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RESUMO 

 

Historicamente, o ensino de Biologia apresenta diversos desafios em relação às metodologias 

aplicadas em sala de aula. Muitas vezes, o estudo de conceitos e fenômenos biológicos 

complexos é abordado de forma fragmentada, o que dificulta o aprendizado dos estudantes. 

Uma abordagem e metodologias que estimulem a autonomia e protagonismo dos estudantes 

na resolução de problemas permitem que os indivíduos sejam capazes de aplicar os saberes 

obtidos em seu cotidiano e construir novos conhecimentos, aplicando-os à realidade em que 

vivem. Pensando nisso, propomos a elaboração de um guia de estudos, contendo sequências 

didáticas sobre processos morfofisiológicos com ênfase no sistema cardiovascular sanguíneo 

humano, com vistas à sua integração com outros sistemas orgânicos. Essa proposta visa, por 

meio de uma abordagem de estudo investigativo e utilização da metodologia da 

problematização, ao desenvolvimento de atividades que fomentem a capacidade de reflexão e 

construção do conhecimento, o que foi feito com a elaboração, a aplicação e a avaliação de 

duas sequências didáticas investigativas. As sequências foram aplicadas em uma turma do 2.º 

ano da Escola de Ensino Médio em Tempo Integral EEMTI José Valdo Ribeiro Ramos. No 

Guia para o Estudo de Biologia no Ensino Médio, produto deste trabalho, há instruções e 

detalhes para a aplicação das sequências pelos professores e material específico para os 

estudantes. Em cada sequência, é apresentada uma situação-problema e fornecido material de 

apoio à investigação, com campo de registro de hipóteses dos estudantes. Também foi 

aplicado um questionário, para avaliar a percepção de motivação dos alunos ao realizar as 

atividades, assim como a coleta de críticas e sugestões. Hipóteses iniciais, finais, críticas e 

sugestões foram submetidas à análise de conteúdo. Os resultados mostraram o cumprimento 

dos objetivos propostos e a relevância do produto no apoio ao processo de ensino e 

aprendizagem do conteúdo abordado.  

 

Palavras-chave: ensino investigativo; análise de conteúdo; ensino de anatomia e fisiologia 

humana no ensino médio. 

 

 

 

 

 

 



ABSTRACT 

 

Historically, teaching biology has presented various challenges due to the methodologies 

applied in the classroom. The study of complex biological concepts and phenomena is often 

approached in a fragmented way, making it difficult for students to learn. An approach and 

methodology that promotes students' autonomy and protagonism in problem-solving enables 

individuals to apply the knowledge gained in their daily lives and build new knowledge, 

which can be applied to their reality. Therefore, we propose the development of a study guide 

that contains didactic sequences on morphophysiological processes, with a focus on the 

human cardiovascular system, to integrate it with other organic systems. This proposal aims 

to develop activities that foster reflection and knowledge construction through an 

investigative study approach and the problematization methodology. Two investigative 

didactic sequences were designed, applied, and evaluated to achieve this goal. The sequences 

were implemented in a second-grade class at José Valdo Ribeiro Ramos Full-Time High 

School. The Guide to the Study of Biology in Secondary Education, which resulted from this 

work, contains instructions and details for teachers on how to apply the sequences, as well as 

specific materials for students. Each sequence presents a problem situation and provides 

materials to support investigation, with a space for recording students' hypotheses. A 

questionnaire was administered to assess the students' motivation when carrying out the 

activities, and to collect criticism and suggestions. Initial and final hypotheses, criticisms, and 

suggestions were subjected to content analysis. The results showed that the proposed 

objectives were met, and the product was relevant in supporting the teaching and learning 

process of the covered content. 

 

Keywords: investigative teaching; content analysis; teaching human anatomy and physiology 

in high school. 
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1 INTRODUÇÃO 

 

Em um contexto histórico, os métodos utilizados para o ensino de ciências e Biologia 

são alvos de controvérsias quanto à eficiência do processo educativo, particularmente no 

último nível do ensino básico, o ensino médio. A forma de abordagem dos conceitos e 

processos biológicos em sala de aula, sobretudo no que envolve o estudo morfofisiológico do 

sistema cardiovascular, embora tenha apresentado alterações positivas ao longo do tempo, 

ainda representa uma lacuna do ponto de vista de estímulo por parte dos estudantes do ensino 

básico. 

Diante disso, observa-se que o conteúdo estudado, mesmo com sensíveis mudanças 

ocorridas no decorrer dos últimos anos, ainda é geralmente abordado a partir da exposição de 

ideias e transmissão de informações (FREIRE, 2004), sendo recebido pelos estudantes, muitas 

vezes, de forma fragmentada e mecanizada, o que configura uma metodologia tradicional 

engessada, o que parece não gerar no aluno curiosidade, criticidade, reflexão e autonomia, 

pontos imprescindíveis para a construção do conhecimento. Para o aprendizado adequado, é 

necessário que o estudante integre com auxílio da mediação docente: 

 

[...] as suas habilidades de pensamento que inclua percepção correta, coleta 

adequada de dados, sensibilidade a problemas, identificando e definindo 

corretamente situações a serem respondidas, resolvendo problemas e tomando 

decisões racionais embasadas (FEUERSTEIN; KLEIN; TANNENBAUM, 1991, p. 

28). 

  

Muito embora o método tradicional embasado, sobretudo na transferência de saberes, 

seja inapropriado de acordo com uma grande parte dos docentes, alguns estudantes ainda o 

consideram relevante, uma vez que, em comparação com os métodos ativos, argumentam que 

a eficácia dos métodos tradicionais está relacionada a uma melhor preparação para testes 

formais, o que não ocorre com os métodos ativos (KRÜGER et al., 2013). 

Logo, sugere-se que a abordagem tradicional seja complementada com atividades 

práticas, ressaltando a importância de suas demonstrações na construção do conhecimento 

teórico-prático (KRÜGER et al., 2013). No entanto, é preciso lembrar que nesse tipo de 

atividade, na maioria das vezes, os alunos estão limitados a trabalhar com ideias prontas e 

reproduzir protocolos sem que haja uma reflexão sobre o que estão praticando. 

Vale lembrar que o ensino de Biologia “[...] nas escolas carregou por muitos anos o 

estigma de ter uma quantidade excessiva de terminologias e descrições exaustivas de 

processos e estruturas” (MOTOKANE, 2015, p. 117), o que aumenta a complexidade dos 

conteúdos estudados, apontando para a necessidade de utilização de metodologias que 
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proporcionem ao estudante condições adequadas para refletir e relacionar os processos 

biológicos trabalhados em sala de aula.  

Como alternativa, as metodologias ativas (MA) ganham cada vez mais espaço nas 

salas de aula, sobretudo no ensino médio regular, visto que essa etapa, historicamente, passou 

por diversas alterações estruturais, procedimentais e atitudinais, muito embora a necessidade 

de mudanças no ensino médio ainda seja concreta nos dias atuais, como, investimento 

contínuo na capacitação de professores, planos de cargos e salários de trabalhadores da 

educação e ampliação da infraestrutura das escolas.  

Para Berbel (2011, p. 28), “[...] as metodologias ativas têm o potencial de despertar a 

curiosidade, à medida que os alunos se inserem na teorização e trazem elementos novos”, o 

que parece permitir uma maior assimilação dos temas estudados, bem como sua 

contextualização com o cotidiano discente. 

Nessa perspectiva, as MA são importantes ferramentas quando se busca uma 

construção do conhecimento biológico a partir dos conhecimentos preexistentes do discente. 

Portanto, em um ensino, cuja base está nas habilidades e competências, as MA surgem como 

alternativa de ensino que consideram o papel ativo que o aluno deve ter no processo de ensino 

e aprendizagem (DIESEL, BALDEZ; MARTINS, 2017). 

Nesse aspecto, as MA tendem a valorizar as diversas formas de aprendizagem em que 

os alunos possam estar incluídos integralmente no processo, considerando suas características 

cognitivas, a forma e o tempo que levam para o aprendizado (BACICH; MORÁN, 2018). A 

escolha para esse trabalho foi a da metodologia da problematização, que acreditamos atender 

a esses requisitos.  

Diversas metodologias já são ou podem ser utilizadas no ensino e estudo de Biologia, 

dentre as quais podemos citar sala de aula invertida, atividades experimentais de laboratório, 

aprendizagem por projetos, metodologia da problematização, entre outras. Dessa forma, é 

possível supor que o ensino de Biologia seja realizado de acordo com as MA, com atividades 

que, sejam elas de laboratório ou não, sejam significativamente distintas das demonstrações e 

experimentações meramente ilustrativas (ZÔMPERO; LABURÚ, 2011). Ainda, Zômpero e 

Laburú (2011) compreende que, nem sempre, atividades investigativas precisam ser 

realizadas com experimentos ou demonstrações práticas, o que não significa dizer que não 

possam ter um viés de investigação. A pesquisa discente representa uma importante etapa que 

integra o processo de aprendizagem ativa. 
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Nesse sentido, os materiais de apoio ao ensino, como livros didáticos, textos adaptados 

e as atividades escolhidas para trabalho, são importantes recursos ao se utilizar novas 

metodologias de ensino, uma vez que são fontes de pesquisa e aprendizado para os estudantes.  

Quando as atividades, por exemplo, abordam temas de morfofisiologia humana no 

ensino médio, é muito comum a redução dos conceitos biológicos estudados, e é sensato 

salientar que a fragmentação desses conteúdos pode prejudicar a compreensão do aluno, pois 

muitos conceitos relevantes nesse campo são superficialmente abordados, chegando, por 

exemplo, a ocupar espaço mínimo no livro didático (COSTA; ARAÚJO; BIANCHII, 2016).  

À título de exemplo, ao analisarmos a fisiologia do sistema cardiovascular em um 

livro didático, percebemos que é abordado em uma seção separada daquela que trata da 

atuação da noradrenalina, por exemplo, a qual contribui para a regulação da pressão 

sanguínea. O capítulo seguinte, que engloba informações sobre os sistemas nervoso e 

endócrino, traz tópicos relacionados ao sistema cardiovascular, mas que não foram abordados 

naquele capítulo, o que torna difícil a compreensão integrada das informações (AMABIS et 

al., 2020). 

Um outro exemplo é percebido quando analisamos o conceito de cortisol que 

só é encontrado no capítulo que trata capítulo que trata do sistema endócrino, 

embora sejam descritas suas funções no sistema digestório, desde “efeitos no metabolismo da 

glicose”, quando atua disponibilizando uma quantidade adequada de açúcar para utilização a 

uma “resposta a uma situação estressante”,  até o papel de “diminuição de permeabilidade 

nos capilares” (AMABIS et al., 2020, p. 154). Isso exemplifica que esse conteúdo é abordado 

especificamente no capítulo citado, não sendo apresentado de modo integrado em outros 

capítulos, como por exemplo o de sistema cardiovascular.   

Sobre isso, Costa, Araújo e Bianchii (2016) alertam que a redução dos conceitos 

observados nos livros didáticos pode comprometer a compreensão dos alunos, uma vez que 

abordagens importantes na anatomia e fisiologia, incluindo o sistema cardiovascular, são 

trabalhados de forma superficial e/ou equivocada. Essa prática, especialmente para o processo 

de ensino aprendizagem ativo, é preocupante visto que, segundo Machado (2023, p. 2), “[...] o 

livro didático representa um recurso pedagógico que dá suporte ao trabalho docente, muito 

embora seja alvo de muitas críticas na educação básica”, sobretudo considerando os materiais 

didáticos adotados para o Novo Ensino Médio. 

Por outro lado, é importante ressaltar que o Novo Ensino Médio já está inserido em 

um cenário educacional em que o “processo investigativo deve ser entendido como elemento 

central na formação dos estudantes” (BRASIL, 2018, p. 322), capaz de estimular e valorizar a 
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integração dos conhecimentos prévios dos alunos com os que são construídos a partir de suas 

pesquisas. 

Na concepção do Novo Ensino Médio, os alunos devem ser capacitados a observar 

com criticidade a realidade, refletir, coletar e analisar dados e, por fim, construir um 

conhecimento sólido a partir da pesquisa e mediação e colaboração do professor. Para Firmo, 

Gondim e Falcão (2014) a promoção de maior responsabilidade, comprometimento e 

engajamento dos estudantes torna-os construtores do seu próprio conhecimento.  

A partir disso, o presente trabalho visa ao planejamento e ao desenvolvimento de 

sequências didáticas (SD) que, com uma abordagem investigativa aliada à problematização, 

promovam uma aprendizagem significativa no âmbito do ensino de Biologia, pois, conforme 

Ausubel (2003, p. 1), “[...] a aprendizagem por recepção significativa envolve, 

principalmente, a aquisição de novos significados a partir de material de aprendizagem 

apresentado”.  

As SD elaboradas tratam de aspectos morfofisiológicos do sistema cardiovascular e 

para sua estruturação foi utilizada a metodologia da problematização aliada à abordagem de 

ensino por investigação, a fim de promover o protagonismo discente nas diversas etapas de 

desenvolvimento das atividades propostas. Diante disso, espera-se que o produto seja 

utilizado como ferramenta pedagógica para o ensino e a aprendizagem em Biologia a partir de 

metodologias que combatam a inaptidão discente na perspectiva de resolução de problemas.  

Nesse contexto, pretendemos que, quando usadas em sala de aula, as SD sejam 

capazes de estimular o desenvolvimento da capacidade de reconhecer e relacionar os 

conceitos preexistentes sobre os processos cardiovasculares humanos aos conhecimentos 

adquiridos a partir da execução das atividades, uma vez que também podem ser “[...] 

consideradas e pensadas para serem uma ferramenta de coleta de dados nas investigações em 

educação científica” (MOTOKANE, 2015, p. 119). 

Nessa perspectiva, os estudantes deverão compreender os conceitos e criar soluções 

para os problemas apresentados, a partir da abordagem investigativa aliada à metodologia da 

problematização. Para isso, utilizarão os tempos destinados ao desenvolvimento da atividade 

para refletir sobre o problema, pesquisar, levantar hipóteses, discuti-las e apresentar, por meio 

das rodas de conversa, as suas concepções. 
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1.1 O ensino médio no Brasil: um breve histórico 

 

Historicamente, o ensino básico no Brasil, mormente o ensino médio, enfrenta uma 

série de transformações estruturais desde a sua implantação até os dias atuais. Especialmente 

no início de sua implementação, o ensino médio era inacessível à maioria da população 

brasileira, sendo disponibilizado para uma pequena parte dos estudantes (PINTO; AMARAL; 

CASTRO, 2011). 

Desde então, esse segmento do ensino sofreu diversas alterações de modo que, 

gradativamente, passou a ser considerado como uma etapa, a última a fazer parte da educação 

básica a ser ofertada, como sugere a Base Nacional Comum Curricular, 

 

O Ensino Médio é a etapa final da Educação Básica, direito público subjetivo de 

todo cidadão brasileiro. Todavia, a realidade educacional do País tem mostrado que 

essa etapa representa um gargalo na garantia do direito à educação. Para além da 

necessidade de universalizar o atendimento, tem-se mostrado crucial garantir a 

permanência e as aprendizagens dos estudantes, respondendo às suas demandas e 

aspirações presentes e futuras (BRASIL, 2018, p. 463). 

 

Amparada pela Constituição Federal de 1988 (CF/88), sobretudo a partir da Emenda 

Constitucional de nº 14, de 12 de setembro de 1996, a integração dessa nova etapa final do 

ensino básico no Brasil, permitiu que hoje a maioria dos estudantes brasileiros tivesse a 

oportunidade de frequentar as cadeiras escolares, considerando por muito tempo números 

crescentes em relação à evasão escolar (BRASIL, 1996).  

A evasão nessa etapa do ensino básico envolve diversas causas e pode gerar danos 

sociais, não só para o estudante, uma vez que a “[...] evasão da escola é multifatorial e pode 

causar grandes prejuízos não só ao aluno, mas, também a toda sociedade, pois este será 

integrante marginal e excluído de uma sociedade letrada e, por conseguinte posicionada diante 

da realidade” (FERREIRA; OLIVEIRA, 2020, p. 41).  

Com o cenário pandêmico, Silva (2023, p. 1) ressalta que “[...] entre os anos de 2020 e 

2021, o abandono escolar no Ensino Médio no Brasil aumentou 128%, saindo de 165 mil para 

377 mil estudantes desistentes da escola” e que as regiões do Brasil mais afetadas com a 

evasão escolar foram respectivamente Norte (846%) e Nordeste (218%). 

Assim, muito embora a evasão escolar seja uma problemática antiga observada desde 

a época da colonização (SILVA et al., 2020), esse continua sendo, com o passar dos anos, um 

grande problema para a educação brasileira enfrenta quando “[...] esses obstáculos, 

considerados, na maioria das vezes, intransponíveis para milhares de jovens, engrossam o 



18 

 

desemprego ou os contingentes de mão de obra barata” (SILVA FILHO; ARAÚJO, 2017, p. 

39).  

Pelo preconizado na CF/88, o ensino médio deve ser oferecido de forma gratuita para 

a população brasileira. Além da CF, a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB) 

estabelece, desde a sua primeira versão no ano de 1961, a sua aplicabilidade nas escolas 

brasileiras. Segundo a LDB, em seu artigo VI: 

 

[...] é dever do Estado ‘assegurar o ensino fundamental e oferecer, com prioridade, o 

ensino médio a todos que o demandarem, respeitado o disposto no art. 38 desta Lei’. 

Essa etapa da educação básica é a que finaliza o ciclo do ensino básico iniciado no 

ensino fundamental I e II, com duração de três anos (BRASIL, 2018, p. 15). 

 

Ainda considerando a LDB, o ensino médio corresponde a uma continuação 

aprofundada do ensino fundamental, contribuindo para a formação do cidadão que deve ser 

preparado dentre outras coisas para atuação profissional e autônoma, ascensão e 

aprimoramento, de modo que haja uma continuidade de aprendizado e aplicabilidade dos 

conhecimentos adquiridos, além de criticidade, como a liberdade intelectual e a “[...] 

compreensão dos fundamentos científico-tecnológicos dos processos produtivos, relacionando 

a teoria com a prática, no ensino de cada disciplina” (BRASIL, 1996, p. 13). 

É importante salientar que, durante algum tempo, o ensino médio no Brasil assumiu 

uma identidade profissionalizante, em que os discentes estudavam a partir de um currículo 

específico para atuação no mercado de trabalho. No entanto, a partir do ano de 1997 ficou 

definido que essa modalidade de ensino seria oferecida separadamente do ensino médio 

regular, o que se mantém até os dias atuais, segundo Krawczyk et al. (2009). A discussão 

acerca da identidade do ensino médio regular, sobretudo seus fins, é extremamente necessária 

e pertinente.  

Os motivos dos altos índices de evasão escolar ainda são objetos de preocupação e 

discussão entre os educadores. Sabe-se que dentre eles são apontados “[...] desinteresse, falta 

de qualidade e desmotivação” (KRAWCZYK et al., 2009, p. 5). Além disso, testemunhar o 

abandono escolar de colegas próximos pode resultar no desestímulo e, posteriormente, no 

abandono por outros. Além disso, fatores, como “[...] coincidência com horário de trabalho, 

ausência de relação entre o currículo e as expectativas do discente, falta de afinidade, falta de 

conhecimento base, falta de professor, custeio de transporte” (ARAÚJO, 2012, p. 73), 

contribuem para a ausência do aluno na escola.  

Do ponto de vista de sua funcionalidade, Krawczyk et al. (2009, p. 5) reforça que: 
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Menos que pela permanente tensão sobre seu sentido – preparação para o ingresso 

no ensino superior, para o mercado de trabalho ou para o exercício da cidadania –, o 

debate atual foi impulsionado pela queda nas matrículas no ensino médio regular; 

ausência de professores especialistas, sobretudo química, física e Biologia; 

desempenho insatisfatório dos estudantes nos exames, notadamente o Sistema de 

Avaliação da Educação Básica (SAEB) e o Exame Nacional do Ensino Médio 

(ENEM); além da recente discussão sobre sua obrigatoriedade. 

 

Diante disso, uma nova realidade no cenário educacional a partir da implantação do 

Novo Ensino Médio permite uma série de discussões e análises sobre o futuro desse ciclo no 

ponto de vista de sua aplicabilidade e êxito. Vale lembrar que os jovens do mundo inteiro 

convivem hoje com um excesso de informações e muitas vezes sem conseguir interpretá-las, 

filtrá-las entre outras ações, tudo isso aliado às questões socioemocionais, tão sensíveis 

atualmente.  

Mesmo considerando o contexto atual, há um histórico de desmotivação dos discentes 

nesse período escolar, algo intimamente relacionado aos problemas peculiares ao ensino 

médio, para além do que é visto no período atual. Evasão escolar, diminuição na quantidade 

de matrículas, indicadores preocupantes, entre outros problemas encontrados afetam o 

cotidiano escolar.  

Acredita-se que “[...] é possível desenvolver trabalhos de controle e combate a evasão, 

que podem ser desenvolvidos pela escola, professores, governo ou instituições privadas 

agindo no foco do problema” (FERREIRA; OLIVEIRA, 2020, p.47).  

Recentemente, o programa do Governo Federal Pé-de-Meia, para combate à evasão 

escolar, simboliza uma importante e necessária iniciativa para incentivar a permanência dos 

estudantes nas escolas. Trata-se de: 

 

[...] um programa de incentivo financeiro-educacional, na modalidade de poupança, 

destinado a promover a permanência e a conclusão escolar de estudantes 

matriculados no ensino médio público. Por meio do incentivo à permanência 

escolar, o programa quer democratizar o acesso e reduzir a desigualdade social entre 

os jovens do ensino médio, além de promover mais inclusão social pela educação, 

estimulando a mobilidade social (BRASIL, 2024).  

 

São diversos os motivos que culminam na evasão e abandono escolar. Linhares et al. 

(2018, p. 1) indica que: 

 

[...] o censo escolar de 2007 (Inep/MEC) afirma que evasão escolar entre jovens é 

alarmante. O Brasil tem a terceira maior taxa de abandono escolar entre os 100 

países com maior IDH e no PNUD e a menor média de anos de estudo entre os 

países da América do Sul. 

 

Mais recentemente, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio 

Teixeira (INEP) divulgou que em 2023, foram registradas 7,7 milhões de matrículas no 
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ensino médio. A ligeira queda de 2,4%, em relação a 2022 era um movimento esperado, em 

função do aumento das taxas de aprovação no período da pandemia. 

Por ser durante um período da história do país inacessível a uma significativa parte da 

população brasileira, o ensino básico, sobretudo o ensino médio, tornou-se ao longo dos anos 

uma etapa em que as políticas públicas desempenham um papel fundamental no cotidiano dos 

jovens estudantes quando consideramos altos índices de evasão escolar no decorrer dos anos, 

mesmo considerando um número de 6,6 milhões de alunos matriculados atualmente, ou seja, 

(84,2%) sendo esse número referente ao público da rede estadual de ensino (INSTITUTO 

NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANÍSIO TEIXEIRA, 2023). 

Aliado a esse fato, o professor enfrenta uma constante busca pela utilização de 

metodologias que estimulem o estudante a construir o conhecimento a partir de uma 

autonomia e fazer com que esse saber descoberto a partir de suas observações e reflexões seja 

aplicado no cotidiano do indivíduo junto aos seus ciclos de convivência.   

A implantação do Novo Ensino Médio já é uma realidade nas escolas brasileiras desde 

2022, quando o cenário educacional do país testemunhou mais uma alteração dessa etapa final 

do ensino básico. Definida a partir da Medida Provisória 746/2016, a reforma do ensino 

médio chegou permeada de dúvidas devido à sua recente implementação nas escolas, tendo 

em vista as mudanças que a acompanharam na rotina educacional. 

Uma das principais mudanças do Novo Ensino Médio foi a alteração curricular 

ordenada atualmente pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC) que estruturou os 

componentes curriculares por “itinerários formativos específicos”, ambos planejados pela 

instituição de ensino, a qual pode atuar de modo regular, realçando as áreas dos 

conhecimentos, ou ainda com “ênfase” na atuação profissional (BRASIL, 2016). 

A análise esmiuçada do documento que estrutura o Novo Ensino Médio nos permite 

compreender o objetivo e, com isso, contribuir de forma efetiva com sua aplicabilidade e seu 

sucesso. A divisão do novo currículo por áreas do conhecimento, como I – Linguagens; II – 

Matemática; III – Ciências da natureza; IV – Ciências humanas; V– Formação técnica e 

profissional (BRASIL, 2016), sugere uma integração de conceitos por área de conhecimento, 

mas não significa dizer que a estruturação por disciplinas na formação geral básica não possa 

ser adotada. 

No entanto, é necessário e responsável entender que a organização por área do 

conhecimento torna indispensável que professores de determinadas áreas planejem em 

coletividade, nunca esquecendo que as habilidades e competências estão para além das teorias 
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estudadas em sala de aula, uma vez que os discentes devem ser estimulados a reagir de forma 

consciente diante de diversas problematizações. Segundo a BNCC:  

 

Competência é definida como a mobilização de conhecimentos (conceitos e 

procedimentos), habilidades (práticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e 

valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercício da 

cidadania e do mundo do trabalho (BRASIL, 2018, p. 8). 

 

Por outro lado, Baruffi (2021, p. 8) entende que todas as mudanças decorrentes, as 

quais as escolas precisam se adequar, continua em um constante debate entre “[...] 

professores, estudantes e comunidade escolar”. 

Diante de todas as novidades que estão atreladas ao Novo Ensino Médio, incertezas e 

esperança coexistem na perspectiva de uma nova e transformadora adequação para esse ciclo 

do ensino básico. Baruffi (2021) alerta para o fato de que “essas indefinições” mais uma vez, 

a responsabilidade decorre do professor. Ressalta ainda o quanto os professores se reinventam 

por si só, buscam caminhos alternativos, se preparam com maestria, sempre são figuras 

maravilhosas num cenário ainda tão indecifrável (BARUFFI, 2021). 

Pensando nisso, é importante ressaltar, que a abordagem investigativa aliada à 

metodologia da problematização, centrais na concepção deste trabalho, são metodologias que 

demonstram um grande potencial de contribuição com o processo de ensino-aprendizagem, 

uma vez que a BNCC traz em seu texto que: 

 

No Ensino Médio, a área de Ciências da Natureza e suas Tecnologias oportuniza o 

aprofundamento e a ampliação dos conhecimentos explorados na etapa anterior. 

Trata a investigação como forma de engajamento dos estudantes na aprendizagem de 

processos, práticas e procedimentos científicos e tecnológicos, e promove o domínio 

de linguagens específicas, o que permite aos estudantes analisar fenômenos e 

processos, utilizando modelos e fazendo previsões.  Dessa maneira, possibilita aos 

estudantes ampliar sua compreensão sobre a vida, o nosso planeta e o universo, bem 

como sua capacidade de refletir, argumentar, propor soluções e enfrentar desafios 

pessoais e coletivos, locais e globais (BRASIL, 2018, p. 474). 

 

Dentre as competências trazidas pela BNCC, o aluno deverá ser capaz de: 

 

Argumentar com base em fatos, dados e informações confiáveis, para formular, 

negociar e defender ideias, pontos de vista e decisões comuns que respeitem e 

promovam os direitos humanos, a consciência socioambiental e o consumo 

responsável em âmbito local, regional e global, com posicionamento ético em 

relação ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta (BRASIL, 2018, p. 9). 

 

Dessa forma, a estruturação do Novo Ensino Médio, além das adaptações curriculares, 

implantação de uma nova carga horária, entre outras ideias, visa manter reflexões e discussões 

sobre a sua função social e educacional, especialmente quando se busca historicamente uma 

adequação entre significação de conteúdo teórico-prático e cotidiano discente. 



22 

 

1.2 O ensino de Biologia, possibilidades e dificuldades enfrentadas por alunos do ensino 

médio 

 

O ensino de Biologia tem como um de seus objetivos propiciar a compreensão de 

processos morfofisiológicos que envolvem os diversos grupos de seres vivos, onde se 

inserem, a compreensão da sua existência, evolução biológica e a importância de entender o 

conceito de vida. Para o indivíduo, a contribuição da formação biológica permite uma 

percepção maior acerca dos mecanismos biológicos, bem como os conceitos abordados em 

seu estudo (KRASILCHIK, 2004), fazendo-o sentir-se parte do processo como um todo. 

Historicamente, o ensino de Biologia enfrentou diversos obstáculos frente às suas 

abordagens ao longo de cada década. Há quem sustente que “[...] passou de um saber neutro, 

onde a verdade científica era inquestionável, às atividades práticas, utilizando-se o método 

científico, transpondo pela valorização do conhecimento dos estudantes” (MACHADO; 

MEIRELLES, 2020, p. 176). 

No contexto escolar, considerando a sua aplicabilidade nas turmas de ensino médio, a 

Biologia é vista como uma disciplina que envolve certa complexidade na compreensão de 

seus mecanismos e processos. Nessa direção, Carreiro (2019) lembra que algumas abordagens 

acerca do corpo humano costumam ser reducionistas e fragmentadas nessa etapa do ensino, 

fato que pode impactar negativamente o aprendizado, assim como sua integração com as 

outras áreas de conhecimento que compõem o itinerário formativo de ciências da natureza.  

Por outro lado, as diversas características da prática científica podem estimular a 

criação de perspectivas educacionais que possibilitam o desenvolvimento do pensamento 

argumentativo, do pensamento crítico e da atitude inquisitiva em relação ao mundo 

(SCARPA; CAMPOS, 2018). 

Tradicionalmente, o ensino de Biologia foi atrelado ao ensino a partir da utilização do 

método científico e somente partir de 1980 assume o enfoque de ensino com base na “[...] 

investigação científica e a formação de habilidades cognitivas e sociais” (LONGHINI, 2012, 

p. 56), abrindo caminho para a utilização de metodologias e abordagens científicas pautadas 

na investigação e resolução de problemas, considerando sempre a importância da 

alfabetização científica. 

Além disso, vale lembrar que o ensino de Biologia transcorreu ao longo das décadas à 

luz de enfrentamentos pedagógicos significativos, fato que o tornou objeto de estudo nos mais 

diversos ciclos profissionais da educação do Brasil, uma vez que a Biologia é acompanhada e 
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discutida como componente curricular ao longo das reformas educacionais brasileiras 

(MACHADO; MEIRELLES, 2020, p. 163). 

Dentre os desafios encontrados pelos professores de Biologia em sua prática docente, 

está a disputa da atenção dos estudantes que, a cada dia, fazem mais o uso de mídias sociais, 

muitas vezes não educacionais, mas que ocupam grande parte do tempo dos adolescentes e 

crianças, o que pode dificultar a sua tolerância às metodologias trabalhadas em sala. Por outro 

lado, é inegável que, quando utilizada de forma correta, a tecnologia digital é uma ferramenta 

facilitadora que proporciona um aprendizado pautado na exploração de informação (KLEIN, 

2012). 

Com o intuito de fazer uma aula diferenciada, eventualmente, os professores 

ministram as aulas práticas de laboratório, considerando-as como metodologia ativa. No 

entanto, vale refletir que essas aulas são, na maioria das vezes, reproduções de experimentos 

diversos que não permitem que os alunos reflitam e construam um conhecimento próprio do 

indivíduo, o que não significa dizer que as aulas práticas de laboratório não possam ter cunho 

investigativo.  

No ensino médio, a disciplina de Biologia, costuma ser vista como uma área complexa 

em que processos e mecanismos biológicos são, na maioria das vezes, transmitidos de forma 

mecanizada e conteudista. Na Biologia, a grande quantidade de termos ou “termos 

descritivos” importantes para a sua assimilação faz com que muitas vezes a disciplina seja 

conhecida pela “[...] memorização de nomes de filos, ciclos e processos e produziram uma 

percepção de uma ciência estanque, de verdades prontas e acabadas” (MOTOKANE, 2015, p. 

117).  

Outro aspecto que vale ser discutido é o da alfabetização científica. Sua relevância no 

processo de construção de conceitos e conhecimentos em Biologia e nas demais áreas do 

conhecimento vai muito além da necessidade do estudante se tonar capaz de aprender o 

conteúdo, já que “[...] objetiva a formação de cidadãos capazes de fazer opções conscientes e 

de estabelecer relações claras entre ciência, tecnologia, sociedade e ambiente” (LONGHINI, 

2012, p. 69). 

Diante do cenário em que se dá a educação básica e em especial o ensino médio, as 

metodologias ativas são consideradas ferramentas promissoras a serem utilizadas 

continuamente no cenário educacional. No entanto, deve-se, sobretudo, considerar o indivíduo 

enquanto sujeito ativo no processo pedagógico. Assim, é necessário compreender que cada 

aluno é único e aprende de uma forma diferente. É imprescindível, portanto, estabelecer no 

cenário escolar a necessidade da inserção da prática da alfabetização científica. 
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Pensando nisso, consideramos que a utilização de uma abordagem investigativa no 

ensino de Biologia, permite aos professores dessa área utilizar diversos recursos e ferramentas 

para planejamento e aplicação de atividades em sala de aula ou em laboratório. Embora o foco 

deste trabalho seja a aplicação no ensino médio, a abordagem investigativa pode ser utilizada 

em todos os ciclos escolares.  

Para o desenvolvimento e a execução deste trabalho, propusemos a elaboração de um 

guia com sequências didáticas que servirá como ferramenta de ensino a ser utilizado pelos 

professores da área. Temas de Biologia especificamente na área de morfofisiologia dos 

sistemas orgânicos com abordagem na integração dos sistemas cardiovascular, nervoso e 

respiratório foram abordados de modo que o estudante reconheça em si, de forma integrada, 

os mecanismos e processos biológicos estudados.  

Sobre isso, Carreiro (2019) reafirma que a integração de conteúdo é um desafio 

quando se trata de estudo do corpo humano. Diante dessa necessidade, ao produzir um guia de 

estudo de Biologia, problematizamos diversos temas transversais, como o impacto do estresse 

ou mesmo os danos causados pelos vaper no sistema cardiovascular, uma vez que os 

conteúdos básicos dispostos nos livros didáticos, com a reforma do ensino médio, estão mais 

resumidos (BRASIL, 2021).  

Os cigarros eletrônicos, ou ainda “vaper, pod, e-cigarette”, entre outros, são 

considerados “dispositivos eletrônicos de fumar (DEF)”, que têm a sua “comercialização, 

importação e propaganda, proibidas no Brasil” (AGÊNCIA NACIONAL DE VIGILÂNCIA 

SANITÁRIA, 2023). 

Portanto, percebemos a necessidade de complementação de conteúdo com recursos 

pedagógicos e metodologias variadas, como o guia de estudo produzido neste projeto, para 

uma maior assimilação das temáticas discutidas em sala de aula. Dentre as estratégias de 

ensino, as atividades investigativas problematizadas com o auxílio do(a) docente, demonstram 

ser bastante eficazes.  

 

1.3 A abordagem investigativa no ensino de Biologia 

 

A abordagem investigativa no ensino, mais comumente utilizada no estudo de 

fenômenos naturais, pode ser considerada uma ferramenta imprescindível na construção de 

um conhecimento significativo, produzido a partir da sistematização de conceitos adquiridos 

de vivências, refletidos e discutidos pelos estudantes, os quais devem ser protagonistas nesse 

processo pedagógico. Tal abordagem oferece as condições adequadas para criação de um 
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cenário educacional de observações, reflexões, discussões, além de formulação de hipóteses e 

conclusões fundamentadas, propiciando, assim, uma aprendizagem significativa capaz de 

proporcionar aos estudantes uma autonomia na resolução de problemas e tomada de decisões 

consciente. 

Com base nisso, Carvalho (2018, p. 2) define o ensino por investigação como: 

 

[...] o ensino dos conteúdos programáticos em que o professor cria condições em sua 

sala de aula para os alunos:• pensarem, levando em conta a estrutura do 

conhecimento; • falarem, evidenciando seus argumentos e conhecimentos 

construídos; • lerem, entendendo criticamente o conteúdo lido; • escreverem, 

mostrando autoria e clareza nas ideias expostas.  

 

Dessa forma, considerar os estudantes como protagonistas no processo pedagógico 

pode ser considerado como um fenômeno bem atual, visto que até recentemente havia uma 

forte corrente para a qual o professor era tido como detentor do conhecimento que poderia ser 

transmitido de modo unidirecional para o aluno, que o recebia de maneira passiva (SCARPA; 

CAMPOS, 2018). 

Em conformidade ao ponto de vista adotado por esta pesquisa, Trivelato e Tonidandel 

(2015) pontuou que no ensino investigativo os professores devem formular perguntas para 

envolver os alunos em situações que exigem explicações de evidências, enfatizando o 

pensamento científico. Essas perguntas não apenas permitem que os alunos acessem dados e 

atribuam significado a eles, mas também permitem que eles tirem conclusões das relações 

estabelecidas entre dados e teoria científica. 

Outra consideração importante sobre a abordagem investigativa é que ela não se 

resume, como já argumentado, a aulas práticas de laboratório, se dá pelo fato de que essas 

aulas sejam classificadas como investigativas somente por se tratar de uma aula com 

realização de experimentos. Sobre isso, Scarpa e Campos (2018) reafirmam que atividades 

práticas ou experimentais já serviram tão somente para motivar os estudantes ou comprovar 

aquilo que foi ensinado em uma aula expositiva. 

Dessa forma, as atividades desenvolvidas em laboratórios didáticos devem permitir 

uma racionalização em sua aplicabilidade, promovendo uma inquietação por parte dos 

estudantes de modo que os levem a não somente reproduzir os experimentos já existentes, 

mas, sim, levantar hipóteses sobre os processos e mecanismos que os envolvem. Nessa 

direção, Zômpero e Laburú (2011) afirmam que o ensino investigativo nem sempre precisa 

ser realizado somente com a participação de experimentos ou demonstrações práticas. 

A diversidade de atividades que estimulem o ensino por investigação é defendida por 

Trivelato e Tonidandel (2015), o qual entende que é essa dinâmica que leva professores, 
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educadores e pesquisadores a buscar e valorizar a prática, a experimentação e a pesquisa. 

Percebe-se, assim, que, de diferentes maneiras, cada um desses tipos de atividades pode 

contribuir para o esforço de aproximar alunos da cultura da ciência, familiarizando-se com as 

práticas da ciência e seus métodos de construção do conhecimento. 

As atividades idealizadas e desenvolvidas utilizando a abordagem por investigação 

requerem um planejamento docente repleto de zelo e prudência, visto que o ensino de 

Biologia requer a compreensão básica de termos, conhecimentos e conceitos científicos 

fundamentais; compreensão da natureza das ciências e dos fatores éticos e políticos que 

circundam sua prática, além de entendimento das relações existentes entre ciência, tecnologia, 

sociedade e meio ambiente (SASSERON; CARVALHO, 2011). Entende-se, assim, que é 

vital, para o processo de ensino e aprendizagem que os docentes, mediadores das atividades, 

cujas propostas sejam a aplicação do ensino investigativo, que estimulem os estudantes a sair 

da sua zona de conforto. 

A Experiência de Aprendizagem Mediada (EAM) nos proporciona entender como os 

diversos modos de mediação podem ser capazes de estimular os alunos a recriar novos 

conceitos a partir do que já possuem como conhecimentos prévios e que são imprescindíveis 

para caracterização do ensino por investigação. Dessa maneira, “Para que a EAM aconteça, 

um mediador deve colocar-se, intencionalmente, entre o estímulo e o sujeito” (FEUERSTEIN; 

KLEIN; TANNENBAUM, 1991, p. 56).  

Diante do que foi exposto, entendemos que o (a) professor (a), como mediador (a), 

deve proporcionar aos alunos uma oportunidade de utilizar os seus conhecimentos já 

existentes, recriar e reescrever novos significados de aprendizagem a partir das 

problematizações apresentadas na aplicação de atividades em sala de aula, possibilitando aos 

discentes a oportunidade de galgar com êxito um processo de alfabetização científica.  

Para essa construção de conceitos, por meio da mediação, o docente deve estimular, no 

cenário de sala de aula, momentos de reflexão e criticidade, o que sinaliza uma autonomia de 

pensamento, organização e sistematização do conhecimento preexistente trabalhado e o 

conhecimento adquirido. Considera-se, portanto, que o indivíduo seja capaz de estabelecer 

ligações entre diversos pensamentos e criar tantas outras habilidades capazes até de adquirir 

“novas estruturas cognitivas” (FEUERSTEIN; KLEIN; TANNENBAUM, 1991, p. 34) que 

favoreçam o processo de aprendizado. 

Para Paulo Freire (1993, p. 42), a alfabetização permite, como um processo, ligações 

entre o mundo, o contexto em que o indivíduo vive e a palavra escrita, pois, para o autor, é a 

“leitura do mundo” que precede sempre a “leitura da palavra”. Com base nisso, extrapolando 
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para o conceito de alfabetização científica, pode-se inferir que ela acontece quando a pessoa 

consegue fazer conexões entre os fenômenos do mundo em que vive e o conhecimento 

científico.  

A partir dessas correlações entre o cotidiano discente e o conhecimento científico, a 

alfabetização científica implica a compreensão básica da terminologia, conhecimento e 

conceitos científicos básicos; uma compreensão da natureza da ciência e dos fatores éticos e 

políticos que cercam sua prática; uma compreensão da relação entre ciência, tecnologia, 

sociedade e meio ambiente (SASSERON; CARVALHO, 2011).  

Nessa direção, o ensino por investigação, aliado à metodologia da problematização 

considera o saber discente já existente como ponto fundamental no processo pedagógico visto 

que todos esses conceitos já formados e que fazem parte do cotidiano do indivíduo são peças 

imprescindíveis na construção de novos conhecimentos, além da desconstrução de mitos e 

ideias equivocadas a respeito dos conteúdos apresentados.  

No desenvolvimento dessa concepção, a escolha é de propor sequências didáticas 

investigativas. Essas sequências, elaboradas, desenvolvidas e executadas à luz da abordagem 

investigativa aliada à metodologia da problematização, permitem que diversas atividades 

sejam desenvolvidas com a mediação do docente, já que 

 

[...] envolvem a leitura de textos, que podem complementar as informações das 

aulas, sistematizar conhecimentos, promover novas perguntas ou trazer os conteúdos 

para uma realidade mais próxima da vida do aluno. Algumas atividades de leitura 

podem, ainda, fundamentar debates e estimular o posicionamento perante uma 

questão científica ou socio científica (MOTOKANE, 2015, p. 133). 

 

1.4 A metodologia da problematização na elaboração de sequências didáticas 

investigativas 

 

Historicamente, as metodologias consideradas “não ativas”, utilizadas no cenário 

educacional, referem-se ao discente como um personagem passivo inserido em um ambiente 

que desfavorecia a construção real de conhecimento, sobretudo por impossibilitar uma 

reflexão que consequentemente poda a independência e a autonomia discente. 

A metodologia da problematização tem como objetivo valorizar os conhecimentos 

existentes dos estudantes, aqueles que cada um desses indivíduos traz em sua bagagem de 

vida, agregando novos, atualizando-os com a utilização do método de resolução de problemas. 

Nessa proposta, os estudantes, a partir de uma situação descrita em um caso, são provocados a 

tentar resolver o problema, buscando, para isso, novos conhecimentos.  
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Portanto, dentre as metodologias ativas, a metodologia da problematização considera a 

importância do conhecimento trazido pelo estudante, que pode ser trabalhado 

sistematicamente, de modo que no decorrer do processo de construção de determinado 

conceito, o conhecimento prévio do aluno insira-se em um contexto teórico-prático e, ao final 

do processo, esse conhecimento já existente, aliado ao trabalho realizado no decorrer da 

abordagem do método de problematização, tenha um significado no aprendizado real. 

A metodologia que envolve a busca pela resolução de problemas dispõe de algumas 

peculiaridades que a caracterizam dentro do conceito de metodologias ativas. Berbel (1998) 

define-a como metodologia de ensino, de estudo e de trabalho, para ser utilizada sempre que 

seja oportuno, em situações em que os temas estejam relacionados à vida em sociedade. 

Algumas etapas estabelecidas para o desenvolvimento e aplicabilidade da metodologia 

de resolução de problemas são evidenciadas quando observado o método do Arco de 

Maguerez, em que, basicamente, cinco pontos o caracterizam. A primeira etapa é tipificada 

como observação da realidade em que o discente, partindo de um enredo predefinido, faz uma 

relação do teor de informações e a sua realidade; em seguida, os pontos-chave, etapa seguinte 

do método, formam um arcabouço acerca da reflexão dos problemas levantados; 

simultaneamente a essa segunda etapa, os alunos devem pesquisar sobre o problema levantado 

com o intuito de entrarem no processo de formação de teorias. A teorização caracteriza a 

terceira etapa do Arco de Maguerez. 

Berbel (1998, p. 8-9) comenta sobre a etapa de hipótese de solução e aplicação dos 

conhecimentos à realidade quando diz que:  

 

[...] nesse momento, o componente social e político está mais presente. A prática que 

corresponde a esta etapa implica num compromisso dos alunos com o seu meio. Do 

meio observaram os problemas e para o meio levarão uma resposta de seus estudos, 

visando transformá-lo em algum grau. 

 

Pelas características citadas e porque essa metodologia se insere perfeitamente no 

âmbito do ensino por investigação, decidimos por incluí-la nas sequências didáticas 

elaboradas. Como parte das atividades elaboradas e com o fito de estabelecer uma construção 

significativa do aprendizado do aluno, propusemos a realização de dinâmicas e/ou atividades 

que permitiram a fixação e avaliação do conteúdo para o enriquecimento do processo do 

aprender discente. A descrição das atividades propostas está apresentada no tópico seguinte. 
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1.5 Aprendizagem através de cartões (cards) e flaschcards: reflexão de eventos aplicados 

ao estudo do sistema cardiovascular como método de avaliação de aprendizado 

 

O conteúdo de morfofisiologia humana no ensino de Biologia é fundamental para o 

conhecimento da constituição e funcionamento dos órgãos que compõem os diversos sistemas 

do corpo. Além disso, aponta para a importância de se estabelecer relações entre o corpo e o 

meio ambiente imprescindível para manutenção da saúde e bem-estar dos indivíduos. No 

entanto, esse conteúdo é tratado sem a devida relevância, por exemplo, pela falta de materiais 

de apoio, de recursos didáticos, de ferramentas pedagógicas, de reducionismo, dentre outros.  

Considerando a redução e fragmentação que os conteúdos de anatomia e fisiologia 

humana costumam apresentar no currículo de Biologia, os recursos didáticos, como forma de 

exercícios de fixação e/ou ferramentas de avaliação, são importantes aliados no processo de 

ensino-aprendizagem de Biologia nesse campo da ciência. Assim, os flashcards propostos 

nesse trabalho representam uma fonte de auxílio para aprendizagem com diversas formas de 

utilização descritas na literatura estudada (WEIAND; BARCELLOS, 2020). 

Além de favorecer o envolvimento dos alunos na atividade proposta, os flashcards 

manuais ou interativos permitem que os estudantes possam, inclusive, produzir seu próprio 

material, uma vez que as cartas são basicamente confeccionadas a partir de materiais de baixo 

custo. Esse pode ser um desafio na aplicação do recurso. Para este projeto, os cards foram 

elaborados e produzidos a partir de um editor gráfico, gratuito, disponibilizado na internet e 

posteriormente impressos em papel cartão. 

Diante dos enfrentamentos docentes em relação à utilização de novas metodologias 

como ferramentas para o ensino, a utilização de jogos didáticos no ensino de Biologia pode 

ser de grande importância para melhorar a aprendizagem dos alunos, favorecendo diversas 

competências e habilidades discentes (MENDES; GOMIDES, 2020). Dessa maneira, na 

aplicação da técnica, questionamentos (perguntas) são inseridos em cards. Normalmente, o 

conteúdo é descrito em um lado do cartão e a resposta é escrita no verso dele (SILVA; 

CARNIELLO; CARNIELLO, 2015).  

Neste trabalho o conteúdo abordado relacionou os aspectos morfofisiológicos do 

sistema cardiovascular, a sua integração com outros sistemas orgânicos e as relações com o 

cotidiano discente, possibilitando uma análise diagnóstica dos saberes existentes dos alunos 

acerca dos temas abordados. Esses saberes advêm do senso comum, incluindo diversos mitos, 

bem como a partir de buscas além da aquisição de uma vasta quantidade de informações que 
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podem ser encontradas em sites, revistas, jornais entre outros. Percebe-se que se trata de uma 

temática que faz parte do dia a dia dos discentes. 

Por fim, nota-se que os cards e flashcards, como momento avaliativo da 

aprendizagem, podem trazer questionamentos diversos sobre o funcionamento de sistemas 

biológicos, incluindo curiosidades médicas, mitos, que devem ser revistos e, sobretudo, 

experiências pessoais. Nessa prática, é proporcionado aos estudantes um momento de reflexão 

e discussão a partir da revisão dos conceitos estudados, portanto, fomenta-se o aprendizado e 

a memorização do conteúdo (SILVA; CARNIELLO; CARNIELLO, 2015).  
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2 JUSTIFICATIVA 

 

O ensino de Biologia, historicamente, encontrou diversos obstáculos em seu 

enfrentamento no cotidiano escolar no que se refere, sobretudo, à capacidade discente de criar 

soluções para as problemáticas biológicas estudadas. Os processos e fenômenos biológicos, 

dentre eles os que envolvem o estudo da morfofisiologia humana, devido à utilização de 

metodologias ineficientes de ensino, eram abordados de forma mecanizada e conteudista, sem 

que houvesse um processo reflexivo com formação de pensamento científico e de construção 

de conceitos que culminasse em uma aprendizagem significativa.  

O estudo de aspectos da morfofisiologia, com ênfase no sistema cardiovascular,  além 

de sua integração com outros sistemas orgânicos, incluindo o sistema nervoso e respiratório e 

endócrino, muito embora seja um conteúdo que estimule a curiosidade dos estudantes devido 

à sua potencialidade de aplicação na área da saúde, é frequentemente abordado sem que haja 

uma estratégia de aprendizado com potencial de levar à construção de um conhecimento com 

base nas observações, na reflexão e na discussão sobre o tema.  

Além disso, os livros didáticos, principal material de consulta e estudo utilizado pelos 

estudantes, raramente trazem uma abordagem integrativa de conteúdo, o que pode dificultar, 

além da sua compreensão, a aplicação dos conteúdos na realidade do aluno.  Isso contribui 

para que o aluno tenha dificuldades na tomada de decisões sobre diversos aspectos, 

considerando a saúde individual e coletiva do indivíduo e de seus pares. 

É o que podemos observar quando utilizamos os livros didáticos atuais, adotados para 

o estudo estruturado por áreas de ensino, no caso, Ciências da Natureza (CN). Embora haja 

uma integração dos conteúdos de Química, Física e Biologia, é possível perceber que o 

conteúdo trazido pelo material didático que faz referência ao sistema cardiovascular ocupa um 

espaço muito reduzido no exemplar, sendo destinado ao seu estudo o número de três páginas 

(BRASIL, 2021). 

Tendo isso por base, escolhemos o sistema cardiovascular, considerando a sua 

integração com alguns sistemas orgânicos, pois entendemos que, por ser um conteúdo atrativo 

para a maioria dos estudantes, está diretamente atrelado aos seus hábitos comportamentais, 

alimentares, aspectos emocionais, entre outros. Assim, esperamos que o discente relacione 

conteúdos antes vistos como estritamente curriculares com os seus hábitos cotidianos. 

Diante disso, propusemos um projeto que, por meio de uma abordagem investigativa 

na solução de problemas, visa contribuir com o processo pedagógico de construção do 

pensamento científico de modo crítico. Além disso, utilizamos as dinâmicas da caixinha de 
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perguntas e trabalho com flashcards como atividade interativa para estimular a capacidade de 

observação e argumentação discente. 

À vista disso, elaboramos um guia com duas sequências didáticas para serem 

trabalhadas em sala de aula, com temas que na maioria das vezes não são encontrados nos 

livros didáticos e ligados ao contexto dos alunos. Utilizando a metodologia da 

problematização, os alunos deverão partir de uma situação-problema em que demonstrem ser 

capazes de observar, coletar dados, pesquisar, levantar hipóteses e discutir com os demais 

colegas de sala. Após a etapa investigativa, formularão novas hipóteses e o conhecimento 

agregado poderá ser aplicado à sua realidade. 

A avaliação do projeto é etapa fundamental e, por isso, achamos relevante propor aos 

estudantes um questionário com base em escala validada de motivação de aprendizagem. 

Esses resultados, incluindo críticas e sugestões ao trabalho realizado, serão norteadores de seu 

aperfeiçoamento. 
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3 OBJETIVOS 

 

3.3 Geral 

 

Sistematizar sequências didáticas investigativas que abordem conhecimentos e 

conceitos relacionados à morfofisiologia do sistema cardiovascular e a integração com outros 

sistemas orgânicos, considerando os aspectos investigativos.  

 

3.4 Específicos 

 

I. Incentivar o ensino investigativo valorizando os saberes dos alunos e estimulando 

o protagosnimo discente; 

II. Desenvolver sequências didáticas acerca do sistema cardiovascular aplicando-as 

em uma turma de 2º ano do ensino médio integral; 

III. Avaliar a aquisição de conhecimentos por meio de cards e flashcards; 

IV. Perceber aspectos motivacionais da aprendizagem por meio de questionário com 

escala validada sobre motivação da aprendizagem;  

V. Coletar críticas e sugestões sobre as sequências didáticas para aperfeiçoamento das 

atividades; 

VI. Analisar o conteúdo de registros discursivos feitos pelos estudantes durante as 

atividades propostas. 
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4 METODOLOGIA 

 

O projeto que guiou este trabalho foi submetido ao Comitê de Ética da Faculdade de 

Ciências da Saúde da UnB com o título “Metodologia da problematização no estudo 

morfofisiológico de sistemas do corpo humano aplicada ao ensino de Biologia” e aprovado 

em 29 de dezembro de 2022, CAAE 63583422.9.0000.0030, sob Parecer n° 5.844.682. 

Emenda, deferida, sob Parecer n.º 6.066.490. 

O produto elaborado foi aplicado em uma turma de 2º ano da EEMTI José Valdo 

Ribeiro Ramos, situada na cidade de Fortaleza - CE, e foi apresentado como parte do 

conteúdo de Biologia da Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Vale mencionar que, 

para o desenvolvimento do trabalho, os alunos receberam previamente instruções sobre o 

projeto e apresentaram um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e/ou Termo 

de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE) para participação no projeto.  

Considerando os desafios encontrados para o ensino de Biologia e embasados no 

ensino por investigação, aliado à metodologia da problematização, propusemos a elaboração 

de um Guia de Biologia, que atuará como recurso didático com intuito de auxiliar a prática 

pedagógica dos professores da disciplina. A metodologia da problematização nos parece ser 

uma ferramenta promissora na contribuição do processo de ensino e aprendizagem, pois “[...] 

é utilizada em situações nas quais os temas estejam relacionados com a vida em sociedade” 

(PRADO et al., 2012, p. 173).  

I. Resumidamente, o projeto foi dividido em etapas sequenciais que envolveram:  

II. A sua submissão ao CEP; 

III. Entrega dos termos de consentimento para apreciação e assinatura dos 

responsáveis; 

IV. Pesquisa e elaboração das SD e do guia de ensino; 

V. Desenvolvimento das atividades propostas em sala de aula; 

VI. Coleta de respostas por meio de formulários específicos para registro dos 

argumentos dos discentes antes e após pesquisa ao material de apoio, além do 

formulário elaborado pelo Google Forms para aplicação do questionário 

motivacional; e  

VII. análise dos dados obtidos, utilizando o método de análise de conteúdo com base 

em Bardin (2011). 

O desenvolvimento das atividades também seguiu um padrão sequencial e suas etapas 

estão descritas abaixo: 
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I. Explanação inicial do(a) professor(a) para explicar os detalhes das atividades; 

II. Em seguida, os alunos, divididos em grupos de 5 ou 6 alunos, receberam a 

situação- problema referente à SD;  

III. Elaboração das hipóteses e registros iniciais em cada SD;  

IV. Pesquisa e investigação, utilizando o material de apoio disponibilizado em sala de 

aula, como textos de apoio, vídeos com especialistas e livros didáticos;  

V. Realização das dinâmicas que envolveram atividades de fixação de conteúdo e 

avaliação de aprendizado (cards e flashcards);  

VI. Elaboração das hipóteses finais e discussão em grupo;  

VII. Aplicação do questionário para aspectos motivacionais;  

VIII. Fechamento com uma roda de conversa entre os grupos. 

Utilizando a metodologia da problematização, os alunos deveriam considerar uma 

situação-problema sendo capazes de observar determinados fenômenos, coletar dados, 

pesquisar, levantar hipóteses e discutir com os demais colegas de sala. O material didático 

proposto nos permitiu refletir sobre aspectos e integração do sistema cardiovascular com os 

outros sistemas orgânicos, considerando seus impactos e efeitos sofridos pelo estresse, bem 

como os danos ocasionados em virtude do uso de cigarros eletrônicos. Vale ressaltar que 

pautas como essas não são facilmente abordadas em livros didáticos do Programa Nacional do 

Livro e do Material Didático (PNLD), mesmo diante de sua relevância.  

 

4.1 Estruturação e organização do guia de ensino 

 

Como produto deste TCM, foi elaborado um guia para o ensino de Biologia, o qual é 

composto por duas sequências didáticas que abordam temas relacionados aos processos e 

mecanismos biológicos envolvendo aspectos de morfofisiologia humana, com ênfase no 

sistema cardiovascular a partir de temas que, na maioria das vezes, não são encontrados nos 

livros didáticos e estão ligados ao contexto dos alunos. Os temas escolhidos para serem 

trabalhados nas sequências didáticas foram, mormente, os efeitos do estresse e os danos 

causados pelo uso de cigarros eletrônicos nesse sistema orgânico.  

Vale lembrar que o material de ensino foi pensado e produzido para ser desenvolvido 

no ensino médio, o que não impede de servir como modelo a ser otimizado e adaptado para 

aplicação em outros anos escolares. 

O manual está estruturado em SD1 e SD2, cada uma das SD apresenta um plano de 

aula, a situação-problema, material de apoio com textos adaptados e links para vídeos com 
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especialistas, instruções e orientações para realização de atividades de fixação e avaliação de 

aprendizagem, além de um formulário para registro das impressões iniciais e outro para 

registro das ideias finais.  

Na primeira sequência (SD1), incluímos orientações para realização da dinâmica dos 

cards. As cartinhas foram elaboradas, confeccionadas e impressas utilizando a plataforma 

Canva, ferramenta on-line e gratuita que permite a produção de materiais, utilizando design 

gráfico. Como recurso didático que estimula a interatividade entre os estudantes, propomos, 

na SD2, a utilização do jogo de flashcards (caixinha de perguntas interativa) (Apêndice A), 

gerado a partir da plataforma Wordwall, esse recurso permite criar atividades personalizadas, 

ludificadas e gratuitas, as quais foram utilizadas como exercícios de aprendizagem do 

conteúdo estudado. Entendemos, assim, que a diversificação de atividades permite que o 

conteúdo trabalhado em sala de aula seja apreciado a partir de várias perspectivas. 

As instruções e orientações para execução das atividades propostas e os recursos 

utilizados como cards produzidos, bem como links para acesso à plataforma Wordwall estão 

disponíveis no guia de ensino (Apêndice A). 

 

4.2 Descrição da atividade 

 

As SD foram aplicadas em três encontros ou aulas, com duração de 50 minutos cada 

um. A professora atuou como mediadora e percorreu todo o ambiente fazendo 

questionamentos-chave, capazes de criar uma “desordem” de pensamentos, visando estimular 

uma reorganização de ideias por parte dos alunos. Com isso, pretendeu-se criar um cenário 

com condições adequadas para que os estudantes pudessem pensar, interagir entre si e criar 

discussões acerca das pautas levantadas.  

Após receberem as situações-problema das SD 1 e 2, em momentos diferentes, os 

alunos foram estimulados a registrar suas hipóteses iniciais a partir de questionamentos 

norteadores, apenas considerando os seus conhecimentos preexistentes. Após a leitura e os 

registros iniciais, os alunos tiveram acesso ao material de apoio que consistiu na pesquisa em 

textos adaptados inseridos no guia, livros didáticos diversos e internet, utilizando tablets e 

celulares.  

As situações-problema foram apresentadas por meio de textos fictícios e motivadores, 

como já mencionado, impressos, e apresentaram o que seria uma situação do cotidiano dos 

adolescentes, uma vez que essas problematizações partem de situações da realidade 
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vivenciadas pelos estudantes e que, para a formulação de hipóteses e busca por respostas, 

estimularam os alunos a verem e reverem os conteúdos relacionados em sala de aula.  

A primeira sequência didática (SD1) foi trabalhada com base em um caso hipotético 

que envolveu situações problematizadoras, abordando aspectos do impacto do estresse 

excessivo no sistema cardiovascular humano. A personagem apresentava diversos 

comportamentos e atitudes semelhantes aos observados em pessoas que enfrentam quadros de 

saúde semelhantes e os alunos fizeram diversas observações e reflexões sobre o texto, 

formulando as suas hipóteses e apresentando o seu ponto de vista aos membros do seu grupo. 

Já a segunda SD, abordou problematizações que circundam a prática do uso de 

dispositivos eletrônicos e como os vapes podem interferir na saúde do sistema cardiovascular 

e suas consequências em outros sistemas orgânicos que estão integrados. Os estudantes 

puderam fazer diversas observações sobre o enredo apresentado na situação-problema. 

Foram utilizados para exibição dos vídeos com especialistas, como médicos 

cardiologistas e endocrinologistas, a sala de vídeo da escola, bem como projetores para 

apresentação dos materiais visuais em sala de aula quando da não possibilidade de 

deslocamento no interior da instituição de ensino. 

Dando prosseguimento, foram realizadas as atividades de reforço da aprendizagem. 

Em uma sequência, foi a dinâmica dos cards e, na outra, a caixa de perguntas interativa 

(flashcards). Mais uma vez, a professora, como mediadora, percorria o ambiente de sala de 

aula, fazendo as considerações necessárias para contextualização das problemáticas 

apresentadas. No momento seguinte, os alunos foram convidados a reescrever os seus 

argumentos, agora, considerando todos os conhecimentos construídos no decorrer da 

execução da SD. 

Em vista disso, os estudantes tiveram a oportunidade de voltar às suas respostas 

iniciais, aprimorá-las e/ou elaborar novos argumentos. Os novos argumentos foram 

registrados como fase final e seus resultados utilizados para comparação com os registros 

iniciais no processo de análise de conteúdo, descrito posteriormente. A culminância das 

atividades se deu por meio de uma “roda de conversa” em que os alunos, dispostos em um 

semicírculo, puderam participar de uma discussão geral e apresentar suas ideias.  

 

4.3 As metodologias utilizadas para elaboração e desenvolvimento das atividades 

 

Sob a perspectiva do ensino investigativo, incluímos nas SD, etapas da metodologia da 

problematização, formuladas com base no Arco de Maguerez (Figura 1) e descritas por Berbel 
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(1998). O Arco de Maguerez caracteriza-se por ser uma metodologia de ensino que ajuda os 

alunos e os professores a se comunicarem e compartilharem suas experiências (SILVA et al., 

2020).  

Berbel (1998, p. 8) enfatiza ainda que o método do Arco tem como principal “[...] 

finalidade promover, através do estudo, uma transformação, mesmo que pequena, naquela 

parcela da realidade” onde esperamos que o educando seja capaz de correlacionar os 

conteúdos estudados ao seu cotidiano seus ciclos de convivência.  

De acordo com esse suporte teórico, inicialmente os alunos fazem a observação de um 

aspecto da realidade a partir da contextualização da situação-problema, reflete sobre ele, 

levanta suas hipóteses e percebe a partir de um estudo investigativo a sua relação com as 

situações vivenciadas em sua rotina. Buscamos, portanto, inserir situações que simulem outras 

ações observadas em seu cotidiano.  

A partir da pesquisa ao material de apoio, a etapa investigativa, os estudantes tiveram 

a oportunidade de voltar às suas respostas iniciais, aprimorá-las e/ou elaborar novos 

argumentos, caracterizando a etapa de teorização e, com isso, definir de que forma os 

conhecimentos construídos podem ser aplicados à sua realidade. 

 

Figura 1 – Arco de Maguerez: metodologia de problematização que permite a interação 

entre professores e alunos 

 
                    Fonte: Berbel (2012). 

 

Pensamos que a utilização dessas metodologias deve permitir ao estudante construir 

seus argumentos de forma estruturada, dando significado aos seus pensamentos e 

compreendendo o propósito das etapas que serviram de base para elaboração de hipóteses a 

partir das problemáticas observadas.  
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4.4 Aplicação do questionário sobre a percepção dos estudantes acerca dos aspectos 

motivacionais em sua participação no projeto 

 

Ao final da aplicação das SD, os 22 alunos que participaram das etapas das atividades 

responderam a um questionário composto por 26 questões objetivas divididas em módulo 1 

(perfil socioeconômico dos estudantes), módulo 2 (razões de participação no projeto), 

módulo 3 (competitividade e liderança) e módulo 4 (limitações na participação no projeto).  

As assertivas dos módulos 2, 3 e 4 foram estruturadas com base na escala de 

motivação validada por Zenorini e Santos (2010) e avaliavam a percepção dos estudantes 

sobre sua participação nas atividades do projeto. Esses autores propuseram um estudo e, ao 

final, utilizaram o resultado para estruturação de análise do produto, com base na criação e 

validação de escalas para análise de informações sobre motivação de aprendizagem. O 

questionário consiste em uma coleta de dados do perfil dos respondentes, afirmativas com 

respostas em escala likert de cinco pontos que iam de discordo totalmente a concordo 

totalmente. Aproveitando o instrumento, foi adicionado um campo para críticas e sugestões 

dos estudantes ao projeto e as respostas foram analisadas quanto ao seu conteúdo.  

O questionário foi disponibilizado via QR code para os alunos, que responderam 

individualmente. Em alguns casos, como o número de respondentes era relativamente baixo, 

considerando os cinco pontos da escala, as respostas foram reunidas em “concordo”, 

“discordo” e “não concordo e nem concordo”, como apresentado posteriormente no item 

Resultados. 

 

4.5 Finalização de cada sequência didática por meio de roda de conversa 

 

Finalizando as atividades propostas em cada sequência didática, foi realizada uma roda 

de conversa, mediada pela professora, quando os alunos foram dispostos em um semicírculo 

na sala de aula. Nesse momento, individual ou coletivamente, os estudantes puderam expor 

todas as ideias trabalhadas ao longo das etapas das SD. 

As rodas de conversa criaram possibilidades de produção e ressignificação de sentido 

– saberes – sobre as experiências dos partícipes. A escolha dessa forma de compartilhamento 

se baseia na horizontalização das relações de poder, na qual os sujeitos que as compõem se 

implicam, dialeticamente, como atores históricos e sociais críticos e reflexivos diante da 

realidade (SAMPAIO et al., 2014). 
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Além disso, a roda de conversa como metodologia, sob mediação do(a) professor (a), 

procura criar “[...] condições dialógicas entre os participantes envolvidos, por meio de um 

ambiente em que se privilegiem a escuta e a circulação da palavra, de modo que os temas 

abordados sejam partilhados e refletidos” (GUIMARAES et al., 2019, p. 23).  

Dessa forma, este momento representa a discussão de diversos tópicos apresentados 

pelos alunos, bem como a contextualização dos conteúdos abordados ao longo da atividade, o 

que permite que os estudantes os reconheçam no seu dia a dia. 

 

4.6 Tratamento dos dados coletados por análise de conteúdo 

 

As respostas registradas pelos estudantes antes e depois da etapa investigativa foram 

submetidas à análise de conteúdo, bem como as críticas e sugestões ao projeto, o que foi 

realizado com base no que foi publicado por Bardin (2011). Esse método consiste na análise 

de determinado conteúdo, considerando três etapas principais: 1) A etapa de pré-análise ou 

organização do material a ser analisado com intuito de “[...] operacionalizar e sistematizar as 

ideias iniciais” (BARDIN, 2011, p. 95); 2) a etapa de exploração de material em que ocorre a 

codificação; e 3) a categorização das unidades de registro (aqui, termo adaptado para item de 

resposta) e, por fim, a fase de “inferências e interpretações” (BARDIN, 2011, p. 95). Nesta 

última etapa, ocorreu a condensação e o destaque das informações para análise, culminando 

nas interpretações inferenciais; é o momento da intuição, da análise reflexiva e crítica 

(KRIPKA; SCHELLER; BONOTTO, 2015).  

Para a análise de conteúdo feita neste trabalho, os argumentos originais foram 

“preparados”. Isso significa que, a partir das respostas dos discentes, esses dados precisaram 

ser transcritos e posteriormente analisados, com leituras e releitura. Em seguida, as 

informações consideradas mais relevantes foram destacadas como itens de resposta e 

receberam um código numérico. 

Portanto, o conteúdo submetido à análise passou inicialmente por uma pré-análise com 

leitura do material e transcrição, seguidas da extração de unidades ou itens de resposta, 

codificação e categorização.  

O material foi fragmentado em unidades de resposta (itens de resposta) a partir do 

texto inicial, que foi transcrito. Com isso, foi possível utilizar os dados do texto original 

escrito pelo estudante e categorizá-los, transformando-os em unidades de registros, o que, em 

seguida, permitiu uma quantificação nas frequências de ocorrência dessas respostas. 
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As vezes que cada unidade de resposta surgiu no conjunto de respostas dos grupos foi 

quantificada, avaliada a frequência de cada unidade de resposta e esse dado foi importante 

para que pudéssemos analisar sua representatividade no que os alunos disseram sobre a 

situação-problema.  

Pelas frequências, pode-se inferir na representatividade das respostas dos alunos. Essa 

análise foi feita também para as respostas discursivas ao questionário recebido por cada aluno. 

A análise do conteúdo dos registros feitos durante a metodologia da problematização foi feita 

a partir de respostas dos grupos que foram formados para essa etapa.  
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5 RESULTADOS E DISCUSSÃO 

 

Como resultado deste TCM apresentamos um produto, um Guia, com duas sequências 

didáticas, que foram elaboradas dentro da proposta do ensino por investigação, usando a 

metodologia da problematização. Essas sequências foram aplicadas e avaliadas, o que também 

será apresentado e discutido nessa sessão. Os assuntos escolhidos para serem trabalhados nas 

sequências didáticas foram, dentro da perspectiva do sistema cardiovascular, os impactos do 

estresse excessivo e os danos causados pelo uso dos cigarros eletrônicos, assuntos muito 

discutidos entre os alunos em sala de aula e em corredores escolares.  

Buscamos integrar esse sistema a outros na análise da situação-problema por meio do 

material de apoio fornecido aos estudantes, além de instruções para os professores, tudo isso 

consta no Guia elaborado (Apêndice A). Utilizamos a análise de conteúdo como metodologia 

para tratamento das informações registradas pelos estudantes, reunidos em grupos.  

Foram analisadas as elaborações dos estudantes antes e após o trabalho investigativo, 

o que nos permitiu verificar uma mudança de concepção dos assuntos abordados. Ademais, 

críticas e sugestões dos alunos sobre a realização das atividades propostas tiveram seus 

conteúdos analisados segundo Bardin (2011). 

Para desenvolver o Guia, escolhemos como tema central o sistema cardiovascular, 

pois, embora seja um conteúdo atrativo para os estudantes, sua integração com outros 

sistemas e os aspectos não abordados nos livros didáticos representam fatores relevantes que 

dificultam a construção de conhecimentos significativos no contexto da realidade dos 

estudantes, é o que podemos perceber na utilização de livros didáticos que contemplam a área 

de conhecimento de Ciências da Natureza, em que os conteúdos de Biologia são abordados. 

Na progressão das atividades, conseguimos observar que, apesar de serem curiosos, os 

alunos encontram algumas dificuldades na aprendizagem ao estudar morfofisiologia humana, 

pois o ensino de Biologia, muitas vezes, aborda dados complexos e fora do contexto dos 

alunos, o que acaba por desmotivá-los, mesmo que tenham algum interesse pelo tema. 

Entretanto, o estudo, por meio de sequências didáticas, permitiu um aprofundamento no 

conteúdo estudado, além de possibilitar variação de recursos e ferramentas que puderam ser 

utilizadas para um melhor aprendizado. 

Ao final da atividade, os discentes apresentaram suas críticas e sugestões a partir de 

um questionário que tinha como objetivo avaliar aspectos motivacionais de sua participação, 

disponibilizado via Google Forms, feito com base no trabalho publicado por Zenorini e 

Santos (2010). Para esses autores, traçar um perfil do estudante, em relação à sua motivação 
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ou desmotivação, pode significar uma grande contribuição para o processo de ensino e 

aprendizagem. Esses resultados foram avaliados a partir da frequência de respostas dadas 

pelos estudantes para afirmativas dispostas em conjuntos utilizando escala likert.  

Além das respostas quantitativas, dadas pelas frequências a partir do questionário de 

percepção motivacional as respostas discursivas foram avaliadas por análise de conteúdo, 

como já mencionado. Essas respostas foram: a) em cada sequência as hipóteses iniciais e 

finais para cada situação-problema, o que permite a comparação entre elas e a agregação de 

conhecimento por parte dos estudantes com o estudo investigativo e b) as críticas e sugestões 

ao projeto.  

 

5.1 Análise de conteúdo de hipóteses iniciais e finais sobre a situação-problema da 

sequência didática 1 (SD1) 

 

Na aplicação da SD1 uma situação-problema foi apresentada e os estudantes, reunidos 

em grupos, discutiram e fizeram o registro de suas hipóteses iniciais, opiniões espontâneas a 

respeito. Após o estudo investigativo, realizado com material de apoio fornecido e realização 

de dinâmicas de fixação do conteúdo, os grupos voltaram a discutir a situação-problema, 

fazendo o registro de novas hipóteses a respeito da problemática. Esse material escrito foi 

submetido à análise de conteúdo e os resultados são apresentados a seguir.  

Na SD1, o material apresentado como situação-problema estimulava os alunos a 

dizerem o que achavam. As respostas foram analisadas, unidades de resposta foram extraídas, 

categorizadas e sua frequência no total de respostas dos grupos foi estabelecida.  

Na primeira SD, os alunos analisaram uma situação-problema em que uma jovem 

apresentava sintomas muito semelhantes aos de pessoas que passaram por um quadro de 

estresse excessivo e/ou ansiedade. Pensando nisso, a professora perguntou aos alunos sobre as 

suas primeiras impressões e o que estaria acontecendo com a jovem. Do total de itens de 

resposta, 5,26% atribuíam a causas não hereditárias, excesso de pressão, transtorno mental e 

síncope emocional a explicação para o que acontecia e foi descrito na situação-problema. O 

mesmo percentual (5,26%) descartava a influência de outra doença (Gráfico 1).  

O maior percentual de respostas apontava para a ansiedade como causa (26,32%), 

seguido de estresse e sedentarismo (10,53% cada). Depressão, causa hereditária, e doença 

prévia também tiveram a frequência de 5,26% das respostas. O que nos chama atenção é o 

fato de todos os grupos apontarem a ansiedade como uma das causas relacionadas ao 

problema. 
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Após pesquisa utilizando o material de apoio e livros disponibilizados pela professora, 

os resultados apresentados foram categorizados como: 2. A partir da articulação dos 

conceitos aprendidos, quais hipóteses e conclusões surgiram diante da discussão entre os 

membros do grupo? Após o estudo investigativo e atividade de fixação do conteúdo e 

avaliação (cards), os grupos escreveram suas hipóteses e conclusões sobre a situação-

problema.  

Para estimulá-los a responder, foi perguntado: “Agora que já estudaram um pouco 

mais sobre o assunto, leram os textos de apoio, escutaram as opiniões de vários 

especialistas da área e exercitaram o conteúdo, o que acham que pode estar desencadeando 

esses sinais e sintomas em Larissa?”. 

Dessa vez, os alunos reforçaram que a situação era um quadro de estresse (26,32% das 

unidades de resposta), seguido por outros fatores relacionados como ansiedade (15,79%), 

sedentarismo (10,53%) e depressão (5,26%). Os grupos também acharam importante falar de 

sua conclusão sobre o impacto negativo do estresse no sistema nervoso (10,53% dos registros) 

e no sistema cardiovascular (15,79%). Um grupo falou sobre a importância de cuidados com a 

saúde mental (Gráfico 2). 

 

Gráfico 1 – Hipóteses inicias à situação-problema da SD1 

 
            Fonte: Elaborado pela autora. 
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Gráfico 2 – Hipóteses finais à situação-problema da SD1 

 
              Fonte: Elaborado pela autora. 

 

Como os alunos foram provocados a registrar suas hipóteses e possíveis conclusões 

após o estudo investigativo, as respostas variavam entre fatores relacionados ao estresse, 

sistemas afetados e cuidados com a saúde, demonstrando uma ampliação de visão dos grupos 

quanto à problemática apresentada.  

Durante as atividades os discentes puderam tirar dúvidas entre si e com o docente 

sobre as atividades. Tudo foi feito em um ambiente acolhedor, considerando se tratar de uma 

pauta bastante recorrente no cotidiano dos jovens, sendo as questões emocionais abordadas 

com muito zelo pelos alunos e pela professora.  

Percebeu-se, portanto, que os estudantes conseguiram correlacionar as situações de 

estresse apresentadas na situação-problema a alterações no sistema nervoso central e seus 

impactos no sistema endócrino, sistema cardiovascular e respiratório. Ao analisarmos 

algumas respostas como as do grupo (3): “o estresse está relacionado com os mesmos 

problemas e com o aumento exagerado do hormônio do estresse” ou do grupo (5): “estava 

alterando negativamente o seu sistema cardiovascular”, foi possível notar que os estudantes 

conseguiram relacionar e reconhecer a integração entre os sistemas orgânicos. Sobre a relação 

do estresse com o sistema cardiovascular, Loures et al. (2002, p. 529) afirmam que:   

 

[...] o estresse mental está presente no dia a dia do homem. O conhecimento popular 

já o implicou como causador de diversos males. Entretanto, só recentemente o meio 

científico voltou-se com maior interesse para o estudo deste fator. Sua influência é 
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observada por quase todo o organismo, sendo o sistema cardiovascular 

profundamente afetado. 

 

Nesse caso, a ansiedade e o impacto negativo que o estresse aumentado provoca no 

sistema cardiovascular foram relacionados, uma vez que esse sistema possui ampla 

participação na adaptação ao estresse, sofrendo por isso as consequências da sua exacerbação, 

como complementam Loures et al. (2002). 

Considerando que o estresse mental já é parte do cotidiano do indivíduo e que a cada 

dia está mais presente nas mais diversas esferas sociais, vale ressaltar que o estresse, do ponto 

de vista biológico, nada mais é que uma “resposta mediada pelo sistema nervoso (sobretudo o 

sistema nervoso central, instância que comandaria os diferentes níveis de reação, incluindo a 

resposta hormonal e bioquímica)” (VIEIRA; RUSSO, 2019, p. 12). Complementando, cada 

dia é pensado como um produto do ambiente (pressões e coerções sociais) que gera efeitos 

psicológicos e físicos importantes (VIEIRA; RUSSO, 2019). 

Ademais, entre os adolescentes, a própria fase da vida já é um fator importante a ser 

considerado quando se discute complicações provocadas pelo estresse, pois 

 

No período da adolescência existe uma predisposição ao desenvolvimento de 

quadros patológicos e fatores ambientais desfavoráveis podem ser responsáveis por 

desencadear alguns desses processos, levando ao desencadeamento de 

psicopatologias como estresse, depressão, ansiedade, fobias, comportamentos 

obsessivos compulsivos, consumo de bebidas alcoólicas e drogas (LAMÔNICA, 

2019, p. 13). 

 

Esse fato pode contribuir, eventualmente, até mesmo, para as confusões sobre o que é 

estresse e seus limites, uma vez que o estresse naturalmente está associado ao funcionamento 

do organismo humano. Contudo, é notório que a forma de vida da sociedade atual e o ritmo 

constante de atividades podem causar sentimentos negativos no organismo, aumentando o 

estresse e, consequentemente, trazendo consequências diversas (RODRIGUES; SANTOS; 

TOURINHO, 2016), situação análoga à apresentada na problematização apresentada na SD1.  

 

5.2 Análise de conteúdo das respostas registradas na sequência didática 2 (SD2) 

 

A segunda sequência didática chamou a atenção dos alunos para a problemática do uso 

de dispositivos eletrônicos conhecidos como vape, uma redução do termo vaporizador, já que 

funcionam como cigarros eletrônicos a partir da produção de vapor. 

Estudos realizados em diversas instituições de pesquisa apontam para a associação de 

cigarros eletrônicos com diversas alterações fisiológicas, principalmente no que se refere ao 

sistema cardiovascular humano, inclusive provocando doenças. Diversos fenômenos, como 
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“[...] disfunção endotelial, alterações agudas da Pressão Arterial (PA), Frequência Cardíaca 

(FC) e estimulação simpática” (OLIVEIRA et al., 2022, p. 9), têm sido observados nos 

usuários dos dispositivos eletrônicos utilizados em grande escala por jovens. 

Além dos sinais e sintomas citados, o uso dos cigarros eletrônicos pode impactar 

diretamente não somente órgãos, mas também estruturas do sistema cardiovascular e 

pulmonar. Pesquisas relatam o “[...] envenenamento causado pela ingestão acidental de 

líquidos do vape e queimaduras decorrentes do mau funcionamento desses dispositivos” 

(SABINO et al., 2023, p. 10). 

De início, os estudantes puderam registrar as suas primeiras impressões sobre o tema, 

levando em consideração os aspectos já conhecidos sobre o uso dos cigarros eletrônicos. 

Considerando que muitos dos alunos não sabiam dos impactos dos cigarros eletrônicos, assim 

como o fato de muitos deles já serem adeptos, podemos ter noção de quão desastroso pode se 

tornar o uso do vape para a saúde de um jovem que inicia o uso aos 16 anos. Um estudo 

recente, pautado nos dados da Vigilância de Fatores de Risco e Proteção para Doenças 

Crônicas por Inquérito Telefônico (Vigitel) de 2019, avaliou o cenário atual sobre o uso dos 

dispositivos eletrônicos para fumar: 

 

[...] entrevistou 52.443 indivíduos de 18 anos ou mais das 26 capitais brasileiras e do 

Distrito Federal. Foram calculados as prevalências pontuais e os intervalos de 

confiança (IC95%) de uso atual e na vida de DEF em cada capital brasileira, e 

avaliado o perfil dos usuários destes dispositivos. Estimou-se a prevalência de uso 

na vida em 6,7% (IC95%: 6,13-7,27) e uso atual em 2,32% (IC95%: 1,97-2,68). São 

2,4 milhões de indivíduos que já usaram DEF e 835 mil que usam atualmente. Cerca 

de 80% das pessoas que já usaram DEF têm entre 18 e 34 anos (BERTONI; SZKLO 

2021, p. 1). 

 

A pesquisa apresentou dados alarmantes em relação ao público usuário de cigarros 

eletrônicos no país.   Foi revelado que a “[...] prevalência de uso diário entre os jovens de 18 a 

24 anos é quase dez vezes a prevalência entre as faixas etárias superiores, e estes jovens 

representam mais da metade dos usuários diários desses dispositivos” (BERTONI; SZKLO 

2021, p. 37). 

Apesar da relevância da pesquisa, vale ressaltar, que os estudos sobre o tema ainda são 

pouco abordados no Brasil. Por isso, Távora et al. (2022) chama atenção para o fato da 

maioria das publicações sobre o assunto serem de origem internacional. Mesmo que a sua 

comercialização seja proibida no Brasil, os dispositivos são encontrados no mercado informal, 

não havendo fiscalização e controle de qualidade dos produtos. Nunca se sabe com certeza o 

que se está fumando em um cigarro eletrônico. Sabendo disso, é preciso que haja um “[...] 

pleno acesso à informação clara, completa e confiável, entende-se como função do Estado 
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desempenhar o papel de educador da população” (INSTITUTO NACIONAL DE CÂNCER 

JOSÉ ALENCAR GOMES DA SILVA, 2016, p. 102).  

A importância de informação para diminuição da vulnerabilidade dos jovens foi 

apontada por um dos grupos de alunos no nosso trabalho quando observa a origem do 

problema causado pelo uso de vape: “O grupo de jovens, ao contrário da gente, não teve 

acesso a esse conteúdo, pelo visto”. 

O funcionamento geral desses dispositivos eletrônicos envolve o aquecimento de um 

líquido e a liberação de um aerossol que contém nicotina, solventes, aromatizantes e outras 

substâncias químicas. Os juices, líquidos que são aquecidos, contém geralmente alto teor de 

nicotina glicerol e outros açúcares, assim como a presença de formol após a queima, 

cancerígena para seres humanos. Sobre isso, relata a professora Janete Dias Almeida a uma 

reportagem do Jornal da Unesp, como o líquido é proibido no Brasil seu conteúdo não é 

fiscalizado. Os produtos são de fácil aquisição pelas redes sociais e bastante contrabandeados 

(JORGE, 2023). 

O trabalho educativo a ser feito deve envolver pilares da educação científica e com 

urgência. Sabemos que há um crescimento de “[...] casos de emergências respiratórias a partir 

da utilização dos novos dispositivos eletrônicos para fumo” (BARRADAS et al., 2021, p. 3). 

No Brasil, apesar de um tímido número de publicações sobre o assunto, há estudos que 

relatam um “[...] possível aumento da experimentação e uso diário de cigarros eletrônicos e 

narguilés como um novo caminho em direção à dependência de nicotina” (MENEZES et al., 

2022, p. 3). 

Na SD2, utilizando a mesma metodologia, os alunos responderam aos seguintes 

questionamentos após lerem a situação-problema (Gráfico 3): 1. Considerando a temática 

abordada na situação-problema e os seus conhecimentos sobre o assunto, o que poderia 

estar ocorrendo no organismo de Akin? Dos nove itens de respostas levantados a partir dos 

registros dos grupos sobre suas hipóteses em relação ao problema apresentado, maior 

percentual foi dos que associaram bronquite ao quadro de sintomas ou o uso do vape (26,67% 

cada). Outros citaram o uso de outras drogas, enfisema, doença cardiovascular, doença 

pulmonar, pneumonia, tuberculose ou falta de informação (6,67% cada). Todos os grupos 

citaram bronquite ou uso de vape relacionados ao problema apresentado. 

Após o estudo investigativo, com base no material de apoio fornecido e pesquisa em 

livros didáticos disponibilizados em sala, os alunos registraram suas novas hipóteses e/ou 

conclusões sobre a situação-problema apresentada (Gráfico 4). Foram estimulados com a 

seguinte pergunta: 2. Considerando a temática abordada na situação-problema e os 
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conhecimentos obtidos a partir do material de apoio e a discussão com os colegas, qual a 

hipótese do grupo para a situação de Akin? Dos onze itens de resposta extraídos dos 

registros dos grupos, o maior percentual foi daqueles que citaram o vape como consequência 

do quadro apresentado, assim como a dependência de nicotina e o prejuízo a órgãos do 

sistema nervoso, cardiovascular e respiratório (14,3% cada).  

Também foram citados a suspeita de câncer pelo uso, a inflamação dos pulmões, a 

hipóxia devido ao uso, os efeitos de substâncias tóxicas advindas do vape, o sedentarismo e o 

desconhecimento, a falta de informação sobre o assunto (7,1% cada), como visto no Gráfico 

4. Todos os grupos apontaram o problema como consequência do uso do vape e a 

dependência de nicotina derivada do uso. O amplo rol de respostas e o aprofundamento da 

relação entre o uso do vape e as consequências no funcionamento dos sistemas cardiovascular 

e respiratório refletem um acréscimo de conteúdo adquirido sobre o assunto.  

 

Gráfico 3 – Hipóteses iniciais à situação-problema da SD2 

 
               Fonte: Elaborado pela autora. 
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Gráfico 4 – Hipóteses finais à situação-problema da SD2 

 
               Fonte: Elaborado pela autora. 

 

As categorias acima foram sistematizadas a partir da extração de  respostas registradas 

pelos alunos dos grupos, mas algumas merecem destaque, quando disseram: (grupo 5): “o 

cigarro eletrônico faz mal não só para os pulmões, mas também para o coração, os rins e 

outros órgãos do corpo”; (grupo 2) “por causa da nicotina que deixa as artérias pulmonares 

em péssimo estado gerando doenças como inflamação nos alvéolos que se tornam rígidos e 

aumenta o tamanho e destruindo o tecido pulmonar”; (grupo 4) “O grupo de jovens, ao 

contrário da gente, não teve acesso a esse conteúdo, pelo visto”.  

Com isso, é possível classificar como positivas as etapas da atividade visto que os 

discentes conseguiram relacionar a integração entre os sistemas morfofisiológicos, assim 

como identificar como o uso do vape afeta esses sistemas. Considerando o uso em grande 

escala e o problema epidemiológico que esse uso tem levantado em vários países, a relevância 

de realizar trabalhos sobre isso é indiscutível. O senso crítico quanto a esse uso, construído a 

partir de uma aprendizagem significativa, deve afetar as escolhas desses jovens, minimizando 

os riscos de fazerem eles próprios, parte das estatísticas lamentáveis de doenças provocadas 

pelo uso de cigarros eletrônicos.  

Estes dispositivos surgem em vários locais do mundo, inicialmente com o objetivo de 

serem utilizados como substitutos do cigarro convencional, para fins terapêuticos 
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(BARRADAS et al., 2021). Hoje, sabemos que ao utilizar esses dispositivos, sobretudo os 

jovens que estão muito vulneráveis, aumentam as “chances de levar ao tabagismo tradicional” 

(BARRADAS et al., 2021, p. 5). Nos estados americanos, por exemplo, já foi contabilizado, 

em certo período, “[...] mais de 9 milhões de adeptos dos dispositivos eletrônicos de fumar 

(DEFs)”.  

De acordo com matéria da Agência Brasil, publicada em julho de 2023, a Anvisa 

reiterou que “a importação de DEFs, acessórios, refis e essências desses produtos é proibida 

no Brasil e que o descumprimento da norma é passível de sanções. As penalidades previstas 

variam de advertência a multas, conforme a gravidade do fato e o porte da empresa” 

(FRANCO, 2023, p. 1). 

Atualmente fala-se de uma síndrome associada ao uso desses dispositivos, a “EVALI 

(E-cigarette or Vaping product use-Associated Lung Injury), ou Injúria Pulmonar Aguda 

Relacionada ao Uso de Cigarro Eletrônico” (TÁVORA et al., 2022, p. 2). Para Távora et al. 

(2022, p. 10), “[...] estudos na faixa pediátrica ressaltam que o dano resultante do uso de 

cigarro eletrônico acontece de forma aguda, podendo variar de sintomas leves, até 

necessidade de internação em unidades intensivas”. 

Reverberar as informações levantadas com as pesquisas realizadas em sala de aula 

significa esclarecimento, alfabetização e educação científica, melhoria de qualidade de vida e 

saúde pública, pois os alunos reconhecerem que o uso desses dispositivos eletrônicos, os 

vapes, é nocivo para a sua saúde significa que daí pode advir um trabalho multiplicativo dessa 

informação entre os adolescentes que, segundo Oliveira et al. (2022), tornam-se indivíduos 

mais vulneráveis aos riscos, já que em seus organismos os “efeitos são acumulativos”. 

Portanto, ousamos dizer, a partir da análise de conteúdo mediante registros da 

pesquisa, que a metodologia da problematização é uma ferramenta pedagógica que permite 

que o aluno consiga valorizar seu saber prévio, advindo de sua realidade, ampliá-lo com o 

estudo investigativo e aplicá-lo em seu cotidiano, em sua vida, correlacionado a prática 

pedagógica à teoria da resolução de problemas.  

A metodologia pela qual optamos neste trabalho, dentro de uma proposta de ensino 

investigativo, visou estimular a autonomia e o protagonismo estudantil. Consideramos que 

esses são pontos bastante valorizados e indispensáveis quando se trabalha com metodologia 

da problematização aliada a atividades investigativas “[...] que estimula a pesquisa e a 

transposição do conhecimento para problemas reais” (MORÁN, 2015, p. 21).   
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A escolha dessa abordagem na elaboração das sequências visou seguir pressupostos de 

atividades investigativas em concordância com o que considera Scarpa e Campos (2018, p. 

38):  

[...] não é formar cientistas ou reproduzir a ciência na escola, mas propiciar aos 

estudantes um ambiente de aprendizagem em que possam questionar, agir e refletir 

sobre os fenômenos, construindo conhecimentos e habilidades e desenvolvendo 

autonomia de pensamento. Tudo isso de forma ativa, interativa e colaborativa. 

 

Nesse sentido, concordamos com o que foi dito sobre essa metodologia por Colombo 

(2007, p. 137): “[...] nos impõe o conhecimento crítico da realidade, proporcionando o 

exercício da práxis, que inclui ação – reflexão – nova ação (intencionalmente 

transformadora)”. 

 

5.3 Resultados das atividades utilizadas como fixação de conteúdo e avaliação de 

aprendizagem: cards e caixa de perguntas 

 

As duas sequências abordaram aspectos morfofisiológicos do sistema cardiovascular e 

sua integração com outros sistemas como o sistema nervoso, endócrino e respiratório, algo 

que não é comumente abordado nos livros didáticos. O interesse pelos estudantes, constatado, 

advém de que as situações problema apresentadas puderam ser reconhecidas como situações 

análogas àquelas vivenciadas no cotidiano dos discentes.  

A situação-problema abordada na SD1, surgiu da observação de mecanismos 

biológicos que ocorrem em situações de estresse, incluindo a atuação dos sistemas 

cardiovascular, nervoso e endócrino. Já a situação-problema representada na SD2 narra 

aspectos observados a partir dos efeitos nocivos decorrentes do uso de cigarro eletrônico e 

seus impactos nos sistemas citados.  

Os estudantes identificaram-se bastante com as duas SD, no entanto, a temática trazida 

na SD1, possibilitou a discussão sobre o estresse sob diversas perspectivas. Sabemos que os 

livros didáticos atuais, por estarem estruturados em áreas de conhecimento, trazem cada vez 

menos detalhes sobre alguns conteúdos, mas de forma isolada ou pouco integrada. No 

entanto, diante da realidade da vida moderna e pelo fato de a adolescência ser um momento de 

“[...] transição de um estado de imaturidade física, social e sexual da infância para o de 

maturidade dessas instâncias” (RAMACCIOTTI et al., 2015, p. 66), cada vez mais os 

estudantes têm sentido a necessidade de aprender e falar sobre assuntos que não aparecem nos 

livros didáticos.  
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Nessa fase, os adolescentes enfrentam, “[...] além das incertezas e inseguranças 

inerentes à sua condição do desenvolvimento, a cobrança da família, de amigos e da própria 

sociedade” (RODRIGUES; PELISOLI, 2008, p. 173). Consequentemente, a falta de 

conhecimento e diálogo pode impactar negativamente na motivação do indivíduo, bem como 

no processo de ensino e aprendizagem. A escola acaba por ser um ambiente em que os alunos 

se sentem à vontade para falar, ouvir e discutir sobre diversas pautas. 

Mesmo após meses em que a atividade foi desenvolvida na escola, alguns alunos 

continuamente esboçam a necessidade de falar sobre o assunto como uma recente dúvida 

apresentada por um dos estudantes participantes do projeto: “Professora, a senhora sabe se o 

estresse está diretamente envolvido na perda capilar?” Portanto, acreditamos que esse tipo de 

metodologia permite uma abordagem mais aprofundada e integrada de temas considerados 

bastante relevantes para o cotidiano dos alunos. 

Pensando nisso, adotamos, como ferramenta pedagógica de exercício de fixação e 

verificação da aprendizagem, duas atividades em forma de dinâmica e/ou jogo. Para a SD1, 

utilizamos cartões (cards) impressos (figura 2) e para a SD2 trabalhamos com cartões 

interativos ou flaschcards. 

Para a primeira sequência didática, os cards foram produzidos a partir de elaboração 

própria e traziam diversas perguntas e respostas sobre o impacto do estresse no sistema 

cardiovascular. As orientações para realização da atividade estão disponíveis no Guia, que 

corresponde ao Apêndice A deste trabalho. 

Cada cartão tinha um valor atribuído a ele e os estudantes deveriam achar o cartão 

complementar que continha a resposta correta e que, ao somar, correspondesse ao gabarito 

correto. Ao final da montagem de cada grupo, os alunos verificavam seus erros e acertos, 

utilizando o gabarito. Foram no total 14 cartões com perguntas e respostas. Nesta atividade, 

todos os grupos, durante o jogo, conseguiram relacionar corretamente os cartões de perguntas 

e respostas (Figura 2). 
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Figura 2 – Atividade com os cards, realizada na SD1 

 
                                  Fonte: Elaborado pela autora. 

 

O jogo com os cartões é um recurso visual muito utilizado e considerado uma 

ferramenta simples que auxilia professores de diversas áreas de ensino (Wazir et al., 2019). 

Nesta pesquisa, a avaliação realizada com o jogo de flashcards possibilitou o reforço da 

aprendizagem, assim como avaliação dela com foco em aspectos da morfofisiologia de 

órgãos, algo às vezes abstrato para os alunos. 

Na SD2, como parte da atividade, os alunos participaram de uma atividade ludificada, 

em que propusemos a utilização da dinâmica da “caixinha de perguntas” interativa 

(flashcards), como estratégia de estimulá-los a discutirem o assunto, propiciando um 

momento de descontração e aprendizado.   

A dinâmica da “caixinha de perguntas interativas” ou flashcards (Apêndice A), foi 

produzida no site Wordwall disponível em https://wordwall.net/pt-br/community/jogos. A 

página é uma ferramenta pedagógica, on-line e gratuita, que pode ser utilizada para que o (a) 
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docente personalize e produza a sua própria atividade. Além disso, o site também já possui 

algumas atividades prontas que podem ser realizadas pelos alunos.  

Os estudantes utilizaram seus aparelhos de celular para realização da atividade. Ao 

iniciar o jogo poderiam escolher entre quatro alternativas de múltipla escolha a que 

consideravam correta. Ao final, o próprio jogo gera um ranking com o tempo utilizado para a 

realização da atividade. Os primeiros colocados obtiveram os seguintes resultados: aluno 1 

nota 8, no tempo de 1:04; aluno 2, nota 8, no tempo de 1:17 e aluno 3, nota 8, no tempo de 

1:52. Os alunos demonstraram empolgação com a atividade, comentando sobre o ranking de 

resposta de modo descontraído. 

Entendemos que as atividades ludificadas podem ser importantes ferramentas 

pedagógicas que auxiliam o docente em sala de aula. Segundo Deterding et al. (2011), essas 

atividades utilizam elementos de jogos em sistemas que não são jogos e envolvem seus 

participantes em atividades lúdicas, os motivando, seguindo regras e almejando o alcance de 

objetivos de aprendizagem.  

 

5.4 Análise das respostas do questionário que analisou aspectos sociais e motivacionais 

dos alunos na participação no projeto 

 

Com o objetivo de reconhecer o perfil dos 22 estudantes que participaram da pesquisa, 

bem como coletar dados diversos, como críticas, sugestões e pontos valorizados na realização 

das atividades, foi disponibilizado um questionário com 26 questões, com base em uma escala 

validada de motivação de aprendizagem, adaptado a partir de trabalho publicado por Zenorini 

e Santos (2010).  

O questionário consiste em uma parte inicial de coleta de dados do perfil dos 

estudantes. Em seguida, módulos que avaliavam diferentes aspectos da aprendizagem tinham 

afirmativas com resposta em escala likert de 5 pontos que iam do “discordo totalmente” ao 

“concordo totalmente”. No último módulo, foi criado um campo para respostas discursivas 

referentes a críticas, pontos de valorização e sugestões dos estudantes. Acreditamos que os 

ouvir sobre as sequências aplicadas possibilita que as aprimoremos para novas aplicações, 

algo essencial no trabalho pedagógico proposto.   

Para o módulo 1 do questionário (Apêndice B), composto por três perguntas, 

coletamos inicialmente os dados referentes ao gênero dos estudantes, sua idade e cor, raça ou 

etnia, com respostas de 22 participantes. Quanto ao gênero, 77,2% se identificam como do 
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sexo masculino e 22, 7% do sexo feminino, sendo que nenhum dos estudantes identificou-se 

de outra forma.  

As idades dos estudantes que responderam ao questionário variaram de 15 a 18 anos, 

em que a maior parte dos alunos, 31,7% (7 alunos), tem 17 anos; 59,1% (13 alunos), 16 anos, 

o que se encontra dentro da faixa de idade atribuída à educação básica de acordo com a LDB, 

que define em seu Art. 4º que a “educação básica obrigatória e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 

(dezessete) anos de idade”.  

Complementando, em seu Art. 37 a LDB estabelece que a partir dos 18 anos os alunos 

terão acesso à Educação de Jovens e Adultos (EJA). “O EJA será destinado àqueles que não 

tiveram acesso ou continuidade de estudos nos ensinos fundamental e médio na idade própria 

e constituirá instrumento para a educação e a aprendizagem ao longo da vida” (BRASIL, 

1996, p. 20). 

Em seguida, levantamos informações referentes à cor, raça ou etnia declarada pelos 

alunos e 50% (13 alunos) se autodeclararam pardos, 36,4% (8 alunos) declararam ser de cor 

branca, 9,1% amarela (2 alunos) e 4,5% (1 aluno) preto. Nenhum estudante se autodeclarou 

indígena.  

No módulo 2 do questionário, composto por doze afirmativas, os estudantes 

responderam a questões elaboradas com base na escala Likert. Os estudantes puderam optar 

entre (1) Discordar totalmente, (2) Discordar, (3) Nem discordar e nem concordar, (4) 

Concordar e (5) Concordar totalmente com cada uma das afirmações.  

As respostas, resultado do módulo 1, estão representadas na Tabela 1 e indicam que 

grande parte dos alunos, 72,7% concordam que participaram das atividades buscando 

aumentar seus conhecimentos, enquanto 13,6% concordam totalmente com a afirmação, 

totalizando quase 90% das respostas. Quanto a gostar de aprender coisas novas como motivo 

para participação, 68,2% concordaram e/ou concordaram totalmente que é bom aprender 

coisas novas.  

Diante dos resultados, percebemos que, para a maioria dos alunos, aprender está 

diretamente ligado à possibilidade de aumento do conhecimento cognitivo e 

consequentemente aprender coisas novas os motiva no processo de busca pelo aprendizado. 

Como afirma Pereira (2010, p. 114) quando diz que “[...] a motivação, ao lado do ato de 

aprender e desse sujeito aprendente vem engajada ao conhecimento, com a presença de um 

saber adquirido, de um conteúdo dado” deve proporcionar aos alunos a aspiração e 

entusiasmo em continuar a aprender.  
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Acrescentamos, ainda, que “Pedagogicamente, a motivação, o envolvimento entre o 

aprendiz, o professor e o conteúdo, a compreensão do funcionamento cerebral, são 

fundamentais para que se garanta uma aprendizagem ágil e eficiente” (ALVAREZ; LEMOS, 

2006, p. 184). 

Vale ressaltar que questões desafiadoras, que permitem uma reflexão por parte dos 

estudantes, costumam ser caracterizadas como tarefas que prendem a atenção dos alunos, o 

que coincidiu com resultados. Percebe-se, portanto, que a relação dos estudantes com 

atividades que os instigam é de curiosidade e motivação, como acentua Nogaro, Ecco e Rigo 

(2014). Trata-se de uma característica essencialmente humana sentir sua curiosidade aguçada 

na resolução de problemas (PUENTES, 2014). 

O módulo 2 teve afirmativas e respostas em escala Likert, como apresentado na Tabela 

1. O gosto pelo projeto e o interesse nas atividades foi atestado com 50% e 54,6%, 

respectivamente. O interesse e a motivação por características desafiadoras das atividades 

foram avaliados a partir das questões que falavam sobre interesse por “fazer pensar” e sobre 

se sentir mais motivado quando era mais difícil a situação-problema.  

No primeiro caso, o maior percentual de estudantes disse não concordar e nem 

discordar (45,5%), sendo que 40,9% concordaram com a afirmação. Sobre a dificuldade 

como estímulo 36,4% não concordaram ou discordaram e o mesmo percentual concordou com 

a afirmativa. Chama atenção 9,1% discordarem totalmente e 4,5% concordarem totalmente. 

Também foram apresentadas aos alunos outra questão sobre capacidade de superação do 

fracasso e manutenção do empenho nas atividades. Poucos discordaram, 40,9% foram neutros 

e pouco mais da metade em algum grau concordou com a afirmação.  

Sobre gostar de problemas difíceis e desafiadores, 40,9% foram neutros e mesmo 

percentual disse concordar. 9,1% discordaram e 4,5% disseram concordar ou discordar 

totalmente.  
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Tabela 1 – Módulo 2: Motivos para participação e comportamento diante de desafios1 

AFIRMATIVAS 

FREQUÊNCIA DE RESPOSTAS % 

1 2 3 4 5 

Uma razão importante pela qual participei do projeto é porque eu 

gosto de aprender coisas novas.   
0 4,5 27,3 59,1 9,1 

Uma importante razão pela qual eu participei pra valer das 

atividades é porque eu quero aumentar meus conhecimentos.   
0 4,5 9,1 72,7 13,6 

Participei das atividades porque estava interessado nelas.  0 4,5 40,9 40,9 13,6 

Uma razão pela qual eu participei do projeto é que eu gostei dele.  4,5 9,1 36,4 36,4 13,6 

Eu gostava mais das atividades do projeto quando elas me faziam 

pensar.  
0 4,5 45,5 40,9 9,1 

Quanto mais difícil eu achava a questão-problema, mais eu queria 

tentar compreender   
9,1 13,6 36,4 36,4 4,5 

Quando ia mal em uma atividade projeto, me empenhava mais na 

próxima.  
4,5 4,5 40,9 45,5 4,5 

Gosto de problemas difíceis e desafiadores como os do projeto.    4,5 9,1 40,9 40,9 4,5 

Eu me achei perseverante, mesmo quando uma ficava frustrado por 

não saber bem como responder.  
0 9,1 31,8 45,5 13,6 

Gostei de participar do projeto porque me fez sentir vontade de 

aprender mais.  
0 4,5 31,8 54,5 9,1 

Eu não desisti facilmente diante de questões difíceis.   4,5 4,5 36,4 36,4 18,2 

Gostei de participar do projeto porque permitiu que eu aprendesse 

algo, mesmo que cometesse uma porção de erros.   
0 4,5 27,3 40,9 27,3 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

Sobre se achar perseverante diante de frustrações por não saber responder, a maioria 

concordou, somando 59,1%, 31,8% foram neutros e apenas 4,5% disseram discordar. A 

respeito da afirmativa sobre gostar de participar do projeto por sentir vontade de aprender 

mais, 63,6% concordaram em algum grau, sendo 31,8% neutros e 4,5% de discordantes. 

Sobre não desistir mesmo diante de questões difíceis 54,6% concordaram, com 9% de 

discordantes e 36,4% de respostas neutras. Uma afirmativa mais abrangente dizia sobre 

gostar de participar, porque isso permitiu que aprendesse algo mesmo que cometesse uma 

porção de erros. O percentual de concordância foi de 68,2%, ampla maioria das respostas.  

Mesmo diante das dificuldades relatadas e observadas ao longo do desenvolvimento 

de todas as etapas, foi perceptível a persistência e não desistência por grande parte dos alunos 

participantes. Isso nos permite inferir que, “quando os alunos atingem as metas de 

aprendizado, a realização das metas transmite” uma certa segurança fazendo-o acreditar em 

                                                             
1 Ver Gráfico 5, Apêndice C. 
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seu potencial. “Essas crenças os motivam a estabelecer novos objetivos desafiadores” 

(CAMARGO; CAMARGO; SOUZA, 2019, p. 7). Percebemos também que, mesmo diante da 

abordagem de novas metodologias, alguns discentes precisam continuamente ser motivados a 

participar das atividades.  

Zenorini e Santos (2010) destacam a importância de reconhecer as razões pelas quais 

os estudantes se encontram motivados ou desmotivados e o quanto isso é capaz de impactar o 

processo de ensino e aprendizagem. Para os autores, os estudantes do ensino médio têm, nessa 

etapa da vida, objetivos distintos que vão desde o aprendizado, de fato, até uma formação 

mais profissional, visando moldar-se ao mercado de trabalho. Pensando nisso, propuseram 

uma avaliação das propriedades psicométricas da escala de avaliação da motivação para a 

aprendizagem. 

O(a) professor(a) tem um papel fundamental e necessário no aspecto motivacional do 

aluno. A questão motivacional envolve, assim, aspectos pessoais, sociais, entre outros. No 

entanto, acredita-se que, no cenário escolar, alguns fatores são imprescindíveis para que os 

alunos consigam sentir-se psicologicamente confortáveis e minimamente motivados. “Nesse 

sentido, a figura do professor tem um papel essencial na promoção de um clima de sala de 

aula favorável ou não ao desenvolvimento dessas orientações motivacionais” (GUIMARÃES; 

BORUCHOVITCH, 2004, p. 10). 

A mesma metodologia seguiu-se no Módulo 3 (Tabela 2), com assertivas que faziam 

referência ao comportamento dos discentes em relação aos colegas, aspectos de 

competitividade. No módulo 4, as afirmativas eram concernentes à relação com os professores 

na aprendizagem, dados dispostos na Tabela 4.  

A competitividade foi questionada no início do módulo 3 e 40,9% das respostas foram 

neutras, sendo o mesmo percentual de discordantes da afirmativa. Uma segunda afirmativa 

sobre “se sair melhor do que os demais”, mostrou 36,4% de respostas neutras e 40,9% de 

discordantes, percentual bem maior do que os que concordaram (22,7%). Quando 

perguntados sobre a importância de concluir tarefas que colegas não conseguiam concluir, o 

mesmo percentual de neutros da última questão compareceu, com 45,1% de respostas 

concordantes.  

A interpretação desse resultado não é fácil porque os discentes podem ter pensado em 

um aspecto de competitividade, o que seria contrário às respostas anteriores ou que fariam as 

atividades e isso seria bom, já que o trabalho se deu em grupo, um aspecto colaborativo. A 

afirmativa deve ser reescrita e apresentar maior clareza em uma nova aplicação do 

questionário. “Fazer as coisas melhor do que os demais” foi importante para 
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aproximadamente 22% dos alunos e não foi importante para o mesmo percentual, sendo que 

50% das respostas foram neutras.  

O aspecto de liderança foi questionado e 45,5% das respostas demonstraram 

indiferença quanto a isso, 18,1% concordaram e 40,9% discordaram, mostrando que 

liderança não era importante ou essencial para participação no projeto. A última afirmativa do 

Módulo 3 também merece ser revista, pois diz que não haveria empenho em participar para 

evitar que colegas e professores achassem o aluno pouco inteligente. Maior percentual 

discordou, mas talvez a afirmativa abordando a relação entre o empenho e evitar comprometer 

a imagem diante dos colegas e do professor fosse mais interessante, o que também deve ser 

discutido antes de uma nova aplicação do questionário.  

Em face do exposto, a indiferença de alguns alunos em relação ao atributo de 

liderança, pode estar ligada a diversos fatores. Nessa faixa etária, por exemplo, “[...] em 

função de mudanças cognitivas, sociais e afetivas, o adolescente está mais suscetível a sofrer 

variações de autoestima” (PAIXÃO; PATIAS; DELL’AGLIO, 2018, p. 11) e isso pode 

acarretar outros comportamentos introspectivos, incluindo a falta de competitividade ou 

aquela competitividade que simboliza a “[...] busca por melhores resultados” 

(WEINHEIMER; WANDERER, 2021, p. 10).  

 

Tabela 2 – Módulo 3: Percepção da relação com a competitividade2  

AFIRMATIVAS 

FREQUÊNCIA DE RESPOSTAS % 

1 2 3 4 5 

Durante o projeto era importante, para mim, responder as 

questões melhor que os meus colegas   
4,5 36,4 40,9 9,1 9,1 

Na minha turma, durante as aulas do projeto, eu queria me sair 

melhor que os demais   
0 40,9 36,4 18,2 4,5 

Para mim, durante o projeto era importante conseguir concluir 

tarefas que meus colegas não conseguiam.  
0 18,2 36,4 40,9 4,5 

Para mim, nessas aulas era importante fazer as coisas melhor que 

os demais  
0 27,3 50 22,7 0 

Sentia-me bem-sucedido nas aulas do projeto quando via que 

minha participação era melhor que dos meus colegas   
4,5 31,8 31,8 31,8 0 

Gostava de mostrar aos meus colegas que sabia as respostas 13,6 27,3 36,4 22,7 0 

Gostava de participar das atividades em grupo quando eu podia 

ser o(a) líder.   
9,1 27,3 45,5 13,6 4,5 

Não me empenhava em participar das aulas do projeto para evitar 

que meus colegas e professores me achem pouco inteligente.   
18,2 36,4 22,7 13,6 0 

Fonte: Elaborado pela autora. 

                                                             
2 Ver gráfico 6, Apêndice C. 
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No módulo 4, cujas respostas estão representadas na Tabela 3, as afirmativas eram 

relacionadas à percepção de como o estudante se sente participando de atividades em relação 

aos demais colegas, assim como professores. A maioria discordou quando a afirmativa 

relacionava participação para evitar parecer ignorante (59,1%). Também maior proporção de 

alunos discordou em relação a concordar com a afirmativa de que a participação era para 

evitar que os colegas rissem (40,9%) comparados a 22,7% dos que concordaram. A inibição, 

ao responder perguntas, foi negada pela maioria (54,6%), sendo que 27,3% foram neutros e 

18,1% concordaram.  

Nessa direção, maior percentual de respostas foi de discordância com a afirmativa que 

o aluno não tenha se posicionado para que o professor o julgasse, somando 45,4% contra 

36,4% dos neutros e 18,2% dos que concordaram. Resultado semelhante pode ser visto a 

partir das respostas sobre não falar em voz alta por medo de falar “besteira”, confirmando o 

padrão de respostas anteriores e relacionadas. Apenas 13,6% dos estudantes disseram querer 

desistir de participar quando tinha dúvidas, contra 31,8% de neutros e 54,5% dos que 

discordam. 

Os resultados elucidaram, portanto, que os alunos estiveram à vontade no decorrer da 

atividade, nos permitindo deduzir que não tiveram dificuldade em expressar suas hipóteses e 

nem receio de se posicionar e defender seus pontos de vista frente aos colegas e à professora.  

Para isso, é importante salientar que esse comportamento retrata a relação professor-aluno 

pautada na “liberdade e na autoridade” (FREIRE, 2004, p. 40), o que contrapõe a ideia de 

“autoritarismo e a licenciosidade” que muito embora sejam conceitos equivocados, na 

verdade “[...] são rupturas do equilíbrio tenso entre autoridade e liberdade” (FREIRE, 2004, p. 

15). 

É preciso enfatizar, ainda, que autoridade e autoritarismo são conceitos distintos. 

“Quanto mais criticamente a liberdade assuma o limite necessário tanto mais autoridade tem 

ela, eticamente falando, para continuar lutando em seu nome” (FREIRE, 2004, p. 40), ou seja, 

a liberdade que o aluno encontra para expressar suas opiniões não impacta na autoridade do(a) 

professor(a) em sala de aula. Por outro lado, o(a) professor(a) autoritário(a) parte do 

pressuposto de que não pode ser questionado e de que os “educandos” não passam de “objeto” 

da ação educativa do “educador”, “correias de transmissão do saber alheio” (FLEURI, 1997, 

p. 52). 
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Tabela 3 – Módulo 4: Percepção de exposição diante de colegas e professores3 

AFIRMATIVAS 

FREQUÊNCIA DE RESPOSTAS % 

1 2 3 4 5 

Uma razão pela qual eu não participava muito das aulas do projeto 

da aula é evitar parecer ignorante.  
18,2 40,9 22,7 13,6 4,5 

Não participava das discussões em sala de aula, porque não queria 

que os colegas rissem de mim.     
13,6 27,3 36,4 22,7 0 

Não questionava o professor quando tinha dúvidas durante o 

projeto, para não dar a impressão de que sou menos inteligente 

que os meus colegas.   

18,2 36,4 27,3 13,6 4,5 

Não me posicionei nas discussões em sala de aula, pois não queria 

que os professores achem que eu sabia menos que os meus colegas. 

  

4,5 40,9 36,4 18,2 0 

Não respondia às questões problema em voz alta por medo de falar 

alguma “besteira”.  
18,2 31,8 27,3 22,7 0 

Queria desistir de participar das aulas quando tinha dúvidas no 

conteúdo que estava sendo trabalhado.    
22,7 31,8 31,8 13,6 0 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

5.5 Análise de conteúdo de críticas, sugestões e pontos de valorização das sequências 

didáticas aplicadas 

 

Parte do questionário motivacional, três questões especificamente, foram destinadas a 

espaço para críticas (positivas ou negativas), sugestões e menção a pontos que valorizam a 

metodologia escolhida neste trabalho. As respostas discursivas nessa parte do trabalho 

também foram submetidas à análise de conteúdo. Vale lembrar que, por fazer parte do 

questionário motivacional, as assertivas foram respondidas individualmente não mais em 

grupo. O principal objetivo é identificar pontos que podem ser trabalhados e melhorados 

futuramente. 

Quando estimulados a responderem sobre as críticas, negativas ou positivas, a maior 

parte dos alunos consideraram a realização do projeto como algo positivo. Das 22 respostas, 

14 delas (67%), foram categorizadas como positivas, sendo 5 sem nenhuma crítica, 5 

indicando um avanço no aprendizado do aluno no conteúdo de morfofisiologia humana, 2 

elogiando as novas metodologias empregadas, 1 ressaltando a importância da ludicidade na 

atividade e 1 sugerindo mais detalhes na situação-problema.  

                                                             
3 Ver Gráfico 7, Apêndice C. 
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Das 22,7% das respostas não categorizadas como críticas positivas, 9% sugeriam uma 

maior participação dos colegas e 13,6% dos casos não apresentavam respostas ou 

demonstravam respostas indefinidas.  

Algumas falas representativas dos resultados merecem destaque como as dos alunos: 

10: “Não tenho críticas, acredito que o projeto se saiu melhor do que o esperado pois eu 

achava no início que era algo e no final vi que era outra, isso me surpreendeu, espero 

participar mais vezes”; 17: “cada etapa do projeto era muito interessante”; 22: “Ajudou 

bastante o desenvolvimento do meu conhecimento sobre o assunto”. O aluno 20 criticou: 

“Participação dos meus colegas de sala nem sempre é positiva”; e o aluno 5 também 

afirmou: “cada etapa do projeto muito interessante”. 

No campo de sugestões, 26 respostas foram coletadas. Desse total, 23,08% dos alunos 

sugeriram um maior tempo de atividade, 19,23% consideram que está bom e 19,23% não 

apresentaram sugestões. Também foi citado sobre mais incentivo à participação dos 

estudantes na realização das atividades e inserção de mais atividades lúdicas. 

De modo geral, pudemos extrair com a aplicação das SD que o tempo dispensado para 

as atividades precisa ser bastante revisto, uma vez que surgiram diversas e relevantes dúvidas 

à medida que se aprofundavam na atividade. Alguns alunos ressaltaram a necessidade de mais 

tempo para entregarem argumentos mais elaborados, presumimos, portanto, que possamos 

aperfeiçoar a questão do tempo das etapas das SD para um desenvolvimento da atividade de 

forma mais confortável.  

Por outro lado, para alguns alunos, como o relato do aluno 2 (Quadro 1), a situação- 

problema o envolveu de tal forma que o estudante sentiu a necessidade de um 

aprofundamento na história dos personagens, o que nos permite perceber que eles podem 

“articular a sua capacidade de observação e descrição da realidade com marcos teóricos 

disponíveis e com a sua curiosidade para problematizar o mundo” (SCARPA; CAMPOS, 

2018, p. 30).  

Para exemplificar como itens de resposta foram categorizados, apresentamos o quadro 

1, que traz algumas falas de alguns discentes em relação a sugestões ao projeto e suas 

respectivas categorias após análise de conteúdo, as quais foram extraídas do questionário 

aplicado.  
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Quadro 1 – Sugestões dos alunos para o projeto 

ALUNO ITEM DE RESPOSTA 

1 “ter mais atividades de campo e jogos ets” 

2 “o desenvolvimento dos personagens, a realidade em que eles estão.” 

3 “Está bom do jeito que está, na minha opinião.” 

4 
“Minha opinião sobre esse projeto é que ele está se saindo muito bem, porque mesmo sendo 

primeira vez que eu vejo um negócio desse sendo aplicado em sala de aula.” 

5 “Que possa ter mais aula” 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

Um dos discentes mencionou o fato de nunca ter presenciado ou participado de uma 

atividade com o formato apresentado no projeto (Aluno 4, Quadro 1). Este relato indica que as 

atividades propostas e realizadas causaram um efeito benéfico para os participantes, uma vez 

que a maior parte dos discentes a consideraram positiva. A proposta de uma abordagem de 

ensino investigativo com utilização da metodologia da problematização permitiu, a partir da 

análise das críticas e sugestões apresentadas, aprimorar as sequências para uma aplicação por 

outrem e/ou futura.  

Por último, foi solicitado aos estudantes, de forma individual, que fornecessem, na sua 

opinião, algumas informações sobre pontos que valorizam a utilização da metodologia da 

problematização e/ou abordagem investigativa no ensino de Biologia. Ao analisar o conteúdo 

dos argumentos apresentados, obtivemos: 4,55% não compreenderam a pergunta e, por isso, 

omitiram a resposta;  6,8% deixaram esse campo sem resposta;  13,64% disseram valorizar a 

metodologia por estimular a investigação por parte do aluno; 9% valorizaram as novas 

metodologias abordadas; 9% reconheceram  que a atividade foi importante para a construção 

do conhecimento; 9% disseram que ajuda na construção do conhecimento; 9% falaram que as 

atividades são envolventes; 6,8% indicam que a atividade tem aplicação na realidade do 

aluno e  2% que esse tipo de atividade proporciona o compartilhamento do conhecimento, 

como visto no quadro 2. Assim, o percentual de pontos citados que valorizam as escolhas de 

abordagem e metodologia foi de 58,44%, contra 11,35% dos que não responderam 
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Quadro 2 – Pontos de valorização da metodologia na visão dos alunos 

ALUNO ITEM DE RESPOSTA 

7 

“Acho que pela abrangente metodologia que ela carrega, podendo puxar a atenção do 

aluno e fazer com que o mesmo tenha um maior foco, por mais que possa ao mesmo tempo 

ser ruim, dependendo da forma do professor em aplicar.” 

9 
1. podemos aprender mas o conteúdo – 2. compartilhar os nossos conhecimentos – 3. eu 

gosto de aprender coisa nova 

10 

“Bom caso você não saiba o que houve ou o que está havendo o método de observar e 

pesquisar sobre já ajuda no seu processo de saber sobre tal assunto problema, ver vídeos 

de especialistas também.” 

16 “as dinâmicas, as informações e o modo de ensino” 

22 “Os vídeos, explicação da professora e a parte do texto” 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

Percebeu-se, com as respostas dos alunos, que a metodologia da problematização 

permite, dentre outras oportunidades, inserir o discente em uma realidade de aprendizado que 

envolve a construção do seu conhecimento com base em atividades variadas fazendo-os dar 

significado aos conteúdos aprendidos. Ao citar que valorizam as dinâmicas realizadas no 

decorrer das SD, cumpre-se o que foi proposto, como destacam Oenning e Oliveira (2011, p. 

2), “[...] evidencia-se a necessidade de se investir em dinâmicas de aula capazes de estimular 

o interesse dos alunos”. 

Essas “atividades envolventes” que estão inseridas nas práticas das “novas 

metodologias” foram apontadas a partir da utilização de uma variedade de recursos e 

ferramentas pedagógicas ao longo da execução das SD, a exemplo disso está a citação do 

aluno 22: “os vídeos, explicação da professora e a parte do texto”.   

A parte do texto a que se refere é a situação-problema, etapa que envolve a abordagem 

da metodologia da problematização e que, para a maioria dos alunos, foi apontada como uma 

etapa bastante importante quando sugeriram “mais detalhes na problematização”, “mais 

aprofundamento na história”, “o desenvolvimento da história”, entre outras. Obviamente, 

esse é um ponto relevante que deve ser bastante considerado para a elaboração de SD futuras.  

Portanto, os resultados obtidos neste trabalho reforçaram que as metodologias ativas 

estimulam o aluno a assumir uma postura ativa e responsável no processo de aprender, 

buscando autonomia, autorregulação e aprendizagem eloquente (MOTA; ROSA, 2018). 

Ainda sobre os pontos de valorização considerados pelos estudantes, foi citado que a 

atividade desenvolvida teve um papel importante no estímulo à investigação do aluno ou 

estímulo à pesquisa. Quando citado pelo aluno 10 que “o método de observar e pesquisar 

sobre já ajuda no seu processo de saber sobre tal assunto problema” ou, como citado pelo 

aluno 8, “Discutir assunto que leva o aluno a trabalhar seu cérebro. Ajudar na hora de ler, 
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Vai produzir algo que seja bom e vai aprender a discutir problemas”, interpretamos que, ao 

utilizar a metodologia da problematização “[...] sob a condução do professor ou orientador” 

(BERBEL, 2012, p. 118), os discentes se sentem estimulados a pesquisar e a construir o 

conhecimento com base na resolução de problemas. 

Paralelamente a isso, vale relembrar que a metodologia da problematização tem como 

base, segundo Berbel (2012), um trecho do cotidiano do discente que tem relação direta ou 

indireta com o objeto de estudo. Ainda segundo a autora, a problematização é retirada e 

desenvolvida com base nessas rotinas. Diante disso, o aluno 10 consegue relacionar a 

aplicação da atividade à sua realidade quando cita que “as questões podem ajudar pessoas a 

entenderem si próprio”, caracterizando, assim, a “observação da realidade” e a “aplicação da 

realidade” (BERBEL, 2012, p. 112). 

Inevitavelmente, alguns alunos não compreenderam as perguntas realizadas pelos 

analistas. Dessa forma, segundo a análise de conteúdo de Bardin (2011), as respostas foram 

categorizadas como não sabe responder, pergunta incompreendida pelo aluno como “Não 

consigo formular uma resposta boa para essa pergunta, me desculpe”, “Não tenho em 

mente”, “Não sei o que falar nessa pergunta”, ou muitas vezes os aluno simplesmente não 

incluiu nenhum texto no campo de resposta, colocando somente um ponto ou um emotion 

para não deixar em branco, já que a configuração do formulário exige uma resposta. 

Por fim, outros discentes apenas atribuíram contribuições positivas, sem críticas e/ou 

sugestões com respostas como “Muito bom”, “Está bom como está”, “Precisa melhorar 

nada, o projeto está ótimo”, “Está bom do jeito que está, na minha opinião”, “Tudo está 

ótimo”, entre outras respostas, como as citadas.  

Diante do exposto, acreditamos que a elaboração e a produção do Guia de sequências 

didáticas sobre aspectos da morfofisiologia do sistema cardiovascular baseado na metodologia 

da problematização aliada à abordagem investigativa caracteriza uma ferramenta de apoio ao 

professor que, em sala de aula, visa a uma aprendizagem significativa, investindo em seu 

aluno para que seja autônomo, protagonista, alfabetizado cientificamente e capaz de 

transformar a sua realidade, pautado na observação de conhecimentos já existentes aliados a 

saberes construídos a partir de pesquisas e estudo.  
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6 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

As metodologias ativas representam um grande suporte na construção do 

conhecimento significativo, respaldado na observação, na investigação e na reflexão discente. 

O ensino investigativo permite que os estudantes, ao participarem de atividades que envolvam 

resoluções de problemas, sejam capazes de aliar os seus conhecimentos preexistentes às ideias 

e argumentos desenhados a partir dessa experiência. Além disso, quando o aluno se torna 

capaz de contextualizar um determinado fenômeno estudado ao seu cotidiano e aplicá-lo de 

forma consciente, constatamos o potencial do indivíduo quando estimulado e motivado. 

Seguindo esses pressupostos, este trabalho resultou na produção de um Guia de Ensino 

de Biologia que está estruturado com base na abordagem de ensino investigativo aliada à 

metodologia da problematização, em que propusemos o desenvolvimento de duas sequências 

didáticas que visam, sobretudo, impulsionar os estudantes a construir um conhecimento a 

partir de suas observações, reflexões e construções.  

Entendemos que os alunos que constroem o seu conhecimento pautado na resolução de 

problemas tornam-se indivíduos seguros, autônomos e protagonistas de seus saberes, pois o 

ensino por investigação configura uma metodologia de ensino capaz de motivar e instigar os 

alunos na busca pelo aprendizado significativo.  

Com isso, consideramos que os objetivos propostos foram alcançados uma vez que foi 

realizado o ensino investigativo, com valorização dos saberes dos alunos, aqueles que trazem 

previamente; na perspectiva de construção de uma aprendizagem significativa, criando 

condições com estímulo ao protagonismo discente.   

Como perspectiva, temos a divulgação do Guia, sua aplicação em diferentes contextos 

do ensino médio, o retorno de críticas e sugestões, seu aperfeiçoamento e ampliação do 

conteúdo proposto nessa versão. Isso deve se dar a partir da conclusão desta etapa, com 

esforços pessoais e compromisso ético com uma educação emancipadora, em que o sujeito 

sinta-se pertencente ao contexto formal de produção de conhecimento, além da escola, que 

deve, cada vez mais, estar inserida e dialogar com a sociedade, para que, mais do que 

números de egressos do ensino médio, tenhamos cidadãos críticos e empenhados na aquisição 

e na produção do saber científico.  
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APÊNDICE A – GUIA PARA ESSTUDO INVESTIGATIVO DA BIOLOGIA DO 

SISTEMA CARDIOVASCULAR 
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APÊNDICE B – FORMULÁRIO PARA PERCEPÇÕES MOTIVACIONAIS DOS 

ESTUDANTES 

 

Queridos alunos, vocês participaram com muita responsabilidade e zelo de uma atividade 

experimental, muito importante para o processo de aprendizagem no ensino de Biologia. 

Agora, precisamos da avaliação de vocês a respeito da atividade realizada. É rápido! Só 

alguns minutinhos, mas para a pesquisa em desenvolvimento, a sua opinião é 

imprescindível! Abaixo estará o link para você acessar nosso formulário de sondagem! 

 

 

 

 

 

 

https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSeq2JLhIdYK9on-

wQe2EUnQM3hlADn0rkB4GWC0A7LACJBqTA/viewform?usp=sf_link 

 

FORMULÁRIO DE AVALIAÇÃO DE ATIVIDADE 

QUESTIONÁRIO PARA PERCEPÇÃO MOTIVACIONAL NA APRENDIZAGEM 

DOS ALUNOS DURANTE A APLICAÇÃO DAS SEQUÊNCIAS DIDÁTICAS 

 

Olá! Alunos! Gostaríamos de agradecer a sua participação na atividade proposta por nós. 

Agora, precisamos muito da sua opinião a respeito de toda a atividade realizada. Convidamos 

você a responder um questionário, é rápido e muito importante para os próximos passos do 

nosso projeto!Se você não quiser se identificar, não precisa colocar seu nome neste 

questionário. Você deverá ler cada afirmativa e responder se, em relação à sua participação no 

projeto você 

1- Discorda totalmente 

2- Discorda 

3- Nem discorda e nem concorda 

4- Concorda 

5- Concorda totalmente 

Além de marcar algumas opções, é bem importante que você nos redija algumas sugestões. 

Use seu poder de síntese! Isso vai nos auxiliar a aperfeiçoá-lo para aplicação em ocasiões 

futuras, para novos estudantes. 

Analisaremos as respostas dadas pelos participantes e os resultados e discussão dos dados 

obtidos poderão ser consultados no site do ProfBio (Programa de Mestrado em Ensino de 

Biologia) onde constarão as dissertações que publicaremos sobre essa pesquisa. Além disso, 

também poderão ser solicitados diretamente à pesquisadora responsável, cujos dados de 

contato foram passados a você no Termo de Consentimento assinado. Vamos lá? 

Nome: (resposta facultativa): ________________________________ 

MÓDULO 1: Para iniciar, temos três perguntas sobre você 

 1. Seu gênero é: 
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o feminino 

o masculino 

o gostaria de me identificar de outra forma 

 2. Sua idade, em anos, é: _____________ 

 3. Como você se declara em relação a sua cor, raça ou etnia?  

o cor branca 

o cor preta 

o cor parda 

o cor amarela 

o raça/etnia indígena 

Para os módulos 2, 3 e 4 considere as alternativas após a análise de cada afirmativa:  

1. Discordo totalmente 

2. Discordo 

3. Nem discordo e nem concordo 

4. Concordo 

5. Concordo totalmente 

 

MÓDULO 2. Analise cada uma das 12 afirmativas e escolha sua resposta: 

1 2 3 4 5 

a. Uma razão importante pela qual participei do projeto é porque eu gosto de aprender 

coisas novas.  

1 2 3 4 5 

b. Uma importante razão pela qual eu participei pra valer das atividades é porque eu 

quero aumentar meus conhecimentos.  

1 2 3 4 5 

c. Participei das atividades porque estava interessado nelas. 

1 2 3 4 5 

d. Uma razão pela qual eu participei do projeto é que eu gostei dele. 

1 2 3 4 5 

e. Eu gostava mais das atividades do projeto quando elas me faziam pensar. 

1 2 3 4 5 

f.  Quanto mais difícil eu achava a questão-problema, mas eu queria tentar compreender  

1 2 3 4 5 

g. Quando ia mal em uma atividade projeto, me empenhava mais na próxima.  

1 2 3 4 5 

h. Gosto de problemas difíceis e desafiadores como os do projeto.   

1 2 3 4 5 

i. Eu me achei perseverante, mesmo quando uma ficava frustrado por não saber bem 

como responder.  

1 2 3 4 5 

j. Gostei de participar do projeto porque me fez sentir vontade de aprender mais. 

1 2 3 4 5 

k. Eu não desisti facilmente diante de questões difíceis.  
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1 2 3 4 5 

l. Gostei de participar do projeto porque permitiu que eu aprendesse algo, mesmo que 

cometesse uma porção de erros.  

MÓDULO 3: Neste módulo você analisará sete afirmativas devendo escolher uma das 

respostas a seguir para cada uma: 

1. Discordo totalmente 

2. Discordo 

3. Nem discordo e nem concordo 

4. Concordo 

5. Concordo totalmente 

1 2 3 4 5 

a. Durante o projeto era importante, para mim, responder as questões melhor que os meus 

colegas  

1 2 3 4 5 

b. Na minha turma, durante as aulas do projeto, eu queria me sair melhor que os demais  

 

1 2 3 4 5 

c. Para mim, durante o projeto era importante conseguir concluir tarefas que meus colegas não 

conseguiam.  

1 2 3 4 5 

d. Para mim, nessas aulas era importante fazer as coisas melhor que os demais 

1 2 3 4 5 

e. Sentia-me bem-sucedido nas aulas do projeto quando via que minha participação era 

melhor que dos meus colegas  

1 2 3 4 5 

f. Gostava de mostrar aos meus colegas que sabia as respostas 

1 2 3 4 5 

g. Gostava de participar das atividades em grupo quando eu podia ser o(a) líder.  

MÓDULO 4: Você tem agora o último módulo com mais sete afirmativas sobre sua 

participação no projeto e também deve escolher uma resposta dizendo se:  

1. Discorda totalmente 

2. Discorda 

3. Nem discorda e nem concorda 

4. Concorda 

5. Concorda totalmente 

1 2 3 4 5 

a. Não me empenhava em participar das aulas do projeto para evitar que meus colegas e 

professores me achem pouco inteligente.  

1 2 3 4 5 

b. Uma razão pela qual eu não participava muito das aulas do projeto da aula é evitar parecer 

ignorante.  

1 2 3 4 5 
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c. Não participava das discussões em sala de aula, porque não queria que os colegas rissem de 

mim.     

1 2 3 4 5 

d. Não questionava o professor quando tinha dúvidas durante o projeto, para não dar a 

impressão de que sou menos inteligente que os meus colegas.  

1 2 3 4 5 

e. Não me posicionei nas discussões em sala de aula, pois não queria que os professores 

achem que eu sabia menos que os meus colegas.  

1 2 3 4 5 

f. Não respondia às questões problema em voz alta por medo de falar alguma “besteira”. 

1 2 3 4 5 

g. Queria desistir de participar das aulas quando tinha dúvidas no conteúdo que estava sendo 

trabalhado.    

 

MÓDULO 5: Esse é o último módulo de seu questionário e só há duas questões para você 

responder. Não é obrigatório respondê-las, mas gostaríamos muito de saber sobre suas críticas 

e sugestões ao projeto, o que nos ajudará a aperfeiçoá-lo no que for possível. Lembre-se de 

que você não precisará identificar-se ou se o fizer, não divulgaremos sua identidade.  

a) Faça suas críticas ao projeto, sejam elas positivas ou negativas  

 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_______________________ 

 

b) Dê suas sugestões sobre o que você acha que pode melhorar no projeto, sua opinião é 

importante para nós! 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

___________________________ 
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APÊNDICE C – RESPOSTAS OBTIDAS ATRAVÉS DO QUESTIONÁRIO PARA 

ASPECTOS MOTIVACIONAIS-MÓDULOS 2, 3 E 4  

 

Gráfico 5 – Frequência de respostas obtidas no MODULO 2 

 

 

 

Gráfico 6 – Frequência de respostas obtidas no MODULO 3 

 

 

 

 Fonte: Elaborado pela autora. 

 Fonte: Elaborado pela autora. 
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Gráfico 7 – Frequência de respostas obtidas no MODULO 4 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Elaborado pela autora. 
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ANEXO A – PARECER DO COMITÊ DE ÉTICA 
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