1 0 0 1 

Thorndike 1 0 0 0 1 

Guthrie 0 0 0 0 0 

Hull 0 0 0 0 0 

Total  439 335 265 167 1.206 
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analisados apresentado na Tabela 3 evidencia que o peso maior de artigos está 

relacionado às teorias cognitivas representadas pelos descritores Piaget, Vygotsky, 

Ausubel, Laird, Bruner e Vergnaud, excetuando Freire, pertencente à corrente 

humanista que agrega também Novak e Gowin, numa posição de transição entre as 

correntes cognitivista e humanista, conforme aponta Moreira (2011). Por sua 

abordagem cognitiva do comportamento humano, Bandura também se apresenta no 

grupo das teorias cognitivas. Os descritores das correntes comportamentalista e 

cognitiva, Gagné, Hull e Hebb, ocupam posição de transição entre essas correntes; e a 

Gestalt como um movimento das teorias cognitivas. Já os descritores Watson, Pavlov, 

Guthrie, Torndike e Skinner, identificados no bloco das teorias comportamentalistas 

mais antigas, apresentaram ocorrências entre um a treze, representando 4% do total 

de 1.206 artigos. Os descritores Gowin, Laird, Bruner, Vergnaud e a Gestalt 

apareceram na faixa de ocorrência entre 23 a 68, correspondendo a 18,40%. Os 

descritores que alcançaram o maior número de ocorrências nos artigos são: Piaget, 

Vygotsky, Freire e Ausubel, que juntos apareceram em 814 artigos, correspondendo a 

67% do total de 1.206 trabalhos identificados, os quais representam o núcleo 

principal desta pesquisa. Apesar de Novak também aparecer entre os mais 

mencionados, decidimos considerar a ocorrência a partir de Ausubel, pelo seu 

reconhecimento como o principal autor da Teoria da Aprendizagem Significativa. Os 

descritores Guthrie e Hull, representantes das teorias behavioristas mais antigas, não 

foram encontrados em nenhum dos artigos identificados.  

 

5.4 – Ocorrência dos descritores nos artigos 
 

A análise seguinte, indicada na Tabela 4, identifica o número de ocorrências 

dos descritores no corpo dos 1.206 artigos levantados. Para essa identificação, foram 

utilizadas ferramentas do programa Foxit, que facilitaram a localização das palavras-

chave, no caso, os descritores, no corpo de cada trabalho. A definição da faixa de 

ocorrência, que compreende de 1 a mais que 20 ocorrências, considerou o quadro de 

menções de cada descritor, mostrado no Foxit. Utilizando a ideia da Lei de Zipf, de 

forma similar, podemos observar que as ocorrências dos descritores formaram uma 

ordem descendente de citações, desenhando uma hipérbole. De acordo com Zipf 
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(1935), a longitude de uma palavra depende da frequência de seu uso, ou seja, 

quanto maior for a frequência de determinadas palavras, menor é a sua longitude. As 

palavras–chave de maior frequência em um texto podem indicar o assunto do 

documento. Assim, podemos inferir que a alta frequência de um determinado 

descritor em um só artigo pode indicar que o autor desse artigo fez o uso referencial 

desses descritores em sua pesquisa. 

 

Tabela 4 – Quantidade de artigos com o número de ocorrências dos descritores de TA no corpo dos 
textos publicados. 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

Sobre a distribuição dos artigos, observamos que, na faixa de 1 a 4 ocorrências 

houve uma concentração maior dos quatro descritores mais mencionados. Freire 

Faixa de citações 

 
 
Descritores 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 +10 +20 Total 

Piaget 90 54 19 20 12 11 6 8 6 2 12 19 259 

Vygotsky 70 47 31 20 13 14 10 9 5 3 18 19 259 

Freire 26 37 20 19 11 7 5 5 2 1 13 10 156 

Ausubel 35 29 17 12 5 7 5 2 5 4 15 5 140 

Novak 47 22 17 9 5 2 3 4 4 3 7 3 126 

Gowin 24 10 9 3 4 2 3 0 2 1 7 3 68 

Laird 7 10 3 2 1 1 2 1 2 1 8 9 47 

Bruner 12 11 6 2 2 2 1 2 1 2 1 0 42 

Vergnaud 9 3 3 1 0 3 0 0 0 0 5 18 42 

Gestalt 15 5 1 0 0 1 0 0 0 0 1 0 23 

Gagné 7 1 1 0 1 0 0 2 1 0 0 0 13 

Kelly 3 1 1 0 0 0 0 0 0 0 3 2 10 

Skinner 4 2 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 8 

Rogers 3 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 5 

Bandura 0 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0 0 2 

Hebb 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 

Watson 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 

Pavlov 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 

Thorndike 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 

Guthrie 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

Hull 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

Total                                                                                                                                       356 234 129 90 55 51 35 34 28 17 90 88 1206 
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apresenta uma distribuição relativamente uniforme, comparada à ocorrência dos 

demais descritores. A alta concentração de artigos, localizada na faixa de menor 

ocorrência de 1 a 4, indica que os autores dos artigos não utilizaram esses descritores 

como seus referenciais teóricos. Durante o levantamento, pudemos verificar que 

essas citações se referiam a esses descritores de forma genérica e superficial. Na 

maioria das vezes, localizamos no corpo dos trabalhos breves citações, notas de 

rodapé ou somente citações na lista de referências em obras originais e não originais.  

De 5 a 9 ocorrências: nessa faixa, que denominamos intermediária, foram 

encontrados trabalhos diversificados quanto ao uso ou contexto de uso do descritor 

nas contribuições. Constatamos trabalhos que usaram os descritores no quadro do 

referencial teórico ou como principal referencial. Na maioria dos trabalhos, 

identificamos a presença dos descritores nas partes pré-textuais: resumo e, em alguns 

casos, nas palavras-chave. Foram encontrados também descritores na discussão dos 

resultados de pesquisa. A lista de referências tanto apresentou os descritores em 

obras originais quanto em obras não originais.  

De 10 ou mais ocorrências: em sua maioria, os trabalhos dessa faixa de citação 

apresentaram os descritores como referencial teórico de forma direta. A presença dos 

descritores nos resumos, nas palavras-chave e nos títulos dos trabalhos indicou que 

estes foram utilizados como os principais referenciais teóricos dos trabalhos. 

Notamos que, nesses trabalhos, as fontes bibliográficas, em sua maioria, foram 

originais. 

 
5.5 – Composição de autoria dos artigos 
 

Para realizar os cálculos sobre a ocorrência de autores nos artigos, utilizamos a 

proposta de Price (adaptada por Alvarado, 2003, p. 190), na qual ele classifica em três 

os tipos de contagem: a contagem direta, quando somente os autores “seniores” ou 

os autores nomeados em primeiro lugar têm contada a sua contribuição, e os autores 

secundários são ignorados; a contagem completa, em que cada autor principal e/o 

secundário é computado com uma contribuição; e a contagem ajustada, na qual cada 

autor principal e/ou secundário é contado com uma fração ou porção da 

contribuição total. Utilizamos a contagem completa dos 1.206 artigos da pesquisa, 
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que contemplam os autores principais e secundários dos artigos. 

A Tabela 5 permite evidenciar a distribuição dos artigos, de acordo com o 

número de autores. Foram encontrados 239 artigos de autoria única, 626 artigos 

compostos por dois autores e 250 artigos na faixa de três autores. Entre os 88 artigos 

com mais de 3 autores, encontramos trabalhos que continham até oito autores, esses 

foram agrupados na faixa mais de 3 autores, na tabela acima.  

Nos 1.206 artigos levantados, encontramos diferentes tipos de composição de 

autoria dos trabalhos. A tabela acima permite evidenciar que existe uma 

concentração de produção de artigos em coautoria na faixa de dois autores, 

perfazendo o total de 626 artigos, representando a metade de toda a produção. Os 

artigos publicados individualmente representam 20% e os artigos de composição 

coletiva na faixa de 3 e mais de 3 representam juntos 27%. 

Tabela 5 – Quantidade de artigos com a presença de descritores das TA, segundo o número de 
autores. 

Fonte: dados da pesquisa. 

Descritores 
Composição de autores 

Total 
1 Autor 2 Autores 3 autores + 3 autores 

Piaget 61 134 53 11 259 

Vygotsky 42 137 58 22 259 

Freire 16 87 30 22 156 

Ausubel 33 66 31 10 140 

Novak 26 63 28 9 126 

Gowin 13 32  4 67 

Laird 11 28 7 2 48 

Bruner 6 23 9 4 42 

Verngnaud 5 28 9 0 42 

Gestalt 13 7 2 1 23 

Gagné 3 10 0 0 13 

Kelly 3 3 3 1 10 

Skinner 3 4 0 1 8 

Rogers 1 2 1 1 5 

Bandura 0 0 2 0 2 

Hebb 1 0 1 0 2 

Watson 1 1 0 0 2 

Pavlov 1 0 0 0 1 

Thorndike 0 1 0 0 1 

Guthrie 0 0 0 0 0 

Hull 0 0 0 0 0 

Total 239 626 250 88 1206 
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O conjunto de artigos em coautoria assume liderança e sua predominância 

pode estar associada às publicações realizadas por discentes e docentes dos 

programas de pós-graduação stricto-sensu, ou mesmo publicações entre os 

professores de um mesmo programa.  

 

5.6 – Autores dos artigos 
 

Pode-se notar na Tabela 6 a produtividade dos autores nas quatro revistas 

pesquisadas. Para este levantamento, consideramos os 1.206 artigos identificados no 

levantamento dos 21 descritores das Teorias de Aprendizagem.  

 

Tabela 6 – Autores produtores dos artigos com os descritores TA. 

Autores dos artigos Nº de Artigos  

Marco Antônio Moreira 139 

Carlos Eduardo Laburú 42 

Ileana Maria Greca 33 

Sayonara Salvador Cabral de Costa 23 

Consuelo Escudero  21 

Maria Luz Rodríguez Palmero 21 

Roberto Nardi 19 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

Como podemos observar na Tabela 6, os três autores mais produtivos 

publicaram 214 artigos, que correspondem aproximadamente a 28% de todos os 

trabalhos que, por sua vez, concentram-se em 5% dos autores. Essas evidências 

sugerem que, embora haja o pequeno núcleo de autores que tenham colaborado 

regularmente neste campo, a maior parte deles pode ser de iniciantes na pesquisa. 

Vale esclarecer que, se aplicarmos a lei do elitismo de Price, os autores não 

produziram a metade da produção. A lei de Price (1971 apud ARAÚJO, 2006) prevê 

um percentual de metade da produção para uma elite formada pela raiz quadrada do 

total de autores. Podemos notar, ainda, que todos os autores mais produtivos 

apresentados na Tabela 6 possuem vínculo com as universidades destacadas neste 

estudo: UNESP, UFRGS, UEL e USP.  

Sobre os fatores que podem recair nos resultados da produtividade dos 

Continuação 
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autores, na opinião de Simontonn (1988 apud ALVARADO, 2008, p. 89), “este 

mecanismo é mais sociológico que psicológico, dependendo do que ele faz na seleção 

qualitativa do sistema de premiação científica”. Essa afirmação nos remete à refletir 

sobre os critérios de reconhecimento do pesquisador diante da realidade brasileira, 

na qual os espaços disponíveis de publicação e as bolsas de estudos são restritos a 

uma pequena parcela de pesquisadores que formam a elite mais produtiva. Os mais 

produtivos são também os mais citados na comunidade ou área científica. 

Consultando os indicadores de produção desses autores no período de 2011 a 

2014, no site da CAPES, encontramos os seguintes resultados: o professor Marco 

Antônio Moreira teve vasta atuação no campo da Educação em Ciências, atuou no 

Instituto de Física da UFRG, Cornell University e, dentre outras atuações, hoje é 

editor de revistas da área. Atualmente é pesquisador 1A CNPq.  

O professor Carlos Eduardo Laburú possui vínculo ainda na Universidade de 

São Paulo, atua como líder no Grupo de Pesquisa em Ensino de Ciências e 

Matemática pela UEL, Grupo de Estudos Semióticos em Educação Ambiental pela 

UEL e atualmente é pesquisador 1C CNPq. 

A professora Ileana Maria Greca, revisora dos periódicos Ciência & Educação 

(UNESP) e Investigações em Ensino de Ciências (online), tem experiência na área de 

Física, com ênfase em Educação; atualmente é professora visitante da Universidade 

Federal da Bahia. Atua também como pesquisadora do grupo Laboratório Ciência 

com Cultura e no Grupo de Pesquisa de História, Ciência e Filosofia e Ensino de 

Ciências Biológicas.  

A professora Sayonara Salvador Cabral de Costa possui vínculo na 

Universidade Federal do Rio Grande do Sul; foi professora da Faculdade de Física da 

Pontifícia Universidade Católica do Rio Grande do Sul. Tem experiência na área de 

Resolução de Problemas e no Ensino e Aprendizagem Significativa em Ciências e 

Matemática, além de formação de professores de Física. Atualmente é coeditora das 

revistas Investigações em Ensino de Ciências (UFRGS) e do Caderno Brasileiro de 

Ensino de Física (UFSC).  

A professora Consuelo Escudero possui vínculo na Universidad Nacional de 

San Juan da Argentina e Maria Luz Rodríguez Palmero, professora de Enseñanza 
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Secundaria no Centro de Educación de Adultos a Distancia (CEAD) de Santa Cruz de 

Tenerife, Ilhas Canárias – Espanha. Não foi possível encontrar os currículos desses 

pesquisadores. Essas informações foram extraídas dos próprios artigos escritos pelos 

autores e publicados em uma das revistas pesquisadas. 

 O professor Roberto Nardi possui vínculo na Universidade Estadual de São 

Paulo – UNESP, campus de Bauru, como professor adjunto, livre docência; foi 

coordenador da área de Ensino de Ciências e Matemática; dentre outras atuações, é 

líder do grupo de Pesquisa em Ensino de Ciências.  

Todas as informações extraídas dos currículos Lattes dos autores foram úteis 

para estabelecermos relações da produção científica, ênfase da pesquisa e instituições 

de vínculo dos autores. Assim, foi possível perceber que os autores mais produtivos 

estão vinculados às instituições que se destacaram nesta pesquisa. 

 

5.7 – Instituições de vínculo dos autores dos artigos 
 

Os dados apresentados da Tabela 7 evidenciam o peso das instituições que 

mais produziram. Para essa contagem, foram considerados os 1.206 artigos. 

Utilizamos a contagem completa das instituições, nas quais os autores dos artigos 

aparecem vinculados à maioria das instituições. 

 

Tabela 7 – Instituições brasileiras de vínculo dos autores dos artigos em TA. 

Instituições brasileiras Áreas Geográficas Artigos % 

Universidade Estadual Paulista "Júlio de Mesquita 
Filho" (UNESP) 

SP 106 13% 

Universidade de São Paulo (USP) SP 104 13% 

Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) RS 88 11% 

Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) MG 85 10% 

Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) SC 55 7% 

Universidade Estadual de Londrina (UEL) PR 44 5% 

Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE) PE 34 4% 

Universidade Federal do Rio de Janeiro UFRJ RJ 33 4% 

Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) SP 32 4% 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

A Tabela 7 mostra a distribuição das instituições de vínculo dos autores mais 
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produtivos, entre os quais se destacam a UNESP, com 106 artigos assumidos e USP, 

com 104 artigos, ambas do estado de São Paulo. Em seguida, aparecem a UFRGS com 

88 artigos, depois a UFMG, com 85 artigos; a UFSC, com 55 e a UEL, com 44 artigos. 

Os dados mostram que das seis instituições mais produtivas, três são federais e três 

estaduais. Esses resultados permitem inferir que as instituições de ensino superior 

públicas concentram o maior número de produção científica, perfazendo uma média 

de 60 artigos no período pesquisado, o que não é um fato novo, haja vista o próprio 

perfil dessas instituições em que o componente pesquisa tradicionalmente encontra-

se atrelado à pós-graduação.  

O segundo grupo compreende as instituições que produzem, em média, 21 

artigos. Eles se dividem em públicas e privadas. O conjunto das universidades 

públicas é formado pela UFRPE, UFRJ e UNICAMP. Vale salientar que apesar de não 

ter sido analisado nesta pesquisa, conseguimos localizar e classificar outros grupos 

de instituições, tais como: instituições públicas federais (UFPE, UFSM, UFSE, UFF, 

UESC, UFSP, UFMS, UFPA, UFC, exceto a Unijuí, que é uma instituição comunitária, 

pública, porém, não-estatal e multicampi e, no conjunto de instituições particulares, 

estão PUC-SP, PUC-RS, Unimep, UNIRIO e a UNOPAR). Já a UTFPR e o CEFET-MG, 

instituições federais, abrangem o ensino médio com cursos técnicos integrados, e o 

ensino superior.  

O Mapa 1 utilizou a base cartográfica do IBGE, com o auxílio do laboratório de 

Geoestatística da UESB, e mostra as regiões onde estão localizadas as instituições de 

vínculo dos autores dos artigos. 
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Mapa 1 – Distribuição dos artigos em TA por regiões. 

 

Fonte: adaptado à base Cartográfica do IBGE 2010. 

 

Os dados do Mapa 1 recaem sobre a distribuição das regiões por 

produtividade de artigos. Dados do levantamento feito pela FAPESP (2005), sobre a 

produção científica brasileira, revelaram destaque para o estado de São Paulo, no 

período entre 1998 e 2002, assim como nesta pesquisa. Tal fato confirma que é nesta 

região que se concentra o maior número de instituições de pesquisa e por esta região 

ter sediado os primeiros grupos de pesquisa no Brasil e pelo seu pioneirismo na 
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produção científica desde a década de 1968 (NARDI, 2005).  

As instituições das regiões Sul-Sudeste do país mantêm liderança na produção 

científica. Os dados demonstraram que apenas 6 instituições mantêm o maior 

número de ocorrência. Por sua vez, dentro dessas regiões está o maior número de 

cursos de pós-graduação em Educação com conceitos 6 e 7, os maiores estratos 

estipulados pela CAPES. Atualmente, a UNESP-Bauru, UNESP-RC, UEL e UFSC já 

atingiram nota 6. Os resultados da baixa produtividade da maioria das instituições 

sinalizam para a necessidade de pesquisas que possam revelar em que contexto estão 

inseridas essas instituições, para que estratégias sejam criadas, a fim de minimizar a 

disparidade entre as instituições e as regiões aqui apontadas.  

 

5.8 – Principais instituições estrangeiras  
 

Os dados da Tabela 8 mostram a distribuição das instituições estrangeiras por 

número de publicações em TA. Para esse levantamento, consideramos as instituições 

que publicaram mais de 3 artigos. Identificamos 90 artigos vinculados às instituições 

estrangeiras, num universo de 1.206 trabalhos, correspondendo a 7,46% do total de 

artigos levantados. Utilizamos a contagem completa para contemplar o número de 

vezes que essas instituições apareceram vinculadas aos autores dos artigos. Na escala 

de seis a onze artigos, apareceram em liderança a Universidad Nacional del Centro 

de la Provincia de Buenos Aires, Universidad Nacional de Tucumán da Argentina e 

Universidad de Burgos da Espanha. A presença das instituições da Argentina e da 

Espanha pode indicar o trabalho de colaboração internacional que vem ocorrendo 

nos últimos anos. Em regime de parcerias, essas instituições firmam convênios, tanto 

com as instituições dos grandes centros do Brasil, quanto com as instituições que 

estão abrindo novos programas de pós-graduação stricto sensu no país.  
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Tabela 8 – Instituições estrangeiras de vínculo dos autores dos artigos em TA. 

Instituições estrangeiras de vínculo dos autores dos artigos Países Publicações % 

Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos 
Aires 

Argentina 11 12,22% 

Universidad Nacional de Tucumán, Argentina 10 11,11% 

Universidad de Burgos. Espanha 10 11,11% 

Universidad Nacional de San Juan. Argentina 8 8.88% 

Universidade Aberta Lisboa Portugal 7 7,77% 

Universidade de Lisboa. Portugal 7 7,77% 

Universidade Aberta Portugal 7 7,77% 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

As universidades que apresentaram baixa produtividade foram agrupadas na 

faixa entre três a quatro artigos e os valores correspondentes, mais de 3 artigos, não 

foram inclusos nesta análise. Mas um fato nos chamou a atenção: as instituições que 

apareceram nessa categoria formam uma lista extensa, que chegou a ultrapassar a 

quantidade das instituições que publicaram mais artigos. Dentre elas, estão as 

instituições dos seguintes países: Suíça, França, Itália, Canadá, Colômbia, Grécia e a 

Alemanha, dentre outras.  

Podemos visualizar no Mapa 2, a distribuição de artigos vinculados às 

instituições estrangeiras no mapa que localiza os principais países de origem dos 

autores. 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 

http://es.wikipedia.org/wiki/Universidad_Nacional_del_Centro_de_la_Provincia_de_Buenos_Aires
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Mapa 2 – Distribuição dos artigos em instituições estrangeiras de vínculo dos autores. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Base Gonder Softwer, projeção lat/lon (2012). 

   
   

   
   

M
U

N
D

O
D

is
tr

ib
ui

çã
o 

do
s 

ar
tig

os
 e

m
 T

eo
ria

 d
e 

A
pr

en
di

ze
ge

m
 d

e 
ac

or
do

 c
om

 a
  á

re
a 

ge
og

ra
fic

a

0
15

00
30

00

K
m

D
is

tr
ib

ui
çã

o 
do

s 
ar

tig
os

 e
m

 
T

eo
ria

 d
e 

A
pr

en
di

za
ge

m

3 
- 

7

7 
- 

16

16
 -

 3
1

31
 -

 4
2

42
 -

 4
2



121 

 

Pudemos observar que a participação de instituições estrangeiras ainda é 

incipiente nas revistas aqui pesquisadas. Nenhum dos países que mais produzem no 

mundo, mencionados na pesquisa da FAPESP (2005), encontram-se nessa faixa de 

frequência, no caso, os Estados Unidos, o Japão, a França e a Inglaterra. Os dados 

indicam que as instituições mais produtivas de vínculo dos autores se referem a 

instituições que têm ligação de intercâmbio institucional com as instituições 

brasileiras, por meio dos acordos firmados entre os programas de pós-graduação. 

Entretanto, os dados aqui apresentados requerem análises mais aprofundadas sobre 

as contribuições estrangeiras em nosso país. 

 

5.9 – Das obras originais dos descritores 
 

Os dados apresentados no Gráfico 2 referem-se à distribuição comparativa dos 

artigos analisados que mencionaram cada um dos descritores e das obras originais 

dos descritores que apareceram na lista de referências de cada trabalho analisado. A 

distribuição foi feita na ordem crescente, obedecendo à quantidade de artigos que 

citam os descritores. Optamos em não fazer o levantamento das obras originais da 

Gestalt, pois os seus autores mais representativos não compuseram o conjunto dos 

descritores levantados nesta pesquisa. Entretanto, nos demais levantamentos feitos 

nesta pesquisa, utilizou-se a Gestalt como descritor, por considerar esse um termo 

usual na literatura e no meio educacional.  
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Gráfico 2 – Obras originais dos descritores/autores das Teorias de Aprendizagem. 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

Na relação entre os dados mencionados no Gráfico 2, foram encontrados os 

seguintes resultados: i) Piaget e Vygotsky, respectivamente, foram mencionados em 

259 artigos. Sobre as obras originais, Vygotsky se destaca no uso de suas obras nas 

referências dos trabalhos analisados; ii) Freire foi mencionado em 156 artigos e suas 

obras originais também superam o número de artigos que o mencionam; iii) Ausubel 

foi mencionado em 140 artigos e suas obras originais foram citadas em quase a 

totalidade desses artigos; iv) Novak foi encontrado em 126 artigos e a citação de suas 

obras excede o número de artigos encontrados; v) Gowin foi mencionado em 67 

artigos, sendo o uso de suas obras originais superior ao número de artigos que o 

mencionou. Os resultados dos descritores que compõem a Teoria da Aprendizagem 

Significativa (Ausubel, Novak e Gowin) foram extraídos dos artigos que mencionam 

cada um, individualmente; nesse caso, não consideramos os artigos que fizeram 

menções conjuntas dos três descritores, conforme exemplo a seguir: Ausubel 

sozinho, Ausubel e Novak, Novak sozinho, Novak e Gowin e Gowin sozinho. O 

resultado referente do descritor Vergnaud nos chamou a atenção, pois muito embora 

tenha sido mencionado em apenas 42 artigos, o uso de suas obras originais alcançou 

184 citações nas listas de referências, isso indica que o uso da teoria “Campos 

Conceituais”, apesar de aparecer em poucos artigos, pode ser considerado 

referencial. Isso reforça a teoria que afirma que a frequência de uma determinada 
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palavra pode indicar o assunto do documento. 

 

5.10 – Idiomas dos artigos 
 

Utilizamos os 1.206 artigos identificados com TA para a identificação dos 

idiomas; foram lidos inicialmente os títulos dos trabalhos e, quando necessário, 

fizemos uma leitura dinâmica no corpo do texto. No caso de algumas dúvidas, 

quanto à procedência do idioma, foi utilizado o tradutor do Google para identificar o 

idioma. Os idiomas encontrados foram: português, espanhol, inglês e francês. O 

percentual do idioma francês foi de 0,31% e, por isso, não permitiu sua visualização 

no Gráfico 3.  

 

Gráfico 3 – Percentual de artigos com a presença de descritores de TA, segundo o idioma do texto. 

 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

Conforme dados do Gráfico 3, a distribuição dos artigos de acordo com os 

idiomas indica a predominância do português em 989 artigos correspondendo a 82%; 

o espanhol ocupa o segundo estrato, com 181, o que corresponde a 15% das 

contribuições; seguido do inglês, com 34 artigos, correspondendo a 3%; e o francês 

com 2 artigos, correspodendo a 0,31% das contribuições dos trabalhos analisados no 

universo de 1.206 artigos, que mencionaram um ou mais descritores. Esses índices 

revelam que a produção sobre o enfoque das Teorias de Aprendizagem em 

periódicos brasileiros ainda é local. Os dados parecem apontar para a existência de 
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intercâmbio entre Argentina, Espanha e Brasil.  

 

5.11 – Gênero dos autores dos artigos das TA 
 

O Gráfico 4 apresenta em percentuais a quantidade dos autores distribuídos 

por gênero. Foram considerados os 1.206 artigos. Para essa contagem, foi considerada 

apenas uma ocorrência dos autores e coautores. 

 

Gráfico 4 – Percentual do conjunto de artigos que contemplam os descritores de TA segundo o 
gênero dos autores. 

 

 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

A partir dos autores e coautores dos artigos, foi feita uma lista bibliográfica 

com 848 autores, que correspondeu a 100% (contagem completa), na qual 

encontramos 516 nomes referentes aos autores do gênero feminino, que 

correspondem a 61%; e 327 do gênero masculino, correspondendo a 39%. No 

percentual de 1%, ficaram os 5 nomes de autores que não foram identificados, pelo 

fato de esses estarem em forma abreviada. Os nomes que aparentaram dúvidas 

quanto ao gênero, foram verificados na Plataforma Lattes. 

O percentual elevado referente à participação feminina na pesquisa pode estar 

relacionado à atuação do CNPq, que tem promovido ações junto ao programa 

Mulher e Ciência com a finalidade de estimular a produção científica e a reflexão 

acerca das relações de gênero, mulheres e feminismos no país e promover a 
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participação das mulheres no campo das ciências e carreiras acadêmicas. Essas 

iniciativas diminuíram a diferença entre homens e mulheres na produção científica 

no país (CAPES, 2013). Os dados no Gráfico 4 revelam que não há disparidade entre 

pesquisadores do gênero masculino e feminino na área de Educação em Ciências. 
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CAPÍTULO 6 
INSERÇÃO DOS DESCRITORES MAIS MENCIONADOS NAS 
QUATRO REVISTAS PESQUISADAS: VYGOTSKY, PIAGET, 

FREIRE E AUSUBEL  
 

O presente capítulo compreendeu a análise dos resultados dos descritores 

que foram mais mencionados nos 1.206 artigos publicados nas quatro revistas. Neste 

capítulo apresentamos os indicadores de produção e de conteúdo, nos quais foram 

aplicados algumas análises bibliométricas. Diante da diversidade de indicadores 

encontrados, fizemos algumas escolhas que correspondem com o objetivo proposto 

nesta pesquisa. Assim, apresentamos os seguintes aspectos: i) síntese dos trabalhos 

analisados nos quatro periódicos; ii) evolução diacrônica das publicações; iii) número 

de citações e contextos de uso do descritor no corpo dos textos; iv) palavras-chave; v) 

número de autoria; vi) dados de produção institucional e individual de trabalho; vii) 

dados de produtividade dos autores; viii) gênero dos autores; ix) área e tipologia dos 

trabalhos; x) dados gerais e específicos das referências. Vejamos. 

 

6.1 – Descritor Vygotsky 
 

Entre os 1.244 artigos publicados nas quatro revistas, 259 artigos fizeram 1.828 

menções ao descritor Vygotsky, sendo que o maior percentual de artigos com esse 

descritor foi localizado na revista Ciência & Educação, com 31,66% e de menções com 

34% na revista Ensaio. 

 

Tabela 9 – Síntese dos trabalhos analisados. 

Fonte: dados da pesquisa.  

 

Os artigos que mencionaram Vygotsky apareceram em todos os anos de 

Evento 
 
 

Revistas 

Trabalhos analisados 
Trabalhos com o 

descritor Vygotsky 

Menções a Vygotsky no 
corpo do conjunto dos 

trabalhos 

(n) (%) (n) (%) (n) (%) 

Ciência & Educação 458 36,81 82 31,66 327 18 

Ensaio 249 20,01 41 15,83 622 34 

IENCI 288 23,15 73 28,18 347 19 

RBPEC 249 20,01 63 24,32 532 29 

Total 1.244 100 259 100 1.828 100 
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publicações das quatro revistas, desde 1996 até 2012.  

O gráfico 5 mostra que os dados formaram uma curva ascendente tanto na 

quantidade de artigos publicados quanto na quantidade de artigos analisados, ou 

seja, com o passar dos anos, o quantitativo de artigos foi se elevando 

expressivamente, ao passo em que ia acrescendo também os artigos que 

mencionaram Vygotsky. O Gráfico 5 ainda aponta para o aumento das publicações, 

principalmente nas últimas três décadas. 

 

Gráfico 5 – Evolução diacrônica das publicações e dos trabalhos com o descritor Vygotsky. 

 
Fonte: dados da pesquisa. 

 

Investigando nos 259 artigos o contexto de inserção do descritor Vygotsky, 

destacamos os seguintes resultados:  

 

Tabela 10 – Presença do descritor Vygotsky no corpo dos trabalhos, em faixas de citações. 

Fonte: dados da pesquisa.  

 

De 1 a 3 citações: não identificamos nenhum trabalho que fizesse uso do 
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teórico. O uso do descritor apareceu de forma superficial: i) em breves e isoladas 

inserções conjuntamente a outros autores na explicação de conceitos (e.g., 

intermediação, mudança conceitual, sujeito e objeto); ii) em adjetivações (e.g., teoria 

vygotskniana); iii) em menções usando-se interlocutores (e.g., teoria de Vygotsky, 

segundo [autor x]).  

De 4 a 9 citações (intermediária): encontramos uma diversidade de uso do 

descritor Vygotsky nos artigos analisados: i) tanto identificamos artigos que 

mencionaram esse descritor como referencial conjuntamente a outros autores, como o 

oposto disso; ii) nessa faixa, encontramos também uma quantidade significativa de 

interlocutores que citaram o descritor Vygotsky, bem como o uso do descritor nas 

citações originais em citações curtas, na explicação de conceitos de sua teoria e nas 

obras originais; iii) encontramos também menções do descritor nos resumos, nas 

apresentações dos artigos, na discussão dos resultados de parte dos trabalhos 

analisados e nas listas de referenciais como autor original.  

De 10 ou mais de 10 citações: os artigos que mencionaram o descritor 

Vygotsky como o principal referencial teórico apareceram em maior ocorrência. Os 

demais artigos usam o descritor no quadro de referencial teórico, principalmente em 

artigos que discutiram os autores construtivistas e cognitivistas. Os artigos que usam 

o descritor como principal referencial deixam isso bem claro, quando, logo no 

resumo, abordam sua teoria. Percebe-se, na Tabela 10, que os dados gerados nesse 

levantamento formaram uma curva decrescente de artigos, na medida em que foi se 

elevando o número de citações do descritor no corpo dos trabalhos analisados. 

Sobre a ocorrência das palavras-chave foi considerado o conjunto de 259 

artigos que mencionaram o descritor Vygotsky, nos quais apareceram 913 palavras. 

Com essas palavras formou-se uma lista, de acordo com a frequência de cada palavra 

encontrada. Ensino de Ciências foi a palavra com maior ocorrência. Os dados 

encontrados sinalizam para a relação entre o descritor Vygotsky e as áreas de 

conhecimento Ciências, Física e Química, bem como formação de professores. 

Conforme dados da Tabela 11, existe ainda uma vinculação entre trabalhos que 

mencionam Vygotsky e o método de análise do discurso. 
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Tabela 11 – Ordem decrescente das cinco principais palavras-chave no conjunto de artigos com o 
descritor Vygotsky. 

Ordem Palavras-chave Frequência 
absoluta (n) 

Frequência 
relativa (%) 

1 Ensino de Ciências 41 4,49 

2 Ensino de Física 25 2,73 

3 Formação de professores 20 1,09 

4 Ensino de Química 10 1,09 

5 Análise de discurso 10 1,09 

Total   913 100 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

Mais da metade dos trabalhos (53%) com o descritor Vygotsky foram escritos 

em dupla autoria, conforme monstra a Tabela 12. Em seguida, apareceram os artigos 

compostos de tripla autoria, com 22,5%, e de apenas uma única autoria, 16,21%. 

 

Tabela 12 – Trabalhos com o descritor Vygotsky, segundo o número de autoria. 

Número de autoria dos trabalhos Frequência absoluta (n) Frequência relativa (%) 

1 42 16,21 

2 137 53 

3 58 22,5 

4 14 5,4 

5 5 2 

6 1 0,5 

Total 259 99,61 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

Conforme dados do Gráfico 6, a maior parte das publicações que 

mencionaram Vygotsky teve origem em instituições brasileiras. Em seguida, 

apareceram trabalhos vinculados às instituições argentinas, espanholas e 

portuguesas. As demais formam um conjunto de diversos países que apresentaram 

1% e menos de 1% de artigos que mencionaram o descritor Vygotsky. 
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Gráfico 6 – Distribuição dos artigos, segundo as instituições dos autores. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Fonte: dados da pesquisa. 
 
 

De acordo com a Lei de Lotka11, a Tabela 13 sintetiza o conjunto de autores e 

coautores dos artigos analisados (contagem completa)12. Nela encontramos os 

seguintes dados: i) 440 autores participaram dos artigos com menção a Vygotsky; ii) 

dos autores que contribuíram, 70,22% correspondem a apenas 1 artigo por autor; iii) 

menos de 1% dos autores contribuiu com 16 artigos. Verificamos que, na coluna de 

percentual dos trabalhos analisados, formou-se uma lista de percentuais em ordem 

decrescente, isso significa dizer que, quanto maior é o número de artigos, menor é o 

número de autores. Pela Lei de Lotka, foi possível constatar que o maior percentual 

de artigos foi escrito por 1 ou 2 autores.  

 

                                                           
11 A lei de Lotka é uma distribuição de probabilidades discretas que descreve a produtividade dos 

autores. Originalmente proposta por Lotka (1926) como um modelo do quadrado inverso, agora é 
conhecida como a lei de Lotka, uma forma mais geral chamada de poder inverso generalizado. 
Tome-se uma bibliografia existente (ou elabore uma), cuja cobertura seja extensa (quanto mais 
extensa em tempo, melhor). Sugere-se uma cobertura de dez anos ou mais. Efetua-se a contagem do 
número de contribuições feitas por cada autor, incluindo os coautores. Ordene esses dados numa 
tabela de oito colunas [...] (ALVARADO, 2006). 

12 Na literatura publicada, no momento se detecta a existência de três formas de contagem usadas: a 
contagem direta, quando somente os autores “seniores” ou principais (os autores nomeados em 
primeiro lugar) têm contada a sua contribuição e os autores secundários (colaboradores) são 
ignorados; a contagem completa, em que cada autor (principal e/o secundário) é computado com 
uma contribuição; e a contagem ajustada, na qual cada autor (principal e/o secundário) é contado 
com uma fração ou porção da contribuição total, isto é, se são identificados cinco autores de um só 
artigo, cada um seria computado com 1/5 (uma quinta parte) do trabalho (ALVARADO, 2003). 
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Tabela 13 – Frequência das contribuições por autor (contagem completa). 

Nº 
contribuições 
por autor (x) 

Nº de 
autores 

(y) 

Total de 
trabalhos 

(x.y) 
Ʃ s.y % autores Ʃ %y 

% de 
trabalhos 

(% xy) 
Ʃ %. Xy 

1 309 309 309 70,22 70,23 43,03 43,03 

2 81 162 471 18,4 88,62 22,56 65,59 

3 18 54 525 4,09 92,71 7,52 73,11 

4 10 40 565 2,27 94,98 5,57 78,68 

5 9 45 610 2,04 97,02 6,26 84,94 

6 6 36 646 1,36 98,38 5,01 89,95 

7 2 14 660 0,45 98,83 1,94 91,89 

8 2 16 676 0,45 99,28 2,22 94,2 

10 1 10 686 0,22 99,28 1,39 95.50 

16 2 32 718 0,45 100,00 4,45 100,00 

Total 440 718   100,00   100,00   

Fonte: dados da pesquisa. 

 

Com referência em Alvarado (2008), computamos apenas os autores principais 

(contagem direta), dos quais obtivemos os seguintes resultados: i) 195 autores 

principais tiveram participação no conjunto de 259 artigos; ii) 81,02% dos autores 

participaram em apenas 1 artigo, ou seja, 158 autores contribuíram com 1 artigo cada; 

ii) menos de 1% dos autores contribuiu em mais de 8 artigos; iii) 4 autores 

contribuíram com 4 artigos cada, perfazendo 6,17% dos trabalhos analisados.  

 

Tabela 14 – Frequência das contribuições dos autores principais (contagem direta). 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

Nº de 
contribuições 
por autor (x) 

Nº de 
autores 

(y) 

Total de 
trabalhos 

Ʃ s.y % de 
autores 

Ʃ % y % de 
trabalhos 

Ʃ % xy 

1 158 158 158 81,02 81,02 6 61 

2 24 48 206 12,3 93,32 18,53 79,53 

3 6 18 224 3,07 96,39 6,94 86,47 

4 4 16 240 2,05 98,44 6,17 92,64 

5 1 5 245 0,51 98,95 1,93 94,57 

6 1 6 251 0,51 99,46 2,31 96,88 

8 1 8 259 0,51 100 3,08 100 

Total 195 259  100  100  
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Tomando-se por base as categorias de Alvarado (2009)13, a Tabela 15 apresenta 

dados sobre os estratos de produtividade, entre grandes e pequenos produtores de 

trabalhos, com menções a Vygotsky. 

 

Tabela 15 – Produtividade de autores, segundo as categorias de Price (adaptadas por Alvarado, 
2009).  

Contribuições 
por autor 

(categorias) 

Frequência 
absoluta de 
autores (n) 

Frequência 
relativa de 
autores (%) 

Frequência 
absoluta de 

produtividade 
dos trabalhos (n) 

Frequência 
relativa de 

produtividade de 
trabalhos (%) 

 
Média 

Grandes 
produtores (10 
ou + de 10 
trabalhos) 

3 0,68 42 5,84 14 

Produtores 
moderados (de 
5 a 9 trabalhos) 

19 4,31 111 15,45 5,84 

Produtores 
aspirantes (de 3 
a 4 trabalhos) 

28 6,36 94 19 3,35 

Produtores 
transeuntes (de 1 a 
2 trabalhos) 

390 88,63 471 61,59 1,20 

Total  440 100 718 100 1,63 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

Observando a Tabela 16, o número de instituições abrange o número de 

autores e coautores na contagem completa, perfazendo o total de frequência de 718. 

A principal instituição produtora de trabalhos com a presença do descritor Vygotsky 

foi a Universidade Federal de Minas Gerais. Em seguida, aparecem a Universidade 

Estadual Paulista Júlio Mesquita Filho e a Universidade de São Paulo. Observa-se 

que as 5 instituições mais produtoras são públicas. 

 

  

                                                           
13 Categorias originais de Price (1986 apud ALVARADO, 2009), a distribuição da produtividade dos 
autores elaborada por Price categoriza os componentes de uma comunidade cientifica em: transientes 
ou transeuntes aqueles que publicam somente um artigo científico durante determinado ano; recrutas, 
aqueles que começam a publicar em determinado ano e se juntam à população dos continuantes; 
continuantes, aqueles que publicam em determinado ano e continuam sua atividade de publicação a 
cada ano; continuantes, mas não pertencentes ao núcleo dos continuantes, aqueles que publicam 
ocasionalmente por um longo período; continuantes não publicantes, aqueles que também têm dois 
terços de probabilidade de publicar trabalhos científicos em determinado ano.  
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Tabela 16 – Principais instituições produtoras de trabalhos com o descritor Vygotsky. 

Ordem Instituições vinculadas aos autores e coautores Frequência 
absoluta (n) 

Frequência 
relativa (%) 

1 Universidade Federal de Minas Gerais – MG 54 9,00 

2 Universidade Estadual Paulista Júlio Mesquita Filho – SP 53 9,00 

3 Universidade de São Paulo – SP 44 7,33 

4 Universidade Federal do Rio Grande do Sul – RS 30 5,00 

5 Universidade Federal do Rio de Janeiro – RJ 25 4,16 

6 Universidade Estadual de Londrina – PR 21 3,50 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

Considerando o conjunto de autores e coautores na contagem completa, 

mostrados na Tabela 17, o professor Carlos Eduardo Laburú apareceu como principal 

produtor de artigos que mencionaram Vygotsky. Em seguida, apareceram Marco 

Antônio Moreira, Eduardo Fleury Mortimer, Fernanda Ostermann, Flávia Rezende 

Valle dos Santos e Simoni Tormöhlen Gehlen. Observa-se que os 6 principais autores 

produtores apresentaram vínculo com instituições públicas das regiões Sul, Sudeste e 

Nordeste. Os vínculos institucionais e indicadores de produtividades de alguns dos 

autores, aqui mencionados, foram extraídos do portal do CNPq, e consultando os 

indicadores de produção desses autores, no período de 2011 a 2014, no site da 

CAPES, encontramos os seguintes resultados: atuações, hoje é editor de revistas da 

área. Atualmente é pesquisador 1A CNPq. 

A autora Simoni Tormöhlen Gehlen atualmente leciona na Universidade 

Estadual de Santa Cruz – UESC, Ilhéus – BA e no Programa de Pós-Graduação 

Educação Científica e Formação de Professores da UESB-BA. É pesquisadora em 

vários grupos de pesquisa, com ênfase em Didática e inovações curriculares, nos 

seguintes temas: ensino de Ciências/Física, aproximações entre as ideias de Lev 

Vygotsky e Jean Piaget, Situação de Estudo, Abordagem Temática. Categoria de 

pesquisadora não informada.   
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Tabela 17 – Maiores produtores individuais de trabalhos com o descritor Vygotsky. 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

Os dados encontrados distribuídos em percentuais no Gráfico 7 consideram a 

contagem completa (autores e coautores) dos artigos que mencionaram Vygotsky. 

Podemos observar que o índice maior é do gênero feminino, perfazendo 75%, e no 

gênero masculino foi de 25%, do total de 741 participações.  

 

Gráfico 7 – Produtores de trabalhos com o descritor Vygotsky, segundo o gênero. 

 

 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

Aplicando a Lei de Zipf14, construímos uma lista com todas as áreas 

encontradas nos artigos a que se referiam as pesquisas. As palavras com maiores 

frequências foram: a área de Ciências e, em segundo lugar, a área de Física, as demais 

apareceram em percentuais iguais e menores que 10%. Todas as áreas encontradas 

foram extraídas do conjunto de 259 artigos, que fizeram referências a Vygotsky. 

  

                                                           
14 O nome desta lei é uma homenagem a seu formulador George Kinsley Zipf, um professor de 
filologia da Universidade de Harvard que, quando estudava linguística na Universidade de Berlim, 
percebeu que a linguagem como fenômeno natural era, na realidade, uma série de comunicações 
gestuais e, depois de uma extensa pesquisa, observou que quanto maior é a frequência de uma 
determinada palavra, menor é sua longitude.  

Masculino 
25% 

Feminino 
75% 

Autor Instituição País Trabalhos 

Carlos Eduardo Laburú  Univ. de São Paulo BRA 16 

Marco Antônio Moreira Univ. Federal do Rio Grande do Sul BRA 16 

Eduardo Fleury Mortimer Univ. de São Paulo BRA 10 

Fernanda Ostermann  Univ. Federal do Rio Grande do Sul  BRA 8 

Flavia Rezende Valle dos Santos Univ. Federal do Rio de Janeiro BRA 7 

Simoni Tormöhlen Gehlen Univ. Estadual de Santa Cruz - Ilhéus BRA 7 
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Gráfico 8 – Frequência relativa das áreas dos trabalhos que mencionaram Vygotsky. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

Com base na classificação de Demo (2000), o Gráfico 9 mostra a distribuição 

em percentuais dos tipos de pesquisa, sendo a pesquisa empírica a mais frequente 

com 82%; e a teórica com 18% do total dos trabalhos que referem-se ao descritor 

Vygotsky.  

 

Gráfico 9 – Frequência relativa de trabalhos teóricos e empíricos. 

 

Fonte: dados da pesquisa. 

  

Das obras originais do descritor Vygotsky, que foram catalogadas, considerou-

se o conjunto de 259 artigos, sendo que o livro mais citado nas listas de referências foi 

“Pensamento e Linguagem”, da editora Martins Fontes, publicado em várias edições, 

conforme dados da Tabela 18. Além da citação das principais obras de Vygotsky nas 

referências, identificamos um número razoável de interlocutores nessas listas de 

referências.  
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Tabela 18 – Obras originais de Vygotsky citadas nas listas de referências dos trabalhos. 

Ordem Nome das obras (anos das edições) 
Frequência 
absoluta de 
citações (n) 

1 VYGOTSKY, L. S. Pensamento e Linguagem. 3 ed. São Paulo: Martins 
Fontes (1987, 1998, 2000, 2001, 2009). 

74 

3 VYGOTSKY, L. S. A formação social da mente: o desenvolvimento dos 
processos psicológicos superiores. 5 ed. São Paulo: Martins Fontes 
(1982, 1991, 2000, 2001, 2002, 2009). 

56 

2 VYGOTSKY, L. S. A construção do pensamento de da linguagem. São 
Paulo: Martins Fontes (1984, 1989, 1988, 1991, 1994, 1998, 1999, 2000, 
2003, 2007, 2008). 

32 

6 VIGOTSKI, L. S. Obras escogidas: problemas de psicología general-
tomo II. Madrid: A. Machado Libros, 2001c, primeira edição (1991, 1993, 
1996, 1997, 2001). 

9 

4 VYGOTSKY, L. S. Mind in society: the development of higher 
psychological processes. Cambridge: Harvard University Press (1978). 

8 

5 VYGOTSKY, L. S. (1989). El desarrollo de los procesos superiores. 
Editorial Crítica. Barcelona (1988, 1979, 1989, 1991). 

8 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

O Gráfico 10 traz dados sobre as décadas das obras originais de Vygotsky, 

extraídas no conjunto de 259 artigos. Esses dados revelaram que ocorre a 

predominância dessas obras nas décadas de 1980, 1990 e 2000, nos artigos analisados. 

 
Gráfico 10 – Obras de Vygotsky de acordo às décadas. 
 

 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

Ao estabelecer uma comparação entre as obras analisadas e as décadas das 

obras que mencionaram Vygotsky, encontramos os seguintes resultados: i) 

excetuando a década de 2010, todas as obras das demais décadas foram citadas nas 
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listas de referenciais nos artigos analisados; ii) como podemos observar no Gráfico 

10, as décadas de 1980, 1990 e 2000 foram as que mais registraram obras originais de 

Vygotsky; iii) na década de 2000, foi identificada uma maior incidência de artigos 

com o descritor Vygotsky e, por sinal, foi uma das décadas em que mais apareceram 

obras desse autor. Entretanto, na década de 2010, não foi identificada nenhuma obra 

de Vygotsky citada nas listas de referências dos artigos. As obras originais de 

Vygotsky que mais se sobressaíram datam da década de 1990.  
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Gráfico 11 – Distribuição diacrônica comparativa entre as obras de Vygotsky citadas nas referências e 
o 

conjunto de trabalhos. 
Fonte: dados da pesquisa. 

 

Esta distribuição teve por base as categorias de envelhecimento da literatura 

de Baños e Bailón-Moreno (1997)15, nas quais uma vez identificada a distribuição das 

frequências das citações de acordo aos anos, busca-se o ponto médio (a média 

ponderada) do número de citações, nesse caso na lista bibliográfica. Como unidades 

de análises foi considerada cada uma das citações das obras nas listas das referências 

dos artigos pesquisados que chamamos de obsolescência produzida desde 1922 até 

2003, isto é, um longo período de 78 anos. Os dados aqui encontrados consideram o 

conjunto de 259 artigos que mencionaram Vygotsky, os quais geraram os seguintes 

resultados: i) obras de Vygotsky têm a idade de nove décadas e, como podemos 

observar, o uso de suas obras teve como marco as publicações do ano de 2000; e a 

taxa de obsolescência das obras de Vygotsky foi de 10 anos.  

 

 
 
 

 
                                                           
15 “Nos estudos sobre envelhecimento de citações ou perda gradual de vigência de uma informação 
eficaz, normalmente científica, há duas abordagens possíveis: tomar um item particular em um 
determinado momento e tempo, após um impacto no corpo da literatura produzida em ciência, 
medida através das citações nos anos seguintes; ou, de outra perspectiva, analisar a antiguidade das 
referências (ou fontes intelectuais) deste corpo de literatura caso tenha sido usado no apoio de sua 
própria contribuição” (BAÑOS e BAILÓN-MORENO, 1997, p. 2) (Tradução nossa).  
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Gráfico 12 – Distribuição diacrônica das obras de Vygotsky nas referências dos trabalhos 
analisados 

 

 
 

Fonte: Dados da pesquisa 

 

 

6.2 – Descritor Piaget   
 

No conjunto de 259 artigos, encontramos 1.132 menções a Piaget. A revista 

Investigações em Ensino de Ciências (IENCI) registrou o maior percentual de trabalhos 

com esse descritor, 35,59%, e de menções ao descritor, 70,84%.  

 

Tabela 19 – Síntese dos trabalhos analisados. 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

O descritor Piaget aparece em todos os anos e em todos os periódicos 

analisados, desde as primeiras publicações até 2012. Em forma de gráfico 

comparativo, o gráfico 13 refere-se a todos os trabalhos analisados e a todos os 

trabalhos que mencionaram Piaget. Ao longo dos anos pesquisados evidenciamos 

poucas oscilações, principalmente a partir do ano de 2002. Nos primeiros anos, as 

publicações aparecem menos que 10 por ano. No ano de 2004 registrou-se uma maior 
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C & E 458 36,8 93 35,90 94 8,30 
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ocorrência de publicações. Nos anos de 2010, 2011 e 2012, igualmente ao descritor 

Ausubel e Freire, o número de publicações apareceu com certa estabilidade.  

Após análise minuciosa das menções do descritor Piaget, no contexto dos 

trabalhos, foram encontrados os seguintes resultados:  

 

Gráfico 13 – Evolução diacrônica das publicações dos trabalhos com o descritor Piaget. 

 
Fonte: dados da pesquisa. 

 

De 1 a 3 ocorrências: não identificamos trabalhos que fizessem uso referencial 

do descritor Piaget. Nessa faixa de citações, o uso do descritor foi superficial: i) em 

pequenas e breves inserções, em citações curtas, nas partes pré-textuais dos 

trabalhos; ii) na introdução juntamente a outros autores, justificando um dado 

conceito (e.g., interação social); iii) adjetivações (e.g., construtivismo piagetiano, 

segundo [autor x]), a teoria piagetiana).  

De 4 a 9 citações, denominada por nós de faixa intermediária, foram 

encontrados trabalhos que utilizam o descritor em diferentes formas: i) nessa faixa 

encontramos trabalhos que tanto utilizaram o descritor Piaget como referencial, como 

não; ii) uma parte significativa de trabalhos que apresenta o descritor Piaget pelos 

interlocutores; iii) presença do descritor no resumo, na introdução dos trabalhos, nos 

resultados dos trabalhos e em citações curtas sem pouco aprofundamento. 

De 10 ou mais citações: aqui estão os trabalhos com 10 a 12 citações. Embora 

nesses trabalhos o uso do descritor tenha aparecido no quadro do referencial, 

percebemos pouco aprofundamento em sua teoria. Já os trabalhos acima de 13 
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citações, que apareceram em menor quantidade de autores escritores dos trabalhos, 

demonstraram o uso expressivo do pensamento piagetiano. 

 

Tabela 20 – Presença do descritor Piaget no corpo dos trabalhos, em faixa de citações. 

Piaget 
conteúdo 
dos 
trabalhos 
 

Faixas de números de citações 

1-3 4-6 7-9 
10-
12 

13-
15 

16-
18 

19-
21 

22-
24 

25-
27 

28-
30 

31-
33 

+34 Total 

Nº de 
trabalhos  

163 43 20 8 3 4 3 4  2 2  259 

% de 
trabalhos 

62,93 16,60 7,72 3,0 1,15 1,54 1,15 1,54 0 0,77 0,77  100 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

O conjunto de palavras-chave contidas nos 259 artigos que mencionam o 

descritor Piaget totaliza 878 palavras–chave das diversas categorias e alguns idiomas. 

Igualmente ao descritor Freire, a palavra-chave “Ensino de Ciências” teve a maior 

frequência. Vale esclarecer que, apesar de não ter sido apresentadas as palavras-

chave encontradas na frequência menor que 9, conseguimos identificar palavras 

sugestivas de assunto que podem indicar a interface desse descritor com as seguintes 

temáticas: abordagem temática, alfabetização científica, contextualização, ensino de 

química, educação ambiental, Ciência Tecnologia e Sociedade (CTS), dentre outras.  

 

Tabela 21 – Ordem decrescente das principais palavras-chave do conjunto de trabalhos com o 
descritor Piaget. 

Ordem Palavras-chaves 
Frequência 
absoluta (n) 

Frequência 
relativa (%) 

1 Ensino de Ciências/Enseñanza de las Ciencias 43 4,89 

2 Ensino de Física/Enseñanza de Física 21 2,39 

3 Formação de professores 17 1,93 

4 Construtivismo  13 1,48 

5 Aprendizagem significativa/Aprendizaje Significativo 10 1,13 

6 Resolução de problemas/Resolución de problemas 10 1,13 

7 Educação em Ciências/Educación en Ciencias 9 1,02 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

Observa-se na Tabela 22, que os trabalhos compostos por dois autores, 51,73%, 

representam quase a metade dos trabalhos analisados, 134. Um fato que nos chamou 

a atenção é o baixo percentual de trabalhos com mais de 4 autores.  
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Tabela 22 – Trabalhos com o descritor Piaget, segundo o número de autoria. 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

O Gráfico 14 mostra que as publicações que mencionam Piaget tiveram em sua 

maioria origem em instituições brasileiras. Na sequência, apareceram as instituições 

argentinas e portuguesas. 

 

Gráfico 14 – Distribuição dos artigos, segundo as instituições dos autores.  
 

 

Fonte: dados da pesquisa. 
 

 

Empregando as orientações de Alvarado (2008) para calcular estatisticamente 

as contribuições por autores dos 341 trabalhos (contagem completa) que mencionam 

Piaget, encontramos alguns resultados: i) 260 autores e coautores participaram com 

apenas um trabalho; ii) 1 autor contribui com 25 trabalhos; iii) 76,24% dos autores 

participam em 48,68% dos trabalhos analisados.   
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Tabela 23 – Frequência das contribuições por autor (contagem completa). 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

Baseado em Alvarado (2008), utilizamos a contagem direta que considera 

apenas as contribuições dos autores principais. Nessa contagem tivemos os seguintes 

resultados: i) 146 autores principias tiveram participação em 146 trabalhos; ii) 

considerando o total de 185 apenas 1 autor teve 10 contribuições; iii)  56,37% da 

produção é feita por 146 autores sendo cada um responsável por uma contribuição, 

correspondendo a 79% de todos os autores principais.  

 

Tabela 24 – Frequência das contribuições dos autores principais (contagem direta). 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

Utilizando as categorias Price (adaptadas por Alvarado, 2009), os dados 

apresentam a classificação dos autores a partir dos estratos de sua produtividade. Na 

categoria dos transeuntes, isto é, autores que participaram de 1 a 2 trabalhos, 

encontramos 304 contribuições que correspondem a 89% do total de 341 autores. Na 

categoria dos grandes produtores, que participaram em 10 ou mais de 10 trabalhos, 

Nº de 
contribuições por 

autor 

Nº de 
autores 

Total de 
trabalhos 

(x.y) 
Ʃ s.y 

% de 
autores 

Ʃ % y 
% de 

trabalhos 
Ʃ % xy 

1 260 260 260 76,24 76,24 48,68 48,68 

2 44 88 348 12,9 89,14 16,47 65,15 

3 15 45 393 4,39 95,53 8,42 73,57 

4 10 40 433 2,93 96,46 7,49 81,06 

5 4 20 453 1,17 97,63 3,74 84,8 

6 2 12 465 0,58 98,21 2,24 87,04 

7 3 21 486 0,87 99,08 3,93 90,97 

10 1 10 496 0,29 99,37 1,87 92,84 

13 1 13 509 0,29 99,66 2,43 95,27 

25 1 25 534 0,29 100 4,68 100 

  341 534   100   100   

Nº de 
contribuições por 

autor 

Nº de 
autores 

Total de 
trabalhos 

(x.y) 
Ʃ s. y 

% de 
autores 

Ʃ % y 
% de 

trabalhos 
Ʃ 

%xy 

1 146 146 146 79 79 56,37 56,37 

2 24 48 194 13 92 18,56 74,93 

3 6 18 212 3,24 95,24 6,94 81,87 

4 5 20 232 2,7 97,94 7,72 89,59 

5 1 5 237 0,54 98,48 1,93 91,52 

6 2 12 249 1,08 99,56 4,63 96,15 

10 1 10 259 0,54 100 3,86 100 

Total  185 259  100  100  
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encontramos apenas 3 autores, correspondendo a menos de 1%.  

 

Tabela 25 – Produtividade de autores, segundo as categorias de Price. 

Contribuições 
por autor 

(categorias) 

Frequência 
absoluta de 
autores (n) 

Frequência 
relativa de 
autores % 

Frequência absoluta 
de produtividade 
de trabalhos (n) 

Frequência 
relativa de 

produtividade 
de trabalhos (%) 

Média 

Grandes 
produtores (10 
ou + de 10 
trabalhos) 

3 0,87 48 8,98 16 

Produtores 
moderados (de 
5 a 9 trabalhos) 

9 2,63 53 9,92 5,88 

Produtores 
aspirantes (de 3 
a 4 trabalhos) 

25 7,33 85 15,91 3,4 

Produtores 
transeuntes (de 
1 a 2 trabalhos) 

304 89,14 348 65,16 1,14 

Total 341 100,00 534 100 1,56 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

Como podemos observar na Tabela 26, as duas instituições que mais 

mencionaram Piaget em suas produções foram a Universidade Estadual Júlio de 

Mesquita Filho (UNESP) e Universidade Federal do Rio Grande do Sul. O 

levantamento contabilizou 534 participações de instituições brasileiras e estrangeiras 

de vínculos dos autores (contagem completa), na qual se consideram autores e 

coautores. Dentre essas, verificamos também uma frequência expressiva de 

instituições de ensino médio, institutos brasileiros, escolas públicas e secretarias 

municipais.  

 

Tabela 26 – Principais instituições produtoras de trabalhos com o descritor Piaget. 

Ordem Instituições vinculadas aos autores e coautores 
Frequência 
absoluta (n) 

Frequência 
relativa (%) 

1 Universidade Estadual Júlio de Mesquita Filho (UNESP) 52 9,73 

2 Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) 50 9,36 

3 Universidade de São Paulo (USP) 45 8,42 

4 Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) 31 5,8 

5 Universidade Estadual de Maringá PR (UEM) 23 4,3 

6 Universidade Estadual de Londrina. PR (UEL) 21 3,93 

Fonte: dados da pesquisa. 

Utilizando a contagem completa dos autores dos artigos, o professor Carlos 
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Eduardo Laburú apareceu como o principal produtor de trabalhos com o descritor 

Piaget. Na sequência, aparecem Flávia Rezende, Orlando G. Aguiar Júnior e Marco 

Antônio Moreira. Todos vinculados às instituições brasileiras. Consultando os 

indicadores de produção desses autores, no período de 2011 a 2014, no site da 

CAPES, encontramos os seguintes resultados: o professor Marco Antônio Moreira 

teve vasta atuação no campo da Educação em Ciências; atuou no Instituto de Física 

da UFRG, Cornell University e, dentre outras atuações, hoje é editor de revistas da 

área. Atualmente é pesquisador 1A CNPq.  

 

Tabela 27 – Maiores produtores individuais de trabalhos com o descritor Piaget. 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

Os dados referentes ao Gráfico 15 apontam para uma quantidade expressiva 

de autores do gênero feminino que mencionaram Piaget em suas produções. No 

conjunto de 341 autores, identificamos 78% do gênero feminino e 21% do gênero 

masculino; 1% não identificados, por falha na identificação dos autores nos artigos 

das revistas pesquisadas. 

 

Gráfico 15 – Produtores de trabalhos com o descritor Piaget, segundo o gênero. 

 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

Baseado na Lei de Zipf, extraímos nos artigos todas as palavras-chave e as 

Masculino  
21% 

Não 
Identificados 

1% 

Feminino 
78% 

Autor Instituição País Trabalhos 

Carlos Eduardo Laburú Universidade Estadual de Londrina BRA 10 

Flávia Rezende Universidade Federal do Rio de Janeiro BRA 6 

Orlando G. Aguiar Júnior Universidade Federal de Minas Gerais BRA 6 

Marco Antônio Moreira Univ. Federal do Rio Grande do Sul BRA 5 
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agrupamos por frequência em uma lista. No conjunto de 259 artigos, encontramos a 

palavra Ciências em destaque, com 39,76% de frequência; a palavra Física, com 34,36% 

de frequência; e as demais, em média, 8% de frequência. Com a aplicação da Lei de 

Zipf, podemos encontrar indicadores de qualidade da produção científica em geral. 

Dessa forma, podemos chegar à conclusão de que os artigos que mencionaram Piaget 

estão relacionados às áreas das Ciências e de Física.  

 

Gráfico 16 – Frequência relativa das áreas dos trabalhos que mencionam Piaget. 

 
Fonte: dados da pesquisa. 

 

De acordo com a nossa opção de classificação dos trabalhos analisados, que se 

baseou em Demo (2000), 76% dos trabalhos analisados são empíricos e 24% são 

teóricos. 

 

Gráfico 17 – Frequência relativa de trabalhos teóricos e empíricos. 

 

Fonte: dados da pesquisa. 
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trabalhos referentes ao descritor Piaget foi Psicogénesis e Historia de las Ciencias, da 

editora Siglo, escrito por PIAGET, J.; GARCÍA, R. (1982). Os demais também 

compõem o conjunto das principais obras do descritor Piaget, com diferentes edições 

entre o período de 1964 – 2001.  

 

Tabela 28 – Obras originais de Piaget citadas nas listas de referências dos trabalhos. 

Ordem  Nome das obras (anos das edições) 
Frequência 
absoluta de 
citações (n) 

1  PIAGET, J.; GARCÍA, R. (1982) Psicogénesis e Historia de las 
Ciencias. Editora Siglo XXI, México (1982, 1984, 1987, 1989). 

16 

2  PIAGET, J. (1976). A equilibração das estruturas cognitivas. Trad. 
Marion M. Penna. Rio de Janeiro: Zahar Editores (1976, 1985). 

9 

3  PIAGET, J. Seis estudos de psicologia. 24. ed. Rio de Janeiro: Forense 
Universitária (1964, 1973, 1997, 1998, 2001).  

8 

4  PIAGET, J. O desenvolvimento do pensamento: equilibração das 
estruturas cognitivas. Lisboa: Dom Quixote (1977). 

6 

4  PIAGET, J. A epistemologia genética: sabedoria e ilusões da filosofia. 
São Paulo: Abril Cultural (1970, 1978, 1983, 1990). 

6 

Fonte: dados da pesquisa. 
 

Baseado na teoria da obsolescência e idade das referências, o Gráfico 18 

mostra a predominância da década de 1970, no que se refere ao uso das obras do 

descritor Piaget nos artigos analisados. As obras editadas entre as décadas de 1920 - 

1960 aparecem em baixos níveis de citações nas listas de referências dos trabalhos 

analisados. Os dados referentes ao período entre 1980 – 2000 aparece em declínio. 

Não formam identificadas obras editadas na década de 2010. 

 
Gráfico 18 – Obras das décadas citadas. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: dados da pesquisa. 
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conjunto de 259 artigos analisados, a partir das primeiras publicações das quatro 

revistas, é possível categorizar as obras de Piaget como clássicas, haja vista a elevada 

ocorrência de uso de suas principais obras nessas últimas três décadas. 

 

Gráfico 19 – Distribuição diacrônica comparativa entre as obras de Piaget citadas nas referências no 
conjunto de trabalhos analisados. 

 

 
Fonte: dados da pesquisa. 

 

Sobre o uso das obras originais nas listas de referências dos artigos 

relacionados a Piaget, foi possível identificar no Gráfico 20 os seguintes resultados: as 

obras utilizadas nos trabalhos pesquisados têm 79 anos de idade até o ano de 2005, 

período em que se constatou a presença das obras originais do descritor Piaget nas 

listas de referências, conforme mostra o Gráfico 19.  Nesse caso, podemos considerar 

que essas obras possuem vida longa. Utilizando as unidades de análise que 

representam as médias ponderadas referentes aos artigos analisados em 1999 e as 

obras e o ano das publicações citadas correspondendo a 1977 e os anos das obras 

citadas, temos: as obras de maior abrangência datam do ano de 1977; do período de 

1996 em que se iniciaram as publicações até 2005, o período de maior frequências de 

obras analisadas com o descritor Piaget é 1999. Esses dados oferecem informações do 

tempo de vida e a situação atual das obras. 
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Gráfico 20 – Distribuição diacrônica das obras de Piaget nas referências dos trabalhos analisados. 

 
 

 
Fonte: dados da pesquisa. 

 

6.3 – Descritor Freire 
 

A distribuição dos artigos coletados nas revistas para este estudo é mostrada 

na Tabela 29, entre os 1.244 trabalhos publicados, 156 fizeram um total de 1.192 

menções a Freire. Os maiores percentuais de trabalhos com esse descritor, 36,53%, e 

de menções ao descritor, 29,02%, foram encontrados no periódico Ciência & Educação. 

 

Tabela 29 – Síntese dos trabalhos analisados. 

Evento  

 

 

Revista  

Trabalhos 

analisados 

Trabalhos com o 

descritor Freire 

Menções a Freire no corpo do 

conjunto dos trabalhos 

(n) (%) (n) (%) (n) (%) 

Ciência & Educação 458 36,8 57 36,53 346 29,02 

Ensaio 249 20,0 32 20,51 343 28,77 

IENCI 288 23,2 34 21,79 343 28,77 

RBPEC 249 20,0 33 21,15 160 13,42 

Total 1244 100,0 156 100,0 1192 100,0 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

Como podemos verificar no Gráfico 21, há um intervalo nos anos de 1997, 

1998 e 1999 quanto à ocorrência de trabalhos que mencionaram Freire. Entretanto, 

nas últimas décadas, ocorreu uma distribuição quase equivalente entre os diversos 

anos. Freire apareceu numa baixa frequência, comparado aos demais autores em 

destaque; a distribuição apresenta-se oscilante, principalmente no período de 2000-

2009. O ano de início das publicações da revista Investigações apresenta uma 
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frequência irrelevante. 

 

Gráfico 21 – Evolução diacrônica das publicações e dos trabalhos com o descritor Freire. 

Fonte: dados da pesquisa. 
 

Do total de 1.244 trabalhos analisados, desde 1996, ano em que se iniciaram as 

publicações, somente a partir do ano de 2001 aparecem trabalhos que mencionam 

Freire, constituindo uma tendência crescente, apesar das oscilações até o ano de 2012. 

O Gráfico 21 mostra a evolução diacrônica comparativa entre trabalhos analisados e 

os trabalhos com o descritor Freire, que indicam os anos de 2010, 2011 e 2012 como os 

de maior frequência de menções ao descritor Freire.  

 

Ao analisar o contexto de uso do descritor Freire nos artigos analisados, por 

meio do número de citações, constatamos que quanto maior é a inserção de Freire, 

menor é o número de trabalhos.  

 

Tabela 30 – Presença do descritor Freire no corpo dos trabalhos, em faixas de citações. 

Freire no 
conteúdo 
dos 
trabalhos 

Faixas de números de citações 

1-3 4-6 7-9 
10- 
12 

13- 
15 

16- 
18 

19-
21 

22-
24 

25-
27 

28-
30 

31-
33 

34-
36 

+37 Total 

Nº de 
trabalhos  

82 37 13 3 5 4 2 2 1 1 1 1 4 156 

% de 
trabalhos  

52,1 23,1 8,0 2,0 3,0 2,1 1,0 1,0 1,0 1,0 1,0 1,0 3,0 100% 

Fonte: dados da pesquisa. 
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e breves inserções se referindo à explicação de algum conceito; ii) abreviações (e.g., 

de modo semelhante à noção de Freire); iii) em associações de autores pertencentes à 

mesma corrente de pensamento (e.g., corrente progressista); iv) nas listas de 

referências em obras originais e em obras de outros autores. 

De 4 a 9 citações: nessa faixa de citações, classificada como intermediária, 

encontramos diferentes tipos de inserções de uso do descritor Freire, tais como: i) 

trabalhos que mencionam Freire como principal referencial teórico e trabalhos que 

utilizam Freire como um dos referenciais do seu quadro teórico; ii) a presença do 

descritor Freire no corpo do trabalho, mais especificamente na introdução e na lista 

de referências com pouca discussão sobre seus principais conceitos; iii) a presença de 

Freire nas discussões dos resultados dos trabalhos; iv) a presença do descritor Freire 

nas listas de referências dos trabalhos, principalmente em obras originais. 

De 10 a mais citações: dos 156 trabalhos, 25 apresentam o descritor Freire nas 

palavras-chave, nos resumos e, principalmente, na discussão dos resultados dos 

trabalhos. Essas ocorrências nos indicam o uso referencial do descritor Freire nos 

trabalhos analisados.  

Verificamos que na faixa de 4 a 9 citações, o descritor Freire também aparece 

no quadro do referencial teórico de parte dos trabalhos, mas, na faixa de 10 a mais 

citações, o uso do descritor como referencial teórico aparece de forma mais explícita. 

Tanto a faixa intermediária quanto a faixa de 10 a mais citações requer estudos 

aprofundados sobre a inserção do descritor Freire como referencial. Os indicadores 

de conteúdos mostram a necessidade de pesquisas que investiguem de maneira mais 

aprofundada a inserção de Freire como referencial.  

No total de 156 trabalhos que mencionam Freire, foram encontradas 535 

palavras-chave das mais diversas categorias. Na dispersão dos termos levantados, 

encontramos as cinco palavras-chave mais mencionadas. Contudo, é possível 

visualizar um quadro sugestivo de questões que foram historicamente privilegiadas 

pelos autores dos artigos analisados. Ensino de Ciências e Formação de Professores 

foram as palavras-chave mais mencionadas. 
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Tabela 31 – Ordem decrescente das principais palavras-chave do conjunto de trabalhos com o 
descritor Freire. 

Ordem Palavra-Chave Frequência absoluta (n) Frequência relativa (%) 

1 Ensino de Ciências 22 4,11 

2 Formação de Professores 21 3,92 

3 Educação de Jovens e Adultos 10 1,86 

4 Educação Ambiental 9 1,68 

5 Contextualização 7 1,3 

Total   535 100 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

A Tabela 32 apresenta trabalhos compostos de autoria dupla, nos quais 

aparece em destaque com 55,76% dos trabalhos analisados. Como veremos a seguir, 

essa é uma tendência nos demais autores desta pesquisa. 

 

Tabela 32 – Trabalhos com o descritor Freire, segundo o número de autoria. 

Nº de autoria dos 
trabalhos 

Frequência absoluta dos trabalhos (n) Frequência relativa dos trabalhos (%) 

1 16 10,25 

2 87 55,76 

3 30 19,26 

4 11 7,05 

5 7 4,48 

6 2 1,28 

7 2 1,28 

8 1 0,64 

Total 156 100 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

Conforme o Gráfico 22, 94,23% das publicações que mencionam Freire teve 

origem em instituições brasileiras. Em seguida, aparecem as instituições argentinas 

com 2,56% das publicações e, com menos de 1%, aparecem as demais. Ao 

constatarmos esses dados, verificamos também que há pouca colaboração entre as 

diferentes instituições.  
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Gráfico 22 – Distribuição dos artigos, segundo as instituições de vínculo dos autores. 

 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

Baseada na Lei de Lotka, fizemos uma síntese que considerou os autores e 

coautores das publicações analisadas (contagem completa), através da qual 

obtivemos os seguintes resultados: i) 296 autores e coautores participaram dos 

trabalhos com menções a Freire; ii) dos autores que contribuíram, 81,41% se referem 

a um trabalho; iii) um autor contribuiu com 2,3% dos trabalhos: o que corresponde a 

oito trabalhos; iv) o grupo de produtores únicos foi responsável por 61,32% dos 

trabalhos.  

 

Tabela 33 – Frequência das contribuições dos autores (contagem completa). 

Nº de 
contribuições 

por autor 

Nº de 
autores (y) 

Total de 
trabalhos 

(x.y) 
Ʃ s.y 

% de 
autores 

Ʃ %y 
% de 

trabalhos 
Ʃ s.y 

1 241 241 241 81,41 81,41 61,32 61,3 

2 32 64 305 10,81 92,2 16,28 77,6 

3 13 39 344 4,39 96,6 9,92 87,5 

4 5 20 364 1,68 98,3 5,08 92,6 

5 3 15 379 1,01 99,3 3,81 96,4 

6 1 6 385 0,33 99,6 1,52 97,9 

- - - - - - - - 

8 1 8 393 0,33 100 2,03 100 

Total 296 393  100  100  

Fonte: dados da pesquisa. 

 

Com base em Alvarado (2008), computamos apenas os dados dos autores 

principais (contagem direta) e obtivemos os seguintes dados: i) um total de 133 
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autores que, em conjunto, produziram 156 trabalhos; ii) desse total, 75% participaram 

na produção de um só artigo; iii) 2 pesquisadores contribuíram, cada um, com 4 

trabalhos correspondendo a 5,12% do total de trabalhos que mencionam Freire. 

 

Tabela 34 – Frequência das contribuições dos autores principais (contagem direta). 

Nº de contribuições 
por autor (x) 

Nº de 
autores 

Total de 
trabalhos (x.y) 

Ʃ 
s.y 

% de 
autores 

Ʃ% y 
% de 

trabalhos (% 
xy) 

Ʃ% 
xy 

1 117 117 117 75 75.00 75 75 

2 11 22 139 7,05 82,05 14,1 89,1 

3 3 9 148 1,92 83,97 5,76 94,86 

4 2 8 156 1,28 85,25 5,12 100 

Total 133 156  85,25  100  

Fonte: dados da pesquisa. 

 

Baseado em Alvarado (2009), que analisa e categoriza a distribuição da 

produtividade dos autores, observamos a alta taxa de transeuntes, que atingem 

77,9% da população estudada, comparada ao grupo de 7,45% dos moderados. Ao 

considerar as quatro categorias, não foram encontrados grandes produtores no 

conjunto de trabalhos que mencionam Freire.  

 

Tabela 35 – Produtividade de autores, segundo as categorias de Price. 

Contribuições 
por autor 
categorias 

Frequência 
absoluta de 

autores 

Frequência 
relativa de 
autores (%) 

Frequência relativa 
de produtividade de 

trabalhos (n) 

Frequência 
absoluta de 

produtividade de 
trabalhos (n) 

Média 

Grandes 
Produtores 

- - - - - 

Produtores 
moderados 
(de 5 a 9) 

5 1,68 29 7,45 5,8 

Produtores 
aspirantes de 
3 a 4) 

18 6,08 59 14,65 3,27 

Produtores 
transeuntes 
(de 1 a 2) 

273 92 305 77,9 1,11 

Total 296 100 393 100 1,32 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

Entre 1996 e 2012, as publicações em autoria e coautoria entre essas 
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instituições somaram 393 registros. Esses dados refletem a realidade da política de 

produção científica de nosso país, onde as regiões Sul e Sudeste detêm o maior 

número de publicações. Todas as instituições mais produtivas são brasileiras. A 

Universidade de São Paulo e a Universidade Federal de Santa Catariana se destacam 

como as instituições que apresentaram o maior número de menções ao descritor 

Freire em suas produções.  

 

Tabela 36 – Principais instituições produtoras de trabalhos com o descritor Freire. 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

Considerando a contagem completa que contempla autores e coautores, os 

dados apontam a professora Simoni Tormohlen Gehlen como a principal produtora 

de trabalhos que mencionam Freire; a autora é professora da Universidade Estadual 

de Santa Cruz-BA, com vínculo e atuação em grupos de pesquisa na Universidade 

Federal de Santa Maria e na Universidade Federal de Minas Gerais, bem como outros 

vínculos na Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul e 

na Federal de Santa Catarina. Logo em seguida, aparece o professor Demétrio 

Delizoicov, que possui vínculo na Universidade Federal de Santa Catarina e ainda 

atua como pesquisador do grupo de pesquisa “O pensamento de Paulo Freire na 

educação brasileira” na PUC-SP. 

Tabela 37 – Maiores produtores individuais de trabalhos com o descritor Freire. 

Autor Instituição País Trabalhos 

Simoni Tormohlen Gehlen Univ. Estadual de Santa Cruz – BA BRA 8 

Demétrio Delizoicov Univ. Regional do Noroeste do Estado do RS BRA 6 

Jesuina Lopes de Almeida Pacca Univ. de São Paulo BRA 5 

Décio Auler Univ. Federal de Santa Maria BRA 5 

José André Peres Angotti Univ. Federal de Santa Catarina. BRA 5 

Wildson Luiz Pereira dos 
Santos 

Univ. de Brasília. BRA 5 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

Ordem Instituições de vínculo dos autores e coautores 
Frequência 

absoluta (n) 
Frequência 
relativa (%) 

1 Universidade de São Paulo 51 13 

2 Universidade Federal de Santa Catarina 42 10,68 

3 Universidade Federal de Minas Gerais 25 6,36 

4 Universidade Estadual Paulista Júlio de Mesquita Filho  22 5,59 

5 Universidade Federal do Rio de Janeiro 20 5,1 
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Os dados do Gráfico 23 mostram que os percentuais referentes à 

produtividade do gênero masculino em relação ao gênero feminino não são díspares. 

Muito pelo contrário, o percentual do gênero masculino aparece superior com apenas 

10% de produtividade. 

 

Gráfico 23 – Produtores de trabalhos com o descritor Freire, segundo o gênero dos autores. 
 

 
Fonte: dados da pesquisa. 

 

Baseado na Lei de Zipf (VANTI, 2002), na qual a maior frequência de uma 

determinada palavra pode indicar o assunto do trabalho, verificamos que no 

conjunto dos 156 trabalhos analisados, a palavra mais mencionada foi Ciências, com 

51,87%, correspondendo a mais da metade de toda a produção.  

 
Gráfico 24 – Frequência relativa das áreas dos trabalhos que mencionam Freire. 
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Fonte: dados da pesquisa. 
Sobre o conjunto de 156 artigos (contagem direta), procedemos à classificação 

dos artigos analisados em teóricos e empíricos, conforme Demo (2000). Encontramos 

115 trabalhos empíricos, que correspondem a 74% do total de 156, e 41 trabalhos 

teóricos que mencionam o descritor Freire.  

 

Gráfico 25 – Frequência relativa de trabalhos teóricos e empíricos. 

 
Fonte: dados da pesquisa. 

 

No conjunto de 156 trabalhos, o livro mais citado foi Pedagogia do Oprimido, 

com publicações em diversos anos, do período de 1972 a 2009. Logo em seguida, 

aparece Pedagogia da Autonomia, com obras entre os anos de 1972 e 2009.  

 

Tabela 38 – Obras originais de Freire citadas nas listas de referências dos trabalhos. 

Ordem Nomes das obras (anos de edições) Frequência 
absoluta de 
citações (n) 

1 FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. 17. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra 
(1972, 1975, 1977, 1983, 1984 1985, 1986, 1987, 1993, 1996, 1997, 1998, 
1999, 2000, 2001, 2002, 2003, 2004, 2005, 2006, 2009). 

50 

2 FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessários à prática 
educativa. 14a edição. São Paulo, Editora Paz e Terra (1972, 1975, 1983, 
1984, 1986, 1985, 1987, 1993, 1996, 1997, 1998, 1999, 2000, 2001, 2002, 
2003, 2004, 2005, 2006, 2009). 

41 

3 FREIRE, P. Educação como prática da liberdade, São Paulo: Paz e Terra 
(1967, 1980, 1983, 1989, 1996, 2002, 2006) 

15 

4 FREIRE, P. Pedagogia da esperança: um reencontro com a pedagogia do 
oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra (1992, 1993, 1997, 1998, 2001). 

9 

5 FREIRE, P. Extensão ou comunicação? Rio de Janeiro: Paz e Terra (1983, 
1973, 1997, 2001). 

6 

6 FREIRE, P. Educação e mudança. Rio de Janeiro: Paz e Terra (1979, 
1981, 1983, 1994, 2003). 

5 

6 FREIRE, P. e Shor, I. Medo e ousadia - O cotidiano do professor. Rio de 
Janeiro: 11ª edição, Paz e Terra (1986, 1987, 1997, 2003, 2006). 

5 

Fonte: dados da pesquisa. 

Empíricos 
74% 

Teóricos 
26% 
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Os dados referentes às décadas das obras citadas apresentam a década de 1980 

como o período em que mais se identificaram obras editadas. Logo em seguida, 

aparece a década de 1990. Não foram encontradas obras de Freire nas referências dos 

trabalhos na década de 2010. Na década de 1960, aparecem apenas duas obras citadas 

nos trabalhos analisados. 

 

Gráfico 26 – Obras de Freire de acordo com as décadas. 

 
Fonte: dados da pesquisa. 

 

Nessa distribuição comparativa, foram considerados 156 trabalhos publicados 

nas 4 revistas pesquisadas. Os dados revelam que os trabalhos analisados aparecem 

nas décadas de 2000 e 2010 e as décadas de publicação das obras de Freire datam o 

período das décadas de 1960 a 2000. Portanto, podemos observar que o ano de 2010 

registou a maior frequência de trabalhos com o descritor Freire e suas obras originais 

presentes nas listas de referências remetem à década de 1980. 
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Gráfico 27 – Distribuição diacrônica comparativa entre as obras de Freire citadas nas referências e o 
conjunto de trabalhos. 

 
Fonte: dados da pesquisa. 
 

Conforme Araújo (2006), que se baseia na categorização de Baños e Bailón-

Moreno (1997), observa-se no Gráfico 28 que as obras de Freire não são tão antigas 

quando as de Ausubel, Vygotsky e Piaget. Entretanto, considerando os anos de 

referência das médias ponderadas localizadas entre 1992 – 2000, a taxa de 

obsolescência é de 8 anos, portanto suas obras possuem vida média. Podemos 

observar ainda que as obras citadas nas listas de referências possuem 43 anos de 

idade considerando o ano de 2010 como o término das publicações dos artigos 

conforme o Gráfico 27 mostrado logo acima. 

 

Gráfico 28 – Distribuição das obras nas referências dos trabalhos analisados. 

 

 
 

 
Fonte: dados da pesquisa.  
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6.4 – Descritor David Ausubel 
 

Entre os 1.244 trabalhos publicados, 140 fizeram um total de 761 menções a 

Ausubel. Os maiores percentuais de trabalhos com esse descritor foi de 49,3% e de 

menções a ele corresponderam a 54,3%, que foram encontrados no periódico IENCI. 

 

Tabela 39 – Síntese dos trabalhos analisados. 
Evento 
 

 
Revista 

Trabalhos 
analisados 

Trabalhos com o 
descritor Ausubel 

Menções a Ausubel 
no corpo do conjunto 

dos trabalhos 

(n) (%) (n) (%) (n) (%) 

Ciência & Educação 458 36,8 28 20,0 114 15,0 

Ensaio 249 20,0 17 12,1 97 12,7 

IENCI 288 23,2 69 49,3 413 54,3 

RBPEC 249 20,0 26 18,6 137 18,0 

Total 1244 100,0 140 100,0 761 100,0 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

Vimos na Tabela 39, mostrada acima, que aproximadamente 11%, ou seja, 140 

de 1.244 dos trabalhos publicados nos quatro periódicos mencionaram o descritor. A 

maior parte dos trabalhos apresentou baixo número de citações, predominando uma 

curva decrescente de trabalhos, conforme aumenta o número de citações nos 

referidos textos. 

Trabalhos que mencionaram Ausubel apareceram em todos os anos dos 

periódicos analisados, desde 1996 até 2012. O Gráfico 29 mostra a evolução 

diacrônica comparativa entre os trabalhos analisados e os trabalhos com o descritor. 

Há um nítido crescimento de publicações no conjunto dos quatro periódicos ao longo 

dos anos. Apesar de algumas oscilações, o gráfico também mostra uma ligeira curva 

crescente de trabalhos com menções a Ausubel. 
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Gráfico 29 – Evolução diacrônica das publicações e dos trabalhos com o descritor Ausubel. 

 

Fonte: dados da pesquisa. 
 

Ao analisar o uso ou contexto de uso do descritor Ausubel em relação às faixas 

dos números de citações, destacamos os seguintes dados: 

 

Tabela 40 – Presença do descritor Ausubel no corpo dos trabalhos, em faixas de citações. 

Ausubel no 
conteúdo dos 
trabalhos 

Faixas de números de citações 
 

1-3 4-6 7-9 
10-
12 

13-
15 

16-
18 

19-
21 

22-
24 

25-
27 

28-
30 

31-
33 

34-
36 

37-
39 

Total 

Nº de trabalhos  80 24 11 11 4 3 1 1 2 2 0 0 1 140 

(%) de 
trabalhos 

57,1 17,2 7,9 7,9 2,9 2,1 0,7 0,7 1,4 1,4 0,0 0,0 0,7 100,0 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

De 1 a 3 citações: não houve detecção de trabalhos que fizeram uso de 

Ausubel como principal referencial ou fundamentação teórica. O uso do descritor foi 

restrito: i) em pequenas e breves inserções para justificar alguns conceitos, isolada ou 

conjuntamente com outros teóricos (e.g., “construtivista cognitivista”); ii) em 

adjetivações (e.g., “perspectiva ausubeliana”); iii) em menções usando-se 

interlocutores (e.g., “teoria de Ausubel, de acordo com [autor x]”); iv) em associações 

genéricas (e.g., “conflitos cognitivos”). 

De 4 a 9 citações: nessa faixa intermediária foram encontrados trabalhos 

diversificados quanto ao uso ou contexto de uso do descritor nas contribuições. 

Constatamos: i) trabalhos que usaram e trabalhos que não usaram Ausubel como 

fundamentação teórica ou como principal referencial; ii) maior presença de 
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interlocutores para mencionar Ausubel nessa faixa do que nas outras duas faixas de 

citações; iii) presença do descritor nas palavras-chave nesses trabalhos, mas pouca 

inserção contributiva do descritor no conteúdo; iv) presença do descritor em 

resultados de trabalhos de revisão. 

De 10 ou mais citações: excetuando-se três trabalhos de revisão literária, 

todos os demais utilizaram David Ausubel como principal referencial teórico. A 

maior parte dos trabalhos dessa faixa já trazia, de modo explícito, esse perfil no 

título, resumo ou palavras-chave. 

Conforme mostra a Tabela 41, o levantamento das palavras-chave foi feito no 

conjunto dos 140 trabalhos que mencionaram Ausubel, nos quais apareceram 473 

palavras. A “Aprendizagem Significativa” foi a palavra-chave com maior frequência 

encontrada, somando-se os idiomas português e espanhol. 

 

Tabela 41 – Ordem decrescente das principais palavras-chave no conjunto de trabalhos com o 
descritor Ausubel. 

Ordem Palavra-chave 
Frequência 
absoluta (n) 

Frequência 
relativa (%) 

1 Aprendizagem Significativa /Aprendizaje Significativo 31 6,6 

2 Ensino de Ciências /Enseñanza de las Ciencias 21 4,4 

3 Ensino de Física /Enseñanza de la Física 13 2,7 

4 Mapas Conceituais /Mapeamento Conceitual 11 2,3 

5 Formação de Professores (em idiomas variados) 10 2,1 

Total  473 100,0 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

Observa-se na Tabela 42 que quase metade dos trabalhos (48,6%) com o 

descritor Ausubel foi escrito por autoria dupla. Essa é uma tendência também 

verificada em outros de nossos levantamentos nesta pesquisa. 

 

Tabela 42 – Trabalhos com o descritor Ausubel, segundo o número de autoria. 

Número de autoria dos trabalhos 
Frequência absoluta dos 

trabalhos (n) 
Frequência relativa dos 

trabalhos (%) 

1 30 21,4 

2 68 48,6 

3 32 22,9 

4 7 5,0 

5 1 0,7 

6 2 1,4 

Total 140 100,0 

Fonte: dados da pesquisa. 
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Para a contabilização das instituições dos autores, consideramos a mesma 

quantidade de autores produtores (contagem completa). A maior parte das 

publicações que mencionaram Ausubel teve origem em instituições brasileiras. Em 

seguida, apareceram instituições argentinas e portuguesas. 

 

Gráfico 30 – Distribuição dos artigos, segundo as instituições dos autores. 

 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

A Tabela 43 foi construída utilizando as orientações extraídas de Alvarado 

(2006). Baseada na lei de Lotka16, essa tabela sintetiza alguns dados sobre a de 

contribuição do conjunto de autores e coautores (contagem completa). Nela, os 

seguintes dados chamam nossa atenção: i) 226 autores participaram dos trabalhos 

com menções a Ausubel; ii) dos autores que contribuíram, 84% correspondem a 

apenas 1 trabalho; iii) um autor contribuiu com 7% do total de trabalhos; iv) o grupo 

de produtores únicos foi responsável por 62% dos trabalhos; v) a produtividade 

média geral foi de aproximadamente 1 trabalho por autor; vi) cerca de 2% dos 

autores produziram quatro ou mais trabalhos.  

 

 
 
 

 

                                                           
16 A bibliometria apresenta estas três leis clássicas: de Lotka, de Zipf e de Bradford. Ainda que tenham 

sido aprimoradas, podem nos ajudar nas análises desses tipos de pesquisa. Uma síntese sobre elas é 
bem descrita em Araújo (2006). 
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Tabela 43 – Frequência das contribuições por autor (contagem completa). 

Nº 
contribuições 
por autor (x) 

Nº de 
autores 

(y) 

Total de 
trabalhos 

(x.y) 
 s.y 

% de 
autores 

 % y 

% de 
trabalhos 

(% xy) 
 % xy 

1 190 190 190 84,07 84,07 61,89 61,89 

2 20 40 230 8,85 92,92 13,03 74,92 

3 11 33 263 4,87 97,79 10,75 85,67 

4 2 8 271 0,89 98,68 2,61 88,28 

--- --- --- --- --- --- --- --- 

6 1 6 277 0,44 99,12 1,95 90,23 

--- --- --- --- --- --- ---  

8 1 8 285 0,44 99,56 2,61 92,84 

--- --- --- --- --- --- --- --- 

22 1 22 307 0,44 100,00 7,16 100,00 

Total 226 307  100,00  100,00  

Fonte: dados da pesquisa. 

 

A Tabela 44 foi baseada no trabalho de Alvarado (2008). Quando 

computados apenas os dados dos autores principais (contagem direta), estes foram 

alguns dos resultados obtidos: i) 115 autores principais participaram dos 140 

trabalhos com a presença do descritor Ausubel; ii) em apenas um trabalho como 

autor principal, 85% contribuíram; iii) três pesquisadores contribuíram, cada um 

deles com quatro trabalhos como autor principal; iv) nenhum produtor apareceu 

como autor principal em mais do que quatro artigos. 

 

Tabela 44 – Frequência das contribuições dos autores principais (contagem direta). 

Nº 
contribuições 
por autor (x) 

Nº de 
autores 

(y) 

Total de 
trabalhos 

(x.y) 
 s.y 

% de 
autores 

 % y 

% de 
trabalhos 

(% xy) 
 % xy 

1 98 98 98 85,22 85,22 70,00 70,00 

2 12 24 122 10,43 95,65 17,14 87,14 

3 2 6 128 1,74 97,39 4,29 91,43 

4 3 12 140 2,61 100,00 8,57 100,00 

Total 115 140 --- 100,00 --- 100,00 --- 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

Tomando-se por base o universo de 140 artigos que mencionam Ausubel, 

fizemos a contagem completa para contemplar a participação de autores e coautores, 

que apresentamos em categorias, conforme a proposta de Price (1986 apud 

ALVARADO, 2009). Como mostra a Tabela 45, obtivemos 226 autores e coautores 

que, direta ou indiretamente, estão ligados a 307 artigos. Essa contagem considerou a 

faixa de autoria de 1 a 8 autores por artigo, mencionada anteriormente nesta 
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pesquisa. Dessa maneira, alguns artigos foram calculados mais de uma vez.  

 

Tabela 45 – Produtividade de autores, segundo as categorias de Price (adaptadas por Alvarado, 
2009). 

Contribuições por 
autor (categorias) 

Frequência 
absoluta de 
autores (n) 

Frequência 
relativa de 
autores (%) 

Frequência 
absoluta de 

produtividade 
de trabalhos (n) 

Frequência 
relativa de 

produtividade 
de trabalhos (%) 

Média 

Grandes 
produtores 
(10 ou + de 10 
trabalhos) 

1 0,44 22 7,17 22,0 

Produtores 
moderados 
(de 5 a 9 trabalhos) 

2 0,88 14 4,56 7,0 

Produtores 
aspirantes 
(de 3 a 4 trabalhos) 

14 6,20 44 14,33 3,1 

Produtores 
transeuntes 
(de 1 a 2 trabalhos) 

209 92,48 227 73,94 1,1 

Total 226 100,00 307 100,00 1,3 

Fonte: adaptação de Alvarado (2009). 

 

Sobre o Elitismo17 na literatura, na produtividade dos autores, na qual os 

autores são classificados pela sua produtividade temos: os transeuntes aqueles 

autores que produzem de um a dois artigos; os aspirantes, aqueles que publicam de 3 

a 4 artigos; moderados, os que publicam de 5 a 9 artigos; e os grandes produtores, os 

que publicam 10 ou mais artigos. Foram encontrados estratos de produtividade entre 

os grandes e pequenos produtores de trabalhos com menções a Ausubel, que se 

assemelham a essa estratificação. Para o levantamento da produtividade dos autores, 

nesta sessão, foram considerados os autores principais e os coautores, sendo que 226 

autores foram encontrados como autores e coautores. Na categoria de grandes 

produtores, destaca-se apenas 1 autor com a produção de 22 artigos.  

Isso não significa ignorar que os autores de baixa produtividade não tenham 

nenhum impacto na produtividade dos autores altamente produtivos. Entretanto, 

para compreendermos o processo de produção e divulgação científica, é necessário 

considerarmos alguns fatores determinantes das desigualdades existentes na política 

                                                           
17 Segundo essa lei, se k representa o número total de contribuintes numa disciplina √ de k, 

representaria a elite da área estudada, assim como o número de contribuintes que gera a metade de 
todas as contribuições (PRICE, 1968). 
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de produção científica, que podem ser geográficas, políticas e econômicas, mas 

também pelos capitais sociais e culturais, tanto quanto pela posição ocupada por 

esses autores, no campo hierarquizado da produtividade científica, como aponta 

Bourdieu (1983).  

Sobre as instituições de vínculo dos autores, a principal instituição produtora 

de trabalhos com a presença do descritor Ausubel foi a Universidade Federal do Rio 

Grande do Sul. A primeira instituição estrangeira que apareceu na lista foi a 

Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires. Nem todas as 

instituições da lista são de nível superior. Verificou-se uma participação significativa 

de instituições brasileiras e estrangeiras ligadas ao ensino básico como pode-se ver na 

Tabela 46. 

 
Tabela 46 – Principais instituições produtoras de trabalhos com o descritor Ausubel. 

Ordem Instituições de vínculo dos autores e coautores 
Frequência 

absoluta 
(n) 

Frequência 
relativa (%) 

1 Universidade Federal do Rio Grande do Sul 41 13,4 

2 Universidade Estadual Paulista 23 7,5 

3 Universidade Estadual de Londrina 20 6,5 

4 Universidade de São Paulo 12 3,9 

5 Fiocruz 11 3,6 

6 Universidad Nacional del Centro – Buenos Aires 10 3,3 

--- --- --- --- 

--- Educação Básica do Exterior (conjunto de instituições) 12 3,9 

--- Educação Básica do Brasil (conjunto de instituições 6 1,9 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

Levando-se em consideração o conjunto de autores e coautores (contagem 

completa) apresentado na Tabela 47, o professor Marco Antônio Moreira apareceu 

nesta pesquisa como o principal produtor de trabalhos com o descritor Ausubel. Em 

seguida, apareceram os professores Carlos Eduardo Laburú, Sayonara Salvador 

Cabral da Costa, Jorge Antônio Valadares e Maria Rita Otero, os três primeiros 

autores de instituições brasileiras e os dois últimos de instituições estrangeiras 

(Portugal e Argentina, respectivamente). 

 

Tabela 47 – Maiores produtores individuais de trabalhos com o descritor Ausubel. 

Autor Instituição País Trabalhos 

Marco Antônio Moreira Univ. Federal do Rio Grande do Sul Brasil 22 

Carlos Eduardo Laburú Univ. Estadual de Londrina Brasil 8 
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Sayonara Salvador C. da Costa Univ. Federal do Rio Grande do Sul Brasil 6 

Jorge António Valadares Univ. Aberta de Lisboa Portugal 4 

Maria Rita Otero Univ. Nacional del Centro - Buenos Aires Argentina 4 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

Diferente de algumas áreas de conhecimento, em que foram verificadas 

significativas predominâncias de um gênero sobre outro na produção de trabalhos 

(e.g., vide SANTOS; CARLIN, 2012), neste estudo, não foi verificada grande diferença 

de gênero entre os produtores dedicados a Ausubel. Do total de 226 autores (as), 

foram encontrados estes números: 122 do gênero feminino e 104 do gênero 

masculino. 

 
Gráfico 31 – Produtores de trabalhos com o descritor Ausubel, segundo o gênero. 

 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

Na cienciometria, a lei de Zipf refere-se à frequência de repetição das 

palavras nos textos. De acordo com Vanti (2002, p. 153), essa lei, conhecida como “Lei 

do Mínimo Esforço”, consiste em medir a frequência das palavras em vários textos, 

gerando uma lista ordenada de termos de uma determinada disciplina ou assunto. 

Levando-se em consideração esse pressuposto, foi constatado que as palavras 

indicativas das áreas de conhecimento que mais apareceram (maiores frequências) no 

conjunto dos 140 trabalhos analisados foram Ciências, correspondendo a 39,1%; 

Física, 31,2%; Matemática, 16,2%; Biologia, 6,2%; e Química, 6,3%. Ausubel foi 

encontrado com maior frequência em trabalhos relacionados às áreas de Ciências e 

Física. 
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Gráfico 32 – Frequência relativa das áreas dos trabalhos que mencionam Ausubel. 

 
Fonte: dados da pesquisa. 

 

Como podemos verificar no Gráfico 33, a maior parte dos trabalhos com o 

descritor Ausubel analisados nesta pesquisa, foi empírica. Observamos nesta 

pesquisa que os trabalhos empíricos aparecem em maior predominância em relação 

aos trabalhos do tipo teórico. 

 
Gráfico 33 – Frequência relativa de trabalhos teóricos e empíricos. 

 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

As obras originais de Ausubel que apareceram mencionadas nas listas de 

referências dos 140 trabalhos estão apresentadas na Tabela 48. O livro mais citado foi 

a versão em português intitulada Psicologia Educacional, da editora Interamericana, 

escrito coletivamente por David P. Ausubel, Joseph D. Novak e Helen Hanesian. 

Ainda que não estejam aqui relatadas, ressaltamos que diferentes obras de 
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interlocutores também apareceram em nossas análises. 

 

Tabela 48 – Obras originais de Ausubel citadas nas listas de referências dos trabalhos. 

Ordem Nome das obras (anos das edições) 
Frequência absoluta de 

citações (n) 

1 AUSUBEL, D. P.; NOVAK, J. D.; HANESIAN, H. Psicologia 
Educacional. Rio de Janeiro: Interamericana (1978, 1980). 

39 

2 AUSUBEL, D. P.; NOVAK, J. D., HANESIAN, H. Psicología 
Educativa: un punto de vista cognoscitivo. México: Trillas 
(1976, 1978, 1983, 1989, 1991, 1992, 1998). 

24 

3 AUSUBEL, D. Educational psychology: a cognitive view. New 
Cork, Holt, Rinehart and Winston (1968, 1978, 1986, 1988). 

21 

4 AUSUBEL, D. P. The psychology of meaningful verbal learning, 
New York: Grune and Stratton, 1963. 

8 

5 AUSUBEL, D. P. Aquisição e retenção de conhecimentos: uma 
perspectiva cognitiva, Lisboa: Plátano (2000, 2003). 

7 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

Os dados a seguir referem-se à obsolescência e idade das referências. O 

Gráfico 34 trouxe as décadas das edições das obras de Ausubel que foram utilizadas 

nos trabalhos analisados. A predominância foi para as obras editadas na década de 

1980. 

 
Gráfico 34 – Obras de Ausubel de acordo às décadas. 

 

Fonte: dados da pesquisa. 

 

O Gráfico 35 apresenta uma comparação diacrônica entre as obras de Ausubel, 

citadas nas referências, e os trabalhos com o descritor Ausubel, ou seja, uma 
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periódicos) e as décadas das edições das obras de Ausubel, que foram utilizadas 

nesses trabalhos (e que aparecem expostas no gráfico 34). Pelos dados expostos no 

Gráfico 35, já é possível categorizar como clássicas ou de vida média/longa as obras 

de Ausubel para a área de Educação em Ciências. 

 

Gráfico 35 – Distribuição diacrônica comparativa entre as obras de Ausubel citadas nas referências 
e o conjunto de trabalhos. 
 

Fonte: dados da pesquisa.  

 

Na cienciometria, os indicadores de obsolescência e de idade das obras 

científicas referem-se “à queda da validade ou utilidade de informações com o 

decorrer do tempo”. Existem obras de vida média longa, chamadas de clássicas, e as 

de vida curta ou efêmeras (ARAÚJO, 2006, p. 21). O Gráfico 36 mostra a distribuição 

diacrônica das obras de Ausubel nas referências dos trabalhos analisados, com 

alguns detalhes pontuais de interesse. São informações de envelhecimento da 

literatura, baseadas em Baños e Bailón-Moreno (1997). Os dados desse e dos dois 

gráficos anteriores nos autorizam a dizer que as obras de Ausubel podem ser 

consideradas clássicas. Apesar das suas idades (há obras de 50 anos), elas ainda 

continuam sendo utilizadas e, portanto, trazendo contribuições para a área de 

Educação em Ciências. Comparando-se as médias ponderadas entre os anos dos 

trabalhos analisados e os anos de publicação das obras de Ausubel citadas nas 

referências desses trabalhos (2006 e 1981, respectivamente), não se observa uma 

queda de validade e de utilidade nas contribuições do teórico da aprendizagem 
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significativa. 

 

Gráfico 36 – Distribuição diacrônica das obras de Ausubel nas referências dos trabalhos analisados. 

 
Fonte: dados da pesquisa. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 

Com o objetivo de suprir, ao menos em parte, a ausência de dados 

sistemáticos relativos à inserção das Teorias de Aprendizagem na área de Educação 

em Ciências, esta pesquisa procurou mencionar indicadores de produção e de 

conteúdos dos autores, dos artigos e das revistas pesquisadas.  

O estudo dos indicadores aqui relatados foram eficazes para o alcance do 

objetivo proposto, o de traçar um perfil cienciométrico das Teorias de Aprendizagem 

nos principais periódicos da área de Educação em Ciências. Como vimos, as teorias 

congnitivas de Vygotsky, Piaget e Ausubel foram as mais mencionadas nas quatro 

revistas sob investigação, juntamente com o descritor Freire, um dos principais 

autores da corrente humanista. Esses descritores constituíram o núcleo desta 

pesquisa.  

O perfil cienciomérico aqui traçado mostrou que, em geral, as Teorias de 

Aprendizagem são representativas em pesquisas dessa área, haja vista sua frequência 

em 1.206 trabalhos no conjunto dos 1.244 artigos pesquisados. Entretanto, há de se 

considerar as limitações referentes às análises bibliométricas aplicadas à produção 

científica, em termos de interpretação dos dados. As análises bibliométricas têm essa 

função, identificar sistematicamente indicadores de produção e de conteúdo, pela 

mensuração de ocorrências e de citações, mas, por sua vez, requerem análises mais 

acuradas acerca da qualidade científica. Na diversidade de dados encontrados, os 

indicadores apontaram e sugeriram novos motivos de pesquisas investigativas que 

podem ser analisadas em diferentes abordagens teóricas-metodológicas. 

A seguir, elencamos os aspectos levantados e analisados nesta pesquisa, 

partindo dos dados gerais dos 21 descritores/autores das Teorias de Aprendizagem 

e, de maneira particularizada, os dados dos quatro descritores que mais se 

sobressaíram nesse levantamento.  

Com base nos indicadores bibliométricos construídos a partir da quantidade 

de publicações, coautorias, citações, co-ocorrência de palavras, partimos da premissa 

de que quanto maior for a frequência de uma palavra no texto, maior é a chance de 

identificar o seu assunto. Encontramos, assim, os seguintes resultados: os artigos que 
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mais mencionaram os 21 descritores/autores das Teorias de Aprendizagem se 

concentram no conjunto de 1% do total de autores dos artigos. A frequência elevada 

dos descritores nos artigos indicou o uso referencial desses descritores nos trabalhos 

analisados. A partir desses resultados, entendemos que, apesar de encontrarmos um 

grande número de ocorrências dos 21 descritores, esses, por sua vez, são 

mencionados ainda de forma superficial, na maioria dos artigos analisados. 

Considerando a premissa anterior sobre a ocorrência de palavras, no conjunto 

dos artigos relacionados aos quatro descritores mais mencionados, encontramos as 

seguintes palavras-chave mais frequentes nos artigos, que podem indicar enfoques 

interessantes a serem pesquisados na área, tais como: ensino de Ciências, educação 

de jovens e adultos, ensino de Física, educação ambiental, contextualização, 

construtivismo, resolução de problemas, mapas conceituais, formação de professores, 

aprendizagem significativa, ensino de Química e análise de discurso. Esses dados 

referem-se a métodos, corrente de pensamento, áreas de conhecimento, modalidade 

de ensino e diferentes conceitos.  

Apesar de não ter sido foco desta pesquisa, encontramos, ainda, em um 

levantamento preliminar, o termo Teorias de Aprendizagem relacionado a diversos 

objetos de estudo, indicando, de certa forma, os interesses dos pesquisadores na 

atualidade, tais como: as concepções dos alunos, mudança conceitual, aprendizagem 

significativa, aprendizagem contextualizada, problematização, investigação, 

resolução de problemas, campos conceituais, mapas conceituais.  

No total de 1.244 publicações nas quatro revistas pesquisadas, encontramos a 

maior taxa de trabalhos na revista Ciência & Educação, sendo que o maior número de 

menções dos descritores foi localizado na revista Investigações em Ensino de Ciências, 

sendo esta a revista mais antiga da área. Sobre a concentração da produção científica, 

identificamos a liderança das regiões Sul/Sudeste em outras pesquisas já realizadas, 

inclusive a da FAPESP (2005). A prevalência dessas regiões justifica-se por se tratar 

das mais tradicionais no campo da produção científica no Brasil, onde ainda se 

concentra o maior número de instituições de ensino superior (estadual, federal e 

privada), de programas de pós-graduação e de recursos humanos qualificados, 

apoiados pelos programas e agências de fomento à pesquisa e à divulgação científica.  
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Considerando as contribuições das principais instituições na produção 

científica, no enfoque das Teorias de Aprendizagem referentes aos autores Vygotsky, 

Piaget, Freire e Ausubel, verifica-se que a maioria das universidades que mais 

publicam pertencem às regiões Sul e Sudeste. Dentre elas, destacam-se a 

Universidade de São Paulo (USP), Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), a 

Universidade Estadual Paulista (UNESP), a Universidade Federal do Rio Grande do 

Sul (UFRGS), Universidade Estadual de Londrina (PR), Universidade Estadual de 

Maringá (PR) e a Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC). A Universidade 

Federal Rural de Pernambuco (UFRPE) da região Nordeste e a Universidade Federal 

de Minas Gerais (UFMG) da região Centro-Oeste despontam neste mesmo cenário 

como as instituições mais produtoras fora do eixo Sul-Sudeste. 

Os indicadores baseados em frequências de faixas de citações procuraram, 

essencialmente, refletir sobre o uso dos descritores/autores das Teorias de 

Aprendizagem e/ou a visibilidade das publicações citadas junto à comunidade 

científica. Vale ressaltar que a citação deve ser compreendida como um dado 

complexo, não podendo ser confundida com a qualidade científica do artigo. Sobre a 

frequência de citações, encontramos nos artigos referentes aos quatro autores mais 

mencionados nesta pesquisa uma faixa de citações obedecendo à seguinte orientação: 

na medida em que o número de trabalhos aumenta, ou seja, quanto maior é o 

número de trabalhos, menor é o uso dos descritores. Os dados revelaram que 

descritores são usados como teórico referencial ou como suporte a apenas vagas ou 

não direcionadas citações a seus pressupostos nucleares. Segundo os dados desta 

pesquisa, a utilização dos descritores Piaget, Vygotsky, Freire e Ausubel na área 

pode ser classificada em três tipos distintos de trabalho, se levarmos em conta as 

frequências das citações e respectivas características. A maioria fez poucas menções e 

um uso superficial e generalizado do autor. Outra parcela, aquela que fez muitas 

menções a cada um dos descritores que mais se destacaram, teve-o como principal 

referencial. O tipo intermediário trouxe características de uso em que se mesclam os 

dois anteriores. Os dados sobre a inserção dos 4 descritores destacados nesta 

dissertação sugere a necessidade de uma investigação mais acurada sobre esses 

autores/descritores, o que responderia à pergunta: de que maneira os autores estão 
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se apropriando das teorias de aprendizagem em suas pesquisas na área de ensino em 

Ciências? Ao meu ver, esse é um dos indicadores mais significativos apresentados 

nesta dissertação, pois o levantamento inicial realizado nesse trabalho sobre a 

inserção dessas teorias poderá servir de base para pesquisas que investiguem de que 

modo os autores estão se apropriando de tais teorias.  

Em relação à tipologia dos artigos, os dados indicaram certa tendência da 

área na elaboração de pesquisas empíricas. As pesquisas teóricas foram apresentadas 

em sua maioria em forma de ensaio teórico. As questões de pesquisas mais 

recorrentes estavam relacionadas à filosofia, história, algumas teorias de 

aprendizagem e epistemologias das Ciências. 

Tendo como foco a distribuição dos artigos analisados por áreas do 

conhecimento, no período considerado, observa-se que as publicações concentraram-

se nas áreas de ensino de Ciências e ensino Física. Segundo a classificação aqui 

adotada, as áreas de menor concentração, por ordem decrescente, foram a de ensino 

de Biologia, a Química e a Matemática.  

Utilizando como critério a classificação dos autores por número de autoria, 

detectamos uma forte prevalência de artigos compostos por dois autores. Esse 

resultado pode ser atribuído, em grande parte, à maior ênfase dada à produção 

científica resultante de teses e dissertações dos programas de pós-graduação, bem 

como de grupos de estudos, professores e alunos vinculados à projetos de extensão e 

professores dentre outros. 

Considerados todos os artigos que mencionaram os 21 descritores, 

identificamos os autores dos artigos que mais contribuíram nos últimos 16 anos até o 

término desse levantamento em dezembro de 2012 tais como: Carlos Eduardo 

Laburú, Marco Antônio Moreira, Ileana Maria Greca, Sayonara Salvador Cabral de 

Costa, Consuelo Escudero, Maria Luz Rodríguez Palmero e Roberto Nardi. Sobre a 

produtividade dos autores dos artigos que mais mencionaram, especificamente, os 

quatro descritores, identificamos Carlos Eduardo Laburú e Marco Antônio Moreira, 

também Eduardo Fleury Martimer, Fernanda Osterman, Flávia Rezende Valle dos 

Santos e Simoni Tormohhen Gehlen.  

Sobre a distribuição dos artigos por gênero, foi possível constatar que 
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diferentemente de décadas atrás, em que havia uma diferença significativa em 

relação à participação masculina em detrimento da participação feminina na 

produção da ciência, não encontramos, no total dos 1.206 artigos, nem no conjunto 

dos artigos que mencionaram Piaget, Vygotsky, Freire e Ausubel, nenhuma 

disparidade entre o gênero masculino e feminino, relacionada aos autores dos 

artigos. Ao contrário, a participação feminina aparece expressiva nos artigos que 

mencionaram as Teorias de Aprendizagem. A análise desses dados deve considerar a 

política de incentivo à pesquisa desenvolvida pelo CNPq, nos últimos anos, que tem 

entre suas ações o objetivo de estimular a participação das mulheres no campo das 

ciências e carreiras acadêmicas por meio do Programa Mulher e Ciência (CNPq, 

2013).  

Verificou-se, no total de 1.206 artigos que mencionaram os 21 descritores, a 

presença dos idiomas português, espanhol, inglês e francês. Considerando as 

características e as finalidades das revistas pesquisadas, o idioma de maior 

ocorrência foi o português. Os demais idiomas apareceram em baixa frequência e, 

mesmo assim, já sinalizam, de certa forma, algumas parcerias estabelecidas entre 

instituições brasileiras e estrangeiras; isso pode ser considerado um sinal de 

internacionalização desses periódicos.  

Com relação às obras originais dos quatro descritores mais mencionados nesta 

pesquisa, encontramos as seguintes literaturas: Psicologia Educacional por Ausubel D. 

P. Novak I D. Hanesian H., publicada e editada no período de 1978 -1980; Psicogénesis 

e História de las Ciencias, Piaget, J.; García, R., editada no período de 1982-1989; 

Pensamento e Linguagem, por Vygotsky, L. S, editada no período de 1987-2009 e 

Pedagogia do Oprimido, por Freire, editada no período de 1972-2009. O conjunto de 

obras originais de Piaget, Vygotsky e Ausubel mostrou-se de longa vida. As obras de 

Freire são atuais, comparando-se os anos das primeiras publicações considerando a 

década de 1960; entretanto, o uso de suas obras originais mostrou-se significativo 

nessas últimas décadas. 

Em relação às ferramentas e ao programa Foxit utilizados, os resultados 

obtidos levaram às seguintes constatações: a utilização da base de dados online dos 

periódicos analisados foi útil para o acompanhamento evolutivo da produção 
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científica e permitiu conhecer com maior precisão o desempenho dos pesquisadores 

por meio de suas publicações. 

Entretanto, o pesquisador deve ter as seguintes cautelas: fazer as escolhas e os 

recortes necessários; indicar o percurso da pesquisa quanto à escolha dos descritores 

da pesquisa; deve padronizar e checar cuidadosamente os dados; realizar as buscas, 

uma de cada vez; construir planilhas de dados a partir dos descritores escolhidos 

anteriormente; e registrar os procedimentos de busca que achar relevante, inclusive 

as dificuldades encontradas. Essas precauções podem evitar equívocos no manuseio 

dos dados e erros significativos que podem afetar os resultados e comprometer a 

pesquisa como um todo.  

Para concluir, ressaltamos a importância da realização de estudos 

exploratórios, mobilizando bases de dados em periódicos online, bem como as 

consultas na Plataforma Lattes CNPq, consultas no portal da CAPES e do CNPq, ou 

seja, o uso da internet em pesquisas com esse caráter é imprescindível na execução, 

monitoramento e recuperação de dados.  

A pesquisa realizada em bases cienciométricas e análises bibliométricas 

demonstrou viabilidade e, por isso, recomenda-se a adoção desse procedimento para 

a construção de indicadores de produção e de conteúdo para aqueles que almejam 

pesquisar especificidades da área, a exemplo sobre a obsolescência da literatura 

científica da área. Recomenda-se, ainda, um aprimoramento permanente das fontes 

de informação aqui apresentadas, como forma de viabilizar a construção de 

indicadores bibliométricos mais consistentes e apropriados à realidade de cada área a 

ser pesquisada. Pesquisas de levantamento possuem o caráter da 

complementaridade e por esse motivo não podem ser dadas como acabadas. Os 

dados aqui apresentados não se limitaram em perceber as Teorias de Aprendizagem 

na produção da área. Mais do que isso, ao traçar um perfil dessas teorias com base na 

cienciometria, alcançamos de maneira satisfatória a interface de nossa área com a 

área da Ciência da Informação e, respectivamente, com o campo da estatística, das 

leis bibliométricas e outras teorias que podem ser mais bem exploradas em pesquisas 

quantitativas e qualitativas, ou mesmo a combinação entre elas. 
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