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RESUMO 

Essa pesquisa tem por objetivo investigar e analisar os indícios de aprendizagem 
relacionados ao tema de “Administração da cadeia de suprimento’, a partir de 
uma sequência didática que utiliza a metodologia da aprendizagem baseada na 
resolução de problemas (ABRP). Os indícios de aprendizagem serão analisados 
com um quadro teórico que aborda a aprendizagem significativa (AUSUBEL, 
1968), a formação do pensamento reflexivo dos estudantes (DEWEY, 1979; 
BACHELARD, 1986) e o processo de alfabetização científica (MORAES, 2010). 
A pesquisa ação (BARBIER, 2002; TRIPP, 2005) desenvolveu-se com 
estudantes do último ano do ensino médio técnico profissionalizante de uma 
escola pública estadual localizada no município de São Paulo. Para cada 
atividade realizada foi elaborado um quadro teórico que tem como eixo quatro 
pontos: ABRP, aprendizagem significativa, pensamento reflexivo e alfabetização 
científica. Os resultados analisados permitem verificar indícios de aprendizagem 
interdisciplinar do tema, com a articulação dos conceitos científicos de território, 
fluxo e circulação de mercadorias (da área de Logística), orientação e localização 
geográfica (da área da Geografia) e a relação entre eles.  
 
Palavras chaves: aprendizagem baseada na resolução de problemas (ABRP); 
aprendizagem significativa; pensamento reflexivo; ensino médio técnico. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

ABSTRACT 

 

This research aims to investigate and analyze the evidence of learning related to 

the theme of “Supply chain administration”, from a didactic sequence that uses 

the methodology of problem based learning (PBL). The evidence of learning will 

be analyzed with a theoretical framework that addresses meaningful learning 

(AUSUBEL, 1968), the training of students' reflective thinking (DEWEY, 1979; 

BACHELARD, 1986), and the scientific literacy process (MORAES, 2010). The 

action research (BARBIER, 2002; TRIPP, 2005) was carried out with students in 

the last year of vocational-technical high school at a state public school located 

in the city of São Paulo. For each activity performed, a theoretical framework 

based on four points: PBL, meaningful learning, reflective thinking, and scientific 

literacy. The results analyzed until now allow us to verify the evidence of 

interdisciplinary learning on the subject, with the articulation of the scientific 

concepts of territory, flow, and circulation of goods (from the logistics area), 

orientation, and geographic location (from the geography area), and the 

relationship between them. 

 

 Keywords: problem based learning (PBL); meaningful learning; reflective 

thinking; technical high school. 
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INTRODUÇÃO 

 

Em minha história de vida a educação foi um fator determinante. Por meio 

da escola pública consegui trabalhar, refletir e dar sentido às questões raciais e 

da pobreza, que tanto nos são caras em um país em que esse assunto ainda é 

tabu ou é alijado das políticas públicas.  

Iniciar essa dissertação com a epígrafe “A educação é a arma mais 

poderosa que você pode usar para mudar o mundo”, de Nelson Mandela, tem 

esses três significados: resgatar a necessidade do direito de todos a uma 

educação de qualidade, despertar a educação em escola pública como exercício 

de empoderamento das pessoas que vivem na periferia - principalmente da 

mulher negra - e esperançar a equidade social. Os três significados sempre 

moldaram minha maneira de ver o mundo e as questões educacionais.  

Objetivando aprofundar meus estudos e empoderar-me, busquei grupos 

de pesquisa na área da educação que tivessem o compromisso com a epígrafe 

escolhida para a pesquisa e que, ao mesmo tempo, possibilitassem sonhar com 

um mundo melhor a partir do que faço. O foco procurado estava em encontrar 

grupos que discutissem uma proposta de educação diferente, principalmente no 

que se refere ao processo de ensino e aprendizagem para além dos limites 

escolares. 

Encontrei o Programa de Pós-Graduação em Educação da Unifesp 

(PPGE), e o grupo de pesquisa intitulado “Alfabetização científica e as 

metodologias ativas de aprendizagem”, liderado pela Profa. Dra. Jerusa Vilhena 

de Moraes. Vi que as minhas inquietações carregadas durante anos poderiam 

ser melhor respondidas, prestei a prova de ingresso ao mestrado e passei. 

A pesquisa de mestrado, além das questões motivacionais que foram já 

especificadas, surge também a partir das indagações durante os dez anos 

atuando como professora no ensino médio técnico profissionalizante em uma 

escola estadual na zona leste no município de São Paulo. A escola recebe 

estudantes que terminaram o Ensino Fundamental em instituições públicas ou 

privadas, oriundos de diversos bairros e cidades vizinhas.  

Durante esse período ministrando aulas para as turmas do Técnico em 

Administração e para as turmas do Técnico em Logística integrados ao Ensino 
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Médio. Foi constatado a ausência de articulação conceitual entre as disciplinas. 

Como exemplo, parte considerável dos estudantes ingressantes e egressos 

desconheciam a relação entre a Geografia (especialmente os conceitos de 

território, orientação e localização geográfica) e a Logística (especialmente o 

conceito de fluxo e circulação de mercadorias).  

Mesmo depois de trabalhar o tema “Administração da Cadeia de 

Suprimentos”, que envolve os conceitos de fluxo e circulação de mercadorias, 

percebia que cerca de 10% dos estudantes eram capazes de realizar a relação 

conceitual entre orientação, localização geográfica e território (Geografia) e entre 

esses conceitos e os de fluxo e circulação de mercadorias (Logística). Um 

exemplo que apresento e que evidencia o que foi anteriormente abordado é o 

que segue.  

Em uma aula que abordava o tema “Administração da Cadeia de 

Suprimentos’ foi solicitado que os estudantes traçassem rotas de transporte para 

o abastecimento do Mercado Municipal, localizado na região do Parque Dom 

Pedro, na cidade de São Paulo. Nessa atividade constatei que os alunos 

desconheciam: a localização das cidades vizinhas que abastecem o Mercado; 

onde se localizava e como era o centro histórico da cidade de São Paulo; o 

caminho das suas casas até o centro histórico; a distância da sua residência a 

um determinado ponto do centro de São Paulo e utilizar um mapa da cidade. 

Essas constatações fizeram-me refletir acerca dos processos de ensino e 

aprendizagem envolvidos no trabalho em sala de aula e a investigar em que 

medida uma metodologia focada no envolvimento do aluno, a partir de uma 

situação concreta e de um problema, poderia facilitar uma aprendizagem 

significativa e o pensamento reflexivo.  

Segundo Christopher (2010) o tema “Administração da cadeia de 

suprimentos” envolve processos, pessoas, recursos financeiros, fluxos de 

trabalho e informações em uma rede de organizações conectadas e 

interdependentes, para controlar, gerenciar e aperfeiçoar o fluxo de matérias-

primas e informações dos fornecedores para os clientes finais. Ou seja, trabalhar 

com este tema implica também pensar como o professor pode organizar sua aula 

de forma que o aluno tenha uma aprendizagem interdisciplinar. 
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O desenvolvimento do tema “Cadeia de Suprimentos”, a partir da 

metodologia da ABRP, abordando a relação conceitual entre território, 

orientação e localização geográfica (relacionados a conceitos trabalhados no 

componente curricular de Geografia) com o fluxo e circulação de mercadorias 

(relacionados a conceitos trabalhados no componente curricular de 

Administração da Cadeia de Abastecimento) poderia permitir aos estudantes 

relacionar o caminho que um produto percorre, e os recursos financeiros 

envolvidos durante os processos produtivos e a comercialização. Essas 

relações, a partir da metodologia da ABRP, possibilitariam aos estudantes terem 

uma aprendizagem situada de forma autônoma.  

Será apresentado nessa pesquisa importantes teorias sobre metodologias 

de ensino e aprendizagem, que colocam o estudante no centro do processo de 

construção do conhecimento; o professor como um orientador da construção do 

conhecimento coletivo, um desenvolvedor do pensamento reflexivo e crítico dos 

estudantes e um estimulador da capacidade de resolver problemas através de 

processos de ensino, e a escola como um espaço democrático que estimula o 

desenvolvimento das potencialidades do estudante. 

Essas teorias são desenvolvidas pelos autores Pozo e Crespo (2009), 

Leite e Afonso (2001), Leite e Esteves (2005) e Castellar e Moraes (2016), os 

quais dialogam sobre a metodologia de aprendizagem baseada na resolução de 

problemas (ABRP).  

Segundo esses autores, a ABRP envolve diferentes ações educativas, 

como relatos, debates, trabalho em grupo, questionamentos e explicações, 

mobilizando o pensamento do estudante, contribuindo para a aquisição de novos 

conhecimentos e para desenvolverem um papel ativo na aprendizagem. Assim, 

a partir da apresentação de problemas próximos à realidade do estudante, a aula 

passa a ter um caráter investigativo, por meio da resolução desses problemas. 

A seguir será especificado a estrutura da pesquisa, explicitando os 

seguintes itens: hipótese, objetivo geral, objetivos específicos, metodologia, 

estratégia metodológica de intervenção e a organização dos capítulos da 

dissertação. 

 

I) Hipótese 
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Uma sequência didática desenvolvida a partir da metodologia da 

aprendizagem baseada na resolução de problemas pode facilitar a compreensão 

conceitual de forma interdisciplinar e auxiliar assim na aprendizagem significativa 

(Ausubel, 1968) e na formação do pensamento reflexivo dos estudantes 

(DEWEY, 1979a; BACHELARD, 1996). 

 

II) Objetivos 

Objetivo geral 

Essa pesquisa tem por objetivo investigar e analisar os indícios de 

aprendizagem relacionados ao tema de “Administração da cadeia de 

suprimentos”, a partir de uma sequência didática que se utiliza da metodologia 

da aprendizagem baseada na resolução de problemas (ABRP). Os indícios de 

aprendizagem serão analisados com um quadro teórico que aborda a 

aprendizagem significativa (AUSUBEL, 1968), a formação do pensamento 

reflexivo dos estudantes (DEWEY, 1979a; BACHELARD, 1986) e o processo de 

alfabetização científica (MORAES, 2010).  

Objetivos específicos: 

a) Identificar e analisar, nas atividades realizadas pelos estudantes, 

os processos de pensamento reflexivo envolvidos nas pesquisas realizadas por 

eles na busca de uma possível resolução para o problema apresentado; 

b) Identificar e analisar, nas atividades realizadas pelos estudantes, 

se a noção de orientação e localização geográfica e os conceitos de fluxo de 

mercadorias, circulação e território foram compreendidos de uma maneira 

interdisciplinar (pensamento reflexivo e aprendizagem significativa); 

c) Verificar e analisar as relações interdisciplinares estabelecidas 

pelos estudantes e, consequentemente, a contribuição ao processo de 

alfabetização científica (MORAES, 2010), a partir da sequência didática 

desenvolvida. 

 

III) Metodologia 

Segundo Pesce e Abreu (2003) o método científico é mais do que a 

descrição dos passos da pesquisa é a construção de conhecimento através da 

compreensão e da interpretação dos significados construídos socialmente pelo 
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investigador. Sendo assim, visando investigar indícios de pensamento reflexivo 

e de alfabetização cientifica para uma aprendizagem significativa utilizando a 

ABRP intermediando o processo foi adotado um estudo qualitativo em educação 

do tipo pesquisa-ação empregando a forma de análise de conteúdo.  

De acordo com Bogdan e Biklen (1994) citado por Pesce e Abreu (2003) 

a pesquisa qualitativa em Educação abriga, uma modulação semântica, isto 

é, ocorre sobre a relação de significados, tais como palavras, frases, etc.  

A pesquisa qualitativa tem algumas características segundo Bogdan e 

Biklen (1994) citado por Pesce e Abreu (2003):  

 A fonte direta de dados no locus da pesquisa onde o pesquisador 

é o instrumento principal para esta coleta;  

 A pesquisa é descritiva onde assume a ideia de que os dados são 

recolhidos em forma de palavras que deverão ser analisados em 

sua complexidade, inteireza e de forma minuciosa;  

 O investigador qualitativo interessa-se mais pelo processo e 

tendem a analisar os seus dados de forma indutiva. No enfoque 

indutivo, a análise inicia-se com um foco mais amplo e, no 

transcurso da pesquisa, vai se tornando cada vez mais específico.  

Segundo Barbier (2002, p.19) o investigador “é antes de tudo um sujeito 

autônomo e, mais ainda, um autor de sua prática e de seu discurso” 

Mediante a essas características da pesquisa qualitativa a pesquisadora 

optou pela pesquisa ação para orientar o trabalho. A pesquisa-ação é uma 

pesquisa social que é concebida e realizada com uma ação ou com a resolução 

de um problema coletivo. (THIOLLENT, 2009): 

Tripp (2005) entende que a pesquisa-ação requer ação tanto nas áreas 

da prática quanto da pesquisa, de modo que, em maior ou menor medida, terá 

características tanto da prática rotineira quanto da pesquisa científica. Na 

pesquisa-ação a atuação do pesquisador é conduzida pela relação constante 

entre ação e reflexão, objetivando a interferência e a transformação da realidade.  

A pesquisa-ação é uma atividade de compreensão e 
de explicação da práxis dos grupos sociais por eles 
mesmos, com ou sem especialistas em ciências 
humanas e sociais práticas, com o fito de melhorar 
sua práxis. (BARBIER, p.156, 2002) 
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Tripp (2005) defende que se encare a pesquisa-ação como uma das 

muitas e diferentes formas de investigação-ação, a qual é por ele sucintamente 

definida como toda tentativa continuada, sistemática e empiricamente 

fundamentada de aprimorar a prática. 

A pesquisa encontrou relações significativas entre o âmbito da pesquisa-

ação de Barbier, 2002 e Tripp, 2005 e o modelo ABRP. A pesquisa-ação 

aprimora a prática através de uma sistematização de processos, utilizando o 

planejamento, a implementação, a descrição e a avaliação para uma mudança 

e para a melhoria de sua prática, aprendendo mais, no decorrer do processo, 

tanto a respeito da prática quanto da própria investigação. (BARBIER, 2002 e 

TRIPP, 2005) 

Esse aprimoramento indicado anteriormente relaciona-se à proposta 

ABRP, caracterizada pelas fases de identificação do problema; planejamento de 

uma solução associada ao processo de investigação; implementação e 

monitoramento, isto é, a testagem das hipóteses para chegar à solução, e a 

avaliação. 

Na pesquisa-ação, a interpretação e a análise são o 
produto de discussões de grupo. Isso exige uma 
linguagem acessível a todos. O traço principal da 
pesquisa-ação – a opinião – impõe à comunicação 
dos resultados da investigação a análise de suas 
reações. (BARBIER, 2002, p. 55). 

No que se refere as formas de análise de conteúdo dos dados coletados 

e suas deduções lógicas nessa pesquisa qualitativa do tipo pesquisa ação foi 

selecionado a análise de conteúdo de BARDIN (2016). 

Segundo Bardin (2016) a análise de conteúdo “é conjunto de técnicas de 

análise das comunicações que utiliza procedimentos sistemáticos e objetivos de 

descrição do conteúdo das mensagens”. Esses procedimentos permitem ao 

pesquisador fazer inferências, isto é, deduções lógicas na análise das 

mensagens. De acordo Bardin esse método de análise de conteúdo se divide 

em três partes, pré análise do material, sua exploração e o tratamento dos 

resultados, a inferência e a interpretação. 

Durante o processo de análise a pesquisadora realizou uma pré análise 

do material coletado de forma online e presencial. Esses materiais foram os 

textos produzidos pelos participantes da pesquisa nos três dias de aplicação da 
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pesquisa, para cada dia e atividade realizada traçamos objetivo e hipóteses e 

elaboramos indicadores que fundamentem a interpretação final dos textos.  

De acordo com Bardin (2016) a pré analise também chamada de leitura 

flutuante, tem três missões a escolha dos documentos que serão utilizados; a 

formulação de suposições e de objetivos e a elaboração de indicadores que 

fundamentem a interpretação final.  

No segundo momento da análise foi feito recorte dos dados em unidades 

de registro permitindo identificar palavras chaves e frases, assim podendo 

explorar melhor o material coletado. 

E para chegar nos resultados, nas deduções lógicas e na interpretação do 

material adotamos como critério de categorização o semântico. Segundo Bardin 

(2016) o critério semântico, cuja classificação e agrupamento são estruturados 

por meio da organização temática. 

Utilizando essa categorização elaboramos a análise dos textos por 

intermédio de duas categorias de análise, compostas para essa pesquisa: 

pensamento reflexivo e alfabetização cientifica conforme o quadro 12, ambas 

levando ao participante da pesquisa para uma aprendizagem significativa. 

É importante ressaltar que essa pesquisa se encontra aprovada pelo CEP 

(Comitê de Ética em Pesquisa) conforme anexo A.  

 

IV) Estratégia Metodológica de Ensino e Intervenção 

Na investigação acerca da aprendizagem significativa foi utilizado uma 

sequência didática, isto é, uma série ordenada e articulada de atividades que 

contribui para a construção do conhecimento científico (ZABALA, 1998), 

possibilitando o protagonismo aos estudantes, a relação entre o que se aprende 

e o que se vivencia, proporcionando mudança de significados de princípios e 

novos significados ao conceito (MOREIRA, 2011).  

A pesquisa foi aplicada em uma escola técnica estadual de São Paulo, 

com estudantes do último ano do Ensino Médio com Habilitação Profissional de 

Técnico em Logística, num total de vinte e oito estudantes, em um componente 

curricular denominado “Administração da Cadeia de Abastecimento”.  

A interferência na pesquisa pôde ser percebida na aplicação da sequência 

didática e na proposta da ABRP, com uso de atividades construídas por meio do 
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trabalho com “Cadeia de Suprimentos”. Nessa pesquisa lidaremos com Cadeia 

de Suprimentos como um tema (que é também um conceito) que está associado 

a outros conceitos, como fluxo e circulação de mercadorias. Os dois conceitos 

associados – fluxo e circulação de mercadorias - foram desenvolvidos por nós 

como conceitos subsunçores (AUSUBEL, 1968). Essa explicação está melhor 

desenvolvida no Capítulo 1. 

Desenvolvemos uma sequência didática que foi estruturada1 em três 

etapas, em um total de seis aulas. Cada aula teve a duração de 50 minutos. 

Conforme proposta descrita, a seguir: 

1ª Etapa: Duração 1h40m  

Objetivo: Estabelecer a relação entre os cenários mobilizadores, a 

questão investigativa e o conhecimento prévio do aluno em relação ao conceito 

de território, orientação e localização geográfica e fluxo e circulação de 

mercadorias. 

Procedimentos: Apresentação dos cenários investigativos e dos 

problemas associados ao cenário. Na sequência, em conjunto com os 

estudantes, definimos a ordem de resposta das perguntas elaboradas 

(separando com eles as que exigem mais tempo de pesquisa para responder e 

as que podem ser respondidas em menor tempo). No final da aula os estudantes, 

em grupo, elaboraram as primeiras anotações, um texto sobre a relação que 

observaram, dos cenários investigativos com os problemas apresentados. 

Foram os primeiros registros (Apêndice 1).  

Na pesquisa, os cenários investigativos são o ponto de partida para 

suscitar os problemas, permitindo estimular possíveis associações com a 

realidade do aluno e dar, assim, significados para uma aprendizagem 

significativa e enriquecedora de conceitos aos estudantes (DAHLGRENe 

ÖBERG, 2001; CARVALHO e DOURADO, 2013). 

2ª Etapa: Duração 1h40m  

Objetivo: Mobilizar conhecimentos, habilidades e atitudes para levantar 

e organizar as informações obtidas através da investigação para a construção 

das hipóteses, expansão do conhecimento e do pensamento reflexivo e, assim, 

                                                           
1 No Capítulo 3 a estrutura da pesquisa e as atividades aplicadas estão mais detalhadas. 
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permitir a discussão e debates entre os estudantes sobre a melhor forma de 

resolver os problemas. 

Procedimentos: Realização da pesquisa bibliográfica presente no quadro 

de materiais disponibilizados para consulta (Apêndice 2). Apresentamos e 

fizemos a leitura do quadro (Apêndice 3), junto com os estudantes, sobre os 

percursos investigativos que deveriam percorrer para a possível resolução do 

problema. Cada grupo deveria elaborar o preenchimento do quadro que está no 

apêndice 3 utilizando de suas investigações. Através do preenchimento do 

quadro das possíveis soluções para o problema apresentado pelos estudantes, 

identificamos indícios de pensamento reflexivo (DEWEY,1979a).  

3ª Etapa: Duração 1h40m  

Objetivo: Identificar e analisar a aprendizagem gerada a partir do método de 

aprendizagem de resolução de problemas a partir da produção textual, e a 

contribuição ao processo de aprendizagem significativa, de alfabetização 

científica e do pensamento reflexivo. 

Procedimentos: Elaboração de um texto pelos estudantes, indicando as 

possíveis soluções para o problema apresentado. Descreveram os caminhos 

percorridos até chegar à solução do problema. Fizeram também a leitura do texto 

para a sala e, a partir da exposição do grupo, o professor realizou uma síntese 

final dos conhecimentos (conceituais, procedimentais, atitudinais) obtidos ou 

desenvolvidos. Após essas ações houve avaliação, em conjunto, de todo o 

processo de resolução.  

Nessa última atividade analisamos se os estudantes pensaram nos 

processos de deslocamento do produtor até São Paulo, nos custos envolvidos 

na produção e no transporte rodoviário para o escoamento da produção e na 

comercialização do produto, para assim chegar ao preço de venda na feira livre. 

A partir das respostas nos trabalhos, identificamos se havia indícios das fases 

do pensamento reflexivo2 proposto por DEWEY (1979a), e que serão 

apresentados no Capítulo 1.  

A identificação dos indícios, bem como a sua análise, ocorreu por meio da 

pesquisa-ação descrita por Barbier (2002) e Tripp (2005) apresentada 

                                                           
2 Esse tema será minuciosamente abordado no capítulo 1. 
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anteriormente, no início do item sobre a metodologia. Fizemos anotações no final 

das aulas (diário de campo), relatando as percepções diante de cada atividade 

proposta e desenvolvida pelos estudantes. Esse diário serviu como instrumento 

de avaliação, além das próprias respostas dos estudantes ou atividades escritas 

por eles. Essa medida relaciona-se com o princípio da pesquisa-ação 

desenvolvido por Barbier (2002) e Tripp (2005) que menciona a necessidade de 

um diálogo constante entre ação e reflexão para que ocorra a interferência e a 

transformação da realidade, além de permitir analisar em que medida as ações 

desenvolvidas em sala de aula contribuem para a melhoria da prática no Ensino 

da Logística. 

Acreditamos que a sequência de atividades desenvolvidas contribui para 

a formação da experiência reflexiva, com perspectivas mais abrangentes para 

uma aprendizagem significativa e motivadora aos estudantes. 

 

V) Organização dos capítulos 

No primeiro capítulo apresentamos as propostas metodológicas do 

pensamento reflexivo de Dewey (1979a e 1979b) e o papel da escola na 

formação desse pensamento, possibilitando relacionar o pensamento reflexivo 

com o conhecimento científico escolar para uma aprendizagem significativa 

(AUSUBEL, 1968). Para fomentar essas discussões nesse capítulo, utilizamos 

alguns referenciais que apresentaremos a seguir: 

 Bachelard (1996) traz uma reflexão partindo da crítica ao senso 

comum e ao espírito pré-científico, até chegar à evolução do espírito científico e 

ultrapassar os obstáculos pedagógicos. 

 Dewey (1979a e 1979b) traz a escola progressista, norteando a 

vida-experiência, a importância do pensamento reflexivo e da aprendizagem 

dentro da vida. 

 Ausubel (1968) trata da aprendizagem significativa, sempre se 

utilizando do conhecimento prévio do aluno para a aquisição de novos 

conhecimentos. 

No segundo capítulo, apresentamos a proposta da metodologia da 

aprendizagem baseada na resolução de problemas, como possibilidade de 
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caminho para a formação do pensamento reflexivo científico e construção do 

conhecimento científico escolar.  

Iniciamos esse capítulo apresentando os dados de pesquisas realizadas 

em plataformas nacionais como a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e 

Dissertações (BDTD) e internacionais como a Education Resources Information 

Center (ERIC), que nos permitiram identificar a produção de artigos, dissertações 

e teses sobre a ABRP. Além disso, buscamos dialogar com os seguintes autores: 

 Leite e Afonso (2001), Leite (2001) e Leite e Esteves (2005) que 

propõem a aprendizagem baseada na resolução de problemas como ponto de 

partida para aprendizagem de novos conhecimentos. 

 Moraes e Castellar (2016), que apresentam a alfabetização 

científica e a aprendizagem baseada em resolução de problemas (ABRP) como 

ação didática e metodologia ativa no ensino das ciências. 

O terceiro e último capítulo foi dividido em três subcapítulos. No primeiro 

subcapitulo, descrevemos o lócus e a população de pesquisa.  

No segundo subcapitulo, descrevemos a sequência didática de forma 

detalhada, o desenvolvimento da pesquisa junto aos grupos de estudantes, 

transcrevendo os encontros, relatando os caminhos percorridos pelos grupos e 

a mediação por parte da pesquisadora. É neste capítulo que trazemos 

explicações sobre o pensamento reflexivo e aprendizagem significativa com a 

ABRP intermediando o processo. Já no terceiro subcapítulo procuramos relatar 

como coletamos, compilamos e analisamos os textos produzidos pelos 

estudantes no decorrer dos encontros, procurando mensurar o nível de 

aprofundamento deles. Construímos alguns quadros no quais serão 

identificados, os níveis de pensamento reflexivo e alfabetização cientifica 

utilizando as atividades desenvolvidas pelos estudantes. 

Por fim, trazemos nossas considerações finais.  
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CAPÍTULO 1 - PENSAMENTO REFLEXIVO: EVOLUÇÃO DO ESPÍRITO 
CIENTÍFICO PARA A CONSTRUÇÃO DO CONHECIMENTO CIENTÍFICO 
ESCOLAR 

Neste capítulo apresentaremos um breve resgate sobre o ato de pensar 

reflexivamente e a construção do espírito científico dentro do ambiente escolar. 

Para isso realizamos uma revisão literária baseada em Dewey (1979a e 1979b), 

Meirieu (1998), Bachelard (1996) e Pozo e Crespo (2009). Tais autores 

sustentam que a construção do conhecimento científico ocorre quando o sujeito, 

em uma operação mental (ou seja, no ato de pensar), é desafiado por um 

problema a ser resolvido a partir da investigação e experimentação. Como 

resultado desta ação ocorre a aprendizagem significativa, o desenvolvimento da 

autonomia, do espírito científico e do pensamento reflexivo. 

Além dos cinco autores indicados, realizamos uma consulta a documentos 

oficiais que norteiam a educação no Brasil, como a Lei das Diretrizes e Bases da 

Educação Nacional (BRASIL, 1996) e o Plano Nacional de Educação (BRASIL, 

2014). Nesta consulta foi constatado que a escola deve promover a liberdade de 

pensamento e valorizar a experiência extraescolar, além dos limites escolares.  

Assim, esse capítulo se configura com dois pontos considerados 

essenciais e que estão relacionados entre si: o primeiro articulará o pensamento 

reflexivo ao papel da escola e o segundo versará sobre o papel do conhecimento 

científico na escola e a aprendizagem significativa derivada de um trabalho com 

o pensamento reflexivo. 

 

1.1 Pensamento Reflexivo, Equívocos do Pensamento e Papel da Escola 
 

Há muitos anos, filósofos e educadores vêm investigando a importância 

do ato de pensar e da reflexão para o desenvolvimento intelectual do indivíduo 

e da sociedade. Autores como Borges (2010) e Silva, Oliveira e Salomão (2016) 

ressaltam que a sociedade passou por quatro grandes revoluções industriais: a 

era da energia a vapor na dinâmica de trabalho; a era da energia elétrica e 

petrolífera; a era do uso do conhecimento científico na produção industrial e, 

atualmente, a era das tecnologias digitais, físicas e biológicas. 

Essas revoluções, segundo os autores indicados, têm em comum o papel 

do ser humano na criação de novas tecnologias e a utilização de técnicas 
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aprimoradas ao longo do tempo, através da ação de pensar, refletir, testar suas 

ideias, repensar, etc., em processo continuo criando novos caminhos para 

resolver determinados problemas da sociedade. 

A educação, enquanto uma ciência humana e social, não foi isenta de 

transformações, uma vez que também se utiliza do conhecimento e ação do ser 

humano. Os docentes, em diferentes épocas, têm o desafio de pensar acerca de 

como os estudantes elaboram os conhecimentos a partir de determinados 

estímulos que lhes são dados e como algumas ações a partir de metodologias 

específicas podem propiciar a reflexão, a elaboração de hipóteses, além de 

outras operações mentais.  

Alguns pesquisadores do campo da Educação e da Filosofia, como 

Dewey (1979b) e Meirieu (1998), têm se debruçado em investigar a formação 

docente, o currículo escolar, o comportamento dos estudantes em sala de aula 

e principalmente as metodologias de ensino e aprendizagem no ambiente 

escolar. 

Destas investigações, surgiram temas como as competências e 

habilidades necessárias para serem desenvolvidas em sala de aula, as 

metodologias de aprendizagem, a construção do conhecimento do aluno, como 

ocorre o processo de aprendizagem do aluno frente a uma situação próxima à 

sua realidade, entre outros temas. 

Em meio a muitas temáticas da educação contemporânea, nos 

debruçaremos no diálogo com a metodologia de aprendizagem baseada na 

resolução de problemas. Entendemos (Leite, 2001) que esta metodologia facilita 

o ato de pensar dos estudantes, quando deparados com situações a serem 

resolvidas.  

O ato de pensar pode ser reflexivo ou não, porém ressaltamos que um 

trabalho desenvolvido em sala a partir da metodologia da aprendizagem 

baseada na resolução de problemas (ABRP) pode propiciar o pensamento 

reflexivo a partir da percepção dos fatos, da identificação de fenômenos, da 

análise e interpretação dos sentidos e significados (DEWEY, 1979a; LEITE, 

2001). 

Para Dewey (1859 - 1952), o pensamento reflexivo é desencadeador do 

processo de aprendizagem. Sendo assim, quando examinamos mentalmente um 
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assunto de maneira consecutiva, cada ideia que surgir será um apoio para as 

demais ideias que surgirão, derivando uma da outra e sustentando-se umas às 

outras, onde cada passo é uma parte do pensamento para chegar ao 

pensamento reflexivo (DEWEY, 1979a, p.14) 

O pensamento reflexivo tem a função de tranformar uma situação de 

escuridão, de dúvida e de desordem em uma situação clara, lógica, resolvida e 

suave (DEWEY, 1979a, p. 106). 

Dessa maneira, o processo do pensamento reflexivo deverá passar pela 

investigação das primeiras ideias, num processo de indagações constantes, 

pressupondo a lógica e que resultará no conhecimento, onde o ser humano 

sempre será um ser questionador.  

Segundo Dewey (1979a), o pensamento reflexivo não pode ser mera 

sucessão irregular das correntes mentais que ocorrem nos seres humanos, de 

maneira desordenada, sobre um assunto, muito menos ser atividade mental 

pessoal, onde o pensamento trilha caminhos mantidos por crenças dos 

antepassados, fazendo afirmações sobre algum fato, algum princípio ou lei, sem 

comprovação científica.  

O autor ressalta a importância do pensar reflexivo dentro de um ambiente 

escolar e a contribuição da escola nesse processo, reforçando que devemos 

tomar cuidado com as ideias desordenadas e ociosas que aparecem quando 

estamos investigando, com as crenças internas que temos, e que podem se 

tomar como verdades absolutas.  

Dewey (1979a, p. 31) entende que o “pensamento pode desenvolver-se 

por caminhos positivamente errados e conduzir a falsas e perigosas crenças”. O 

ser humano acaba tomando como verdade aquilo que não irá gerar processos 

cognitivos mais complexos, adotando o senso comum como verdade absoluta. 

No livro Como pensamos (Dewey, 1979a), o autor cita os teóricos Francis 

Bacon3e Locke4, que investigam como ocorre o equívoco do pensamento. 

                                                           
3 Segundo o Portal da Biblioteca Nacional online, Francis Bacon, (Londres, 22 de janeiro de 1561 — Londres, 9 de 
abril de 1626) foi um filósofo um dos fundadores do método indutivo de investigação científica, o qual estava baseado no 
empirismo. Seus estudos contribuíram para a história da ciência moderna, criou a Teoria dos ídolos, método indutivo 
para combater falsas noções e maus hábitos mentais. https://www.bn.gov.br/acontece/noticias/2020/04/ha-394-anos-
mes-abril-morria-filosofo-politico, acessado em 20.08.2021. 
4 Garcia (2012), no artigo John Locke: por uma educação liberal, relata que John Locke  (Wrington, 29 de 
agosto de 1632 – Harlow, 28 de outubro de 1704) foi um filósofo inglês conhecido como o "pai do liberalismo", sendo 
considerado o principal representante do empirismo britânico e um dos principais teóricos do contrato social. Foi um dos 
principais pensadores da corrente empirista, e propunha que o que sabemos chega até nós através dos nossos sentidos, 

https://pt.wikipedia.org/wiki/Londres
https://pt.wikipedia.org/wiki/22_de_janeiro
https://pt.wikipedia.org/wiki/1561
https://pt.wikipedia.org/wiki/9_de_abril
https://pt.wikipedia.org/wiki/9_de_abril
https://pt.wikipedia.org/wiki/1626
https://www.bn.gov.br/acontece/noticias/2020/04/ha-394-anos-mes-abril-morria-filosofo-politico
https://www.bn.gov.br/acontece/noticias/2020/04/ha-394-anos-mes-abril-morria-filosofo-politico
https://pt.wikipedia.org/wiki/Wrington
https://pt.wikipedia.org/wiki/29_de_agosto
https://pt.wikipedia.org/wiki/29_de_agosto
https://pt.wikipedia.org/wiki/1632
https://pt.wikipedia.org/wiki/Harlow
https://pt.wikipedia.org/wiki/28_de_outubro
https://pt.wikipedia.org/wiki/1704
https://pt.wikipedia.org/wiki/Fil%C3%B3sofo
https://pt.wikipedia.org/wiki/Liberalismo
https://pt.wikipedia.org/wiki/Empirismo
https://pt.wikipedia.org/wiki/Contrato_social
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Francis Bacon enumera quatro categorias que enveredam o pensamento em 

falsas rotas, e chama-as de ídolos ou fantasmas. Esses ídolos podem causar o 

bloqueio do pensamento. 

O Quadro 1 apresenta essas quatro categorias: (a) tribo (métodos 

errôneos permanentes do pensamento, oriundos da natureza humana); (b) 

foro/mercado (equívocos do pensamento, provindos da comunicação e da 

linguagem); (c) adega/celeiro/caverna (devido a causa individual de cada 

pessoa) e (d) teatro (originam-se da moda ou do espírito geral de uma época). 

Dividimos o quadro em duas colunas. A coluna da esquerda apresenta os tipos 

de ídolos e a da direita contém a descrição desses ídolos. 

Quadro 1: Quatro ídolos que bloqueiam a mente humana, segundo Bacon 

Nomes dos ídolos Descrição 

A) Tribo 

Métodos errôneos permanentes ou pelo menos tentações para 
o erro radicados, geralmente, na natureza humana. 
Generalizamos com base nos casos favoráveis, omitindo os 
desfavoráveis. 

B) Foro/Mercado 

Provindos da comunicação e da linguagem. As definições 
constam de palavras e as palavras engendram palavras. 
Percebe-se, portanto, que as palavras possuem certo grau de 
distorção e erro, sendo que umas possuem maior distorção e 
erro que outras. 

C) Adega/Celeiro/Caverna 
Devidos a causas peculiares à determinação do indivíduo, cada 
pessoa possui sua própria interpretação, cada um possui a sua 
crença, sua verdade particular, tida como única e indiscutível.  

D) Teatro 

Os que se originam da moda ou do espírito geral de uma época. 
Eram os mais perigosos, porque, em sua época, predominava o 
princípio da autoridade – os livros da antiguidade e os livros 
sagrados eram considerados a fonte de todo o conhecimento. 

Fonte: Adaptação de Dewey, 1979a. 

 

Para Bacon os bloqueios da mente causados por esses ídolos são os 

obstáculos que o pensamento produz sobre um determinado assunto ou 

problema, trilhando caminhos favoráveis ao senso comum de uma determinada 

crença ou época, provocando a generalização do assunto ou ainda a 

                                                           
ou seja, da nossa experiência com o mundo natural que nos cerca. 
https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/histedbr/article/view/8640057/7616o acessado em 20.08.2021. 
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interpretação de forma errada ou distorcida. Assim, esses obstáculos devem ser 

superados com a finalidade de chegarmos ao pensamento reflexivo.  

Uma das funções da escola é adotar metodologias que contribuam para 

romper esses obstáculos, visando alcançar o conhecimento científico e 

significativo. 

Há várias situações em que ocorre o equívoco do pensamento. Neste 

sentido, Locke apud Dewey (1979a, p. 35) afirma que, se por um lado o poder 

do pensamento liberta o homem da submissão servil ao instinto animal, dos 

apetites e da rotina, por outro lhe possibilita cometer erros e enganos. 

Esses erros e enganos são, para Locke, os caminhos equivocados que o 

pensamento trilha. Visando ilustrar o que Locke apresenta sobre as categorias 

dos homens e seus pensamentos equivocados, elaboramos o Quadro 2 para 

explicar melhor esses conceitos.  

O autor (Locke apud Dewey (1979a) afirma que existem três categorias 

de homens e mostra várias maneiras de equívocos de pensamento. A primeira 

categoria de homens são os que raramente raciocinam, pois têm ideias sagradas 

e intocáveis que não precisam ser investigadas e nem pensadas. A segunda 

categoria são os que põem a paixão no lugar da razão (ideias que atendem a 

seus interesses) e a última são os que são guiados pela razão (ideias 

fragmentadas sem a visão completa do todo).  

Dividimos o Quadro 2 em duas colunas. A coluna da esquerda traz as 

categorias dos homens e a do lado direito contém a descrição da respectiva 

categoria, explicando o porquê de ocorrerem os equívocos. 

Quadro 2: Equívocos do pensamento, segundo Locke 

Categorias dos homens Descrição 

Raras vezes raciocinam 

Utilizam de exemplos dos pais, vizinhos, ministros de sua religião 
para forrar-se ao esforço e ao aborrecimento de pessoalmente 
refletir e examinar. E, com o passar dos anos, essas ideias 
passam a ser sagradas, intocáveis, e nem podem ser discutidas. 

Paixão ao lugar da razão 
Utilizam-se de argumentos dirigidos por seus atos; sempre que 
não atenderem seus interesses e ao seu partido, irão descartar 
sua própria razão.  

Guiados pela razão 

Utilizam-se de senso amplo, sem a visão completa de tudo o que 
se prende a determinada questão. Reduz as pequenas dimensões 
da hipótese que acolheu, não se deixam persuadir nem mesmo 
pelas evidências e fecham o seu espírito pelo apego a convicções 
imutáveis. 

Fonte: Adaptação de Dewey, 1979a, p. 35. 
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Com base no Quadro 2 percebemos que o pensamento humano cria 

barreiras para a aquisição de novas experiências pois, segundo Locke, é guiado 

por ideias sagradas adquiridas por gerações e que se tornam intocáveis, 

atendendo a seu próprio interesse, e limitando-se a uma pequena visão do 

cenário e, às vezes, nenhuma crítica pode contestar as primeiras afirmações do 

espírito do pensamento, causando um desconforto quando as ideias são 

contrárias às do indivíduo.  

Bachelard, em seu livro A formação do espírito científico reflete sobre o 

fato do espírito se acomodar em seus primeiros pensamentos. Pensamentos 

esses que muitas vezes são equivocados, imaginários e carregados de senso 

comum e, portanto, não científicos. 

Segundo Bachelard (1996, p.19) um obstáculo epistemológico deve ser 

questionado a todo momento, não podendo ficar incrustado nos primeiros 

conhecimentos. Ressalta que os instintos iniciais não podem dominar e cessar 

o crescimento espiritual do indivíduo, muito menos trilhar caminhos equivocados 

do pensamento, e que o próprio pensamento humano gosta mais de respostas 

rápidas e fáceis do que de perguntas e indagações complexas que demandam 

buscas e pesquisa. 

O caminho para romper esses equívocos do pensamento é desafiador na 

educação contemporânea, pois demanda diversas ações, como mudança no 

currículo escolar, ou auxiliar o aluno para que supere o senso comum, 

construindo conhecimento científico por meio da investigação.  

Atualmente, no Brasil, há documentos educacionais oficiais que 

regulamentam e garantem o direito de acesso de toda a população à educação 

de qualidade e à liberdade de pensamento dos estudantes em um ambiente 

escolar, preparando-os para o exercício da cidadania. 

A Lei das Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB) instituída em 

20 de dezembro de 1996, apresenta princípios da Constituição Federal do Brasil 

de 1988. O Art. 3º da Lei (BRASIL, 1996) diz que “o ensino será ministrado com 

base nos seguintes princípios: “(...) II - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar 

e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber”.  

Essa liberdade de pensamento citada na legislação converge com os 

princípios de Dewey, pois, segundo Valdemarin (2010), a liberdade social para 
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o exercício da cidadania é fundamental para o desenvolvimento dos homens, 

isto é, para o desenvolvimento de uma sociedade democrática. 

De acordo com Dewey (1979a) e com a LDB (BRASIL, 1996), a liberdade 

de pensar reflexivamente torna o aluno mais consciente das suas próprias ações 

dentro da sociedade, o torna capaz de atingir seus objetivos futuros e o coloca 

como protagonista da sua vida acadêmica, profissional e pessoal. 

Dewey (1979b) acreditava que a ação e a reflexão devem estar juntas, o 

discente dentro de um ambiente escolar deve passar por situações de 

experimentação, de descoberta, a fim de levá-lo a testar as suas ideias e seus 

pensamentos nos processos de aprendizagem.  

Em nossa dissertação, entendemos que a estrutura e desenvolvimento do 

conhecimento científico escolar são congruentes com o pensamento reflexivo de 

Dewey (1979a), ao permitir-nos entender que há uma relação entre as fases do 

pensamento reflexivo e o conhecimento científico para uma aprendizagem 

significativa.  

O quadro a seguir, elaborado e adaptado a partir das ideias de Dewey 

acerca do pensamento reflexivo, traz uma descrição das suas fases: (1) a 

sugestão; (2) a intelectualização; (3) a hipótese; (4) o raciocínio e (5) a avaliação. 

Quadro 3: Fases do pensamento Reflexivo de Dewey  

Fases DESCRIÇÃO DA FASE  

1 

Sugestões, nas quais o espírito salta para uma possível solução, ou seja, quando nos 
deparamos com uma situação de observação de algum fato, iremos pensar em 
possíveis soluções e as manteremos em stand-by, tendo que retroceder aos fatos e 
fazer novas observações e lembranças, fazer uma reconsideração das observações 
já feitas, para verificar o valor do caminho sugerido. Os fatos observados podem 
causar (e em qualquer situação complexa certamente causarão) o aparecimento de 
novas sugestões. Essa contínua interação entre os fatos revelados pela observação, 
e as sugestões de solução e de métodos de tratamento das condições, prossegue até 
que alguma solução sugerida preencha todas as condições do caso. E essas 
observações formam as ideias, supostas soluções que serão constantemente 
confrontadas com as condições observadas e, através da ação, poderão ser refutadas, 
confirmadas ou modificadas. 

2 

Intelectualização da dificuldade ou perplexidade que foi sentida (diretamente 
experimentada) e que passa, então, a constituir um problema a resolver, uma questão; 
e a resposta deve ser procurada. Na realidade, deve existir uma situação perturbadora, 
embaraçosa, árdua, na qual a dificuldade, por assim dizer, se difunde, contaminando-
a toda. Como resultado dessa atividade reflexiva, dessa situação perturbadora, existirá 
o processo de intelectualização; a princípio, é somente uma qualidade emocional da 
situação em sua totalidade. 
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3 

A ideia guia, a hipótese, os fatos ou dados põem-nos frente ao problema: o exame 
deste corrige, modifica, expande a sugestão original, que passa a constituir, destarte, 
uma suposição definida ou, dito mais tecnicamente, uma hipótese. Assim, a primeira 
fase (sugestão) e a segunda (sua intelectualização em problema) são postas sob 
controle; o sentido do problema torna-se mais adequado e apurado e a sugestão deixa 
de ser mera possibilidade, para tornar-se uma probabilidade verificada e, se possível, 
mediada. 

4 

O raciocínio, que ajuda a ampliar o conhecimento, ao mesmo tempo que depende do 
que já é conhecido e das facilidades que existam para transmitir o conhecimento e 
torná-lo recurso público e livre, tem sobre uma solução sugerida o mesmo efeito que 
uma observação mais profunda e extensa terá sobre o embaraço original. Pelo exame 
mais completo da sugestão, evita-se aceitá-la em sua primeira forma. 

5 

Verificação da hipótese pela ação. A fase final é uma espécie de prova, pela ação 
exterior de corroboração ou verificação experimental da conjetura. Se for averiguado 
que os resultados experimentais concordam com os que foram deduzidos teórica ou 
racionalmente, e se há razão para crer que só as condições em questão forneceriam 
tais resultados, a confirmação é tão forte que induz a uma conclusão, pelo menos até 
que fatos contrários venham indicar a conveniência de sua revisão. 

Fonte: Adaptação da obra Como pensamos? de John Dewey (1979a). 

 

As cinco fases citadas pelo autor no Quadro 3 são traços indispensáveis 

do pensamento reflexivo, podendo se fundir uma fase na outra ou até mesmo 

uma fase pode ser ampliada mediante casos complexos. Consideramos que o 

processo de aprendizagem do indivíduo, que permeia as fases do pensamento 

reflexivo de Dewey, parte de princípios que são científicos, como a observação, 

a construção de hipóteses, a internalização e a verificação (em que se comprova 

a hipótese).  

Entender os processos cognitivos do estudante e propiciar atividades que 

gerem um aprendizado efetivo e ativo é um desafio. A mente trabalha diferentes 

aspectos de uma situação real quando o sujeito é colocado em indagação, para 

prever e planejar o futuro, para pensar simbolicamente e tirar conclusões. Trata-

se, portanto, de operações mentais complexas e não lineares a que o professor 

deve ater-se na elaboração de atividades em sala de aula. 

Quando os estudantes são estimulados a pensar, a partir de determinados 

procedimentos, o professor pode auxiliá-los no processo de aprendizagem 

significativa. 

A escola, nesse sentido, pode ajudar no processo de aprendizagem 

significativa, ao contribuir para desencadear o pensamento reflexivo dos 

estudantes, ajudando-os a sair de um estado de dúvida, perplexidade, 

dificuldade mental, investigando caminhos possíveis para sanar as dúvidas ou 

que venham a esclarecer essa perplexidade, através da procura por possíveis 
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soluções ao problema apresentado (MEIRIEU, 1998; DEWEY, 1979a; 

CASTELLAR e MORAES, 2016). 

Alguns filósofos, pedagogos e psicólogos, como John Dewey, David 

Ausubel, Anísio Teixeira e Paulo Freire, deram grandes contribuições nos 

estudos dos processos de ensino e de aprendizagem. Estes autores nos auxiliam 

a pensar sobre a importância de se fomentar o pensamento reflexivo nos 

estudantes por meio da adoção de propostas metodológicas que conduzam à 

construção do espírito científico e da epistemologia da educação, promovendo 

várias formas da cultura escolar.  

No Brasil, o movimento de educadores no fim do século XIX contribuiu ao 

promover uma profunda reflexão sobre o papel da escola como estimuladora dos 

processos de pensamento reflexivo. Tal movimento propunha um novo modelo 

de escola, que rompia com o ensino tradicional passivo e sem questionamento 

por parte dos estudantes, a partir das metodologias ativas no processo de ensino 

e aprendizagem.  

Os fazeres sociais, a exaltação do ato de observar, de intuir e a 

construção do conhecimento no ambiente escolar ganhou impulso a partir de 

1920, com o movimento intitulado Escola Nova. (VIDAL, 2016). 

Um educador que contribuiu com os estudos sobre o método científico e 

a escola foi Anísio Teixeira, nascido em 1900, na Bahia, e que foi aluno de John 

Dewey nos Estados Unidos em 1929. Foi secretário de educação da Bahia e um 

dos defensores da Escola Nova no Brasil.  

Anísio Teixeira compreendia que o ensino acadêmico no Brasil não 

acompanhava as transformações sociais e tecnológicas, destacava o quanto era 

importante que a ciência tivesse uma base social e não apenas técnica (VIEIRA, 

2021). 

Além disso, argumentava que a escola tinha que proporcionar 

metodologias para a construção do conhecimento com base no desenvolvimento 

científico, porque a natureza científica é composta de: observação, experiência, 

hipótese, verificação e revisão constante da conclusão (TEIXEIRA, 2006 citado 

por VIEIRA, 2020). 

No Brasil, a escola nova ficou conhecida por propor uma educação mais 

ativa, onde a escola deveria oferecer situações de aprendizagem ao aluno a 
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partir da visão (observação), ação (experimentação) e que pudesse elaborar seu 

próprio saber (VIDAL, 2016).  

Nesse contexto o aluno passa a ser o centro das atenções dos processos 

de aquisição do conhecimento escolar, de forma individual e não massiva e 

passiva como era antes; o saber sai do ouvir e ver para o ver e fazer. 

A proposta da escola nova era romper os padrões tradicionais da escola, 

com um ensino mais flexível e adaptado à individualidade dos discentes, sem 

programas rígidos, onde o papel do professor será de acompanhar o processo 

de aprendizagem e o do estudante é ser uma pessoa ativa em suas experiências 

e atividades do saber (TANURI, 2000), acatando um modelo moderno no ensino, 

salientando uma educação prática da vida, usando como alicerce as ideias de 

John Dewey.  

Dewey propunha uma ruptura do modelo de escola tradicional, a partir de 

metodologias ativas de ensino, com foco na liberdade de pensamento, no 

desenvolvimento cognitivo e emocional de seus estudantes.  

Os estudos desenvolvidos por Dewey desde 1910 defendem uma 

aprendizagem mais ativa e participativa: para ele o aprendizado só se dá quando 

ideias são compartilhadas em um ambiente onde não há barreiras nas livres 

expressões. O pensamento reflexivo é parte fundamental em todo o processo do 

conhecimento e da vida. 

Para Dewey era essencial estreitar relação entre a teoria e a prática 

educacional. Ele acreditava que o conhecimento devia ser construído por 

discussões coletivas, em um ambiente democrático, sem barreiras para o 

pensamento, e que a escola deveria proporcionar situações de cooperação, 

troca de ideias e experiências sobre as situações do dia a dia. Essas ações, 

estimuladas pelo professor e pela escola, possibilitariam a compreensão das 

coisas mais complexas do mundo quando se ensinava à criança a argumentar 

através do ato de pensar, quando colocada em problemas reais da vida. 

De acordo com ele, a escola devia ser percursora da liberdade de ação, 

da espontaneidade, da auto expressão, do interesse e do desenvolvimento 

humano, invocando as potencialidades do indivíduo, sem barreiras ao 

crescimento intelectual (DEWEY, 1979a, p. 89). 



37 
 

Entendemos que a escola tem um papel fundamental na vida dos 

estudantes no processo de aprendizagem, na construção do pensamento 

reflexivo e para uma aprendizagem significativa ao longo da vida. Meirieu (1998, 

p. 17) esclarece que a escola tem uma missão insubstituível, que é a de garantir 

que um certo número de saberes seja adquirido por todos de maneira sistemática 

e organizada, um meio de gerir aprendizagens.  

De acordo com Pozo e Crespo (2009), um dos problemas que ocorrem 

nas escolas é que o professor se detém em sala de aula a explicar e ensinar 

conceitos de forma expositiva, apenas passando dados. Por sua vez, os 

estudantes acabam compreendendo dados isolados e sem conexão com a vida 

e acabam memorizando-os ou reproduzindo-os sem o entendimento da 

complexidade. Para que haja a compreensão de conceitos e que estes sejam 

compreendidos pelos estudantes de forma integrada, há a necessidade do 

trabalho em sala com processos cognitivos mais complexos, a fim de que os 

estudantes relacionem o conceito tratado com a vida. A partir desse trabalho, 

será possível uma maior autonomia e o exercício da cidadania (MORAES, 2010). 

Freire (1987), em seu livro Pedagogia do Oprimido, faz uma crítica do 

papel do professor e dos estudantes em sala de aula. O educador é o sujeito que 

conduz os educandos à memorização mecânica do conteúdo narrado. O 

professor faz o ato de depositar: é o depositante e os educando são depositários 

de conteúdo. 

Para o autor, a educação é transformadora e emerge como uma prática 

de liberdade, na qual tem que haver diálogo entre estudantes e professores. 

Assim, esse ato de depositar, como em um banco, deixará de existir. 

Mostrar ao estudante que ele pode ser capaz de ter novas descobertas é 

fundamental para trabalhar a evolução do conhecimento científico. O professor 

não pode ignorar as descobertas dos estudantes, seus conhecimentos prévios e 

simplesmente ministrar aulas conteudistas e de mera repetição.  

Bachelard (1996, p. 304) corrobora o que foi apresentado anteriormente, 

ao indicar que os professores acabam substituindo as descobertas por aulas 

tradicionais, evitando assim a evolução do pensamento reflexivo e do 

conhecimento científico. Como consequência, acabam criando barreiras 

epistemológicas no processo de aprendizagem, retirando aos poucos o senso 
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da novidade espiritual, impedindo que o estudante seja protagonista das suas 

descobertas e que consiga saltar os obstáculos. 

O professor é essencial neste processo, na medida em que pode partir de 

metodologias que auxiliem a despertar o pensamento reflexivo dos discentes 

para a evolução do espírito, e que possa construir competências possibilitando 

a compreensão de determinados fenômenos e assim caminhar para a 

alfabetização científica, colaborando com o abandono ou evolução dos primeiros 

estágios do pensamento.  

Nessa proposta desafiadora de evolução do pensamento para a real 

aprendizagem, o papel do estudante é ser um protagonista, ser participativo, 

onde “só ele aprende, e por si; portanto, a iniciativa lhe cabe” (DEWEY, 1979a, 

p. 43). E ao professor cabe o papel de instigador, mediador e orientador para 

que o espírito evolua, levantando questões, subsídios e propondo pesquisa que 

incentivem os alunos na busca, construção e sistematização do conhecimento. 

Segundo Dewey (1979a, p. 22), a escola tem que estimular a experiência, 

fazer com que o estudante tenha que pensar por si mesmo, pela atividade 

proposta pelo professor e realizada pelo aluno, pela mobilização da criança, e 

esse conhecimento será para toda a vida, dando sentido e significado à vida em 

sociedade num processo colaborativo e participativo.  

A escola, para Dewey (1979b), é um espaço que exerce um papel 

fundamental de reproduzir a comunidade em miniatura, reconstruindo suas 

experiências, apresentando o mundo de um modo simples e organizado e que, 

aos poucos, orienta os estudantes ao sentido e à compreensão das coisas mais 

complexas, ensinando os a viver no mundo, dando-lhes sentido para responder 

aos desafios da sociedade moderna. Ou seja, é mais do que reproduzir 

conhecimentos, é despertar curiosidades, é torná-los cidadãos e cidadãs, é 

transformar o mundo ao seu redor, é um desenvolvimento contínuo, é a própria 

vida. 

A experiência educativa é, para Dewey, reflexiva, resultando em novos 

conhecimentos. Deve seguir alguns pontos essenciais: que o estudante esteja 

numa verdadeira situação de experimentação, que a atividade o interesse, que 

haja um problema a resolver, que ele possua os conhecimentos para agir diante 

da situação e que tenha a chance de testar suas ideias. Reflexão e ação devem 
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estar ligadas, são parte de um todo indivisível. Dewey acreditava que só a 

inteligência dá ao homem a capacidade de modificar o ambiente a seu redor. 

Muitas escolas incluem o aspecto de investigar e propor maneiras de 

incentivar uma maior aproximação do currículo com o cotidiano. Mas trata-se, na 

grande maioria das vezes, de experiências descontextualizadas em relação 

àquelas que já ocorrem nas escolas. 

Dewey (1979b) apontava o tradicionalismo dentro das escolas, na qual há 

uma imposição de cima para baixo e de fora para dentro, com padrões, matérias 

de estudo e métodos de adultos sobre os estudantes que estão ainda crescendo 

e construindo seus processos mentais de forma lenta e imatura, criando ainda 

mais distâncias entre os que impõem e os que sofrem a imposição. E, muitas 

vezes, desmotivando o processo de aprendizagem. 

A escola laboratório proposta por Dewey, as atividades da instituição e 

das pessoas envolviam mais que mera observação, o experimentar era a nova 

meta no universo escolar. Tanto estudantes quanto professores deveriam atuar 

como experimentadores na construção de práticas mais eficazes de aquisição 

de conhecimento. Uma outra dinâmica social, assim, impunha-se às relações 

escolares. A escola passou a ser mais liberal, alegre, as crianças trabalham 

juntas de forma colaborativa (VIDAL, 2016). 

Segundo Castellar e Moraes (2016), a filosofia da experiência defende 

uma prática pedagógica voltada para o fazer, para a vivência e para a construção 

de saberes científicos por meio de ações. Para romper com uma visão simplista 

das práticas pedagógicas, materializada por um conjunto de exercícios de 

fixação, é necessário associar o conhecimento disciplinar aos conhecimentos 

didáticos, dinamizando as ações em sala de aula para torná-las significativas e 

contextualizadas socialmente. 

A escola tem que procurar estabelecer relação entre os conteúdos 

ministrados e a experiência do aluno, para despertar a curiosidade ativa, 

trabalhando a compreensão do que é ensinado. Por isso, a importância de um 

aprendizado significativo e de uma escola progressista, formando cidadãos 

participativos da sociedade da qual eles vivem.  

Segundo Freire (1997), ensinar inexiste sem aprender e vice-versa, 

ensinar exige respeito aos saberes dos educandos. Por isso, a escola e os 
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professores têm o dever respeitar os saberes dos educandos, pois os mesmos 

têm saberes socialmente construídos na prática comunitária. Cabe então 

aproveitar a experiência dos estudantes para construir conhecimento científico, 

respeitando a autonomia do ser, do educando. “Ensinar exige compreender que 

a educação é uma forma de intervenção no mundo” (FREIRE, 1997). 

Segundo a teoria ausubeliana, a escola, através da figura do professor, é 

quem deve tomar para si a responsabilidade do ensino, fixando objetivos, 

selecionando materiais e conteúdos, organizados de acordo com o 

conhecimento prévio do estudante, e conduzir a aprendizagem, “promover 

exercícios de revisão e consolidação do conteúdo e fazer verificação da 

aprendizagem” (NETO, 2006), “facilitando a aprendizagem de caráter cognitivo, 

isto é, a assimilação de corpus organizados de conhecimento” (AUSUBEL et al, 

1980, citado por NETO, 2006). 

A experiência educativa envolve continuidade e interação entre o aluno e 

o conteúdo a ser aprendido. Onde a informação e o saber são distintos. 

... a informação é o conhecimento simplesmente 
adquirido e armazenados, tem caráter de 
informações e o saber é o conhecimento que atua no 
sentido de obter-se capacidade de tornar a vida mais 
eficiente, é ele o mais precioso fruto dessa 
educação. Na escola, a preocupação de fazer 
armazenar conhecimentos tende sempre a fugir ao 
ideal de sabedoria ou bom julgamento. (DEWEY, 
1979a, p. 70). 

Dewey interpreta educação como método científico, por meio do qual o 

homem estuda o mundo e adquire cumulativamente conhecimento de 

significados e valores, não sendo, entretanto, estes resultados da ciência mais 

do que dados para se conduzir uma vida inteligente e de continuado estudo 

crítico. 

O estudo científico guia e aprofunda a experiência, mas essa experiência 

somente será educativa na medida em que se apoia sobre a continuidade do 

conhecimento relevante e na medida em que tal conhecimento modifica ou 

modula a perspectiva, a atitude e a habilitação do aprendiz ou aluno (DEWEY, 

1979a). 

Pesquisa sobre as concepções de estudantes e professores e seus 

papéis no ensino e aprendizagem tornou-se um dos domínios mais importantes 

da pesquisa educacional nas últimas décadas. 
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Para Lemke (2006), os estudantes aprendem ciência através de novas 

tecnologias utilizadas por meio de textos, linguagem falada, imagens, 

animações, áudio, vídeo, simulações, modelos tridimensionais e mundos 

virtuais. A escola deve aprender como conectar efetivamente o aprendizado no 

ambiente escolar, com o aprendizado online, na natureza, em ambientes 

tecnológicos e por meio do aprendizado prático e científico. 

Finalizo esse tópico ressaltando que a escola pode se tornar um espaço 

propício para o desenvolvimento da educação científica, da experiência 

educativa, social, cultural e democrática, se os educadores reconhecerem a 

importância dessa tarefa (DEWEY, 1979b; CHASSOT, 2003; SASSERON; 

CARVALHO, 2011; ARAUJO; CHENISI; ROCHA FILHO, 2014). 

 

1.2  Conhecimento Científico Escolar e Aprendizagem Significativa: 

caminhos para a formação do pensamento reflexivo 

 

“Você não pode ensinar nada a ninguém, mas pode 
ajudar as pessoas a descobrirem por si mesmas. ” 
Galileu Galilei. 

 
Essa afirmação foi feita por volta do ano de 1600 por um cientista 

conhecido como pai do método científico, onde ressaltava que não ensinamos 

nada a ninguém e sim orientamos as pessoas a buscar, investigar e descobrir o 

conhecimento. Uma frase que revela o caminho para o conhecimento científico 

escolar do século XX e do século XXI e para a formação do pensamento 

reflexivo. 

Hoje, muito se discute a sobre a alfabetização científica no ambiente 

escolar para uma aprendizagem que faça sentido aos estudantes, buscando 

desenvolver neles mais autonomia e responsabilidade. 

Díaz, Alonso e Mass (2003) dizem que o objetivo do conhecimento 

científico é desenvolver nos estudantes uma visão mais holística da sociedade, 

incluindo valores éticos e democráticos. 

Para os autores, a alfabetização científica é parte essencial da educação 

básica e se estende a todas as pessoas. Já para Kemp (2002, citado por Díaz, 

Alonso e Mas, 2003) há três dimensões que devem sempre estar presentes na 

alfabetização científica. Essas dimensões podem aumentar ou diminuir, 
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conforme a época de sua aplicação. O Quadro 4 mostra as três dimensões da 

alfabetização científica: conceitual, procedimental e a afetiva. 

Quadro 4: Dimensões da alfabetização científica 

1º Dimensão 
Conceitual (compreensão e 
conhecimento necessário) 

Conceitos de ciência e relações entre 
ciência e sociedade 

2º Dimensão 
Procedimental (procedimentos, 
processos e habilidades) 

Obter e usar a informação científica, 
aplicação da ciência na vida cotidiana, 
uso da ciência para fins sociais e cívicos 
e disseminação da ciência ao público, 
de maneira compreensível. 

3º Dimensão 
Afetiva (emoções, atitudes, 
valores e disposição para com a 
alfabetização científica) 

Apreciação da ciência e interesse pela 
ciência. 

Fonte: Adaptado de Díaz et al, 2003. 

 

A dimensão conceitual, segundo Díaz, Alonso e Mas (2003), leva o 

indivíduo a uma alfabetização científica pessoal, a compreender conceitos 

científicos e utilizá-los na vida cotidiana, isto é, os estudantes apreciam a história 

da ciência, entendem a divulgação científica, se interessam e ficam motivados 

para saber sobre ciências na escola e continuam aprendendo ciências após a 

escolarização formal. 

A dimensão procedimental e afetiva, para eles, leva a uma alfabetização 

científica prática: consiste especialmente em o indivíduo saber como usar a 

ciência na vida cotidiana e para fins cívicos e sociais, isto é, o estudante saberá 

como obter informações sobre ciência, entenderá a disseminação da ciência, as 

mensagens transmitidas pela mídia de massa e as relações entre ciência e 

sociedade. 

Relacionando as três dimensões, conceitual, procedimental e afetiva, se 

levará o indivíduo a uma alfabetização científica formal, envolvendo os 

estudantes na compreensão de conhecer conceitos científicos, ter um amplo 

entendimento dos princípios científicos, conhecer a natureza da ciência e as 

relações entre ciência e sociedade, obter informações científicas, sendo capaz 

de usar a ciência na vida cotidiana e participar democraticamente da sociedade 

civil e de tomar decisões sobre assuntos relacionados à Ciência e à Tecnologia, 

além de ser capaz de comunicar esses conhecimentos para outras pessoas. 

Essas três dimensões são importantes para estabelecer a compreensão 

dos efeitos que a Alfabetização Científica provoca em um indivíduo que interage 

na sociedade. Os estudantes ficam mais motivados dentro da escola a continuar 
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aprendendo e descobrindo a ciência, tornando-se mais conscientes de como 

usar a ciência no dia a dia e de como participar de forma colaborativa e 

democrática na sociedade. 

Moraes (2010) afirma que a construção do saber científico, por meio da 

alfabetização científica, não desenvolve os conceitos científicos, mas a 

construção da cidadania no educando. 

Shamos (1995,  citado por Díaz, Alonso e Mas, 2003), propunha uma 

alfabetização científica que seria guiada por três princípios fundamentais:  

 Cultural contínuo, referindo-se à conscientização do que é ciência e 

considerá-la um elemento básico da cultura humana;  

 Prático, focado no conhecimento útil para a vida cotidiana e tecnológica; e 

 Social ou cívico, relacionado ao uso ciência e a democrática na sociedade; 

neste último há a necessidade de usar com sabedoria a alfabetização 

científica para resolver questões da ciência e da sociedade.  

Os estudantes alfabetizados cientificamente se tornam aptos a 

compreender e a intervir na Ciência; daí a necessidade de incluir esse tema no 

processo educativo desde a educação básica. Para Shamos (1995), um cidadão 

alfabetizado cientificamente não apenas sabe ler o vocabulário científico, mas 

também é capaz de criticar e escrever coerentemente e de forma significativa 

em um contexto não apenas teórico. 

Para Chassot, (2003 citado por Sasseron e Carvalho, 2011) “a 

alfabetização científica pode ser considerada como uma das dimensões para 

potencializar alternativas que privilegiam uma educação mais comprometida”. A 

alfabetização científica potencializa o conhecimento autônomo do aluno, isto é, 

ser alfabetizado cientificamente é ser capaz de ler o universo.  

A alfabetização científica para os autores Araújo et al, 2014: 

É uma sequência de ações que incentivem os estudantes a 
interagirem com uma nova cultura, com uma nova forma de ver 
o mundo e seus acontecimentos, modificando-os e a si mesmos, 
desenvolvendo saberes e habilidades associadas ao fazer 
científico (ARAUJO; CHENISI; ROCHA FILHO, 2014)  

Existem no Brasil documentos como o Plano Nacional de Educação (PNE) 

de 2014 (BRASIL, 2014), o qual determina diretrizes referentes à divulgação 

científica do nosso país, com metas e estratégias para a política educacional 

para períodos de 10 em 10 anos. No artigo 2º das suas diretrizes, no parágrafo 
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VII, aparece a necessidade da promoção humanística, científica, cultural e 

tecnológica no País. Essa promoção científica pressupõe que devemos atentar 

para o rigor e métodos de investigação científica e de alfabetização científica em 

um ambiente escolar.  

Outro documento que ressalta a importância do conhecimento científico 

na sociedade dentro do ambiente escolar é a Declaração de Bucareste de 1999, 

promovida pela Organização das Nações Unidas para a Educação, a Ciência e 

a Cultura (UNESCO) e pelo Conselho Internacional de Ciência (UNESCO-ICSU, 

1999a). 

Durante a Conferência Mundial de Ciência para o Século 21, realizada em 

Bucareste (Hungria) e patrocinada pela UNESCO e ICSU, preparou-se o texto 

da Declaração de Bucareste, que aborda a ciência e o uso do conhecimento 

Científico (UNESCO-ICSU,1999a) e o Projeto de Programa para a ciência. Neste 

último, há a apresentação de um quadro geral de ação (UNESCO-ICSU, 1999b), 

em que há dois itens que queremos ressaltar:  

 Item 34 do documento sobre Ciência a serviço do desenvolvimento. Nesse 

texto há a afirmação de que é necessário promover e divulgar conhecimentos 

científicos básicos em todas as culturas e em todos os setores da sociedade, 

bem como habilidades de raciocínio e habilidades práticas, a fim de melhorar 

a participação dos cidadãos na tomada de decisões sobre a aplicação de 

novos conhecimentos. 

 Item 69 do segundo documento, que proclama que as estruturas dos centros 

educacionais devem ser suficientemente abertas e flexíveis para se ajustar às 

novas necessidades da sociedade. Esclarece que jovens cientistas devem 

aprender a conhecer e a compreender as questões sociais e os currículos 

universitários e que os estudantes de ciências devem incluir atividades 

práticas que vinculem seus estudos às necessidades e realidades sociais. 

Esses dois itens permitem-nos entender que, para haver progresso 

científico, há a necessidade de romper com a forma tradicional de ensino 

centralizado no professor, e que devemos reforçar a importância do 

conhecimento científico desde as séries iniciais. 

Para se chegar ao conhecimento científico, é necessário ter em conta que 

o processo de alfabetização científica deve desenvolver-se gradualmente e ao 
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longo da vida da criança. Além disso, deve ser multidimensional, onde a 

aquisição de conceitos se junta ao desenvolvimento de capacidades e se 

relaciona com questões e problemas sociais existentes ou enfrentados pelos 

alunos, em uma situação concreta. 

Dewey (1979a, p. 171) afirma que, para se chegar ao conhecimento 

científico deve-se incluir todos os processos pelos quais a observação e coleta 

de dados são regulados, para efeito de facilitar a formação de conceitos e teorias 

explicativas. O professor deve então selecionar fatos com peso e força na 

formação das sugestões ou ideias, eliminando, durante a preparação de suas 

aulas, bem como no desenvolvimento destas, aquilo que pode levar a erro ou 

que não tem importância. Deve também coletar e comparar casos e elaborar 

dados através da experimentação. 

Bachelard, em 1938 afirmava que a evolução do espírito científico se dava 

através da busca pelo conhecimento e esclarecia que as soluções científicas 

nunca estão no mesmo estágio de maturação, e que o saber científico deve ser 

reconstruído a cada momento. Essa busca pelo conhecimento, essa ânsia em 

buscar respostas e chegar às soluções científicas passam pelo ato de pensar, 

refletir e analisar. Sendo assim, a formação do espírito científico individual, 

segundo Bachelard, passará necessariamente por três estados, conforme a 

Figura 1. 

Figura 1: Estados da Formação do Espírito Científico 

 

Fonte: Adaptação de Bachelard, 1996. 
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Segundo Bachelard (1996, p. 18), a opinião, o conhecimento vulgar 

(Figura 1), o achismo é o primeiro obstáculo a ser superado para se chegar ao 

conhecimento científico. 

São várias as discussões sobre propostas metodológicas que, de fato, 

contribuam com a aprendizagem significativa dos estudantes. Porém, se o 

espírito não evoluir, o aluno poderá ficar em um estado de conhecimento de 

senso comum, quando se utiliza de achismos para explicação de fatos, ou no 

estado do espírito pré-científico, quando associa os conceitos para generalizar 

para os mais variados domínios, e objetivando a opinião com a experiência vaga. 

Segundo Bachelard, o terceiro estado (Figura 1), o abstrato, fala sobre o 

conhecimento científico que vai estabelecer e compreender as reações, que cria 

os conceitos e as noções gerais através de uma complexidade abstrata, é 

racional.  

Para que o espírito evolua, é necessário que a nossa mente esteja 

trabalhando constantemente na busca por respostas de conceitos, ideias ou até 

mesmo procurar saber se a opinião ou ponto de vista apresentados estão 

corretos. Isso se dá através do ato de pensar e refletir.  

Em sala de aula o professor deve trabalhar conteúdos que vão instigar 

esse ato de pensar nos estudantes. “É indispensável que o professor passe 

continuamente da mesa de experiências para a lousa, a fim de extrair o mais 

depressa possível o abstrato do concreto” (BACHELARD, 1996, p. 50). 

Segundo esse autor (p. 29), “o espírito científico deve formar-se enquanto 

se reforma”, isto é, a todo momento temos que exercitar o nosso espírito, não 

com verdades absolutas, porém sempre caminhar para a descoberta, um 

caminho a investigar. 

Para ele, o grande desafio do professor é derrubar os obstáculos já 

sedimentados pela vida cotidiana dos estudantes, mudando a cultura 

experimental que esse estudante viveu (BACHELARD, 1996, p. 23). 

O professor em sala de aula deverá trabalhar o conhecimento científico 

utilizando diversas metodologias, sendo sempre um orientador, estimulador no 

processo de ensino, e o aluno será o centro do aprendizado ativo, buscando 

caminhos para produção do saber e gerando um corpo de conhecimentos. 
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De acordo com Moraes (2010, p. 34), a alfabetização científica 

infelizmente ainda não se consolidou nas escolas, e muito menos criou 

aproximação entre as ciências e sociedade. 

O pensamento científico consiste na capacidade de examinar problemas 

de diferentes perspectivas e de buscar explicações para fenômenos naturais e 

sociais, sujeitando-os constantemente à análise crítica. A ciência se baseia, 

então, em uma reflexão crítica e livre, fundamental em um mundo democrático 

(DEWEY 1979b; DÍAZ, ALONSO e MAS, 2003; CHASSOT, 2003; SASSERON 

e CARVALHO, 2011). 

Conforme Lemke (2006), podemos tornar a educação científica mais 

democrática e politicamente mais progressista. Sua ideia era a elaboração de 

um currículo que possibilitasse aulas e atividades nas quais os estudantes 

trabalhassem ativamente resolvendo ou discutindo problemas referentes às 

ciências e às suas tecnologias. 

Acreditamos que, para o aprendizado ser significativo, precisamos 

potencializar as possibilidades de fazer com que estudantes entendam o 

conhecimento científico como um facilitador na compreensão do mundo. E que 

só acontece a apropriação da ciência pelo indivíduo e sua alfabetização científica 

quando em sala de aula o professor promove procedimentos de aprendizagem 

que permitam uma aprendizagem significativa e ao longo da vida 

(MEIRIEU,1998, p. 117). 

O artigo 3º dos parágrafos X e XIII da LDB de 1996 (BRASIL, 1996) 

ajudam-nos a refletir sobre a aprendizagem significativa ao longo da vida. No 

texto há a indicação de que o ensino será ministrado com base na valorização 

da experiência extraescolar e traz a garantia do direito à educação e à 

aprendizagem ao longo da vida.  

Para garantir esses princípios básicos é necessário considerar e valorizar 

a experiência do discente fora dos limites da escola, o seu conhecimento 

cotidiano vivido e experimentado na sociedade em que está inserido, sendo a 

família o primeiro grupo social desse aluno. 

Essa aprendizagem ao longo da vida acontece de forma gradativa, 

quando fazemos experiências novas, quando partimos do conhecimento prévio 

para buscar graus complexos de conhecimento, reflexão e atitudes, e assim o 



48 
 

indivíduo conseguirá, no decorrer dos anos, adquirir conhecimentos, aptidões, 

valores, através do estudo e do ensino. “A educação poderia ser definida com 

emancipação e alargamento da experiência” DEWEY (1979b). Essa 

emancipação e alargamento citados por Dewey diz que o papel da escola é levar 

o estudante, através do conhecimento científico, a se tornar capaz de exercer o 

seu papel na sociedade, tendo plenitude da vida civil, na vida social e na vida 

familiar. 

De acordo com Meirieu (1998, p. 113), a escola juntamente com o 

professor deverá organizar experiências materiais e sociais que oportunizem o 

estudante a ter uma aprendizagem significativa através da experimentação, pois 

é nesse ambiente escolar que não existem “consequências” pelas decisões 

tomadas de forma erradas. 

Quando o assunto é aprendizagem significativa e pensamento reflexivo 

para uma aprendizagem ativa, existem autores como David Paul Ausubel,5 

(1918-2018), um psicólogo norte-americano que desenvolveu a teoria da 

aprendizagem significativa, indicando que a verdadeira aprendizagem passa 

pelo conhecimento prévio do aluno e a sua disposição para aprender Auxilia-nos 

a pensar sobre metodologias que garantam a assimilação da ciência pelo aluno 

para a sua formação cidadã ao longo de sua vida (MORAES, 2010). 

De acordo com Moreira (2011), aprendizagem significativa é aquela em 

que ideias expressas simbolicamente interagem com aquilo que o estudante já 

sabe, talvez não literalmente. Também não é com qualquer ideia prévia, mas, 

com algum conhecimento especificamente relevante já existente na sua 

estrutura cognitiva.  

A teoria de aprendizagem significativa vai além da busca e análise das 

questões de aprendizagem de conteúdos escolares. Vai fazer a relação de 

significados no contexto escolar que emergem o pensar reflexivo quando 

material significativo é incorporado a ‘esse processo pelo professor em sala de 

aula (NETO, 2006).  

                                                           
5 O pesquisador norte-americano David Paul Ausubel (1918 – 2008) foi professor Emérito da Universidade de Columbia, 
em Nova Iorque. Era médico psiquiatra de formação, mas dedicou sua carreira acadêmica à psicologia educacional. Ao 
aposentar-se, há vários anos, voltou à psiquiatria. Em suma, a sua teoria diz: quanto mais sabemos, mais aprendemos. 
Famoso por ter proposto o conceito de aprendizagem significativa – para a qual o fator que influencia o aprendizado é 
aquilo que o aprendiz já conhece. (Moreira e Masini, 1982). 
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Para Ausubel a aprendizagem acontece quando o aluno está disposto a 

fazer a relação desse material a ideias da estrutura cognitiva (subsunçores) de 

modo substantivo e não arbitrário (possuir significação lógica para poder ser 

relacionado a ideias que estão dentro do domínio da capacidade humana de 

aprendizagem). Os conteúdos ministrados em uma escola não poderão ser 

fragmentados e nem desencontrados; tem que haver uma relação entre a vida 

dos estudantes, a escola e a sociedade para a aquisição, organização e 

consolidação do conhecimento (NETO, 2006). 

Joseph D. Novak foi quem deu um toque humanista à aprendizagem 

significativa de Ausubel: durante muito tempo ele trabalhou no refinamento, 

testagem e divulgação da teoria da aprendizagem significativa (MOREIRA, 

CABALLERO e RODRÍGUEZ, 1997). 

Para Novak, a aprendizagem significativa subjaz à integração construtiva 

entre pensamento, sentimento e ação, que conduz ao engrandecimento 

(“empowerment”) humano. Ele considerava que a aprendizagem significativa 

atende à integração construtiva de pensamentos, sentimentos e ações que os 

seres humanos pensam, sentem e agem, e qualquer evento educativo é uma 

ação para trocar significados (pensar) e sentimentos entre aprendiz e professor 

(MOREIRA, CABALLERO e RODRÍGUEZ, 1997). 

Segundo o livro Aprendizagem significativa: a teoria de David Ausubel, 

publicado por Moreira e Masini (1982), para haver um aprendizado significativo 

é necessário que os fatos e informações apresentados em sala de aula interajam 

com o conhecimento prévio do aluno para levá-lo a processos cognitivos mais 

complexos e sistematizados. Para Ausubel, existem três tipos gerais de 

aprendizagem: cognitiva, afetiva e psicomotora (Quadro 5). 

Quadro 5: Tipos Gerais de Aprendizagem  

TRÊS TIPOS GERAIS DE APRENDIZAGEM 

1 COGNITIVA 
Resulta no armazenamento organizado de informações na mente do ser 
que aprende, e esse complexo organizado é conhecido como estrutura 
cognitiva. 

2 AFETIVA  
Resulta de sinais internos ao indivíduo e pode ser identificada com 
experiências tais como prazer e dor, satisfação ou descontentamento, 
alegria ou ansiedade. 

3 PSICOMOTORA 
Envolve respostas musculares adquiridas por meio de treino e prática, 
mas alguma aprendizagem cognitiva é geralmente importante na 
aquisição de habilidades psicomotoras. 

Fonte: Adaptação de Moreira e Masini, 1982. 
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Um caminho para o pensamento reflexivo incidira pela aprendizagem 

cognitiva citada no Quadro 5, o teórico cognitivista, em seus estudos, se baseou 

nos processos por meio dos quais o sujeito estrutura seus pensamentos, 

organizando suas ideias das quais se adquire o conhecimento. 

A estrutura cognitiva (Quadro 5) é composta pela aprendizagem de ideias, 

informações e proposições, armazenadas e organizadas no cérebro, a partir de 

ideias já existentes (subsunçores iniciais), ou seja, as ideias existentes servem 

de base para ampliar a sua visão e construir novos conceitos e significados. 

Para Ausubel, citado por Moreira e Masini (1982), o fator que 

isoladamente mais induz a aprendizagem de um aluno é o seu conhecimento 

prévio. Sendo assim, é através de novas ideias e informações claras, por meio 

de um processo relacional, que o indivíduo pode abranger transformações 

relevantes, novos atributos na estrutura dos processos cognitivos, através da 

influência de materiais novos. 

A este conhecimento especificamente relevante à nova aprendizagem, o 

qual pode ser, por exemplo, um símbolo já significativo, um conceito, uma 

proposição, um modelo mental, uma imagem, ele chamava de subsunçor ou 

ideia-âncora (MOREIRA, 2011, p. 14). 

Para ampliar essa relação da aprendizagem dos estudantes, o professor 

poderá dispor na sala de aula de várias atividades como pesquisas, debates, 

leitura, vídeos. 

No entanto, é necessário que essas novas informações consigam de 

alguma forma se relacionar com os conceitos subsunçores relevantes, já 

existentes na estrutura cognitiva dos discentes, ou seja, a aprendizagem 

significativa irá ocorrer se a nova informação se incorporar de forma não 

arbitrária na estrutura cognitiva (MOREIRA, 2011 p. 154). 

De acordo com Pozo e Crespo (2009, p. 86) “para que haja aprendizado 

significativo é necessário que o aprendiz possa relacionar o material de 

aprendizagem com a estrutura de conhecimento que já dispõe”. E ele se torna 

um construtor de seu próprio conhecimento alterando a forma inicial do processo 

de pensamento e do seu conhecimento prévio. 

Segundo Moreira (2011), para evidenciar se a aprendizagem realmente 

foi significativa, é necessário que o professor saiba formular questões e 
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problemas de maneira nova e não familiar; assim, o professor conseguirá ampliar 

o pensamento reflexivo dos estudantes em determinadas situações da 

sociedade.  

Na Figura 2 apresentamos os caminhos que o pensamento faz em uma 

estrutura cognitiva. Segundo a teoria ausubeliana, quando recebemos uma nova 

informação, que conseguimos assimilar com subsunçor inicial (ideia existente), 

há uma interação entre ideia inicial e nova informação e os subsunçores são 

modificados. 

Figura 2: Esquema da Teoria da Assimilação de Ausubel 

 

Fonte: Moreira e Masini, 1982. 

 

A Teoria da Assimilação (Figura 2) trata do mecanismo humano para 

adquirir e reter uma grande quantidade de informações de um corpo de 

conhecimentos. O indivíduo tem condições para adquirir novos significados 

quando tem a capacidade de transferir esse conhecimento para utilizar em 

contextos diferentes daquele em que recebeu a informação. Os subsunçores vão 

adquirindo novos significados, tornando-se mais diferenciados. 

Quando um conceito ou proposição a, potencialmente significativo, é 

assimilado sob uma ideia ou conceito mais inclusivo (subsunçor) A, já existente 

na estrutura cognitiva, tanto a nova informação como o subsunçor são 

modificados pela interação entre ambos.  

Quando o professor prepara um material de aprendizagem que irá se 

relacionar com a estrutura cognitiva somente de maneira arbitrária e literal, que 

não resulta na aquisição de significados para o sujeito, a aprendizagem é dita 

mecânica ou automática. E não é efetivada essa aprendizagem. 

Pozo e Crespo (2009, p. 87) relatam que o aprendizado significativo é 

aquele em que, na interação entre os materiais de aprendizagem (o texto, a 

explicação, a experiência, etc.) e os conhecimentos prévios ativados para dar-
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lhe sentido, os conhecimentos prévios dos estudantes são modificados, fazendo 

surgir um novo conhecimento a todo momento nessa interação. 

A tarefa do professor e da escola no processo de ensino e aprendizagem 

é auxiliar o aluno na assimilação (Figura 2) e na organização dessa estrutura 

cognitiva.  

O papel do professor na facilitação da aprendizagem significativa envolve 

pelo menos quatro tarefas fundamentais, de acordo com Moreira (2011, p. 162): 

1. Identificar os conceitos e princípios unificadores, inclusivos, com 

maior poder explanatório e propriedades integradoras, e organizá-los 

hierarquicamente de modo que, progressivamente, abranjam os menos 

inclusivos até chegar aos exemplos e dados específicos. 

2. Identificar quais os subsunçores (conceitos, proposições, ideias 

claras, precisas, estáveis) relevantes à aprendizagem do conteúdo a ser 

ensinado, que o aluno deveria ter em sua estrutura cognitiva para poder aprender 

significativamente este conteúdo.  

3. Diagnosticar aquilo que o aluno já sabe, mapear e organizar a 

matéria de ensino, quais os que estão disponíveis na estrutura cognitiva do 

aluno. 

4. Ensinar utilizando recursos e princípios que facilitem a aquisição da 

estrutura conceitual da matéria de ensino de uma maneira significativa. 

O trabalho do professor é então o de estimular esse pensar e aprontar os 

materiais para gerar a compreensão, fazer a “dosagem” mediante o grau do 

conhecimento do indivíduo e através da interação entre as informações seja 

geradora de sentido para o sujeito (MEIRIEU, 1998, p. 54).  

Compreender o aprendizado como significativo e ao longo da vida implica 

estimular ações que incentivem a formação de um pensamento reflexivo. 

Entendemos que a metodologia da ABRP pode permitir o levantamento de 

hipóteses que auxiliarão na busca por possíveis soluções aos problemas 

levantados a partir de uma reflexão sobre a experiência. Para que a 

aprendizagem seja significativa, é necessário que o professor faça a relação do 

conhecimento prévio do aluno para a construção de um novo conceito científico.  

No próximo capítulo apresentaremos o conceito de aprendizagem 

baseada na resolução de problemas, metodologia esta que pode contribuir para 
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a aprendizagem significativa, na medida que permite o desenvolvimento de 

ações com o pensamento reflexivo em um ambiente escolar. 
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CAPÍTULO 2 - APRENDIZAGEM BASEADA NA RESOLUÇÃO DE 

PROBLEMAS (ABRP): CAMINHO PARA A FORMAÇÃO DO PENSAMENTO 

REFLEXIVO CIENTÍFICO E PARA A CONSTRUÇÃO DO CONHECIMENTO 

CIENTÍFICO ESCOLAR 

Neste capítulo apresentaremos os fundamentos teóricos da 

aprendizagem baseada na resolução de problemas (ABRP) com o foco na 

contribuição para a construção do conhecimento científico escolar. 

Para isso, realizamos buscas em plataformas nacionais, como a 

Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD), e internacionais, 

como a Education Resources Information Center (ERIC), que nos permitiu 

identificar a produção de artigos, dissertações e teses sobre a ABRP. Autores 

como Leite e Afonso (2001), Tiballi (2003), Leite e Esteves (2005), Moraes 

(2010), Castellar e Moraes (2016), entre outros, serviram de base para sustentar 

teoricamente o trabalho desenvolvido nesta dissertação.  

A literatura examinada em nível nacional e internacional permite-nos 

assegurar que a ABRP, quando desenvolvida no ensino Fundamental, Médio e 

na Graduação, incentiva a discussão sobre o desenvolvimento do pensamento 

reflexivo. 

Autores como Andrade (2018), DiBenedetto, Blythe e Myers (2017), 

Gazale (2018), Oliveira (2010), Pinho (2017), Ali (2019), Valdez e Bungihan 

(2019), Leite e Esteves (2005), argumentam que as aulas desenvolvidas a partir 

da ABRP auxiliam a desenvolver nos estudantes habilidades como autonomia, 

iniciativa, interação, participação, reflexão e criatividade, proporcionando uma 

mudança conceitual no aprendizado dos mesmos. 

Essas argumentações subsidiaram teoricamente essa pesquisa porém, 

ocorreu no ensino fundamental e médio nas disciplinas de Matemática, Física, 

Química, Biologia e Geografia e na Graduação, nas disciplinas Auditoria, Perícia 

e Economia.  

Um aspecto importante que observamos nessa pesquisa é que não foram 

encontrados trabalhos sobre ABRP no ensino médio técnico profissionalizante, 

especificamente no curso de Logística, no componente curricular de 

Administração da Cadeia de Abastecimento. 

Nesse sentido, essa pesquisa terá como foco a metodologia de ABRP no 

ensino médio técnico profissionalizante, com Habilitação Profissional de Técnico 
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em Logística, no componente curricular de Administração da Cadeia de 

Abastecimento. 

O lócus, a população de pesquisa e a aplicação e o desenvolvimento 

dessa pesquisa serão abordados no próximo capítulo. 

 

2.1 ABRP, pensamento reflexivo e conhecimento científico escolar 
 

Nas últimas décadas, tem-se discutido sobre os processos de ensino e 

aprendizagem no ambiente escolar. Trata-se de discussões que visam entender 

e contribuir para a melhoria da educação em nosso País. 

Diante disso, surgem alguns questionamentos, tais como: 

a) Compreender como a escola pode colaborar com o conhecimento 

científico. 

b) Verificar como e se os estudantes aprendem. 

c) Verificar qual a metodologia de ensino que contribui para melhorar 

a aprendizagem dos estudantes. 

As respostas a essas questões são alvo de várias discussões e estudos 

entre vários pesquisadores em educação.  

Nessa dissertação, discorreremos sobre a metodologia utilizada no 

processo de ensino e aprendizagem, que busca dar o suporte necessário para 

fomentar uma aprendizagem significativa aos estudantes. 

Assim, dialogaremos sobre a metodologia de aprendizagem conhecida 

em inglês por Problem Based Learning (PBL).  

Mesmo existindo várias terminologias para aprendizagem baseada em 

problemas, tanto em nível nacional quanto internacional, utilizamos o termo em 

português, denominado aprendizagem baseada em resolução de problemas 

(ABRP). 

Segundo Valdez e Bungihan (2019), uma abordagem que possivelmente 

dará solução para melhorar o desempenho dos estudantes nos componentes 

curriculares dentro do ambiente escolar é a metodologia de aprendizagem 

baseada na resolução de problemas, na qual os resultados são positivos na 

busca de elevar o desempenho dos estudantes, e melhorar as suas interações 

com a comunidade escolar e a sociedade. 
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Para que essa metodologia traga resultados positivos, o papel do 

professor orientador é fundamental. É durante o processo de aprendizagem em 

sala de aula que os professores devem considerar o que e como os estudantes 

pensam, visando ajudá-los a construir seu conhecimento e criar interações ricas 

e significativas na sala de aula. Esses conhecimentos podem ser utilizados em 

outros momentos de sua vida (VALDEZ; BUNGIHAN, 2019). 

Segundo Meirieu (1998), o uso de metodologias de aprendizagem 

utilizadas pelo professor deve ser dinâmico para tentar responder às 

necessidades de vários estudantes. Leite e Esteves (2005) e Lapuz e Fulgencio 

(2020) afirmam que os professores, em sua prática docente, devem mudar suas 

metodologias de ensino e aprendizagem, adotando formas inovadoras junto aos 

estudantes. 

A metodologia de aprendizagem baseada na resolução de problemas 

(ABRP) foi introduzida a partir da década de 60 nos currículos das Ciências da 

Saúde na América do Norte, e no curso de Medicina na Universidade de 

McMaster em Hamilton, no Canadá, em 1968, como uma filosofia de ensino 

(LEITE e ESTEVES, 2005). 

A ABRP surgiu em função do desejo, por parte da gestão da Universidade 

de Medicina Mc Master, em mudar o método de ensino, propondo uma maneira 

diferente e inovadora de ensinar medicina (RIBEIRO, 2005). Essa necessidade 

nasceu da insatisfação dos estudantes no curso de medicina desta universidade, 

que alegavam que o curso era extremamente teórico e distante do que eles viam 

no hospital. Portanto, havia a necessidade de aliar a parte teórica à parte prática.  

Para isso, um grupo de jovens médicos criou um método de investigações, 

visitas, observações e busca de respostas às necessidades dos pacientes, 

visando aproximar o conhecimento teórico ao prático dos estudantes.  

No Brasil, essa metodologia foi implantada na Escola de Saúde Pública 

do Ceará, requerendo a reestruturação do currículo tradicional. Nesse tipo de 

trabalho pressupõe-se uma educação na qual há confrontação dos estudantes 

com contextos problemáticos.  

A ABRP foi introduzida inicialmente na área da Saúde. Posteriormente, foi 

ampliada para as áreas de engenharia, enfermagem, pedagogia e administração 

(RIBEIRO, 2005). 
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A metodologia ABRP consiste em apresentar um problema próximo à 

realidade do aluno, ou na apresentação de um cenário investigativo a partir do 

qual devem ser formulados problemas ou questões a serem resolvidos. (LEITE 

e ESTEVES, 2005).  

Tanto o problema quanto o cenário investigativo colaboram para os 

estudantes buscarem soluções, pois, dos caminhos percorridos para a resolução 

de problemas, devem emergir novas aprendizagens, envolvendo conhecimentos 

novos ou conhecimentos que carecem de aprofundamento (CASTELLAR e 

MORAES, 2016). 

Nesse sentido, a aprendizagem baseada na resolução de problemas 

desafia os estudantes a buscarem estratégias para a solução de uma situação-

problema, contribuindo no desenvolvimento de habilidades como autonomia, 

iniciativa, interação, comunicação, argumentação, raciocínio lógico, 

participação, reflexão e criatividade.  

Desta forma, é proporcionada ao aluno uma mudança conceitual no 

aprendizado, de maneira auto direcionada, na qual o estudante conseguirá 

aplicar esse novo conhecimento em diferentes contextos na sua vida 

(DIBENEDETTO; BLYTHE; MYERS, 2017). 

A metodologia de ensino ativo ABRP ajuda na sistematização do 

conhecimento adquirido e a dar sentido ao que se aprende. 

Concordamos com Oliveira (2010), quando este afirma que a ABRP 

rompe com os métodos dedutivos tradicionais que se baseiam em ensinar 

contando ou transmitindo respostas para os estudantes através de aulas 

explicativas convencionais, em que o professor decide o que deve ser aprendido, 

conta e explica.  

Na metodologia tradicional, os estudantes são vistos como sujeitos 

passivos no processo de aprendizagem, no qual o professor prepara a sua aula, 

seleciona o conteúdo, repassando-o por meio de um livro-texto e geralmente 

utilizando lousa, situação muito comum na aula expositiva. 

Distante dos métodos dedutivos tradicionais, a ABRP consiste no método 

indutivo, no qual induz a aprendizagem dos estudantes, orientando-os a superar 

desafios e problemas, de forma que apresentem soluções para as questões 

através de certas experiências e tendo a necessidade de buscar informações: 
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um ensino através de casos, discussões, aprendendo por descoberta (PRIETO; 

DÍAZ; SANTIAGO, 2014). Segundo esses autores, há uma grande diferença 

entre o ensino dedutivo tradicional e o ensino indutivo, conforme demostrado no 

Quadro 6. 

Quadro 6: Metodologias indutivas versus Metodologias tradicionais 
 

 Fonte: Adaptação nossa de Prieto, Díaz e Santiago, 2014. 

 

Conforme apresentado no Quadro 6, o método indutivo faz parte da 

ABRP, uma vez que o professor orienta os estudantes a desenvolverem e a 

construirem conhecimentos, habilidades e competências necessárias para a 

vida. 

Assim, o processo de ensino e aprendizado passa a ser ativo e 

estimulante, resultando numa aprendizagem autônoma, independente e 

construtivista, pois os estudantes aprendem com problemas concretos e, a partir 

ENSINO DEDUTIVO TRADICIONAL ENSINO INDUTIVO 

Ensinar os estudantes contando ou 
transmitindo respostas através de aulas 
explicativas convencionais, em que o 
professor decide o que será aprendido e 
conta e explica. 

Ensinar os estudantes pedindo-lhes para 
superar desafios ou responder às perguntas 
escolhidas pelo seu professor, para 
apresentá-lo através de certas experiências 
de necessidade de informação e 
aprendendo. 

O estudante aprende por meio de repetição 
sendo que o professor é o transmissor do 
conhecimento e o aluno o receptor desse 
conhecimento.  

O aluno aprende no contexto de situações 
problemáticas concretas, e a partir dessa 
experiência com o concreto induz os 
princípios e teorias. E poderão aplicar e 
transferir para situações futuras. 

Estudante desmotivado. Estudante motivado. 

Professor é autoridade, protagonista do 
conhecimento. 

Professor observador e orientador; não é o 
protagonista do conhecimento. 

O processo de aprendizagem dependente do 
professor. 

O processo de aprendizagem independente 
dos estudantes, (embora devidamente 
observado e orientado pelo professor) 
favorece no desenvolvimento de habilidades 
para a análise de situações, pesquisa 
autônoma, trabalho em equipe e 
comunicação. 

Metodologias de instrução direta por 
transmissão e ensino dedutivo. 

Aprendizagem autônoma e independente, 
quão importante será para o seu futuro 
(aprendizagem ao longo da vida). 

Aprendizagem passiva, receptiva, 
reprodutiva e dependente da autoridade do 
professor. 

Aprendizagem ativa, construtiva, criativa e 
obtida através do exercício de pensamento 
crítico. 
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dessa experiência, induz os princípios e teorias que poderão ser aplicadas e 

transferidas para situações futuras (LEIBOVITZ, 2013). 

No ensino técnico é comum a utilização dos métodos de ensino tradicional 

(exposição de conteúdo com estudantes quietos e sentados em fileiras, 

palestras, memorização de conteúdo etc.). Entretanto, com as mudanças 

provocadas pelas transformações tecnológicas, econômicas, sociais e 

educacionais, esses métodos de ensino passaram a sofrer questionamentos. 

Diante disso, a função da escola, o papel do professor e as metodologias 

de ensino e aprendizagem passam a fazer parte das discussões no âmbito 

educacional, no qual o professor não é mais o detentor supremo do 

conhecimento, e sim um orientador da construção do conhecimento coletivo, um 

desenvolvedor do pensamento reflexivo e crítico dos estudantes e um 

estimulador da capacidade de resolver problemas através de processos de 

ensino (CASTELLAR e MORAES, 2016). 

Segundo DiBenedetto, Blythe e Myers (2017) e Ali (2019), essas mudança 

nas práticas de ensino surgem em um século onde os estudantes perdem o 

interesse com facilidade, quando não identificam e relacionam as situações de 

aprendizagem com a sua vida. Por isso, é importante apresentar ao aluno um 

problema real ou mais próximo da realidade, visando mobilizá-lo na busca e 

expansão do conhecimento e da experiência, uma vez que os estudantes que 

aprendem por meio de problemas contextuais podem aumentar seu 

desempenho escolar, suas habilidades comportamentais e ampliar seus 

pensamentos (DEWEY, 1979a). 

Visando esclarecer as diferenças existentes entre metodologia tradicional 

de ensino e a ABRP, apresentamos a Figura 3, que mostra os processos 

envolvidos de cada metodologia.  
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Figura 3: Diferença entre a aprendizagem tradicional e ABRP 

 

Fonte: Adaptação nossa de Ali, 2019. 

 

Na aprendizagem tradicional, o professor determina o que os estudantes 

precisam saber, separa o conteúdo e, após memorização do conteúdo por parte 

dos estudantes, apresenta um problema para o aluno responder, conforme o que 

foi memorizado. 

Na ABRP, o problema é apresentado no começo do processo. A partir 

disso, os estudantes identificam o que eles precisam saber para resolver o 

problema. Posteriormente, caminham para a investigação e aplicação, com 

relatos, discussões, questionamentos e explicações, mobilizando o pensamento 

reflexivo visando a resolução do problema. Pode ser que o problema não tenha 

uma solução ou que demande mais tempo ou informações para a solução. Por 

isso o mediador deve estar atento à avaliação de todo o processo junto ao grupo.  

Em buscas realizadas em várias plataformas acadêmicas no período de 

2000 até 23/11/2020, não foram encontrados trabalhos que abarcassem a ABRP 

no ensino médio técnico profissionalizante, sobre investigações acerca da 

temática de Cadeia de Suprimento em Logística, utilizando a tríade pensamento 

reflexivo, conhecimento científico e aprendizagem baseada na resolução de 

problemas. 
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A ABRP apresenta como princípios a experiência e relações sociais. De 

acordo com Dewey, a experiência é a própria vida, por isso, a importância de 

apresentar um problema real e próximo do cotidiano do estudante, provocando 

uma carga cognitiva e motivacional maior do que em outras metodologias, 

resultando em um aprendizado ativo, reflexivo e significativo. 

Outro princípio da ABRP é o das relações sociais, no qual o processo de 

aprendizagem engloba um trabalho de equipe, que pressupõe a partilha, a 

discussão e a negociação entre os membros do grupo. Os estudantes trabalham 

em grupos colaborativos visando identificar o que precisam aprender a fim de 

resolver o problema, se envolvem na autoaprendizagem, aplicam seus 

conhecimentos e refletem sobre o que aprenderam (CARDOSO, 2011; LEITE E 

ESTEVES, 2005). 

O conhecimento é desenvolvido através da negociação em grupo, da 

análise crítica e reflexiva, da compreensão individual de cada membro desse 

grupo, assumindo uma grande reponsabilidade para sua própria instrução e 

aprendizagem, sendo que a maior parte da aprendizagem ocorre dentro do 

contexto de pequenos grupos (BRIDGES, 1992; LEIBOVITZ, 2013). 

No processo de aprendizagem a ABRP passa por várias etapas que se 

interconectam entre si. Esse processo é demonstrado na Figura 4. 

Figura 4: O processo de aprendizagem (ABRP) 

 

Fonte: Adaptação nossa de Ali, 2019. 
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Segundo Ali (2019), os processos da ABRP, conforme a Figura 4, se 

relacionam não de forma individualizada, mas estabelecem uma relação de 

interdependência em suas fases, em virtude de terem as mesmas finalidades, 

resolver o problema. 

Para ele, o ciclo de aprendizagem da ABRP inicia-se apresentando e 

analisando o cenário investigativo que irá suscitar um problema. Na sequência 

deve-se listar e testar as hipóteses; listar o conhecimento e o que é 

desconhecido para solucionar o problema; depois listar o que deve ser feito ou 

investigado e juntar as informações. Veja o que foi achado de solução e faça 

uma reflexão de todo o processo.  

Há vários autores que abordam as características da ABRP, descrevendo 

uma sequência para a aplicação dessa metodologia. 

Para Tiballi (2003), a ABRP apresenta cinco etapas fundamentais. 

Queiroz (2012) cita que há sete passos importantes. Borochovicius (2012) 

aborda a ABRP como um ciclo de aprendizagem em sete passos. Leite e Afonso 

(2001); Leite e Esteves (2005) e Moraes (2010) afirmam que a ABRP se 

constitue em quatro fases. 

No Quadro 7 serão demonstradas as características da ABRP segundo 

esses autores. 

Quadro 7: Características da ABRP 

Características da ABRP 

FASES Tiballi (2003) Queiroz (2012) 

Leite e Afonso 
(2001); Leite e 

Esteves (2005) e 
Moraes (2010) 

Borochovicius (2012) 

1 

Apresentação 
de um 
problema pelo 
professor. 

Distribuição e 
leitura do 
problema e 
identificação dos 
termos 
desconhecidos. 

Seleção de 
problemas reais ou 
o mais próximo da 
realidade. 

Leitura individual da 
situação-problema 
proposta pelo docente. 

2 
Identificação 
do problema 
pelo aluno. 

Interpretação e 
discussão do 
texto. Identificação 
do problema 
central e das 
palavras-chave. 

Os estudantes 
formulam questões 
relacionadas ao 
problema e relatam 
seus conhecimentos 
prévios e os que 
necessitam 
investigar para a 
possível solução do 
problema. 

Os estudantes devem 
definir o problema em 
grupo e identificar os 
conceitos a serem 
investigados. 
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3 

Sugestão de 
solução:  se 
refere ao 
levantamento 
das 
hipóteses. 

Levantamento do 
conhecimento 
prévio com 
formulação de 
hipóteses 
(brainstorm). 

Os estudantes, em 
grupo, planificam 
estratégias de 
resolução e 
pesquisam em 
diversos tipos de 
fontes de 
informação (ex: 
livros, revistas, 
jornais, internet, 
relatórios) e 
analisam as 
informações 
obtidas, até que se 
esgotem todos os 
problemas 
formulados e 
considerados 
relevantes para 
serem tratados. 

É feita a análise do 
problema, considerando 
os conhecimentos 
prévios de cada membro 
do grupo, debatendo 
livremente o tema com 
base nas experiências 
individuais. 

4 

Experimentaç
ão: é 
necessário 
testar as 
hipóteses 
levantadas. 

Resumir as 
hipóteses 
possíveis, 
elaborando uma 
síntese da 
discussão. 

Síntese e avaliação 
do processo. 
Procuram, portanto, 
responder às 
questões, tais como: 
“O que é que eu 
aprendi de novo?”, 
“O que ficou por 
esclarecer?” 

O grupo estrutura e 
sistematiza os diversos 
aspectos debatidos com 
propostas de pesquisa, 
para identificar o 
problema. 

5 

Solução: 
chegar ao 
resultado ou 
voltar ao ciclo 
novamente. 

Elaboração dos 
objetivos de 
aprendizagem e 
identificação das 
estratégias de 
pesquisa a serem 
percorridas (as 
fontes 
bibliográficas 
sugeridas e os 
recursos 
disponíveis). 

 

O ciclo dentro do grupo é 
interrompido para que, 
individualmente, os 
elementos possam 
entender. 

6   

Pesquisa e 
elaboração 
individual 
concernentes aos 
objetivos 
propostos. 

 

É caracterizado pela 
pesquisa no intuito de 
adquirir os 
conhecimentos 
necessários para que os 
objetivos sejam 
alcançados. Uma vez 
que os estudantes 
tenham encerrado o seu 
período de estudo 
individualizado, devem 
voltar a se reunir para 
socializar os resultados 
que foram obtidos. 
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7   

Síntese: 
Discussão do 
problema a partir 
das pesquisas 
realizadas, 
efetivando a 
‘solução’ do 
problema; Síntese 
final; elaboração 
posterior de 
relatório pelo 
relator. 

 

Por fim, o grupo deve 
formular uma proposta 
sistematizando as 
informações que foram 
anteriormente debatidas.  

Fonte: Adaptação dos artigos de Tiballi (2003), Queiroz (2012), Leite e Afonso (2001); Leite e 
Esteves (2005), Moraes (2010) e Borochovicius (2012. Elaborado pela autora (2022). 
 

Para a construção da sequência didática, neste trabalho, nos baseamos 

nos processos da ABRP definidos por Leite e Afonso (2001), Leite e Esteves 

(2005) e Moraes (2010), conforme o Quadro 7. 

Estas autoras apresentam uma sequência estruturada da ABRP, 

apresentando os cenários investigativos aos discentes e o problema para 

mobilizá-los e motivá-los. Os estudantes constroem hipóteses para testar; 

procuram e consultam materiais sem tirar conclusões; caminham para resolver 

o problema e, por fim, o professor e estudantes refletem sobre a validade (ou 

não) das soluções encontradas para os problemas; efetuam uma síntese final 

dos conhecimentos (conceituais, procedimentais, atitudinais) obtidos ou 

desenvolvidos e avaliam todo o processo de resolução, quer em termos de 

eficácia da aprendizagem, quer em termos de contribuição para o 

desenvolvimento dos estudantes enquanto cidadãos e membros de uma 

sociedade em permanente transformação. 

Discorreremos mais sobre a ABRP, o lócus, a população de pesquisa e a 

aplicação e o desenvolvimento dessa pesquisa serão abordados, no capitulo 3.  
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CAPÍTULO 3 - APRENDIZAGEM BASEADA NA RESOLUÇÃO DE 
PROBLEMAS (ABRP), PENSAMENTO REFLEXIVO E APRENDIZAGEM 
SIGNIFICATIVA: RESULTADOS E DISCUSSÕES  

 

Nesse capítulo descrevemos o lócus e a população de pesquisa, bem 

como a sequência didática de forma detalhada, o desenvolvimento da pesquisa 

junto aos grupos de estudantes, transcrevendo nossos encontros, relatando os 

caminhos percorridos pelos grupos e a mediação por parte da pesquisadora. 

Essa sequência didática elaborada corrobora Zabala (1998), quando argumenta 

que a sequência didática consiste em um conjunto de atividades ordenadas, 

estruturadas e articuladas para a realização de certos objetivos educacionais, 

que têm um princípio e um fim conhecidos tanto pelos professores como pelos 

estudantes. 

Apresentaremos a análise dos resultados a partir dos dados coletados por 

meio das produções textuais registradas pelos estudantes em cada dia da 

aplicação da sequência didática, com a ABRP intermediando todo o processo.  

A realização da pesquisa em aulas virtuais, semipresenciais e presenciais 

nos trouxe algumas reflexões sobre a utilização de tecnologias no processo de 

ensino e aprendizagem, as quais serão relatadas no decorrer da análise. 

Abordaremos uma composição de quadros utilizando a tríade 

pensamento reflexivo, conhecimento científico e aprendizagem baseada na 

resolução de problemas para basear a nossa análise.  

Por fim, analisamos, nas produções textuais dos estudantes em cada 

etapa da sequência didática, o quadro diagnóstico, avaliando se há indícios das 

fases do pensamento reflexivo de Dewey (1979a) e da alfabetização científica 

que resultará em uma aprendizagem significativa. Optamos por relatar e analisar 

as três aulas em que nos reunimos, dividindo os relatos por grupo. 

O intuito dessa pesquisa não é investigar se a solução do problema está 

correta ou não, mas investigar e analisar em que medida a aprendizagem do 

tema cadeia de suprimento, utilizando ABRP, contribui para a formação do 

pensamento reflexivo e do processo de alfabetização científica para uma 

aprendizagem significativa. 

Os textos produzidos pelos grupos foram analisados qualitativamente, a 

partir do referencial bibliográfico apresentado.  
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3.1 Local da pesquisa e participantes 

 

A pesquisa foi aplicada junto aos estudantes do curso Técnico em 

Logística integrado ao Ensino Médio da Escola Técnica Estadual da Zona Leste 

(ETEC ZL), no município São Paulo.  

A Escola Técnica Estadual da Zona Leste é associada ao Centro Paula 

Souza, uma autarquia do Governo do Estado de São Paulo6, vinculada à 

Secretaria de Desenvolvimento Econômico, Ciência, Tecnologia e Inovação 

(SDECTI).  

O Centro Paula Souza foi criado pelo decreto-lei de 6 de outubro de 19697, 

na gestão do governador Roberto Costa de Abreu Sodré (1967–1971), nasceu 

com a missão de organizar os primeiros cursos superiores de tecnologia, mas 

no decorrer das décadas, acabou englobando também a educação profissional 

em nível médio, absorvendo unidades já existentes e construindo novas Etecs 

para expandir o ensino profissional a todas as regiões do Estado.  

O nome da instituição Paula Souza deve-se a uma família de estadistas, 

do município paulista de Itu. O engenheiro e professor Antônio Francisco de 

Paula Souza8 (1843–1917) atuou como deputado, presidente da câmara 

estadual e ministro das Relações Exteriores e da Agricultura. Era reconhecido 

como um homem à frente de seu tempo e caracterizou-se como um educador, 

defendeu o papel da escola como meio de formação de profissionais e não 

somente um local para discussões acadêmicas. Mais de 40 anos após sua 

morte, os princípios idealizados por Paula Souza começaram se concretizar com 

a criação do Centro Estadual de Educação Tecnológica de São Paulo, que 

posteriormente foi rebatizado como Centro Paula Souza, em sua homenagem. 

Os valores e objetivos do Centro Paula se relacionam com essa pesquisa 

no que se refere ao desenvolvimento e construção do conhecimento do aluno 

para atenderem às demandas sociais e do mercado de trabalho, exercendo sua 

cidadania com responsabilidade, ética e criatividade. 

                                                           
6 As informações foram coletadas no site oficial da instituição através do link: https://www.cps.sp.gov.br/sobre-o-centro-
paula-souza/ acessado em 28.08.21. 
7Decreto-Leide 6 de outubro de 1969. Criação, como entidade autárquica, do Centro Estadual de Educação 
Tecnológica de São Paulo https://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/decreto.lei/1969/decreto.lei-0-06.10.1969.html 
acessado em 28.08.21 
8 O professor Antônio de Paula Souza foi o fundador da Escola Politécnica de São Paulo – Poli, que hoje integra a 
Universidade de São Paulo. Engenheiro, político e professor, Paula Souza nasceu em Itu, em 1843. Fonte: site 
https://www.poli.usp.br/institucional/diretoria/galeria-de-diretores/prof-dr-antonio-francisco-de-paula-souza acessado em 
28.08.21 
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A Escola Técnica Estadual da Zona Leste foi fundada pelo Decreto 

Estadual9 n° 46.524, de 01 de fevereiro de 2002, como Centro Tecnológico 

da Zona Leste (CT-ZL). Era constituído pela ETEC e Fatec, em 2009 houve a 

extinção de centro tecnológico com o Decreto10 n° 54.659, de 10 de agosto de 

2009 e foram geradas duas unidades, a Faculdade de Tecnologia – Fatec – da 

Zona Leste e a Escola Técnica Estadual – Etec – da Zona Leste – São Paulo. 

Com esse desmembramento, a Etec da Zona Leste passou a contar com uma 

estrutura própria, tanto no aspecto pedagógico quanto no aspecto administrativo. 

Esta estrutura organizacional, a partir de 28/07/2012, está sob a 

responsabilidade diretiva do Prof. Me. Elpidio de Araujo, o qual nos confiou o 

direito da aplicação dessa pesquisa assinando o Termo de Assentimento 

aprovado pelo Comitê de Ética da Unifesp. 

A escola técnica na qual foi realizada a pesquisa está situada no município 

de São Paulo. O crescimento e desenvolvimento de São Paulo passam por um 

processo de transformação em seu perfil econômico, convertendo-se de um 

centro industrial para um grande polo de comércio, serviços e tecnologia, sendo 

uma das mais importantes metrópoles do mundo. Segundo censo de 2010, a 

cidade tem uma população de 11.253.502 de pessoas e estima se que em 2021 

atingimos a marca de 12.396.372, é a cidade mais populosa do Brasil, do 

continente americano, e de todo o hemisfério sul. 

A escola técnica está situada na zona leste da cidade, com fácil acesso a 

transporte público, perto do Terminal de ônibus A. E. Carvalho e também das 

estações de metrô Artur Alvim e Itaquera (Figura 5).  

Figura 5: Mapa do Brasil, do Estado de São Paulo, da sua capital e da região leste 

Mapa do Brasil, destacando o Estado de 
São Paulo 

Mapa de São Paulo, destacando o 
Município de São Paulo  

                                                           
9Decreto na integra: https://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/decreto/2002/decreto-46524-01.02.2002.html 
acessado em 28.08.2021. 
10Decreto na íntegra: https://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/decreto/2009/decreto-54659-
10.08.2009.html#:~:text=Artigo%201%C2%BA%20%2D%20Passam%20a%20funcionar,comp%C3%B5em%20o%20C
entro%20Tecnol%C3%B3gico%20da acessado em 28.08.2021. 

https://pt.wikipedia.org/wiki/Lista_de_munic%C3%ADpios_do_Brasil_acima_de_cem_mil_habitantes
https://pt.wikipedia.org/wiki/Lista_das_cidades_mais_populosas_da_Am%C3%A9rica
https://pt.wikipedia.org/wiki/Lista_das_cidades_mais_populosas_da_Am%C3%A9rica
https://pt.wikipedia.org/wiki/Lista_das_cidades_mais_populosas_do_mundo
https://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/decreto/2002/decreto-46524-01.02.2002.html
https://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/decreto/2009/decreto-54659-10.08.2009.html#:~:text=Artigo%201%C2%BA%20%2D%20Passam%20a%20funcionar,comp%C3%B5em%20o%20Centro%20Tecnol%C3%B3gico%20da
https://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/decreto/2009/decreto-54659-10.08.2009.html#:~:text=Artigo%201%C2%BA%20%2D%20Passam%20a%20funcionar,comp%C3%B5em%20o%20Centro%20Tecnol%C3%B3gico%20da
https://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/decreto/2009/decreto-54659-10.08.2009.html#:~:text=Artigo%201%C2%BA%20%2D%20Passam%20a%20funcionar,comp%C3%B5em%20o%20Centro%20Tecnol%C3%B3gico%20da
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Mapa do Município de São Paulo, 
destacando suas regiões 

 

 

 
Mapa da Região da Zona Leste, onde está 
localizado o Bairro Cidade A. E. Carvalho 

 

Fonte: Adaptação da Base Cartográfica do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatística (IBGE) 
e do Site Guia Geográfico de São Paulo, 2021. 

 

A Escola Técnica Estadual da Zona Leste (ETECZL) é uma instituição 

pública de ensino médio e técnico, e tem por objetivos desenvolver atividades 

com a comunidade para a melhoria da qualidade de vida da região. Nesse 

sentido realizam parcerias para atender às demandas da região. 

Sua missão também se relaciona com essa pesquisa pois, através do 

conhecimento científico, os estudantes serão cidadãos críticos que contribuirão 

para o desenvolvimento econômico, social e sustentável, além de 
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desenvolverem competências e habilidades necessárias à vida social como: 

igualdade, liberdade de expressão, respeito às diversidades, ética, entre outros. 

No Regimento Comum das Etecs, através da Deliberação CEETEPS nº 

003, de 18-7-2013, publicada no DOE de 28/08/2013, traz no seu capitulo 2º, 

nos artigos 3º e 4º, os princípios e finalidades da instituição, princípios estes que 

vão ao encontro dessa pesquisa no que se refere às relações baseadas no 

diálogo, tendo como prática e finalidade a participação, a discussão coletiva, a 

autonomia dos estudantes, capacitar e desenvolver os educandos para o 

exercício da cidadania, com aptidões para a vida produtiva e social e que a 

instituição promova a produção, difusão e transmissão cultural, científica, 

tecnológica e desportiva para a comunidade local ou regional. 

Quanto à sua infraestrutura, atualmente, a escola técnica conta com uma 

área total de aproximadamente 24 mil m², com uma ampla área verde, possui 18 

salas de aula com projetores ou televisores de 55 polegadas, 13 laboratórios 

equipados com aparelhos de ar condicionado e televisores, sendo 8 de 

informática, 1 de gestão, 1 de jurídico, 1 de logística, 1 de química e 1 de física, 

para atender às 12 turmas no período matutino, 9 turmas no vespertino e 18 

turmas no período noturno.  

Possui duas quadras poliesportivas, sendo uma delas coberta, utilizada 

nas aulas de Educação Física. A cantina oferece lanches para serem comprados 

pelos estudantes, e a escola oferece merenda seca concedida pelo estado de 

São Paulo nos três períodos. A biblioteca tem um grande acervo, com 

bibliografias atualizadas. Há uma enfermaria equipada com cadeira de rodas e 

macas.  

A sala dos professores é ampla, com mesas, cadeiras, sofás, 

computadores com acesso à internet, armários coloridos, bebedouro, um 

ambiente bem convidativo ao convívio. Há uma área de exposição de trabalhos 

e projetos dos estudantes e dos professores, um amplo teatro com acomodações 

confortáveis e uma área de lazer com mesa de pebolim, ping-pong, xadrez e 

dama.  

Tem estacionamento amplo para professores e funcionários e para 

pessoas com necessidades especiais; equipe de segurança interna com sistema 

de monitoramento através de câmeras de vigilância, cobrindo todas as 
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dependências da escola, sendo que o acesso dos estudantes é pela portaria com 

sistema de catracas eletrônicas com software de controle de acesso. O sistema 

de chamada é eletrônico, com acesso via internet às faltas e menções (notas). 

Outros espaços são destinados às atividades administrativas e pedagógicas: 

sala de direção, diretoria acadêmica, diretoria de serviços, departamento de 

tecnologia da informação, coordenação de cursos, coordenação pedagógica, 

apoio técnico, limpeza, refeitório e almoxarifado, que interferem diretamente no 

cotidiano da sala de aula. 

Para seu funcionamento, a instituição conta com um diretor de unidade, 

um diretor acadêmico, um diretor administrativo, um coordenador pedagógico, 

de seis a sete coordenadores de cursos, um assessor técnico administrativo, oito 

a nove servidores que auxiliam as atividades administrativas e pedagógicas e 

cerca de 15 a 20 trabalhadores terceirizados (limpeza, manutenção, portaria e 

segurança). No tocante ao quadro docente, a unidade conta com 

aproximadamente 120 docentes, tendo todos pós-graduação lato sensu, 

atuando através de contratação por concurso público (prazo indeterminado) ou 

por processo seletivo (prazo determinado por um ano, que poderá ser prorrogado 

por mais um).  

A instituição oferta cursos modulares nos eixos tecnológicos de gestão e 

negócios Técnico em Administração, Contabilidade, Serviços Jurídicos e 

Técnico em Recursos Humanos e, no eixo de Informação e Comunicação, no 

formato modular: Técnico em Desenvolvimento. Ambos os eixos têm a duração 

de três semestres. Além disso, outra modalidade é ofertada, que são os cursos 

de Ensino Médio com Habilitação Profissional, tanto no eixo de gestão e 

negócios (Técnico em Administração, Logística e Recursos Humanos) como no 

eixo de Informação e Comunicação (Técnico em Desenvolvimento de Sistema), 

com uma carga horaria de 6 horas diárias, e são constituídos por componentes 

curriculares da Formação Geral (Ensino Médio) e componentes curriculares da 

Formação Técnica e Profissional (Ensino Técnico), com duração de três anos.  

Para ingressar nos cursos, há a necessidade de fazer a inscrição para o 

processo seletivo (vestibulinho) do Centro Paula Souza e acontecem 

semestralmente para os cursos Técnicos modulares e anualmente para os 

cursos do Ensino Médio com Habilitação Profissional. Para concorrer a uma das 
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vagas para o Ensino Médio regular ou em diferentes modalidades e para 

os cursos técnicos integrados ao Ensino Médio, o candidato dever ter concluído 

o Ensino Fundamental, e para quem pretende fazer apenas o Ensino Técnico, 

precisa ter concluído ou estar cursando a partir do segundo ano do Ensino 

Médio. 

Hoje a ETEC da Zona Leste tem aproximadamente 1.500 estudantes 

divididos em períodos da manhã, tarde, noite e duas de extensões em parceria 

com o governo municipal (CEU Azul da Cor do Mar e CEU Parque São Carlos11),  

que atendem a cerca de 300 estudantes. 

O programa de pós-graduação em educação da Unifesp está atrelado ao 

CEP (Comitê de Ética em Pesquisa). Sendo assim, essa pesquisa só foi 

realizada após a autorização do Comitê de Ética em Pesquisa aprovado na 

Plataforma Brasil. Nossa trajetória após essa aprovação foi coletar a autorização 

dos estudantes, pais e responsáveis legais. 

A coleta dos Termos de Assentimento Livre Esclarecido para os menores 

de 18 anos e do Consentimento Livre Esclarecido (TCLE) para os estudantes 

maiores de 18 anos e para os pais ou responsáveis dos participantes menores, 

usamos um modelo virtual construído a partir da ferramenta Google Forms e 

devidamente apreciado e autorizado pelo Comitê. 

Foi realizada a leitura, juntamente com a população da pesquisa, dos 

termos, de forma síncrona em horário de aula, utilizando a plataforma Teams, a 

mesma que foi utilizada para aplicação da pesquisa, todas as dúvidas que 

surgiram foram resolvidas e, na sequência, disponibilizamos os links na mesma 

plataforma. Além disso, durante a pesquisa alguns estudantes retornaram 

presencialmente à escola, mesmo não sendo obrigatório, e de forma escalonada 

para atender os protocolos sanitários. Assim, também conseguimos coletar de 

forma presencial o consentimento e assentimento para a pesquisa. 

A pesquisa foi realizada com 28 estudantes do último ano do ensino 

médio, com habilitação profissional de técnico em logística, do período 

                                                           
11 Segundo o Portal da Prefeitura de São Paulos os Centros Educacionais Unificados, mais conhecidos como CEUs, são 

equipamentos educacionais implantados em São Paulo pela primeira vez em 2002, como o resultado da reflexão e do 
desenvolvimento de diversas teses sobre educação no Brasil, desde o modelo das Escolas Parque proposto pelo 
educador Anísio Teixeira, até chegar ao conceito atual dos Centros Educacionais Unificados (CEUs) na cidade.  
https://ceu.sme.prefeitura.sp.gov.br/ acessado em 28.08.21 

 

https://ceu.sme.prefeitura.sp.gov.br/
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vespertino, em uma escola pública. A sala é composta por 37 estudantes, no 

entanto, durante o processo, 5 não quiserem participar devido a não terem 

acesso às aulas síncronas e estarem trabalhando no horário das aulas; e os pais 

ou responsáveis legais de outros 4 não assinaram o termo de consentimento. 

Esses participantes cursam componentes curriculares do ensino médio 

(base comum) juntamente com componentes da base técnica, e suas idades são 

de 15 a 18 anos majoritariamente adolescentes. Outro atributo é que, devido à 

localização da escola técnica, os estudantes são oriundos de bairros vizinhos, 

como São Miguel Paulista, Itaim Paulista, Artur Alvim, Itaquera, entre outros. 

Escolhemos aplicar a pesquisa com essa turma devido à Matriz Curricular 

– Ensino Médio com Habilitação Profissional no curso Técnico em Logística, em 

seu Plano de Curso, contemplar, dentro do componente curricular Administração 

de Cadeia de Abastecimento, valores e atitudes referentes ao comportamento 

ético e participativo do discente, onde o papel do professor é estimular o 

interesse dos estudantes na busca investigativa na resolução de situações-

problema, além de buscar desenvolver competências de: análise das operações 

e processos envolvidos na gestão da cadeia de suprimentos (Modais, Rotas e 

Cargas); promovendo a inclusão de cidadania participativa, formação de 

identidade pessoal e social e desenvolvimento do aluno em seus aspectos físico, 

intelectual, emocional e moral, conforme a Base Nacional Comum Curricular 

(BNCC).  

Sendo assim, buscamos aplicar uma sequência didática que se aproxima 

dos objetivos da pesquisa. 

 

3.2 Sequência Didática Elaborada 

 

Devido ao cenário da pandemia de Covid-19, o trabalho foi realizado de 

duas formas: no primeiro encontro de forma remota12 e síncrona e no segundo e 

último encontro de forma presencial e remota, sendo que metade dos estudantes 

                                                           
12 A sequência didática foi realizada através do ensino híbrido unindo elementos do 
ensino presencial e do online. No entanto, não é o foco dessa pesquisa aprofundar 
nessa discussão. 
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estava de forma presencial e a outra metade de forma remota. O encontro de 

forma remota e síncrona é uma modalidade de tecnologia digital de informação 

e comunicação (TDIC), na qual a aula acontece em tempo real, ao vivo, com 

professores e estudantes online ao mesmo tempo. A aula presencial requer que 

tanto os estudantes como os professores estejam no mesmo local fisicamente. 

Nas aulas remotas foram utilizados os recursos disponibilizados pela 

própria instituição, contendo as ferramentas da Microsoft Teams, utilizadas para 

as reuniões, para o depositório de material e elaboração dos grupos de trabalho, 

nos quais as atividades e recados eram postados pela pesquisadora de forma 

individualizada nos grupos, além de ser o espaço para dúvidas por parte dos 

estudantes, caracterizando a mediação assíncrona. 

As aulas foram iniciadas no primeiro semestre de 2021, de forma remota, 

e retomadas no início do segundo semestre do mesmo ano de forma remota e 

presencial.  

As atividades da sequência didática ocorreram em três encontros, 

totalizando três semanas para a aplicação, com uma hora e quarenta minutos 

em cada semana.  

Desenvolvemos uma sequência didática com o tema: “Cadeia de 

suprimentos da Companhia de Entrepostos e Armazéns Gerais de São Paulo 

(CEAGESP)”.  

Este tema tem como objetivo criar conexões para a construção do 

aprendizado do aluno na aula de Cadeia de Suprimentos e Território no 

componente curricular de Administração da Cadeia de Abastecimento, para 

estudantes do último ano do Ensino Médio com Habilitação Profissional de 

Técnico em Logística.  

No dia 14 de setembro de 2021, antes de iniciar a sequência didática no 

ambiente online, no horário da aula, realizamos a apresentação e a explicação 

da pesquisa, na qual foram lidos e explicados o termo de consentimento e 

assentimento (TCLE e TALE). Esses documentos foram enviados, em formato 

eletrônico, aos estudantes e responsáveis legais através de um link, para serem 

acessados e assinados.  

Nossa intenção no dia 14 de setembro era promover a compreensão dos 

participantes em relação à proposta da pesquisa e da sequência didática.  
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Além das assinaturas de forma virtual, no decorrer da pesquisa também 

coletamos assinaturas de forma presencial das pessoas que, por algum motivo, 

não assinaram os termos no formato eletrônico.  

É importante ressaltar que, no final da leitura dos termos e da explicação 

da pesquisa, houve alguns questionamentos por parte dos estudantes. Dois 

deles relataram estarem com medo da responsabilidade de serem referência no 

Brasil nesse tipo de pesquisa, outros dois fizeram perguntas referentes aos seus 

nomes e se os resultados iriam ser divulgados, e outros dois perguntaram porque 

foi escolhida essa turma para a aplicação da pesquisa, uma vez que sabem que 

são ministradas aulas para várias turmas na instituição.  

Nesta ocasião foi esclarecido que os nomes dos participantes da pesquisa 

seriam preservados atendendo às diretrizes éticas da pesquisa, conforme a 

Resolução 510/2016, e que os participantes dos grupos seriam tratados por 

letras e que, ao final da pesquisa, seria disponibilizado um documento, no 

repositório eletrônico e impresso na biblioteca da ETEC da Zona Leste, 

apresentando os resultados atingidos, conforme objetivos propostos da 

pesquisa.  

Tranquilizamos os estudantes sobre a importância da participação dos 

estudantes de uma escola técnica estadual na produção científica no Brasil 

relacionada à educação e a grande relevância social dessa pesquisa.  

Por fim, foi esclarecido que a escolha da turma se deu por três fatores 

essenciais:  

 A grade curricular do curso foi modificada, tendo o componente curricular 

de Geografia no 1º e 2º ano e não mais nos três anos, mudando-se a 

carga de 240 horas para 160 horas, com redução de 80 horas por ano;  

 O componente curricular Gestão de Cadeia de Abastecimento e 

Transporte, que tinha 120 horas no 3º ano, foi modificado para 

Administração da Cadeia de Abastecimento, com uma carga horária de 

80 horas;  

 A turma era desconhecida, visto que era a primeira vez que a 

pesquisadora ministrava aula para eles, senso assim, eles não a 

conheciam a ponto de alterar os resultados da pesquisa; 
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Esclarecendo as dúvidas e anseios, logo todos disseram que iriam 

participar da pesquisa. 

Não houve dúvidas relacionadas ao uso das ferramentas de tecnologia 

disponibilizadas, evidenciando o domínio dos recursos por parte da maioria dos 

estudantes, visto que já estavam utilizando o Teams desde abril de 2020. 

Nesse dia também houve a separação dos grupos na própria plataforma, 

sendo que os próprios estudantes definiram os integrantes de suas equipes.  

A turma foi dívida em 8 grupos, entretanto, posteriormente, um grupo 

informou à pesquisadora que não iria participar da pesquisa e nem das aulas, 

devido ao fato de todos os componentes desse grupo terem conseguido uma 

vaga de emprego no horário da aula. Esse grupo foi informado que, caso 

tivessem interesse de participar, ficassem à vontade para isso, o que não 

ocorreu. 

Informamos também que os pais ou responsáveis legais de quatro 

estudantes não preencheram os termos de consentimento. Assim, os relatos e 

observações dos mesmos foram retirados da pesquisa. Em função disso, o grupo 

de 37 estudantes diminuiu para 28 participantes em 7 grupos. 

Desenvolvemos uma sequência didática com o tema: “Cadeia de 

suprimentos da Companhia de Entrepostos e Armazéns Gerais de São Paulo 

(CEAGESP)”.  

Este tema tem como objetivo criar conexões para a construção do 

aprendizado do aluno na aula de Cadeia de Suprimentos e Território, no 

componente curricular de Administração da Cadeia de Abastecimento. 

Nessa pesquisa tratamos Cadeia de suprimentos como um tema que está 

associado a conceitos subsunçores (Ausubel, 1968), como fluxo e circulação de 

mercadorias.  

A pesquisa ocorreu em seis aulas, duas aulas por dia, com 50 minutos 

cada uma, totalizando 1h40m por dia, em um total de 3 dias. As aulas não 

ocorreram em dias consecutivos. Portanto, a sequência didática foi aplicada em 

3 semanas. 

A sequência didática foi estruturada em três etapas. Dentre outros 

aspectos a serem vistos, em cada etapa, também procuraremos identificar os 
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caminhos do pensamento reflexivo do estudante com base na continuidade da 

aprendizagem na forma progressiva citada por Dewey (1979b). 

Na primeira etapa, que corresponde ao primeiro dia, realizamos a 

apresentação dos cenários investigativos e do problema e fizemos o 

levantamento do conhecimento prévio dos estudantes.  

Essa etapa relaciona-se à teoria apresentada de Leite e Esteves (2005), 

quando afirmam que a estrutura da ABRP percorre na primeira fase a seleção 

do contexto e os cenários investigativos que devem suscitar um problema. 

Sendo assim, esta etapa teve como objetivo estabelecer a relação entre 

os cenários mobilizadores, a questão investigativa (problema) e o conhecimento 

prévio do aluno.  

Concordamos com Lambros (2004) e com Leite e Esteves (2005) quando 

afirmam que os cenários devem ser instigantes e significativos para despertar a 

participação dos estudantes na situação que será estudada.  

Por cenários, entendemos que se trata de imagens, textos, vídeos e 

reportagens que se relacionam com os problemas. Assim, os cenários 

escolhidos para esse trabalho foram um vídeo sobre o CEAGESP, seguido de 

duas imagens (um mapa cartográfico do Estado de São Paulo e a imagem de 

uma feira livre) e, posteriormente, um texto de uma reportagem sobre o 

CEAGESP. 

De acordo com Dahlgren e Öberg (2001), um dos pontos principais da 

ABRP é a utilização de cenários que podem contribuir para a reflexão dos casos 

ou dos problemas. 

O início da sequência didática se deu com a apresentação de vídeo 

institucional “Conheça o CEAGESP”, com duração de 8m18s e disponível no 

link: https://www.youtube.com/watch?v=LHk7Sgrw8H4, acessado em: 10 mar 

2021.  

Ao final da apresentação do vídeo foram feitas duas perguntas: 

(ª) Se conheciam ou já tinham ouvido falar do entreposto do CEAGESP. 

Do total dos 28 estudantes somente 2 integrantes do grupo 1, 2 integrantes do 

grupo 4 e 1 integrante do grupo 6 relataram que já ouviram falar do entreposto. 

Os demais 23 estudantes nunca ouviram falar. 

https://www.youtube.com/watch?v=LHk7Sgrw8H4
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(2ª) Se agora, através da apresentação do vídeo, eles conseguem 

entender o que é o CEAGESP e sua importância na comercialização dos 

hortifrutigranjeiros? Foi unânime a resposta dos estudantes, que conseguiram 

entender o que é o CEAGESP e o que é comercializado no entreposto.  

Em seguida, apresentamos as imagens: mapa dos Entrepostos 

Atacadistas no Estado de São Paulo (Figura 6) e uma barraca em uma feira livre 

(Figura 7). 

Figura 6: Entrepostos Atacadistas 

 
Fonte: Site CEAGESP, 2021. 
 
Figura 7: Feira livre tradicional 

 
Fonte: Site Jovem Pan noticia, 2021. 
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Após a apresentação das imagens também fizemos duas perguntas aos 

estudantes: 

1ª) Se eles reconheciam a primeira imagem. Dos 28 estudantes somente 

um integrante do grupo 7 relatou que era um mapa do Estado de São Paulo com 

a sinalização de algumas cidades. Os demais 27 não conseguiram fazer a 

identificação, porém, após a fala do integrante do grupo 7, conseguiram entender 

a imagem e terem a mesma fala. 

2ª)  Se eles reconheciam a segunda imagem. Foram unânimes as 

respostas dos estudantes, que conseguiram entender a segunda imagem e até 

identificaram as frutas comercializadas pelo feirante. 

Na sequência, disponibilizamos o texto sobre o entreposto do CEAGESP, 

que foi lido pelos estudantes junto com a pesquisadora. O texto é mostrado no 

Quadro 8. 

Quadro 8: Texto – Governo Paulista Anuncia que CEAGESP terá Nova Sede 

Texto: REPORTAGEM DA AGÊNCIA BRASIL – SÃO PAULO 

Governo Paulista anuncia que CEAGESP terá Nova Sede 

Publicado em 25/10/2019 - 14:27 Por Ludmilla Souza - Repórter  

O governador de São Paulo, João Doria, anunciou hoje (25) a transferência de local 
da Companhia de Entrepostos e Armazéns Gerais de São Paulo (Ceagesp), maior entreposto 
do Brasil e da América Latina.  

“Vamos transferir para uma área que é quatro ou cinco vezes maior, com melhores 
condições de atendimento à população, e considerando a proximidade de rodovias e sistema 
ferroviário”, disse o governador durante entrevista no Palácio dos Bandeirantes. 

Companhia de Entrepostos e Armazéns Gerais de São Paulo vai ter novo 
endereço ainda desconhecido (Arquivo/Marcelo Camargo/Agência Brasil) 

Ele informou que o decreto autorizando a construção de um ou mais entrepostos em 
diferentes locais foi publicado nesta sexta-feira no Diário Oficial do Estado, mas não informou 
o novo local da nova Ceagesp. 

“O decreto que autoriza a construção do novo centro de distribuição de alimentos já 
foi assinado e publicado hoje no Diário Oficial, o que dá oportunidade para um ou mais 
entrepostos na região metropolitana de São Paulo, dando acesso a rodovias e ao sistema 
ferroviário e ao Porto de Santos” disse. 

Impacto positivo 

Para Doria, o fechamento da atual Ceagesp terá impacto positivo no trânsito da região, 
retirando caminhões que circulam pelas marginais, e melhorando as condições de segurança 
no local. O novo entreposto deverá ser transferido para um local com área construída mínima 
de 300 mil metros quadrados com infraestrutura que atenda a atual demanda dos produtores 
rurais, atacadistas, varejistas, cooperativas, importadores e exportadores. 

O espaço atual da Ceagesp, que pertence à União, abrigará o futuro Centro 
Internacional de Tecnologia e Inovação (Citi), que será ocupado por empresas privadas. “Será 
o Vale do Silício urbano de São Paulo, atenderá não só os brasileiros de São Paulo, mas será 
referência também no plano nacional”, explicou Dória. 

A atual Ceagesp da Vila Leopoldina é a maior central de abastecimento da América 
Latina, com área total de mais de 630 mil metros quadrados. Emprega mais de 30 mil pessoas 
e comercializa três milhões de toneladas de alimentos ao ano, com movimentação financeira 
de cerca de R$ 7,5 bilhões no período. 

Fonte: Reportagem da Agência Brasil – São Paulo 
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Depois da leitura do texto também fizemos uma pergunta: 

1ª Se, diante da apresentação do vídeo, das imagens e do texto, eles 

tinham alguma pergunta e se tinham conseguido visualizar e ouvir o que foi 

passado. E todos responderam que não tinham nenhuma dúvida e nem 

perguntas para serem feitas, pois conseguiram visualizar e escutar tudo.  

Após a apresentação dos cenários, foi realizada a leitura dos problemas. 

Nesta ocasião definimos, em conjunto com os estudantes, a ordem de resposta 

dos problemas elaborados, mostrados no Quadro 9. 

Nesse momento a pesquisadora e os estudantes separaram o problema 

que exigiria mais tempo dos que exigiriam menos tempo de pesquisa para 

solucionar.  

Foi unânime o relato dos estudantes, dizendo que o problema de número 

1 era o que representava menor complexidade na solução, contrariamente, o 

problema número 2 exigiria maior complexidade.  

Quadro 9: Problemas propostos 

1 - Como o abastecimento de alimentos diários no CEAGESP trabalha as rotas dos produtores 
rurais de frutas para o escoamento da produção? 
2 - Como podemos ajudar um produtor de laranja da cidade de São Carlos, interior do estado 
de São Paulo, a negociar e vender o seu produto nas feiras livres na cidade de São Paulo, no 
bairro de São Miguel Paulista? 

Fonte: Elaborado pela autora (2021). 

 

Conforme o Quadro 9, buscamos elaborar problemas que fizessem com 

que os estudantes refletissem sobre caminhos possíveis para a solução. 

A ABRP abarca característica que permite que os estudantes 

experienciem aprendizagens significativas, uma vez que necessitam aprender 

de forma a conseguirem encontrar por si próprios uma ou mais soluções 

adequadas para o (s) problema (s) ou justificar coerentemente a ausência de 

solução (LEITE e AFONSO, 2001). Para essas autoras, a ABRP possibilita uma 

mudança conceitual e a aprendizagem ao longo da vida, já que os estudantes 

têm a oportunidade de explorar novos conhecimentos e de confrontar os seus 

conhecimentos prévios com os que forem aprendendo no percurso da resolução 

do (s) problema (s). 

Concordamos com Dewey (1979a), quando este argumenta que 

pensamento reflexivo deve passar pela investigação das primeiras ideias que 

foram suscitadas pelo problema, num processo de indagações constantes, 



80 
 

resultando no conhecimento científico, no qual o ser humano sempre será um 

ser questionador.  

Dando continuidade à proposta do primeiro dia, a última atividade 

apresentada de forma coletiva foi um quadro onde os estudantes tinham que 

efetuar os primeiros registros, relacionando os cenários com os problemas 

apresentados (Apêndice 1).  

É importante ressaltar que, depois da apresentação dessa atividade, os 

estudantes deixaram a sala de reunião criada para o encontro e dirigiram-se às 

salas exclusivas criadas na aula anterior para os seus grupos na plataforma 

Teams.  

A partir deste momento, a pesquisadora passava em cada grupo para 

orientar e sanar possíveis dúvidas, realizando a mediação nesse processo de 

escrita dos textos pelos estudantes.  

As instruções foram idênticas para todos os grupos. No primeiro momento 

todos os grupos queriam responder de forma simplória e sem demandar 

investigação.  

Orientamos que não era para os estudantes responderem as questões 

nesse momento, mas fazer a relação de cada cenário com os problemas 

apresentados, demandando, segundo Dahlgren e Öberg (2001) e Palma e Leite 

(2006), um maior nível cognitivo, que confirma que a ABRP estimula a elevação 

do nível do pensamento reflexivo quando temos que procurar solução para um 

problema real. 

De acordo com Dahlgren e Öberg (2001), os problemas apresentados 

para os estudantes através da ABRP são questões classificadas como 

relacionais e de procura de solução.  

As questões de procura de solução visam a compreensão das partes de 

um problema complexo com vista à busca de uma resposta ou solução para o 

mesmo, num contexto de ensino orientado para a ABRP (PALMA e LEITE, 

2006). 

As questões relacionais requerem respostas que envolvem relações entre 

dois ou mais elementos e têm a ver com compreensão de causas e 

consequências de fatos e fenômenos (PALMA e LEITE, 2006). Sendo assim, 

nessa última atividade, que foi a produção textual, a proposta foi que os 
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estudantes escrevessem a relação de cada cenário com os problemas 

apresentados. 

Na segunda etapa, que corresponde ao segundo dia da sequência 

didática, ressaltamos que nesse dia metade da sala estava na aula de forma 

remota e a outra metade de forma presencial. A metade que estava de forma 

remota estava com grandes dificuldades de acesso à plataforma Teams por 

causa da oscilação da internet, dificultando o entendimento das atividades 

propostas e consequentemente da aplicação da sequência didática. Mas, 

somente o grupo de número 1 não conseguiu realizar a produção textual desse 

dia. Além disso, observamos que os integrantes desse grupo sentiram 

dificuldade na elaboração do texto e começaram a ficar desmotivados para 

realizar a atividade, pois exigia uma complexidade maior do ato de pensar e 

investigar. 

Começamos a aula remota e presencial todos juntos, retomando o 

primeiro dia da aplicação da pesquisa e a leitura dos problemas, orientamos os 

estudantes na elaboração de hipóteses e a buscar por informações através da 

investigação, resultando na expansão do conhecimento. 

O objetivo desse dia foi mobilizar conhecimentos, habilidades e atitudes 

para levantar e organizar as informações obtidas através da investigação para a 

construção das hipóteses, expansão do conhecimento e do pensamento 

reflexivo e assim permitir a discussão e debates entre os estudantes sobre a 

melhor forma de resolver os problemas.  

Segundo Leite e Esteves (2005), a segunda fase da ABRP está 

relacionada com a construção de hipóteses e com a pesquisa de informações 

através de consultas em materiais para chegar à solução do problema. 

Sendo assim, a primeira atividade do segundo foi uma nova leitura dos 

problemas indicados anteriormente no Quadro 9. Na sequência, a professora 

pesquisadora orientou os estudantes a sempre trocarem ideias acerca das 

hipóteses entre os integrantes dos seus grupos, para uma melhor investigação 

e para conduzi-los a construírem as hipóteses a partir da troca com demais 

estudantes.  
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Por último, apresentamos e lemos junto com os estudantes o Quadro 10, 

sobre os percursos investigativos que deverão percorrer para a possível 

resolução do problema. 

As perguntas e questionamentos presentes no Quadro 10 servem para 

orientar o processo de investigação e de busca por respostas para o problema. 

Quadro 10: Caminho investigativo  

O que já sei sobre o 
problema? 

O que preciso 
saber para 
responder? 

Onde irei buscar 
respostas? 

Quais as minhas 
possíveis 
soluções? 

    

Fonte: Adaptação de Castellar e Moraes, 2016. 

Segundo Castellar e Moraes (2016), essas perguntas e questionamentos 

do Quadro 10 norteiam o processo de inquirição e busca por respostas, no qual 

perguntas são feitas durante a ABRP, servindo como um guia na investigação. 

Dewey (1979a) corrobora que o questionamento leva ao conhecimento através 

do pensamento reflexivo. 

Sendo assim, logo depois dessa leitura e apresentação do Quadro 10, os 

estudantes passaram a se reunir em seus grupos de reunião criados no Teams. 

A pesquisadora, a partir desse momento, começou a ingressar em cada 

grupo e orientou-os no sentido de que poderiam consultar informações para 

resolver os problemas nos materiais (internet, jornal eletrônico, reportagens, etc.) 

que constam no Apêndice 2. Informou que também poderiam buscar por 

respostas em outras fontes de pesquisa, como feiras e mercados de bairro, para 

ampliar o seu conhecimento e fazer a discussão com os integrantes do grupo. 

Segundo Meirieu (1998), o modo de aprender de cada estudante está 

relacionado ao seu interesse pelo problema que lhe é apresentado e à sua 

postura frente ao processo de construção dos conhecimentos. Sendo assim, os 

grupos, 2, 3, 4, 5, 6 e 7 embarcaram nas buscas por respostas aos problemas. 

E cada grupo preencheu o Quadro 10 utilizando de suas investigações. 

Apesar das orientações de preenchimento do Quadro 10 e da leitura do 

mesmo pela professora pesquisadora antes dos grupos se reunirem, houve a 

necessidade da mediação e orientação em cada grupo acerca de seu 

preenchimento: os estudantes sentiram bastante dificuldades devidas ao quadro 
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não transmitir significado para eles (conhecimento prévio, subsunçores iniciais) 

e não terem familiaridade com a metodologia da ABRP. 

Ressaltamos que solicitamos para cada grupo fazer o preenchimento de 

forma colaborativa e participava com os seus integrantes.  

Na terceira etapa, equivalente ao terceiro dia da aplicação da sequência 

didática, os estudantes descreveram a solução do problema e na sequência 

fizemos uma síntese das soluções dadas por eles aos problemas e avaliamos o 

processo da ABRP de forma dialógica. 

O objetivo desse dia foi identificar e analisar a aprendizagem gerada a 

partir da metodologia ABRP através da produção textual, e a contribuição ao 

processo de alfabetização científica e do pensamento reflexivo para uma 

aprendizagem significativa. 

Nesse dia iniciamos a aula com metade dos estudantes presentes 

fisicamente na sala e a outra metade de forma remota no ambiente Teams, 

porém com todos na mesma reunião. 

Retomamos os processos que ocorreram nos últimos dois dias; assim, 

quem não entendera as atividades anteriores poderia entendê-las e realizá-las. 

No entanto, o Grupo 1 se absteve de refazer a produção textual do segundo dia 

e também não quis participar das atividades do terceiro dia. 

Os estudantes elaboraram um texto com a solução do problema e foram 

orientados a descrever o passo a passo, isto é, os caminhos percorridos até 

chegar à possível solução do problema. Depois, cada grupo realizou a leitura do 

texto produzido para todos da sala. 

Os grupos não descreveram o caminho que fizeram para chegar à 

solução, relataram suas soluções deixando alguns gargalos nas respostas. No 

momento do compartilhamento da solução, foram feitas reflexões e 

apontamentos pela pesquisadora. 

Em conjunto, verificamos as soluções apresentadas por cada grupo: 

O Grupo 1 é composto por cinco pessoas, sendo 4 meninas e 1 menino. 

É um grupo que, mesmo sendo orientado a retomar a pesquisa e a tirarem 

dúvidas, não realizaram as atividades do 2º e do 3º dia. Porém, após a 

apresentação de todos os grupos, a pesquisadora perguntou se eles queriam 

contribuir com alguma informação e os mesmos somente relataram que não 
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estão acostumados a buscar por respostas e a investigar conhecimento, 

deixando a responsabilidade do aprendizado nas mãos do professor. 

O Grupo 2 é constituído por 2 meninas. Essas alunas, de forma autônoma 

e sem questionamentos, fizeram o texto. A a pesquisadora, após a apresentação 

do grupo, fez alguns questionamentos para servir de reflexão. Os 

questionamentos foram referentes aos custos e rotas envolvidos em uma 

comercialização online, entre o feirante e o CEAGESP e entre o feirante e o 

produtor de São Carlos, visto que a solução desse grupo foi a utilização da 

tecnologia para resolver o problema, e assim ajudar o produtor rural.  

O grupo 3 é composto 3 meninas e o grupo 5 por 4 meninas e 2 meninos. 

Esses grupos demandaram maiores intervenções por parte da pesquisadora e 

foram orientados a refletir melhor sobre os textos que elaboraram com a solução 

do problema, visto que escreveram possíveis soluções (hipóteses) e não 

literalmente uma solução para os problemas expostos.  

O grupo 4 é composto por 3 meninos e 1 menina e o grupo 6 por 5 

meninos. Esses grupos foram orientados a refletir sobre os custos envolvidos na 

solução que apontaram para os problemas e sobre a rotas, levando em 

consideração a localização geográfica do produtor, do CEAGESP e da feira livre 

do Bairro de São Miguel Paulista. 

O grupo 7 é composto por 2 meninos e 1 menina. Esse grupo, em sua 

resposta, calculou a quilometragem do produtor até o CEAGESP e a gasolina 

gasta nesse percurso e investigaram o caminho para chegar ao CEAGESP. A 

pesquisadora fez outros questionamentos referentes ao retorno desse produtor 

para a sua cidade e à distância que o feirante do bairro de São Miguel Paulista 

deverá percorrer até o CEAGESP, os custos e as rotas envolvidos. 

A partir da exposição de cada grupo e das reflexões sobre os 

apontamentos de cada resposta, a professora pesquisadora realizou uma 

síntese das apresentações e, em conjunto com os estudantes, avaliaram-se os 

pontos fortes (vantagens) e fracos (desvantagens) das atividades realizadas por 

eles, uma percepção coletiva dos estudantes. 

Pontos fracos: 

 Os estudantes relataram que não estão preparados para essa 

autonomia de busca por respostas e nem familiarizados com essa 
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metodologia; assim, tiveram bastante dificuldade para realizar, 

mesmo com a orientação da pesquisadora, a produção dos textos 2 e 

3. Entretanto, 6 grupos realizaram até o final as atividades; 

 Mediante o cenário de pandemia, alguns alunos ficaram 

desmotivados a buscar informações para ampliar o conhecimento e 

para a realização das atividades. Tivemos dois estudantes da sala 

que foram contaminados com a Covid-19, e isso afetou 

psicologicamente a turma; 

 A maioria dos alunos estava acessando a aula de forma remota 

através do telefone celular, cuja tela é pequena para realizar a 

atividade, além da oscilação da internet, que também serviu de 

obstáculo. 

Pontos fortes: 

 Os alunos gostaram de conhecer uma metodologia nova para 

ampliar o conhecimento; 

 Relataram que a utilização dos computadores, celulares e internet 

foi fundamental para desenvolver as atividades; 

 Conseguiram entender melhor o tema de Cadeia de Suprimentos 

e a sua relação com a Geografia; 

 Gostaram de trabalhar em grupo, pois conseguiram dialogar e 

expor, cada um, o seu ponto de vista e opinião. 

Após os relatos feitos pelos estudantes, terminamos o último dia da 

aplicação da pesquisa.  

Segundo Dewey (1979b) e Meirieu (1998), a escola tem como função 

fazer com que os estudantes reflitam sobre as infinitas questões da sociedade, 

para terem uma aprendizagem significativa através da experimentação.  

Sendo assim, propusemos essa sequência didática para colocar os 

estudantes a experimentar uma metodologia que os põe em ação e os prepara 

para enfrentar situações problema no futuro, de forma individual ou coletiva 

(MEIRIEU,1998). 

No próximo subcapitulo, será verificado nos textos dos estudantes se eles 

pensaram nos processos de deslocamento do produtor até São Paulo, nos 

custos envolvidos na produção e no transporte rodoviário para o escoamento da 
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produção e na comercialização do produto, para assim chegar ao preço de venda 

na feira livre. Serão analisados os níveis do pensamento reflexivo (Dewey, 

1979a) e alfabetização científica para uma aprendizagem significativa para a 

vida.  

 

3.3 Pensamento reflexivo e aprendizagem significativa: a ABRP 

intermediando o processo: análise dos resultados 

 

No intuito de analisar os resultados da aprendizagem do tema de cadeia 

de suprimentos, propomos a utilização do quadro da tríade base dessa pesquisa 

com teóricos nacionais e internacionais: pensamento reflexivo (DEWEY, 1979a); 

aprendizagem baseada na resolução de problemas (LEITE e AFONSO (2001); 

LEITE e ESTEVES, 2005) e MORAES, 2010) e alfabetização científica (DÍAZ, 

ALONSO e MAS, 2003). 

Retomamos e reescrevemos os quadros de número 3 e 4 do primeiro 

capítulo e o quadro 7 do segundo capítulo, para poder contemplar, em cada 

atividade da sequência didática, o conhecimento e a complexidade dos 

processos cognitivos, ou seja, o ato de pensar reflexivamente, levando em 

consideração os caminhos percorridos para se chegar a esse conhecimento. 

Sendo assim, apresentaremos no Quadro 11, a síntese da tríade dessa 

pesquisa: Pensamento Reflexivo (Quadro 3), Aprendizagem Baseada na 

Resolução de Problemas (Quadro 7) e Alfabetização Científica (Quadro 4). 

Quadro 11: Síntese da tríade: Pensamento Reflexivo, ABRP e Alfabetização Científica 

Fases 

Fases do 
Pensamento 
Reflexivo de Dewey 
(1979) 

ABRP Leite e Afonso (2001); 
Leite e Esteves (2005) e 
Moraes (2010) 

Alfabetização científica 
(Pensamento reflexivo + 
ABRP) por Díaz, Alonso & 
Mas 2003 

1 

 Segundo Dewey, a 
primeira fase é a 
indução, uma 
primeira ideia ou 
sugestão para uma 
possível solução. 

Seleção de problemas reais 
ou o mais próximo da 
realidade. 

Início da alfabetização 
científica. Conceitos científicos 
isolados sem fazer a relação 
entre ciência e sociedade. 
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2 

A segunda fase é 
interiorizar as 
interações dos 
elementos 
apresentados, uma 
intelectualização da 
dificuldade, 
passando a 
constituir um 
problema a resolver, 
uma questão, e a 
resposta deve ser 
procurada. 

 Os estudantes formulam 
questões relacionadas ao 
problema e relatam seus 
conhecimentos prévios e os 
que necessitam investigar 
para a possível solução do 
problema. 

Alfabetização científica prática: 
consiste especialmente do 
indivíduo saber como usar a 
ciência na vida cotidiana e para 
fins cívicos e sociais, isto é, o 
estudante saberá como obter 
informações sobre ciência, 
entenderá a disseminação da 
ciência, mensagens 
transmitidas pela mídia de 
massa, e as relações entre 
ciência e sociedade. 

3 

Na terceira fase são 
os levantamentos 
das hipóteses, são 
probabilidades, isto 
é, inferir uma 
consequência que 
deverá ser posta à 
prova.  

Os estudantes, em grupo, 
planificam estratégias de 
resolução e pesquisam em 
diversos tipos de fontes de 
informação (ex.: livros, 
revistas, jornais, Internet, 
relatórios) e analisam as 
informações obtidas, até que 
se esgotem todos os 
problemas formulados e 
considerados relevantes para 
serem tratados. 

Alfabetização científica formal, 
envolvendo os estudantes na 
compreensão de conhecer 
conceitos científicos, ter um 
amplo entendimento dos 
princípios científicos, conhecer 
a natureza da ciência e as 
relações entre ciência e 
sociedade, obter informações 
científicas, sendo capazes de 
usar a ciência na vida cotidiana 
e participar democraticamente 
da sociedade civil e a tomar 
decisões sobre assuntos 
relacionados à Ciência e à 
Tecnologia, além de serem 
capazes de comunicar esses 
conhecimentos para outras 
pessoas. 

4 

Na quarta fase o 
processo de 
raciocínio é 
ampliado através do 
conhecimento, que 
poderá levá-lo a uma 
solução. 

Síntese e avaliação do 
processo. Procuram, portanto, 
responder a questões como: 
“O que é que eu aprendi de 
novo?” e “O que ficou por 
esclarecer?”. 

Alfabetização científica prática: 
consiste especialmente do 
indivíduo saber como usar a 
ciência na vida cotidiana e para 
fins cívicos e sociais, isto é, o 
estudante saberá como obter 
informações sobre ciência, 
entenderá a disseminação da 
ciência, mensagens 
transmitidas pela mídia de 
massa, e as relações entre 
ciência e sociedade. 

5 

Indução a uma 
conclusão mediante 
fatos que foram 
verificados.  

Alfabetização científica pessoal, 
leva o estudante a compreender 
conceitos científicos e utilizar na 
vida cotidiana, isto é, os 
estudantes apreciam a história 
da ciência, entendem a 
divulgação científica, se 
interessam e ficam motivados 
para saber sobre ciências na 
escola e continuam aprendendo 
ciências após a escolarização 
formal. 

Fonte: Adaptação de: Dewey (1979a), Leite e Afonso (2001), Leite e Esteves (2005), Moraes 
(2010), Díaz et al (2003). Elaborado pela autora, 2022. 
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Sintetizamos o Quadro 3 do Capítulo 1, sobre as fases do pensamento de 

Dewey, para um melhor entendimento, no momento da análise da produção 

textual dos estudantes. Atrelamos as fases do pensamento reflexivo com a 

metodologia ABRP (já abordada no Quadro 7), uma forma de conectar as duas 

teorias.  

Inserimos o dimensionamento da alfabetização científica (já abordada no 

Quadro 4) de forma sucinta. Unimos as fases do pensamento reflexivo, os 

processos da metodologia ABRP e o dimensionamento da alfabetização 

científica como uma forma de conectar as três teorias, resultando numa 

aprendizagem significava aos estudantes.  

Mediante essa junção construímos o Quadro 12, indicando níveis de 

pensamento reflexivo e alfabetização científica, em nível básico, intermediário e 

complexo, que servirão como base para analisar as produções textuais 

elaboradas pelos estudantes em cada etapa da sequência didática. 

Quadro 12: Níveis do Pensamento Reflexivo e Alfabetização Científica 

Níveis Nível Básico 
Nível 

Intermediário 
Nível Complexo 

Pensamento 
Reflexivo 

Descrevem 
uma primeira 
ideia ou 
sugestão para 
uma possível 
solução. 
Interiorizaram 
as interações 
dos elementos 
apresentados, 
uma 
intelectualizaç
ão da 
dificuldade, 
passando a 
identificar um 
problema a 
resolver, cuja 
resposta deve 
ser procurada. 

Relacionam as 
probabilidades, 
isto é, inferem 
uma 
consequência que 
deverá ser posta 
à prova.  

Raciocínio ampliado através da busca 
do conhecimento que poderá levá-lo 
a uma solução inédita.  
Indução a uma conclusão mediante 
fatos que foram verificados.  
 
Avaliam o processo, ampliando a 
solução e seu conhecimento 
científico. 

Alfabetização 
científica 

Início da 
alfabetização 
científica. 
Conceitos 
científicos 
isolados sem 
fazer a relação 
da ciência e 
sociedade. 
 

Buscam 
identificar, 
descrever e fazer 
relações entre 
seu 
conhecimento, 
ciência, 
informações 
disseminadas da 
ciência e 

Compreendem conceitos científicos e 
as relações entre ciência e 
sociedade, e tomam decisões sobre 
assuntos relacionados a Ciência, 
Vida, Sociedade e Tecnologia. 
 
Avaliam ou utilizam palavras e termos 
técnicos e científicos. 
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mensagens 
transmitidas pela 
mídia de massa. 
 
Relacionam os 
conceitos 
científicos e 
utilizam na vida 
cotidiana e ficam 
motivados em 
aprender ciências 
na escola e 
continuam 
aprendendo após 
a escolarização 
formal. 

    

Fonte: Elaborado pela autora, 2022. 

 

Conforme abordado anteriormente, os participantes da pesquisa 

elaboraram um texto em cada dia de aplicação da sequência didática. Como 

análise de cada etapa iremos analisar os textos produzidos pelos participantes 

da pesquisa, levando em consideração as fases do pensamento reflexivo e da 

alfabetização científica com a ABRP intermediando esse processo, resultando 

em uma aprendizagem significativa.  

Com o objetivo de elucidar alguns aspectos inerentes a essa pesquisa, 

utilizamos a pesquisa qualitativa, identificando as intersecções na análise do 

texto realizado por cada grupo em cada etapa. 

No primeiro dia da pesquisa os estudantes elaboraram um texto 

relacionando os cenários investigativos com os problemas apresentados. 

Na produção textual dos estudantes, identificamos o seu conhecimento 

prévio, sobre os conceitos de orientação e localização geográfica, fluxo e 

circulação de mercadorias e território, de modo a tornar os conteúdos 

relacionados potencialmente significativos (MOREIRA, 2011). 

Para análise do primeiro dia e dos demais dias, organizamos um quadro 

compilando os conteúdos abordados nos textos produzidos pelos estudantes 

durante a realização da atividade.  

Procuramos mensurar os níveis das fases do pensamento reflexivo e da 

alfabetização científica dos conteúdos abordados pelos estudantes durante a 

atividade. Os níveis são classificados como nível básico; nível intermediário e 

nível complexo, conforme abordado anteriormente no Quadro 12. 
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O Quadro 13 está organizado da seguinte forma: na primeira coluna 

inserimos o número do grupo. Na segunda estão os níveis do pensamento 

reflexivo que foram encontrados no texto produzido no primeiro dia, que implica 

no nível básico, intermediário e complexo (o nível complexo não foram 

encontrados nos textos). E na terceira coluna encontram-se os níveis da 

alfabetização científica que foram encontrados no texto produzido pelos 

estudantes, que implica no nível básico, intermediário e complexo (o nível 

complexo não foram encontrados nos textos) e a descrição do mesmo. Na quarta 

coluna encontram-se as palavras chaves, dos conceitos de orientação e 

localização geográfica, fluxo e circulação de mercadorias e território encontrados 

nos textos produzidos por cada grupo. 

Ao codificarmos as respostas recebidas para essa primeira etapa, 

adotamos o recorte dos dados em unidades de registro nos permitindo identificar 

palavras chaves e frases, assim podendo explorar melhor o material coletado e 

a categorização como conceito ou como definição adotou o viés semântico 

(BARDIN, 2016). 

A íntegra do texto deste primeiro dia encontra-se no Apêndice 5.  

Quadro 13: Análise do Texto 1 - Níveis do Pensamento Reflexivo e Alfabetização 

Científica  

Grupos 
Níveis do 

Pensamento 
Reflexivo 

Níveis da 
Alfabetização 

Científica 

Conceitos Encontrados nos Textos - 
Palavras chaves 

1 

Nível básico: 
Descrevem uma 
primeira ideia ou 
sugestão para uma 
possível solução. 
Interiorizam as 
interações dos 
elementos 
apresentados. 

Nível básico: 
Início da 
alfabetização 
científica. 
Conceitos 
científicos 
isolados sem 
fazer a relação 
da ciência e 
sociedade. 

 Orientação e localização geográfica: 
Rotas, São Paulo, São Carlos 
Fluxo e circulação de mercadorias: 
Modal rodoviário 
Território: Produtores e comerciantes 

2 

Nível básico: 
Descrevem uma 
primeira ideia ou 
sugestão para uma 
possível solução. 
Interiorizam as 
interações dos 
elementos 
apresentados. 

Nível 
intermediário: 
Buscam 
identificar, 
descrever e 
fazer relações 
entre seu 
conhecimento 
e ciência. 
Relacionam os 
conceitos 
científicos e 

 Orientação e localização geográfica: 
Rotas, localização da cidade São Carlos, 
do entreposto e do Bairro de São Miguel 
Paulista. 
Fluxo e circulação de mercadorias: 
Malha ferroviária e transporte 
Território: Produtores rurais e 
consumidor final 
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utilizam na 
vida cotidiana. 

3 
 Não conseguimos 
analisar por falta de 
informação 

Não 
conseguimos 
analisar por 
falta de 
informação 

 Orientação e localização geográfica: 
Não conseguiu fazer a relação 
Fluxo e circulação de mercadorias: 
Não conseguiu fazer a relação 
Território: Não conseguiu fazer a relação 

4 

Nível básico: 
Descrevem uma 
primeira ideia ou 
sugestão para uma 
possível solução. 
Interiorizam as 
interações dos 
elementos 
apresentados. 

Nível básico: 
Buscam 
identificar, 
descrever e 
fazer relações 
entre seu 
conhecimento 
e ciência. 

 Orientação e localização geográfica: 
Rotas, localização das cidades e do 
entreposto. 
Fluxo e circulação de mercadorias: 
Transporte rodoviário e ferroviário 
Território: Produtores, distribuidores e 
consumidores 

5 
Não conseguimos 
analisar por falta de 
informação 

Não 
conseguimos 
analisar por 
falta de 
informação 

Orientação e localização geográfica: 
Não conseguiu fazer a relação 
Fluxo e circulação de mercadorias: 
Não conseguiu fazer a relação 
Território: Não conseguiu fazer a relação 

6 

Nível básico: 
Descrevem uma 
primeira ideia ou 
sugestão para uma 
possível solução. 
Interiorizam as 
interações dos 
elementos 
apresentados. 

Nível 
intermediário: 
Buscam 
identificar, 
descrever e 
fazer relações 
entre seu 
conhecimento 
e ciência. 
Relacionam os 
conceitos 
científicos e 
utilizam na 
vida cotidiana. 

Orientação e localização geográfica: 
Regiões do estado de São Paulo 
Fluxo e circulação de mercadorias: 
Rodovias e caminhões 
Território: Consumidores e Vendedores 

7 

Nível básico: 
Descrevem uma 
primeira ideia ou 
sugestão para uma 
possível solução. 
Interiorizam as 
interações dos 
elementos 
apresentados. 

Nível básico: 
Início da 
alfabetização 
científica. 
Conceitos 
científicos 
isolados sem 
fazer a relação 
da ciência e 
sociedade.  

 Orientação e localização geográfica: 
Localização do entreposto e das cidades 
do Estado de São Paulo 
Fluxo e circulação de mercadorias: 
Fácil acesso 
Território: Produtores e Compradores 

Fonte: Elaborado pela autora (2022).  

 

De acordo com o Quadro 13, os grupos 1, 2, 4, 6 e 7 conseguiram nesse 

primeiro texto identificar e descrever os conceitos de orientação e localização 

geográfica, fluxo e circulação de mercadorias e território, fazendo a relação entre 

os cenários mobilizadores e os problemas apresentados. 
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O objetivo desse dia foi alcançado, visto que os grupos supracitados 

conseguiram estabelecer a relação entre os cenários mobilizadores e a questão 

investigativa ao seu conhecimento prévio.  

Identificamos nos textos produzidos pelos estudantes dos grupos 1, 2, 4, 

6 e 7 o nível básico do pensamento reflexivo. Nos níveis de alfabetização 

científica nos grupos 1, 4 e 7 encontramos indícios de nível básico e nos grupos 

2 e 6 encontramos de nível intermediário. 

Conforme apresentado no Quadro 13, mesmo com as orientações da 

pesquisadora, o grupo 3 não conseguiu comparar os cenários investigativos com 

os problemas, foram de forma aligeirada e simplória responder aos dois 

problemas. Analisando as respostas desse grupo, não conseguimos identificar 

os conceitos de orientação e localização geográfica, fluxo e circulação de 

mercadorias e território. Sendo assim, não conseguimos avaliar qual o nível de 

do pensamento reflexivo e nem da alfabetização científica dos integrantes desse 

grupo.  

Já o grupo 5 se isentou de elaborar o texto, alegando dificuldades na 

plataforma Teams, devido à oscilação da internet no dia da aplicação da 

pesquisa e por não entender a relação dos cenários com os problemas. Mesmo 

com a intervenção da pesquisadora, o referido grupo não realizou a produção 

textual. 

Conforme observado nos grupos 3 e 5, concordamos com Dewey (1979a) 

quando argumenta que o ser humano pode trilhar caminhos equivocados do 

pensamento e fechar o seu espírito pelo apego a convicções imutáveis. Sendo 

assim, o espírito não evolui e fica no estado do achismo para explicar os fatos, 

e a experiência se torna vaga. 

Segundo Castellar e Moraes (2016), o estudante, para superar os 

obstáculos metodológicos e epistemológicos, permitindo uma aprendizagem 

significativa, deverá ser estimulado a pensar o conceito científico para aplicar 

nas situações reais do seu dia a dia. Conforme observado nos grupos 3 e 5, os 

estudantes não conseguiram saltar os obstáculos, abstendo-se de fazer a 

assimilação dos cenários com os problemas. 

A atividade da produção textual proposta para todos os grupos possibilita 

trabalhar com a teoria da assimilação, pois, partindo do subsunçor inicial, 
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(conhecimento já existente na estrutura cognitiva dos estudantes), apresentando 

os cenários e os problemas (informação nova), teriam capacidade de fazer a 

relação e assim irem adquirindo novos significados (AUSUBEL, 1968 citado por 

MOREIRA, 2011). 

Visando identificar as palavras chaves que se relacionam com os 

conceitos de orientação e localização geográfica, território e fluxo e circulação 

de mercadorias, na produção textual dos estudantes, nos baseamos nas 

seguintes definições: 

1. Orientação e localização geográfica se relacionam com uma forma 

de perceber a noção de localização das cidades apresentadas nos 

problemas e as relações com o entorno, assim como fazer as 

relações com outros lugares, locais e regiões, entendendo o 

espaço em que vive. (CASTELLAR e JULIASZ, 2017). 

Segundo Gersmehl (2008), citado por Castellar e Juliasz (2017), “a 

Geografia tem como fundamento a localização das coisas, dos 

lugares, articulando as condições e as conexões entre os lugares”. 

2. Fluxo e circulação de mercadorias é toda e qualquer movimentação 

de coisas, objetos, produtos e materiais existentes em um plano 

logístico, que possibilita torná-los disponíveis para uso ou consumo 

em qualquer local utilizando meios de transporte (CHRISTOPHER, 

2010). 

3. Territórios são considerados princípios geográficos estruturantes, 

permitindo uma maior integração entre o nacional, o global e o 

local. É também compreendido pelos estudantes quando uma 

pessoa ou organização domina um lugar e exerce o poder naquela 

determinada área.  

Segundo Moraes (2010), a partir do conhecimento desses princípios 

geográficos, os estudantes tornam-se cidadãos. Castellar e Juliasz (2017) 

acrescentam que essa aprendizagem não deve se ater somente à disciplina de 

Geografia, mas compreender que está relacionada a todas as áreas do 

conhecimento, estimulando-se assim a formação do raciocínio do estudante, a 

partir de metodologias diferenciadas. 
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No segundo dia da aplicação da pesquisa os alunos preencheram um 

quadro com informações que eles investigaram para solucionar os problemas, 

conforme abordado anteriormente no Quadro 10. 

As aulas nesse dia ocorreram com 50% dos estudantes de forma remota 

e o restante de forma presencial. 

Nesse segundo dia iríamos analisar as respostas colocadas como 

possíveis soluções para os problemas (Quais as minhas possíveis soluções?) e 

verificar o caminho investigativo percorrido pelos estudantes. A íntegra dos 

textos produzido desse segundo dia se encontra no Apêndice 6.  

Para análise do segundo dia organizamos o Quadro 14. Procuramos 

mensurar os níveis do pensamento reflexivo e da alfabetização científica 

compilando os conteúdos abordados nos textos produzidos pelos estudantes 

durante a realização da atividade. Esses níveis são classificados como nível 

básico; nível intermediário e nível complexo, conforme abordado anteriormente 

no Quadro 12. Utilizaremos a resposta à pergunta “Quais as minhas possíveis 

soluções? ”, do caminho investigativo que os estudantes realizaram. 

Quadro 14: Análise do Texto 2 - Níveis do Pensamento Reflexivo e Alfabetização Científica  

Grupos 
Níveis do 

Pensamento 
Reflexivo 

Níveis da 
Alfabetização 

Científica 

Possíveis Soluções (hipóteses) – 
Caminho Investigativo 

1 
 Não conseguimos 
analisar por falta de 
informação 

 Não conseguimos 
analisar por falta 
de informação 

Não fizeram o preenchimento do 
quadro. 

2 

Nível Intermediário: 
Relacionam as 
probabilidades, isto é, 
inferem uma 
consequência que 
deverá ser posta à 
prova.  
Nível Complexo: 
Raciocínio ampliado 
através da busca do 
conhecimento que 
poderá levá-lo a uma 
solução inédita.  
Indução a uma 
conclusão mediante 
fatos que foram 
verificados. 

 Nível complexo: 
Compreendem 
conceitos 
científicos e as 
relações entre 
ciência e 
sociedade, e 
tomam decisões 
sobre assuntos 
relacionados a 
Ciência, Vida, 
Sociedade e 
Tecnologia. 

 No caso dos hortifrutícolas, uma 
logística eficiente permite que a fruta 
ou hortaliça chegue ao consumidor 
de qualquer parte do País ou exterior 
no menor tempo possível, sem perder 
qualidade e a um custo que 
mantenha todos os elos da cadeia 
competitivos. Desta constatação 
nasceu a ideia de criar um site para a 
venda das frutas através da internet. 
O objetivo é entregar ao cliente frutas 
frescas. 

3 

Não conseguimos 
identificar no texto os 
níveis do pensamento 
reflexivo; o grupo se 
equivocou no 

Não conseguimos 
identificar no texto 
o nível de 
alfabetização 
científica, pois o 

Parceria com grandes e pequenos 
produtores, reduzir uma pequena 
quantidade da produção, procurar 
novos clientes.  



95 
 

preenchimento do 
quadro. 

grupo se 
equivocou no 
preenchimento do 
quadro. 

4 

Nível Intermediário: 
Relacionam as 
probabilidades, isto é, 
inferem uma 
consequência que 
deverá ser posta à 
prova. 

 Nível 
intermediário: 
Relacionam os 
conceitos 
científicos e 
utilizam na vida 
cotidiana 

Fazer com que os produtos sejam 
direcionados diretamente aos 
entrepostos, para evitar circulação de 
caminhões na capital e ter uma 
economia de tempo e transporte. 
Podemos localizar centros de 
distribuição que levem as laranjas até 
São Miguel ou se possível mudar o 
local de plantação para mais perto de 
onde desejam vender. 

5 

Nível básico: 
Descrevem uma 
primeira ideia ou 
sugestão para uma 
possível solução. 
Interiorizam as 
interações dos 
elementos 
apresentados. 

Nível básico: 
Início da 
alfabetização 
científica. 
Conceitos 
científicos isolados 
sem fazer a 
relação da ciência 
e sociedade. 

 O produtor altera o seu local de 
produção para mais perto de São 
Paulo 

6 

Não conseguimos 
identificar no texto os 
níveis do pensamento 
reflexivo; o grupo se 
equivocou no 
preenchimento do 
quadro. 

 Não conseguimos 
identificar no texto 
o nível de 
alfabetização 
científica, pois o 
grupo se 
equivocou no 
preenchimento do 
quadro. 

Como foi mencionado na matéria, ele 
soluciona o problema fazendo com 
que os restos das laranjas virem 
adubo. 
Seguir à risca tudo o que a cadeia de 
suprimentos fala, para não haver 
problemas futuros e na empresa. 
Manter a produção em alta para 
aumentar a oferta e acompanhar o 
crescimento da demanda. 

7 

Nível Intermediário: 
Relacionam as 
probabilidades, isto é, 
inferem uma 
consequência que 
deverá ser posta à 
prova. 

Nível básico: 
Início da 
alfabetização 
científica. 
Conceitos 
científicos isolados 
sem fazer a 
relação da ciência 
e sociedade. 

Entrar em contato com fazendas e 
produtores. Encontrar meios de fazer 
com que as mercadorias sejam 
relacionadas aos entrepostos para 
evitar trânsito de caminhões na 
capital e economizar tempo e 
transporte. 

Fonte: Elaborado pela autora (2022).  

 

De acordo com o do Quadro 14, não conseguimos avaliar os níveis do 

pensamento reflexivo e da alfabetização científica no grupo 1, devido ao não 

preenchimento do quadro com as possíveis soluções aos problemas propostos. 

Segundo Merieu (1998), para se chegar a uma aprendizagem aprofundada de 

diferentes conceitos relacionados entre si, é necessária a realização da tarefa 

solicitada ou do problema levantado. O estudante deve poder ocupar 

sucessivamente a posição de cada elemento, a fim de interiorizar as interações. 
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No grupo 2 conseguimos identificar nos textos produzidos pelas duas 

participantes um nível intermediário e complexo no pensamento reflexivo e na 

alfabetização científica. Desde o início da atividade do primeiro e do segundo dia 

da sequência didática, esse grupo se mostrou seguro em suas respostas, tanto 

no preenchimento do quadro no segundo dia quanto no primeiro texto da 

atividade do primeiro dia, não requerendo nenhuma intervenção por parte da 

pesquisadora. 

Nos grupos 3 e 6 não conseguimos identificar nos textos produzidos pelos 

estudantes os níveis do pensamento reflexivo e alfabetização científica, visto 

que, mesmo orientando e lendo novamente os problemas para eles, esses 

grupos não fizeram menção a hipóteses que solucionariam os problemas, 

objetivo apresentado na proposta de atividade desse dia. Simplesmente fizeram 

as pesquisas e resumos do que tinham buscado de informação. 

No grupo 4 identificamos o nível intermediário do pensamento reflexivo e 

alfabetização científica. Um ponto a ressaltar nesse grupo é o compartilhamento 

das informações acerca dos conceitos levantados a partir da investigação, além 

do respeito mútuo entre os integrantes no momento da exposição dos pontos de 

vista de cada um. 

No grupo 5 identificamos o nível básico do pensamento reflexivo e 

alfabetização científica. Esse grupo estava presencialmente na aula e, mesmo a 

pesquisadora fazendo alguns questionamentos na discussão do grupo, eles 

descreveram as hipóteses de forma aligeirada, propondo soluções que pouco se 

articulam aos problemas estudados. 

No grupo 7 conseguimos identificar um nível intermediário do pensamento 

reflexivo e um nível básico de alfabetização científica. Ressaltamos nesse grupo 

a participação ativa das estudantes e o empenho na investigação. 

No terceiro dia da pesquisa os alunos construíram um texto com a 

resolução dos problemas. Depois apresentaram para todos da sala a solução 

que elaboraram e fizemos algumas reflexões sobre a resposta de cada grupo. 

As aulas nesse dia ocorreram com 50% dos estudantes de forma remota 

e o restante de forma presencial, porém todos reunidos ao mesmo tempo. 

Para análise do terceiro dia organizamos o Quadro 15. Procuramos 

mensurar os níveis do pensamento reflexivo e da alfabetização científica 
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compilando os conteúdos abordados nos textos produzidos pelos estudantes 

durante a realização da atividade. Esses níveis são classificados como nível 

básico; nível intermediário; e nível complexo, conforme abordado anteriormente 

no Quadro 12. 

A íntegra dos textos produzido desse terceiro dia se encontra no Apêndice 

7.  

Quadro 15: Análise do Texto 3 - Níveis do Pensamento Reflexivo e Alfabetização Científica  

Grupos Níveis do 
Pensamento 

Reflexivo 

Níveis da 
Alfabetização 

Científica 

Trechos dos Textos com as soluções 

1 
 Não conseguimos 
analisar por falta 
de informação 

 Não 
conseguimos 
analisar por falta 
de informação 

 Não realizaram o texto final com a solução 
do problema. 

2 

 Nível complexo: 
Raciocínio 
ampliado através 
da busca do 
conhecimento que 
poderá levá-lo a 
uma solução 
inédita.  
Indução a uma 
conclusão 
mediante fatos que 
foram verificados.  
Avaliam o 
processo, 
ampliando a 
solução e seu 
conhecimento 
científico. 

 Nível 
complexo: 
Compreendem 
conceitos 
científicos e as 
relações entre 
ciência e 
sociedade, e 
tomam decisões 
sobre assuntos 
relacionados a 
Ciência, Vida, 
Sociedade e 
Tecnologia. 
 
Avaliam ou 
utilizam palavras 
e termos técnicos 
e científicos. 

“Comercializar através de sites ou redes 
sociais, pois o e-commerce é um método 
muito comum para a área da logística” 

3 

Nível 
Intermediário: 
Relacionam as 
probabilidades, 
isto é, inferem uma 
consequência que 
deverá ser posta à 
prova. 

Nível 
Intermediário: 
Relacionam os 
conceitos 
científicos e 
utilizam na vida 
cotidiana. 

“Parcerias com donos de estabelecimentos 
da rede alimentícia, além da venda da de 
produtos na CEAGESP. Desse jeito além 
de fazer o fornecimento de produtos 
agrícolas, temos lucro em ambas as partes. 

4 

 Nível 
Intermediário: 
Relacionam as 
probabilidades, 
isto é, inferem uma 
consequência que 
deverá ser posta à 
prova. 

 Nível 
Intermediário: 
Relacionam os 
conceitos 
científicos e 
utilizam na vida 
cotidiana. 

Problema 1 – “A empresa do Governo 
Federal trabalha entre: produtores, 
distribuidores e consumidores.  
As produções das safras passam para as 
unidades da capital e do interior e seu 
trabalho é operar como campus de 
distribuição regional para supermercados, 
feiras livres, salões, restaurante e entre 
outros, e depois serem comprados e 
consumidos. 



98 
 

Problema 2 – Reformando o transporte e 
melhorando a tecnologia, os produtores da 
hortifrúti podem ser vendidos” 

5 

Nível 
Intermediário: 
Relacionam as 
probabilidades, 
isto é, inferem uma 
consequência que 
deverá ser posta à 
prova. 

Nível 
Intermediário: 
Buscam 
identificar, 
descrever e fazer 
relações entre 
seu 
conhecimento e 
ciência. 

Problema 1 – As produções das colheitas 
passam para as empresas da capital e do 
interior e sua função é lidar com canais de 
distribuição local para supermercados, 
feiras livres, restaurantes e entre outros, 
para depois serem comprados e 
consumidos. 
Problema 2 – reparando o translado e 
enriquecimento a tecnologia e nessa 
situação, melhorar a qualidade e 
exportação. Considerando que os 
produtores da hortifrúti podem vender 
diretamente a quem compra dessa forma a 
comercialização que é exercida  

6 

 Nível complexo: 
Raciocínio 
ampliado através 
da busca do 
conhecimento que 
poderá levá-lo a 
uma solução 
inédita.  
Indução a uma 
conclusão 
mediante fatos que 
foram verificados.  
Avaliam o 
processo, 
ampliando a 
solução e seu 
conhecimento 
científico. 

 Nível 
Intermediário: 
Relacionam os 
conceitos 
científicos e 
utilizam na vida 
cotidiana e ficam 
motivados a 
aprender. 
 

Há necessidade de o CEAGESP estar em 
um local estratégico, local com acesso de 
diversas rotas que vem do campo. O 
escoamento de frutas na maioria das vezes 
é realizado por caminhões, então os pontos 
da CEAGESP devem ser próximos as 
importantes rodovias e estradas que ligam 
o Estado. Dessa forma os custos de 
transporte, serão menores, 
consequentemente o preço final será mais 
amigável ao consumidor. 
Nós podemos fazer com que o produtor 
mostre os melhores produtos para que os 
feirantes na CEAGESP queiram comprar as 
laranjas e levarem para São Paulo, mas se 
caso ele conseguir fazer a venda tem que 
se ver o custo que ele terá para levar o 
produto até São Paulo ou seja o frete, assim 
ele deverá ver o melhor preço para ter mais 
economia. Após o feirante comprar, ele 
levará a feira da São Miguel para vender as 
laranjas. 

7 

Nível complexo: 
Raciocínio 
ampliado através 
da busca do 
conhecimento que 
poderá levá-lo a 
uma solução 
inédita.  
Indução a uma 
conclusão 
mediante fatos que 
foram verificados.  
Avaliam o 
processo, 
ampliando a 
solução e seu 
conhecimento 
científico. 

 Nível 
Intermediário: 
Relacionam os 
conceitos 
científicos e 
utilizam na vida 
cotidiana. 

O comerciante transportará seus produtos 
com um caminhão modelo VW 24.250, 
percorrendo 2 km por litro com a gasolina a 
R$5,00 ele gastara de viagem, R$686,87 
em 3 horas, tendo percorrido 256 km. 
Após este itinerário ele escoara sua 
mercadoria e se concentrará em suas 
vendas, terminando as 21 horas pois este é 
o horário onde se encerram as atividades 
no CEAGESP. 
As atividades do CEAGESP começam as 6 
horas AM e vai até as 21 horas PM, 
levamos em conta o gasto somente de ida. 
Usamos como base de nossos cálculos o 
site: https://www.mapeia.com.br/ 

Fonte: Elaborado pela autora (2022).  
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De acordo com o Quadro 15, não conseguimos avaliar os níveis do 

pensamento reflexivo e da alfabetização científica do grupo 1, devido à não 

elaboração do texto resolvendo os problemas.  

No grupo 2 conseguimos identificar nos textos produzidos pelas duas 

participantes um nível de complexidade tanto no pensamento reflexivo como na 

alfabetização científica. Em suas conclusões, o grupo conseguiu propor soluções 

articulando os conceitos de orientação e localização geográfica, território e fluxo 

e circulação de mercadorias, além de propor a utilização de tecnologias para 

auxiliar o produtor rural. 

Nos grupos 3, 4 e 5 identificamos nos textos produzidos pelos estudantes 

o nível intermediário do pensamento reflexivo e alfabetização científica. Esses 

grupos, em seus textos, apresentaram soluções articulando os conceitos de 

orientação e localização geográfica, território e fluxo e circulação de 

mercadorias, além de abordarem as questões dos custos dos fretes, preço dos 

produtos e quilometragem percorrida, auxiliando o produtor rural de São Carlos. 

Nos grupos 6 e 7 conseguimos identificar um nível complexo do 

pensamento reflexivo e um nível intermediário de alfabetização científica. Os 

grupos em seus textos apresentaram soluções articulando os conceitos de 

orientação e localização geográfica, território e fluxo e circulação de 

mercadorias, além de abordarem as questões dos custos dos fretes, preço dos 

produtos e quilometragem percorrida, auxiliando o produtor rural de São Carlos. 

Elaboramos o quadro 16 para analisar a evolução dos grupos da primeira 

à última atividade da sequência didática para saber os níveis de pensamento 

reflexivo e alfabetização cientifica para uma aprendizagem significativa. 

Procuramos mensurar a evolução ou não de cada grupo compilando e 

sintetizando os quadros 13, 14 e 15. Esses níveis são classificados como nível 

básico; nível intermediário; e nível complexo, conforme abordado anteriormente 

no Quadro 12. 

Quadro 16: Evolução dos aprendizados dos grupos   

Grupos 
Atividade 1 Atividade 2 Atividade 3 

1 
Níveis do Pensamento 
Reflexivo: Nível básico 

Níveis do Pensamento 
Reflexivo: Não 
conseguimos analisar 
por falta de informação 

Níveis do Pensamento 
Reflexivo: Não conseguimos 
analisar por falta de 
informação 
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Níveis da Alfabetização 
Científica: Nível básico 

Níveis da Alfabetização 
Científica: Não 
conseguimos analisar 
por falta de informação 

Níveis da Alfabetização 
Científica: Não conseguimos 
analisar por falta de 
informação 

2 

Níveis do Pensamento 
Reflexivo: Nível básico 

Níveis do Pensamento 
Reflexivo: Nível 
Intermediário 

Níveis do Pensamento 
Reflexivo: Nível complexo 

Níveis da Alfabetização 
Científica: Nível 
Intermediário 

Níveis da Alfabetização 
Científica: Nível 
complexo 

Níveis da Alfabetização 
Científica: Nível complexo 

3 

Níveis do Pensamento 
Reflexivo: Não 
conseguimos analisar 
por falta de informação 

Níveis do Pensamento 
Reflexivo: o grupo se 
equivocou no 
preenchimento do 
quadro. 

Níveis do Pensamento 
Reflexivo: Nível 
Intermediário 

Níveis da Alfabetização 
Científica: Não 
conseguimos analisar 
por falta de informação 

Níveis da Alfabetização 
Científica: o grupo se 
equivocou no 
preenchimento do 
quadro. 

Níveis da Alfabetização 
Científica: Nível 
Intermediário 

4 

Níveis do Pensamento 
Reflexivo: Nível básico 

Níveis do Pensamento 
Reflexivo: Nível 
Intermediário 

Níveis do Pensamento 
Reflexivo: Nível 
Intermediário 

Níveis da Alfabetização 
Científica: Nível básico 

Níveis da Alfabetização 
Científica: Nível 
Intermediário 

Níveis da Alfabetização 
Científica: Nível 
Intermediário 

5 

Níveis do Pensamento 
Reflexivo: Não 
conseguimos analisar 
por falta de informação 

Níveis do Pensamento 
Reflexivo: Nível básico 

Níveis do Pensamento 
Reflexivo: Nível 
Intermediário 

Níveis da Alfabetização 
Científica: Não 
conseguimos analisar 
por falta de informação 

Níveis da Alfabetização 
Científica: Nível básico 

Níveis da Alfabetização 
Científica: Nível 
Intermediário 

6 

Níveis do Pensamento 
Reflexivo: Nível básico 

Níveis do Pensamento 
Reflexivo: o grupo se 
equivocou no 
preenchimento do 
quadro. 

Níveis do Pensamento 
Reflexivo: Nível Complexo 

Níveis da Alfabetização 
Científica: Nível 
Intermediário 

Níveis da Alfabetização 
Científica: o grupo se 
equivocou no 
preenchimento do 
quadro. 

Níveis da Alfabetização 
Científica: Nível 
Intermediário 

7 

Níveis do Pensamento 
Reflexivo: Nível básico 

Níveis do Pensamento 
Reflexivo: Intermediário 

Níveis do Pensamento 
Reflexivo: Nível Complexo 

Níveis da Alfabetização 
Científica: Nível básico 

Níveis da Alfabetização 
Científica: Nível básico 

Níveis da Alfabetização 
Científica: Nível 
Intermediário 

Fonte: Elaborado pela autora (2022).  

 

De acordo com o Quadro 16, conseguimos analisar o desenvolvimento de 

cada grupo se houve ou não uma evolução nos níveis do pensamento reflexivo, 
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alfabetização cientifica e principalmente se teve uma aprendizagem a partir das 

atividades propostas.  

No grupo 1 através das respostas elaboradas na primeira atividade 

conseguimos identificar os níveis básicos do pensamento reflexivo e 

alfabetização cientifica, porém como o grupo não continuou fazendo as 

atividades do segundo e do terceiro dia não conseguimos mensurar a evolução 

dos níveis, porém entendemos que houve um aprendizado, pois conseguiram 

descrever uma primeira ideia ou sugestão para uma possível solução e também 

descreveram os conceitos científicos mesmo de forma isolada de orientação e 

localização geográfica, fluxo e circulação de mercadoria e território. 

O grupo 2 foi o único grupo que chegou nos níveis mais complexos do 

pensamento reflexivo e alfabetização cientifica, ao final das atividades esse 

grupo teve o raciocínio ampliado através da busca do conhecimento levando-o 

a uma solução inédita mediante fatos que foram verificados e avaliaram o 

processo, ampliando a solução e seu conhecimento científico, compreendem 

conceitos científicos de orientação e localização geográfica, fluxo e circulação 

de mercadoria e território e as relações entre ciência e sociedade, e tomaram 

decisões sobre assuntos relacionados a Ciência, Vida, Sociedade e Tecnologia, 

além de utilizar palavras e termos técnicos e científicos. 

O grupo 3 no primeiro e segundo dia da aplicação da sequência didática 

os integrantes do grupo se equivocaram bastante em suas respostas e a 

pesquisadora orientadora teve que intervir para que esse grupo tivesse um 

aprendizado significativo, no último dia através dos textos produzidos 

conseguimos identificar o nível intermediário do pensamento reflexivo e 

alfabetização cientifica, pois conseguiram relacionar as probabilidades na 

resolução dos problemas e relacionaram os conceitos científicos de orientação 

e localização geográfica, fluxo e circulação de mercadoria e território com a vida 

cotidiana. 

Nos grupos 4 e 5 os níveis de pensamento reflexivo e alfabetização 

cientifica evoluíram do básico para o intermediário, mesmo o grupo 5 no segundo 

dia da pesquisa não ter conseguido desenvolver bem a atividade conseguiu no 

último dia chegar ao nível intermediário. Os dois grupos conseguiram relacionar 

as probabilidades, isto é, inferiram uma consequência que deverá ser posta à 
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prova no que se refere ao pensamento reflexivo e conseguiram identificar, 

descrever e fazer relações entre seu conhecimento de orientação e localização 

geográfica, fluxo e circulação de mercadoria e território relacionando esses 

conceitos científicos na vida cotidiana. 

O grupo 6 e 7 tiveram uma evolução nos níveis de pensamento reflexivo 

e alfabetização cientifica, mesmo o grupo 6 não elaborando a atividade do 

segundo dia, eles conseguiram evoluir e os dois grupos começaram com um 

nível básico, porém no último dia estavam no nível complexo do pensamento 

reflexivo e intermediário da alfabetização cientifica é importante evidenciar que 

estes grupos relacionaram os conceitos científicos de orientação e localização 

geográfica, fluxo e circulação de mercadoria e território na vida cotidiana, e no 

que se refere ao pensamento reflexivo conseguiram ter o raciocínio ampliado 

através da busca do conhecimento que levou a todos a uma solução mediante 

fatos que foram verificados.  

O processo de análise e de categorização das respostas da evolução da 

aprendizagem significativa através das respostas dos estudantes apresentado 

na Quadro 16, indica a existência de indícios de aprendizagem significativa 

acerca dos conceitos científicos de orientação e localização geográfica, fluxo e 

circulação de mercadoria e território e o desenvolvimento do pensamento 

reflexivo.  
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Ambicionamos, durante esta pesquisa, verificar em que medida a 

metodologia baseada na resolução de problemas auxilia na construção de um 

raciocínio próprio de maneira interdisciplinar, ajudando os estudantes a 

entenderem o mundo de maneira autônoma e significativa. 

Escolhemos pela condução de um estudo de abordagem qualitativa, uma 

pesquisa ação, no qual os participantes e o pesquisador são envolvidos 

pessoalmente pela experiência, na integralidade da vida emocional, sensorial, 

imaginativa, racional. Reconhecendo-os como sujeito de desejo, de estratégia, 

de intencionalidade, de possibilidade solidária. (BARBIER, 2002). 

A análise dos textos coletados baseamos nos pressupostos do método de 

análise de conteúdo da Bardin (2016).  

Nesse sentido, a análise nos permite considerarmos quatro aspectos 

relevantes. O primeiro se relaciona ao fato de acreditarmos que a aprendizagem 

significativa pode ser alcançada pelos estudantes quando o professor orientador 

desenvolve uma sequência didática que verdadeiramente envolve os 

participantes na plenitude das suas vidas.  

O segundo aspecto é que devemos conhecer e reconhecer as 

possibilidades e limitações dos estudantes em função da sua própria cultura, 

nível de escolaridade e propor-lhes mecanismos de investigação apropriados 

como a metodologia ABRP para terem suas experiências e chegarem a uma 

aprendizagem significativa. 

O terceiro é que o objeto final da pesquisa-ação reside em uma mudança 

de atitude dos sujeitos (pesquisador e pesquisados) à sua realidade. 

O quarto é que não abordamos nas atividades propostas a Cartografia e 

sua importância como uma ferramenta de contribuição a Logística, levando em 

consideração as respostas dos estudantes é importante ressaltar que alguns 

grupos tiveram dificuldades na utilização dos mapas na hora de fazerem suas 

investigações. Sendo assim será um tema interessante para ser abordado em 

outras aulas e aprimorar as questões geográficas com a logística possibilitando 

futuras investigações. 

O estudo científico utiliza-se da metodologia ABRP em sala de aula com 

a aplicação de uma sequência didática (Zabala, 1998) como instrumento de 
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intervenção, de forma presencial e remota, demonstrando a importância dessa 

metodologia no processo de aprendizagem dos estudantes, e contribuindo com 

reflexões significativas a respeito do desenvolvimento de melhores práticas de 

ensino e aprendizagem, em escolas públicas de ensino médio técnico 

profissionalizante. 

A aplicação da sequência didática ocorreu em um cenário híbrido no 

segundo semestre do ano de 2021 onde os participantes da pesquisa tinham 

aulas remotas e presenciais de forma escalonaria.  

A população de pesquisa foi constituída por 28 estudantes, do último ano 

do Ensino Médio com Habilitação Profissional no curso Técnico em Logística, da 

Escola Técnica Estadual da Zona Leste, situada na cidade de São Paulo, no 

Estado de São Paulo. 

Acreditamos que este estudo sobre ABRP poderá contribuir para uma 

sistematização dos processos de ensino e aprendizagem que têm sido 

concebidos e implementados nos mais variados contextos educativos. 

No ensino remoto e síncrono, a ABRP demanda mais dias para a sua 

aplicação e explicação aos estudantes, pois a prática é nova dentro de uma 

escola técnica. Muitas vezes os alunos encontram-se mais acostumados com o 

ensino tradicional, no qual é comum a utilização dos métodos de ensino 

tradicional (exposição de conteúdo com estudantes quietos e sentados em 

fileiras, palestras, aplicação de avaliação escrita, memorização etc.). 

No entanto, o desenvolvimento e aplicação de uma sequência didática 

(ZABALA, 1998) utilizando a ABRP intermediando o processo, de forma 

presencial ou remota, contribuiu para a formação do pensamento reflexivo 

(Dewey, 1979a) dos estudantes, promovendo a compreensão conceitual de 

forma interdisciplinar e no processo de alfabetização científica, resultando em 

indícios de aprendizagem significativa (AUSUBEL, 1968; MOREIRA, 2011). 

Entendemos que o instrumento metodológico desenvolvido respondeu de 

maneira satisfatória o objetivo da pesquisa, que há possibilidades de melhorá-lo 

e ampliá-lo para uma posterior utilização, para o desenvolvimento de outras 

pesquisas. 

Almeja-se que esse trabalho possa contribuir com novos conhecimentos 

e pesquisas na área da educação. 
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APÊNDICES 

APÊNDICE 1 - Sequência de atividades propostas 

1° Dia: Atividade 4: Duração 1 hora. Faça um texto da relação que vocês 

observaram, dos cenários investigativos (o vídeo, as imagens, o texto) com 

os problemas apresentados.  

Integrantes do Grupo:  
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______________________________________________________________
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APÊNDICE 2 - Sequência de atividades propostas 

2° Dia: Atividade 2: Duração 40 minutos. Os estudantes deverão consultar 

em grupo os materiais (internet, jornal eletrônico, reportagens, etc.), 

podendo também ir buscar outras fontes de informação.  

Quadro 3: Materiais a serem pesquisados. 

Reportag
ens 
Eletrônic
as 

Título: Interior de 
São Paulo produz 
quase 80% da 
laranja brasileira 

https://g1.globo.com/sp/sao-
carlos-
regiao/noticia/2019/01/21/interior
-de-sao-paulo-produz-quase-80-
da-laranja-brasileira.ghtml 

Acesso em: 
04/05/21 

Título: Fazenda 
aumenta lucro 
vendendo pela 
internet laranjas 
que iam virar 
adubo 

https://economia.uol.com.br/agro
negocio/noticias/redacao/2013/1
1/28/fazenda-aumenta-lucro-
vendendo-pela-internet-laranjas-
que-iam-sobrar-no-pe.htm 

Acesso em: 
04/05/21 

Recorte 
de 
Dissertaç
ão 

Logística e 
gerenciamento da 
cadeia de 
suprimentos  

http://www2.dbd.puc-
rio.br/pergamum/tesesabertas/05
25640_07_cap_02.pdf  

Acesso em: 
04/05/21 

Mapas e 
rotas 

IBGE - Instituto 
Brasileiro de 
Geografia e 
Estatística 

https://geoftp.ibge.gov.br/produto
s_educacionais/mapas_tematico
s/mapas_do_brasil/mapas_estad
uais/politico/sao_paulo.pdf  

Acesso em: 
04/05/21 

Guia Geográfico – 
Mapas SP 

http://www.mapas-
sp.com/acesso-sp.htm 

Acesso em: 
04/05/21 

Wikimedia 
Commons – 
Mapas SP 

https://upload.wikimedia.org/wiki
pedia/commons/9/93/Mapa_sp.p
ng 

Acesso em: 
04/05/21 

Google Maps https://www.google.com.br/maps  

Acesso em: 
04/05/21 

Sites 
Institucio
nais 

CEAGESP - 
Companhia de 
Entrepostos e 
Armazéns Gerais 
de São Paulo 

http://www.ceagesp.gov.br/guia-
ceagesp/laranja-pera/ 

Acesso em: 
04/05/21 

APTA - Agência 
Paulista de 
Tecnologia dos 
Agronegócios 
(APTA) 

https://www.saopaulo.sp.gov.br/s
pnoticias/estado-mantem-setor-
de-producao-de-laranja-ativo-
para-atender-demanda-pela-
fruta/ 

Acesso em: 
04/05/21 

Fonte: Elaborado pela autora, 2021. 
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https://www.saopaulo.sp.gov.br/spnoticias/estado-mantem-setor-de-producao-de-laranja-ativo-para-atender-demanda-pela-fruta/
https://www.saopaulo.sp.gov.br/spnoticias/estado-mantem-setor-de-producao-de-laranja-ativo-para-atender-demanda-pela-fruta/
https://www.saopaulo.sp.gov.br/spnoticias/estado-mantem-setor-de-producao-de-laranja-ativo-para-atender-demanda-pela-fruta/
https://www.saopaulo.sp.gov.br/spnoticias/estado-mantem-setor-de-producao-de-laranja-ativo-para-atender-demanda-pela-fruta/
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APÊNDICE 3 - Sequência de atividades propostas 

2° Dia: Atividade 3: Duração 40 minutos. Cada grupo deverá elaborar o 

preenchimento do quadro utilizando de suas investigações. 

Integrantes do Grupo: 

 

Quadro 2: Caminho investigativo e hipóteses 

O que já sei sobre 

o problema? 

O que preciso saber 

para responder? 

Onde irei buscar 

respostas? 

Quais as 

minhas 

possíveis 

soluções? 

    

    

Fonte: Adaptação de Castellar e Moraes, 2016. 
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APÊNDICE 4 - Sequência de atividades propostas 

3° Dia: Atividade 1: Duração 1 hora – Faça um texto com a solução do 

problema, descreva o passo a passo, isto é, os caminhos percorridos até 

chegar a possível solução do problema. 

Integrantes do Grupo:  

 

MINHAS ANOTAÇÕES 

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

______________________________________________________________

___________________________ 
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APÊNDICE 5 - 1º dia da Sequência didática - Produção Textual dos Grupos 
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APÊNDICE 5 - 1º dia da Sequência didática - Produção Textual dos Grupos 
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APÊNDICE 5 - 1º dia da Sequência didática - Produção Textual dos Grupos 
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APÊNDICE 5 - 1º dia da Sequência didática - Produção Textual dos Grupos 
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APÊNDICE 5 - 1º dia da Sequência didática - Produção Textual dos Grupos 
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APÊNDICE 6 - 2º dia da Sequência didática - Produção Textual dos Grupos 
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APÊNDICE 6 - 2º dia da Sequência didática - Produção Textual dos Grupos 
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APÊNDICE 6 - 2º dia da Sequência didática - Produção Textual dos Grupos 
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APÊNDICE 6 - 2º dia da Sequência didática - Produção Textual dos Grupos 
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APÊNDICE 6 - 2º dia da Sequência didática - Produção Textual dos Grupos 
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APÊNDICE 6 - 2º dia da Sequência didática - Produção Textual dos Grupos 
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APÊNDICE 6 - 2º dia da Sequência didática - Produção Textual dos Grupos 
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APÊNDICE 7 - 3º dia da Sequência didática - Produção Textual dos Grupos 
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APÊNDICE 7 - 3º dia da Sequência didática - Produção Textual dos Grupos 
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APÊNDICE 7 - 3º dia da Sequência didática - Produção Textual dos Grupos 
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APÊNDICE 7 - 3º dia da Sequência didática - Produção Textual dos Grupos 
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APÊNDICE 7 - 3º dia da Sequência didática - Produção Textual dos Grupos 
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APÊNDICE 7 - 3º dia da Sequência didática - Produção Textual dos Grupos 
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ANEXO A - Parecer Consubstanciado Do CEP 
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ANEXO A - Parecer Consubstanciado Do CEP 
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ANEXO B – Termo de Autorização da Instituição 
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ANEXO B – Termo de Autorização da Instituição 
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ANEXO C – Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) estudantes
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ANEXO C – Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) estudantes 
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ANEXO C – Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) estudantes 
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ANEXO D – Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE) 
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ANEXO D – Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE) 
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ANEXO E – Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) responsáveis 
legais 
 

 

  



143 
 

ANEXO E – Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) responsáveis 
legais 
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ANEXO E – Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) responsáveis 
legais 

 

 


