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RESUMO 

A pesquisa intitulada Sala de aula invertida articulada à taxonomia de Bloom na 

abordagem dos conteúdos de Astronomia: um estudo de caso nos anos finais 

do Ensino Fundamental em uma escola pública do Maranhão investigou os desafios, 

dificuldades e possibilidades relacionados às novas práticas e estratégias de ensino. 

O problema central da pesquisa foi: Como a sala de aula invertida, articulada à 

Taxonomia de Bloom, impacta a prática docente na abordagem dos conteúdos de 

Astronomia nos anos finais do Ensino Fundamental? Com base nesse 

questionamento, o objetivo principal foi analisar como a sala de aula invertida, 

articulada à Taxonomia de Bloom, impacta a abordagem desses conteúdos. O 

objetivo geral foi analisar como a sala de aula invertida, articulada à Taxonomia de 

Bloom, impacta para a abordagem dos conteúdos de Astronomia nos anos finais do 

Ensino Fundamental. Como objetivos específicos foram: Investigar o impacto das 

metodologias ativas na prática docente com ênfase na sala de aula invertida 

articulada à Taxonomia de Bloom; verificar os níveis de conhecimento dos 

professores do Centro de Ensino João Paulo II sobre as metodologias ativas com 

ênfase na sala de aula invertida articulada à Taxonomia de Bloom; compreender 

como a utilização da Taxonomia de Bloom na metodologia ativa de sala de aula 

invertida pode contribuir para atenuar as lacunas do ensino de Astronomia no Centro 

de Ensino João Paulo II; produzir um manual digital de orientações sobre o 

planejamento e implementação da metodologia sala de aula  invertida no ensino de 

Astronomia. Quanto à metodologia, adotou-se a seguinte classificação: em relação à coleta 

de dados, foram utilizados questionários mistos e entrevista semiestruturada; quanto à 

abordagem, qualitativa; quanto à finalidade, aplicada; quanto aos objetivos, exploratória e 

descritiva; e quanto aos procedimentos, pesquisa bibliográfica e estudo de caso. O produto 

educacional consistiu em um caderno digital com sequências didáticas e orientações sobre o 

planejamento e a implementação da metodologia ativa da sala de aula invertida, articulada à 

Taxonomia de Bloom, com a finalidade de apoiar os processos de ensino e aprendizagem 

dos objetos de conhecimento da Astronomia. Como resultado da investigação, concluiu- se 

que, embora ainda existam limitações na aplicação dos métodos ativos e deficiências na 

formação continuada dos docentes sobre a temática, quando empregada nos processos de 

ensino e aprendizagem, a abordagem analisada configura-se como uma estratégia 

pedagógica promissora e eficaz para promover o engajamento, o protagonismo e a 

autonomia dos estudantes, potencializando a construção ativa do conhecimento 

Palavras-chave: Metodologias ativas; sala de aula invertida; Taxonomia de Bloom; 

recursos educacionais digitais; Astronomia. 



ABSTRACT 

 
The research entitled Flipped Classroom Articulated with Bloom's Taxonomy in the 

Approach to Astronomy Content: A Case Study in the Final Years of Elementary School 

in a Public School in Maranhão investigated the challenges, difficulties, and possibilities 

related to new teaching practices and strategies. The central research question was: 

How does the flipped classroom, articulated with Bloom's Taxonomy, impact teaching 

practices in the approach to Astronomy content in the final years of Elementary School? 

Based on this question, the main objective was to analyze how the flipped classroom, 

articulated with Bloom's Taxonomy, impacts the approach to this content. The general 

objective was to analyze how the flipped classroom, articulated with Bloom's Taxonomy, 

contributes to the approach to Astronomy content in the final years of Elementary 

School. The specific objectives were: to investigate the impact of active methodologies 

on teaching practices, with an emphasis on the flipped classroom articulated with 

Bloom's Taxonomy; to assess the level of teachers' knowledge at Centro de Ensino 

João Paulo II regarding active methodologies, focusing on the flipped classroom and 

Bloom's Taxonomy; to understand how the use of Bloom’s Taxonomy in the flipped 

classroom methodology can help mitigate gaps in Astronomy education at Centro de 

Ensino João Paulo II; and to produce a digital guide with guidelines for planning and 

implementing the flipped classroom methodology in Astronomy education. As for the 

methodology, the following classification was adopted: regarding data collection, mixed 

questionnaires and semi-structured interviews were used; regarding the approach, 

qualitative; regarding the purpose, applied; regarding the objectives, exploratory and 

descriptive; and regarding the procedures, bibliographic research and case study. The 

educational product consisted of a digital booklet with didactic sequences and 

guidelines for planning and implementing the active flipped classroom methodology 

articulated with Bloom’s Taxonomy, aiming to support the teaching and learning 

processes of Astronomy content. As a result of the investigation, it was concluded that, 

although there are still limitations in the application of active methods and gaps in 

continuing teacher education on the topic, when employed in teaching and learning 

processes, the analyzed approach proves to be a promising and effective pedagogical 

strategy to promote student engagement, protagonism, and autonomy, enhancing the 

active construction of knowledge. 

Keywords: Active methodologies; flipped classroom; Bloom's Taxonomy; digital 

educational resources; Astronomy. 
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1 INTRODUÇÃO 

 
O início do XXI foi marcado por intensas e acentuadas transformações 

tecnológicas que ocasionaram significativas mudanças sociais, como exemplo a 

conectividade global. Impulsionada pela digitalização da informação, que 

revolucionou a comunicação e o compartilhamento de dados em tempo real, as 

conexões digitais redefiniram as interações e comportamentos humanos em 

escala mundial (Costa, 2017). 

Surgida nesse período, as gerações Z e Alfa são exemplos dessa 

conjuntura. Essas novas gerações, também chamadas pós-millenials ou 

screenagers, já cresceram em um ambiente onde a tecnologia era acessível 

desde o nascimento. Logo, com domínio das tecnologias e constantemente 

conectados, o que de certa forma dificulta a interação social fora do mundo 

virtual, essa geração apresenta atitude ou perspectiva que enfatiza relativa 

busca por resultados imediatos, portanto, sendo um contingente imediatista 

(Sousa, 2015). 

Segundo Goulart (2022), as mencionadas peculiaridades podem ser 

vistas como um desafio para o fazer pedagógico, resultando em menor interesse 

por parte da nova geração de estudantes, especialmente em relação às práticas 

mais tradicionais que geralmente não integram tecnologias digitais 

Em função desse contexto, que tem provocado uma metamorfose 

social, afetando significativamente o desenvolvimento do processo educacional, 

nos últimos anos, no Brasil, tem sido crescente e desafiadora a busca por novas 

práticas pedagógicas que acompanhem o avanço tecnológico e explorem a 

utilização de abordagem e estratégias ativas que posicionem os alunos como 

personagens centrais no desenvolvimento do ensino e da aprendizagem. 

Em conformidade com Moraes (2023), subutilizadas na educação, a 

aplicação das tecnologias digitais e a ampla conectividade de indivíduos à rede 

de informação oferecem uma oportunidade relevante e proeminente para 

impulsionar o ensino e a aprendizagem, especialmente quando combinadas com 

metodologias ativas que promovam a interatividade e a colaboração. Importante 

destacar uma ressalva a um possível uso excessivo ou intensivo de recursos 

tecnológicos no cotidiano da sala de aula. 
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Atualmente, o Brasil tem uma expressiva parcela da população 

conectada à rede de informações, o que pode representar um elemento 

considerável e favorável para o processo educacional contemporâneo. Segundo 

pesquisa do Centro Regional de Estudos para o Desenvolvimento da Sociedade 

da Informação, Cetic.br (2024), parceiro da Organização das Nações Unidas 

para a Educação, a Ciência e a Cultura (UNESCO), 95% das crianças e 

adolescentes brasileiros entre 9 e 17 anos utilizam internet. 

Nos últimos anos, especialmente durante a pandemia de COVID-19, 

houve uma ampla disseminação das Tecnologias Digitais da Informação e 

Comunicação (TDIC) na educação. A crise sanitária impulsionou debates sobre 

práticas pedagógicas contemporâneas e levou à adoção do Ensino Remoto 

Emergencial (ERE), exigindo das instituições a rápida implementação de 

soluções tecnológicas para manter a continuidade do ensino. Esse novo cenário 

evidenciou, de forma expressiva, a relevância e a versatilidade das TDIC na 

educação (Gemelli; Cerceira, 2020). 

Essa transição acelerada não apenas destacou a capacidade das 

TDIC de facilitar a educação em tempos de distanciamento social, como também 

evidenciou seu potencial nas práticas pedagógicas. É prudente ressaltar que o 

uso do ensino remoto, um modelo adaptado, precário e emergencial, 

intermediado por plataformas online para aquele momento, resultou em um 

prejuízo significativo tanto no ensino por parte dos professores quanto na 

aprendizagem dos alunos (Gemelli; Cerdeira, 2020). 

Diante dos desafios, dos debates, demandas e deliberações, várias 

expressões e práticas até então desconhecidos e indiferentes para uma parcela 

significativa de profissionais da educação passaram a ser definitivamente 

conhecidos, entendidos, vivenciados e experimentados (Oliveira (2020) e 

(Arruda, 2020). Termos como AVA, Google Meet, classroom, métodos ativos, 

sala de aula invertida, ensino híbrido, aulas síncronas e assíncronas, e-mail 

institucional entre outros, relacionados às tecnologias educacionais, passaram a 

fazer parte do dia a dia do professor. 

Apesar das dificuldades e dos desafios, foram feitos imensos esforços 

para manter a continuidade das aulas, por meio de métodos de ensino remoto 

com a utilização de recursos digitais. Para Silva et al (2024), isso levou à 

popularização das TDIC na educação e revelou a importância de métodos 
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flexíveis e adaptáveis nos processos de ensino, como é o caso das 

metodologias ativas. 

Portanto, embora o período pandêmico tenha criado adversidades e 

entraves, também trouxe um leque de oportunidades para a prática pedagógica 

em conteúdo das várias ciências, o que é especialmente relevante também no 

contexto do ensino de Astronomia, pois alguns recursos educacionais passaram 

a ser mais conhecidos, disponibilizados digitalmente e explorados de maneira 

interativa, associados às metodologias ativas. 

Silva et al (2024), descrevem que mesmo com o surgimento e 

aperfeiçoamento de novas práticas educativas, da evolução e uso de recursos 

tecnológicos digitais na educação nos últimos anos, a abordagem de 

determinados temas das mais diferentes ciências ainda hoje é uma tarefa 

complexa, árdua e desafiadora para os educadores. 

No que se refere ao ensino da Astronomia, Damasceno (2016) 

considera que, mesmo com o uso de Tecnologias da Informação e Comunicação 

(TDIC), recursos educacionais digitais (RED), programas e aplicativos 

conectados em tempo real, que poderiam auxiliar no ensino de cosmologia, a 

ciência astronômica ainda enfrenta dificuldades na educação básica devido à 

deficiência na formação de professores. 

Nesse mesmo sentido, Pinto et al. (2018) destacam que, embora haja 

um cenário técnico-científico favorável que possibilita o uso abrangente de 

recursos digitais na prática pedagógica no mundo contemporâneo, o ensino da 

Astronomia continua a enfrentar desafios pedagógicos significativos com a 

ausência de material didático e o desconhecimento de tecnologias que podem 

proporcionar aos alunos uma compreensão mais próxima da realidade espacial. 

Além de estar em constante evolução, com novas descobertas, 

teorias sendo desenvolvidas e reavaliadas constantemente, uma gama de 

tópicos é abstrata e desafiadora no ensino da ciência Astronomia (Pinto et al., 

2018), requerendo, dessa forma, estratégias educacionais adaptadas para 

atender às suas necessidades peculiares, demandando formação adequada, 

habilidades e competências por parte dos professores, além de domínio e 

acesso a equipamentos ou instrumentos específicos. 

Percebendo os desafios, adversidades, oportunidades e perspectivas 

no ensino da Astronomia, tanto para docentes quanto para discentes no contexto 
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atual, as metodologias ativas, em especial a sala de aula invertida (SAI) pode 

surgir como uma abordagem promissora que garanta os processos de ensino e 

aprendizagem significativa. 

Diante da atual conjuntura educacional, os métodos ativos, 

associados às estratégias de aprendizagem como a Taxonomia de Bloom, 

podem ser entendidos como abordagens que promovem o envolvimento ativo 

dos alunos, estimulando o engajamento por meio de atividades que facilitam a 

conexão com o contexto, o desenvolvimento de habilidades cognitivas e a 

construção do conhecimento (Valente et al., 2017). 

Para Bergmann e Sams (2020), a SAI, como uma abordagem ativa, 

oferece benefícios como maior engajamento, flexibilidade e otimização do 

tempo, permitindo que os alunos, independentemente de suas dificuldades ou 

habilidades, ajustem sua aprendizagem e progridam em seu próprio ritmo. Além 

disso, destacam que a Taxonomia de Bloom pode potencializar o SAI, pois 

oferece uma estrutura hierárquica para o desenvolvimento do pensamento crítico 

e da autonomia dos estudantes. 

Ao organizar os objetivos de aprendizagem em diferentes níveis 

cognitivos, desde a lembrança e compreensão até a análise, síntese e criação, 

a Taxonomia de Bloom possibilita que as atividades propostas no SAI sejam mais 

bem direcionadas, favorecendo a progressão gradual do aprendizado e a 

personalização do ensino de acordo com as necessidades dos alunos. 

Em síntese, os princípios da SAI como um método ativo, podem ser 

identificados, como: o aluno autônomo protagonista dos processos de 

aprendizagens, o professor mediador/facilitador/ativador. Ambos se encadeiam 

por meio de objetos do conhecimento pela problematização da realidade e 

reflexão (Valente, 2014). 

Sendo assim, é nessa perspectiva de possibilidades e desafios nos 

processos educativos, por meio de novas práticas ativas e estratégias de 

aprendizagem, bem como nas dificuldades e potencialidades do ensino de 

Astronomia, que se estabelece a conexão entre nossa investigação e seu objeto 

de estudo. 

Fazendo parte do corpo docente da Carreira de Ensino Básico, 

Técnico e Tecnológico (EBTT) e lecionando a disciplina Geografia na Escola de 

Aplicação da Universidade Federal do Maranhão (COLUN/UFMA), é relevante 
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evidenciarmos o nosso estreito envolvimento com a temática, identificando e 

reconhecendo os desafios, oportunidades, alternativas e viabilidades de novas 

práticas no ensino de Astronomia. 

Em relação mais direta ao tema, atualmente sou Coordenador e 

Professor do Curso de Astronomia e do Laboratório de Observação Astronômica 

(LOA) da Escola de Aplicação (Colégio Universitário) da Universidade Federal 

do Maranhão (COLUN/UFMA) desde 2020 e membro do Espaço da Ciência e 

do Firmamento (ECF/PLANETÁRIO/UFMA), que visa promover a divulgação 

científica por meio de palestras e demonstrações de experimentos, com o intuito 

de incentivar o interesse pela ciência, especialmente em Astronomia, Geografia 

e Física entre os visitantes. 

Devido à nossa atuação direta no curso de Astronomia, identificamos 

algumas lacunas nos seus processos de desenvolvimento pedagógico, tanto no 

enfoque de termos conceituais dos objetos de conhecimento da Ciência quanto 

em abordagens metodológicas, além do nível de engajamento dos alunos no 

referido curso. Mais recentemente, essas lacunas ficaram mais claramente 

evidentes durante o acompanhamento de visitas de alunos de diferentes 

instituições ao ECF/PLANETÁRIO/UFMA, principalmente naquelas dos anos 

finais do ensino fundamental. 

Em função dessas constatações e inquietações, e com o intuito de 

proporcionar um produto educacional de apoio relevante ao ensino de 

Astronomia para professores do Ensino Fundamental, visando um melhor 

envolvimento e desempenho ativo dos alunos, surgiu a necessidade de aplicar 

a pesquisa com as séries finais do ensino fundamental. Além disso, a 

investigação nesse nível de escolaridade desempenha um papel fundamental no 

estímulo à curiosidade científica dos alunos, ao proporcionar uma introdução 

estruturada aos conceitos de Astronomia. 

Esse processo não apenas favorece a construção do pensamento 

científico desde cedo, incentivando a formulação de hipóteses e a análise crítica, 

mas também amplia o interesse pelo estudo da cosmologia, promovendo uma 

compreensão sólida da dinâmica do universo com base em evidências. Além de 

despertar esse interesse, o estudo do cosmos contribui para que os alunos 

desenvolvam uma visão ampla e integrada da ciência, permitindo-lhes 

compreender melhor o mundo e sua relação com o meio em que vivem. 
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Considerando isso, para abordagem de nossa investigação e para a 

sequência didática proposta no produto educacional serão sugeridos temas que 

estão intrinsecamente associados e têm grande relevância para o cotidiano dos 

alunos, incluindo a compreensão do Sistema Solar e sua dinâmica, movimentos 

de rotação e translação da Terra, orientação e localização, assim como as 

estações do ano que exercem influência direta sobre a questão climática e 

meteorológica. 

A nossa investigação fundamenta-se no aprimoramento do 

conhecimento científico e tecnológico, aliado à implementação de práticas ativas 

contemporâneas, com destaque para a sala de aula invertida, articulada à 

Taxonomia de Bloom. Essa abordagem considera os avanços contínuos da 

ciência e das tecnologias na Educação Básica, buscando promover um ensino 

dinâmico e significativo. Em vista disso, o estudo delimita-se à aplicação da SAI 

em conjunto com a Taxonomia de Bloom e o uso de Tecnologias Digitais da 

Informação e Comunicação no ensino de Astronomia, visando potencializar a 

aprendizagem e o desenvolvimento do pensamento crítico dos estudantes. 

A investigação vai ao encontro do Programa de Pós-Graduação em 

Gestão de Ensino da Educação Básica (PPGEEB) da Universidade Federal do 

Maranhão UFMA), quando destaca no seu Regimento Interno - RESOLUÇÃO 

Nº 3.302-CONSEPE/UFMA, 10 de janeiro de 2024 em seu Art. 2º, § 3º, incisos I 

e II do, 

§ 3º - Os cursos de Mestrado e Doutorado do PPGEEB têm como 
objetivo formar recursos humanos para a pesquisa, o desenvolvimento 
e a aplicação de conhecimentos científicos, tecnológicos e de inovação 
voltados às questões práticas ou de intervenção relacionadas à 
atuação profissional, conforme descrito na Portaria da CAPES nº 60, 
de 20 de março de 2019, além de: 
I. Formar Mestres e Doutores que possam desenvolver saberes, 
competências e habilidades específicas na área do ensino, levando em 
conta a incorporação e atualização permanentes dos avanços da 
ciência e das tecnologias na Educação Básica; 
II. Produzir conhecimentos no âmbito da Educação Básica de modo a 
contribuir com a pesquisa e a intervenção na área do ensino 
articulando teoria e prática como desenvolvimento profissional (UFMA, 
2024, n.p.). 

 

Uma das relevâncias desta pesquisa para os meios acadêmicos, 

especialmente para o Programa de Pós-graduação em Gestão de Ensino da 

Educação Básica (PPPGE), é trazer uma contribuição para a área por meio de 

uma experiência empírica, explorando, analisando e atualizando dados 
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concretos que possibilitem novas reflexões e avanços no campo em estudo. 

Portanto, acreditamos que a nossa investigação se trata de uma pesquisa que 

abre novos horizontes, gerando impacto, novas perspectivas, descobertas e 

entendimentos. 

Ressalta-se que, até o presente momento, não foram identificadas 

dissertações com a temática que relacionem metodologias ativas de sala de aula 

invertida ao ensino de Astronomia. Para essa constatação, realizamos um 

levantamento no banco de dados na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e 

Dissertações (BDTD) entre o período de novembro de 2023 e junho de 2024, 

aplicando filtros e parâmetros de busca por área de conhecimento e com data 

inicial 2020. 

A nossa pesquisa pretende estimular uma educação significativa, 

onde o papel do professor tem função de mediador e mentor na construção do 

conhecimento, enquanto coloca o aluno como protagonista central dos 

processos pedagógicos. Isso favorece uma aprendizagem mais ativa e 

personalizada em um contexto de mudança social, rompendo com o paradigma 

do modelo de ensino tradicional. Além disso, proporcionará oportunidades para 

a implementação de tendências educacionais que promovam o uso adequado 

de recursos tecnológicos digitais, alinhados às demandas da educação no 

século XXI. 

A problematização desta pesquisa aborda desafios, dificuldades e 

possibilidades no contexto do avanço das tecnologias digitais e das 

potencialidades de novas práticas pedagógicas no ensino de Astronomia. Diante 

desse ponto de vista, para desenvolvermos nossa pesquisa, levantamos o 

seguinte questionamento central: Como a sala de aula invertida, articulada à 

Taxonomia de Bloom, impacta a prática docente na abordagem dos conteúdos 

de Astronomia nos anos finais do Ensino Fundamental? 

Com base no questionamento central, foram elaboradas as seguintes 

perguntas pormenorizadas: 

 
✓ Quais os impactos das metodologias ativas na prática docente com 

ênfase na sala de aula invertida articulada à Taxonomia de Bloom? 

✓ Quais os níveis de conhecimentos dos professores do Centro de 

Ensino João Paulo II sobre as metodologias ativas com ênfase na sala 

de aula invertida articulada à Taxonomia de Bloom? 
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✓ Como a utilização da Taxonomia de Bloom na metodologia ativa de 

sala de aula invertida contribui para atenuar as lacunas do ensino de 

Astronomia no Centro de Ensino João Paulo II? 

✓ Como produzir um caderno digital de orientações sobre o 

planejamento e implementação da metodologia sala de aula invertida 

no ensino de Astronomia como estratégias e recursos para uso 

pedagógico? 

 
A associação entre a problematização, as perguntas centrais e os 

detalhes da pesquisa estão intrinsecamente ligados aos objetivos geral e 

específicos do estudo. Assim sendo, apresentamos: 

 

• Objetivo Geral: 

✓ Analisar como a sala de aula invertida, articulada à 

Taxonomia de Bloom, impacta para a abordagem dos conteúdos 

de Astronomia nos anos finais do Ensino Fundamental. 

 

• Objetivos específicos 
 

✓ Investigar o impacto das metodologias ativas na prática 

docente com ênfase na sala de aula invertida articulada à 

Taxonomia de Bloom; 

✓ Verificar os níveis de conhecimento dos professores do 

Centro de Ensino João Paulo II sobre as metodologias ativas 

com ênfase na sala de aula invertida articulada à Taxonomia de 

Bloom; 

✓ Compreender como a utilização da Taxonomia de Bloom na 

metodologia ativa de sala de aula invertida pode contribuir para 

atenuar as lacunas do ensino de Astronomia no Centro de 

Ensino João Paulo II. 

✓ Produzir um manual digital de orientações sobre o planejamento 

e implementação da metodologia sala de aula  invertida no 

ensino de Astronomia 
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A pesquisa enfrentou diversos desafios metodológicos e práticos 

desde a seleção do espaço definitivo até a execução da pesquisa, culminando 

na reformulação dos procedimentos e percurso metodológico inicialmente 

proposto. A pesquisa, que inicialmente previa a capacitação de professores na 

metodologia da Sala de Aula Invertida articulada à Taxonomia de Bloom, aplicada 

ao ensino de Astronomia, bem como a realização de intervenções pedagógicas 

presenciais, foi impactada por uma série de imprevistos. Em decorrência de 

contratempos, a etapa referente à formação docente e à aplicação das 

intervenções presenciais não pôde ser executada conforme o planejamento 

original. 

Vários fatores interferiram na implementação dessas ações, 

resultando na necessidade de ajustes metodológicos. Entre os principais 

desafios enfrentados, destacam-se limitações logísticas, restrições de agenda 

dos participantes e imprevistos institucionais, os quais comprometeram em parte 

a viabilidade das atividades originalmente propostas. 

Devido à impossibilidade de realizar a formação dos docentes e a 

prática do método ativo, a investigação foi redirecionada do procedimento 

técnico de intervenção pedagógica para a adoção conjunta da pesquisa 

bibliográfica e do estudo de caso. Esses dois procedimentos se complementam 

de forma eficaz, contribuindo significativamente para o alcance dos objetivos 

propostos em uma pesquisa científica (Gil, 2008). 

A pesquisa bibliográfica foi fundamental, pois possibilitou o 

levantamento e a análise de contribuições teóricas relevantes já publicadas, 

permitindo conhecer o estado da arte do tema, identificar conceitos, levantar 

questionamentos, construir uma base teórica sólida e embasar a análise dos 

dados coletados no estudo de caso de natureza exploratório. A combinação entre 

os dois procedimentos favoreceu uma investigação mais reflexiva e crítica, 

capaz de integrar teoria e prática de forma coerente. 

Por conseguinte, a pesquisa caracterizou-se como exploratória por 

buscar uma compreensão inicial e consistente sobre o tema investigado, ainda 

pouco delimitado no contexto específico em que foi analisado. Essa abordagem 

permitiu identificar conceitos, levantar questionamentos e construir uma base 

teórica sólida para orientar a investigação. 
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Essa reformulação demandou ajustes no título da dissertação, a fim 

de melhor refletir as mudanças no escopo e na abordagem metodológica. Além 

disso, o produto educacional foi reestruturado, passando a ser uma proposta de 

aplicação de caráter teórico-prático, alinhado às novas condições da 

investigação. 

A pesquisa evidenciou a necessidade de planejamentos flexíveis e 

adaptáveis, capazes de responder a cenários imprevisíveis. Apesar dos 

desafios, o estudo buscou superar as limitações por meio de uma abordagem 

colaborativa e ajustável, garantindo a relevância e o embasamento científico da 

proposta final. 

Para garantir a clareza e a coerência da investigação, bem como a 

conexão entre a problematização, os questionamentos e os objetivos geral e 

específicos, e tendo como base no procedimento técnico a pesquisa 

bibliográfica, utilizamos a seguinte tipologia de classificação da metodologia de 

pesquisa científica: quanto aos objetivos: exploratória e descritiva; quanto à 

abordagem: qualitativa; quanto à coleta de dados: questionário misto e 

entrevista semiestruturada; quanto à finalidade: aplicada; quanto a 

procedimentos técnico: Pesquisa bibliográfica e estudo de caso. 

Para perceber a evolução, concretização e compreensão, dividimos o 

nosso estudo em 07 (sete) seções acompanhadas de subseções. A primeira 

seção descreveremos a introdução, destacando considerações iniciais 

contextualizando as TDIC com abordagens pedagógicas contemporâneas, como 

as metodologias ativas, em especial a sala de aula invertida, e a nossa conexão 

com o ensino de Astronomia. Adicionalmente a esse enfoque, destacaremos a 

justificativa e relevância, problematização, delimitação, objetivos gerais e 

específicos, breve apanhado da tipologia da classificação da metodologia da 

pesquisa e organização da nossa investigação. 

Em seguida, na segunda seção, ressaltamos as práticas pedagógicas 

e os métodos ativos como uma dimensão da prática social moldada pelo 

contexto histórico, cultural, social e político. Esta seção será dividida em 

subseções, ressaltando as práticas pedagógicas no contexto século XXI, 

metodologias ativas e seus principais teóricos, destacando John Dewey e Paulo 

Freire, além de salientaremos a diferença dos termos “aprendizagem ativa” e 

“metodologias ativas”. Logo após, evidenciaremos qual o papel do professor e 
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da escola nas metodologias ativas, impacto das Tecnologias Digitais (TDIC) e da 

Inteligência Artificial (IA) na personalização e inclusão educativa. Para este 

momento, utilizaremos para fundamentação teórica Bacich e Moran (2017), 

(Dewey,1979), Freire (1996), Kenski (2008), Libâneo (1990), Sacristán (1999), 

Valente et al (2017), entre outros. 

Na terceira seção, exploraremos o método ativo da Sala de Aula 

Invertida, destacando, em suas subseções, um breve histórico da abordagem e 

a análise da integração desse método com a Taxonomia de Bloom. Além disso, 

nas demais subseções trataremos sobre os pilares, a sequência didática, as 

regras, as vantagens e os desafios da adoção da sala de aula invertida. Como 

referenciais teóricos utilizaremos Bacich e Moran (2017), Bottentuit Júnior 

(2019), FLN (2016) Bergmann e Sams (2014), Bergmann e Sams (2020) e 

Valente (2018). 

A seguir, na quarta seção, discutiremos o ensino de Astronomia, 

destacando nas subseções um breve apanhado histórico sobre o ensino da 

Astronomia no Brasil e a BNCC, ensino de Astronomia no século XXI – desafios, 

dificuldades e possibilidades. Para este momento optamos pelas seguintes 

referências: Brasil (2018), Damasceno (2016), Langhi (2011), Malacarne; Langhi 

(2023), Nardi (2010), Oliveira et al (2023), Prado e Nardi (2020), Rabelo (2022), 

Santos (2021), Santos et al (2022) e Silva; Matias (2022). 

Na quinta seção, apresentaremos a relação entre a pesquisa e o tema 

proposto, evidenciando nossa atuação no ensino de Astronomia e a aplicação 

de metodologias ativas, com ênfase na Sala de Aula Invertida. Neste momento, 

torna-se imprescindível relatar o envolvimento do investigador com sua 

pesquisa, pois consideramos que a relação direta com o objeto de estudo é 

fundamental para a construção do conhecimento científico. Além disso, 

apresentaremos investigações científicas de Mestrado Profissional relacionadas 

ao método ativo sala de aula invertida no ensino de Astronomia. 

Na sexta seção, descreveremos os procedimentos metodológicos, 

destacando, em suas subseções, os desafios e as possibilidades da 

investigação; a classificação e caracterização da pesquisa científica como um 

processo formal e sistemático; o percurso metodológico, com ênfase nos 

procedimentos éticos, legais e técnicos de coleta de dados; bem como a 

descrição do local e dos participantes da pesquisa. 
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Na subseção seguinte, ainda pertencente à sexta seção, será 

apresentada a análise e discussão dos dados, organizada em duas partes: a 

primeira dedicada aos dados obtidos junto aos professores participantes, e a 

segunda, aos dados provenientes da coordenação pedagógica. Além disso, será 

realizada uma análise comparativa entre os resultados obtidos por meio do 

questionário e aqueles oriundos da entrevista semiestruturada, visando 

identificar convergências, divergências e complementaridades entre as 

diferentes fontes de informação. Na subseção a seguir, apresentaremos a 

concepção e descrição do produto educacional. Serão utilizadas as seguintes 

referências biográficas: Fleury; Werlang (2017), Gil (2008), Lüdke e André 

(1986), Marconi e Lakatos (1996), Minayo (2009), (Triviños, 1987), Yin (2001) 

entre outros. 

Por fim, na sétima seção, serão apresentadas as considerações 

finais, nas quais se sintetizam os principais achados da pesquisa, as 

contribuições do estudo para o campo da educação e, especialmente, para o 

ensino de Astronomia nos anos finais do Ensino Fundamental. Serão discutidas 

as implicações pedagógicas da articulação entre a metodologia da sala de aula 

invertida e a Taxonomia de Bloom, bem como as limitações da pesquisa e 

proposições para estudos futuros, com vistas a aprofundar o debate sobre 

metodologias ativas e sua aplicabilidade no contexto escolar. 
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2 PRÁTICAS PEDAGÓGICAS E METODOLOGIAS ATIVAS 

 
Nesta seção, abordaremos a conexão entre prática pedagógica e 

educação intrinsecamente vinculadas ao contexto histórico ao longo do tempo, 

evidenciando as relações e transformações sociais, culturais e políticas como 

elementos relevantes para constantes mudanças nos processos educativos. 

Logo, a prática pedagógica será apresentada como procedimento educacional 

que envolve práxis social não estática, decorrente da complexidade que 

envolvem os processos de ensino. 

Posteriormente, como alternativa de novas práticas pedagógicas no 

cenário contemporâneo, destacaremos as metodologias ativas e seus princípios. 

Buscando compreender as bases dos métodos ativas, serão utilizados os 

pressupostos teóricos de John Dewey e Paulo Freire que consideram a 

promoção da democracia, da liberdade, da justiça social, aprendizagem pela 

ação e na integração entre teoria e prática como elementos essenciais para 

promover a participação ativa dos alunos e a reflexão crítica, aspectos 

fundamentais para os métodos ativas. 

Na sequência, as metodologias ativas serão ressaltadas na 

conjuntura atual, abordando a necessidade de posicionar o educando no centro 

dos processos educativos, tornando-o protagonista e autônomo na construção 

do seu conhecimento. Além disso, enfocaremos sobre a compreensão 

conceitual de metodologias ativas e aprendizagens ativas. Acrescentando a isso, 

em função das constantes e aceleradas mudanças nas relações sociais, 

destacaremos o papel do professor e da escola na adoção das metodologias 

ativas. 

A seguir, serão ressaltados o impacto e a relevância das Tecnologias 

Digitais de Informação e Domunicação (TDIC) no âmbito da educação, 

acentuando como os recursos educacionais digitais (RED) possibilitam a 

personalização do aprendizado, oportunizando a comunicação e colaboração, 

bem como oferecendo ainda soluções para problemas de acesso e 

desigualdade, promovendo a inclusão e a equidade. Ademais, evidenciaremos a 

emersão da Inteligência Artificial (IA) como um catalisador de mudança nos 

processos educativos atual, possibilitando identificar padrões e oferecer 

feedback personalizado, adaptando o ensino às necessidades individuais de 

cada educando às exigências da educação atual. 
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Com o passar do tempo, a compreensão sobre a educação e seus 

processos pedagógicos têm evoluído significativamente. Segundo Fochi e Silva 

(2017), desde a Antiguidade com os grandes filósofos e sua ênfase na retórica, 

marcada por uma forte tradição oral, passando pelo ensino religioso da Idade 

Média, influenciado pelo pensamento teológico e eclesiástico, até as ideias 

iluministas e os movimentos progressistas da Idade Moderna, baseados na 

crença no progresso científico, observa-se uma constante transformação. Na 

contemporaneidade, com o acelerado desenvolvimento tecnológico aliado aos 

ideais neoliberais, a educação e suas práticas pedagógicas continuam a se 

adaptar às demandas e características de cada contexto histórico. 

Assim, as concepções de educação e seus direcionamentos 

representam ideias, significados, e contextos através de séculos, refletindo no 

desenvolvimento das sociedades marcadas por diferentes interesses políticos, 

ideológicos,  religiosos,  sociais,  econômicos  e  culturais.  Nesse  sentido, 

Schafranski (2005) destaca que 

 
tanto a teoria quanto as práticas educacionais desenvolvem-se, 
predominantemente, segundo os paradigmas dominantes, num dado 
momento histórico, o que leva a educação a funcionar essencialmente 
como elemento reprodutor das condições científicas, políticas, 
econômicas e culturais de determinada sociedade (Schafranski, 2005, 
p. 102). 

 

Percebe-se, a educação e as práticas de ensino são, portanto, um 

processo social que se enquadra numa determinada concepção de mundo, a 

qual estabelece os fins a serem atingidos pelo ato educativo, em consonância 

com as ideias dominantes numa dada sociedade. 

Cercado pelo desenvolvimento de novas tecnologias digitais da 

informação e comunicação, que estão cada vez mais rápidas, o funcionamento 

e a dinâmica na sociedade contemporânea também instigam a necessidade de 

práticas pedagógicas que se adaptem às transformações e suas demandas. As 

mudanças sociais seguem em ritmo acelerado, sendo apresentadas como 

referências nos discursos do ensino e sobre o ensino, moldando, assim, o ato 

pedagógico. 

Como percebido, educação e tecnologia estão indissociáveis na 

atualidade, o que provoca uma busca incessante por novas práticas 

pedagógicas que acompanhem e associem tecnologias digitais ao processo 
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educativo. Corroborando com essa concepção, Schafranski (2005), sustenta que 

as transformações sociais e tecnológicas ocorridas no início do século XXI, 

exigem o repensar na educação, pois os paradigmas que têm sustentado as 

práticas pedagógicas não têm sido suficientes para proporcionar um ensino e 

aprendizagem eficazes e eficientes. 

Uma prática pedagógica, entendida em seu sentido mais amplo de 

práxis social, caracteriza-se como uma ação consciente e participativa, originada 

da complexidade que envolve o ato de educar (Franco, 2012). Sendo assim, uma 

prática pedagógica é uma dimensão da prática social, pois sustenta concepções 

e ações humanas. 

Para Sacristán (1999), prática educativa pode ser entendida como 

 
(...) ação orientada, com sentido, tecida na estrutura social, tendo o 
agente um papel fundamental. São atividades de pessoas que têm 
intencionalidade, sentido e significado, incluem a mobilização de 
saberes para determinado fim (Sacristán,1999, p.29). 

 

Para Libâneo (1990), as práticas pedagógicas sempre estão 

associadas à concepção de educação e escola em um determinado momento 

social, envolvendo as diferentes tendências pedagógicas com os seus mais 

variados fundamentos filosóficos, psicológicos e sociológicos, estabelecendo 

assim, uma relação intrínseca entre educação e estrutura social, conectando a 

prática pedagógica do professor com as dinâmicas sociais. Portanto, as 

tendências pedagógicas são ações que norteiam a prática educacional e são 

moldadas pelo contexto histórico, cultural, social e político, condicionando 

diretamente a posição dos professores na prática docente em relação à 

sociedade. 

Para Almeida (2018), as relações sociais passaram por um processo 

de alterações significativas, impulsionadas pelo avanço das tecnologias digitais 

no início do século XXI, ocorrendo profundas mudanças comportamentais na 

forma como os indivíduos se relacionam e se organizam socialmente no trabalho, 

no lazer e na educação. Dessa forma, compreende-se a importância da ação 

humana como prática social intencional, ou seja, uma atividade carregada de 

sentido, inserida em um contexto coletivo e com propósitos definidos. A ação não 

é algo isolado ou automático, mas sim tecida na estrutura social, o que significa 
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que está profundamente conectada às relações, valores e significados 

construídos socialmente. 

Assim sendo, as demandas e as tendências sociais atuais estão 

voltadas para o uso e avanço das tecnologias digitais, exercendo influência cada 

vez mais marcante nos processos de ensino e da aprendizagem. Sobre a relação 

entre educação e tecnologia, Kenski (2008) enfatiza que “esse é também o duplo 

desafio da educação: adaptar-se aos avanços das tecnologias e orientar o 

caminho de todos para o domínio e apropriação crítica desses novos meios” 

(Kenski, 2008, p.18). 

Para Valente et al. (2017), o avanço e a utilização maciça de 

tecnologias digitais têm provocado o surgimento de novas perspectivas sobre a 

educação, o que resulta em mudanças substanciais na abordagem pedagógica, 

exigindo que os educadores se adaptem e incorporem novas práticas, visando 

uma educação mais personalizada e adaptada às necessidades individuais dos 

alunos. 

Nota-se que o avanço das tecnologias digitais tem impulsionado uma 

verdadeira transformação na educação, rompendo com modelos tradicionais e 

abrindo espaço para abordagens mais dinâmicas e centradas no aluno. Essas 

mudanças exigem dos educadores uma postura aberta à inovação, com práticas 

pedagógicas que integrem recursos digitais de forma crítica e criativa, 

promovendo uma aprendizagem mais personalizada, inclusiva e alinhada às 

necessidades e ritmos individuais dos estudantes. 

Em conformidade com Bacich (2017), um exemplo dessas novas 

práticas no contexto atual são as metodologias ativas que rompem com a 

abordagem pedagógica tradicional, deslocando o foco do ensino centrado no 

professor para uma abordagem que valoriza a participação ativa dos alunos, 

encorajando-os a tornarem-se sujeitos ativos na aprendizagem e o docente 

tendo o papel de mentor, estimulando a autoaprendizagem e a curiosidade dos 

discentes que são incentivados a pesquisar, refletir e tomar decisões de forma 

autônoma. 

Nessa mesma perspectiva, Valente (2018) destaca que: 

 
As metodologias ativas constituem alternativas pedagógicas que 
colocam o foco do processo de ensino e de aprendizagem no aprendiz, 
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envolvendo-o na aprendizagem por descoberta, investigação ou 
resolução de problemas. (Valente, 2018, p.27). 

 

Constata-se que as metodologias ativas representam uma mudança 

significativa na forma de ensinar e aprender, pois colocam o aluno no centro 

dos processos educativos. Ao invés de ser apenas um receptor de conteúdos, 

o estudante torna-se protagonista da própria aprendizagem, participando 

ativamente por meio da descoberta, investigação e resolução de problemas 

Segundo Bacich e Moran (2018), o perfil e interesse dos estudantes 

nas últimas décadas têm passado por um processo de mudanças em 

decorrência das transformações sociais provocadas pelo avanço e disseminação 

de novas tecnologias digitais. Consequentemente, essas mudanças têm 

impactado no desenvolvimento das aprendizagens dos alunos, e têm instigado 

e influenciado os educadores a adotarem novas metodologias no ensino, como 

a implementação de metodologias ativas que permitam a integração das TDIC. 

Ressalta-se que esse novo contexto social tem afetado significativamente a 

educação, e apresenta possibilidades da aplicação de novas abordagens 

pedagógicas como alternativa ao ensino tradicional. 

Para Santos; Castaman (2022), o ensino tradicional refere-se a 

métodos pedagógicos convencionais, baseados na transmissão única de 

conhecimento do professor para o aluno, com ênfase na memorização e na 

repetição. Esse modelo frequentemente envolve aulas expositivas, onde o 

professor desempenha um papel central na apresentação do conteúdo, 

enquanto os alunos têm um papel mais passivo, limitando-se a absorver as 

informações sem necessariamente participar ativamente dos processos de 

aprendizagens. 

Segundo o Dicionário Online de Português (2024), a palavra “ativa” é 

o mesmo que estimular, provocar, impulsionar, despertar. Logo, o vocábulo vem 

contrapor a “passivo” que, no mesmo dicionário, expressa indiferença, apático e 

que não tem iniciativa. Desse modo, “ativa” pode ser entendido como algo 

que tem mobilidade, movimento, ágil e que interfere. 

Em consonância com Valente (2017), se no contexto educacional 

atual essa dinâmica for alinhada e associada a um método de sistematização 

compreendido como tratado, disposição ou ordenamento que coloque o aluno 

no centro dos processos com finalidades educativas, e o professor como 

mediador 
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desse processo conectado às TDIC, ela se torna uma metodologia ativa. Nessa 

mesma direção, Moran (2017) evidencia que as metodologias ativas como 

abordagens contemporâneas, possibilitam promover interação, participação 

mais dinâmica e emancipada dos alunos. 

Para Valente, Almeida e Geraldini (2017), essas novas práticas 

pedagógicas são identificadas e caracterizadas como ativas devido ao seu foco 

no envolvimento direto e engajado dos estudantes, os quais são incentivados a 

desempenhar um papel central nos processos de aprendizagem significativa. 

Portanto, nota-se que as metodologias ativas desenvolvem situações de 

aprendizagem em que os alunos pensam, concebem, elaboram, definem e 

explicam entendimentos a respeito dos conteúdos abordados nas atividades que 

realizam. Valente, Almeida e Geraldini (2017) destacam que 

as metodologias ativas são estratégias pedagógicas para criar 
oportunidades de ensino nas quais os alunos passam a ter um 
comportamento mais ativo, envolvendo-os de modo que eles sejam 
mais engajados, realizando atividades que possam auxiliar o 
estabelecimento de relações com o contexto, o desenvolvimento de 
estratégias cognitivas e o processo de construção de conhecimento 
(Valente; Almeida; Geraldini, 2017, p. 464). 

 

Corroborando nesse mesmo sentido, Bacich (2018) ressalta que 

 
As metodologias ativas, ao se apresentarem como estratégias de 
potencializar as ações de ensino e aprendizagem por meio do 
envolvimento dos estudantes como atores do processo e não apenas 
como espectadores, têm se configurado como formas de convergência 
de diferentes modelos de aprendizagem, incluindo, dessa forma, as 
tecnologias digitais para promover as ações de ensino e de 
aprendizagem, envolvendo um conjunto muito mais rico de estratégias 
ou dimensões de aprendizagem (Bacich, 2018, n.p). 

 

Diante do explicitado, é possível observar que as metodologias ativas 

têm se consolidado como abordagens pedagógicas inovadoras que promovem 

um ensino mais significativo e centrado no aluno. Ao estimular a participação 

ativa, o engajamento e a construção do conhecimento de forma contextualizada, 

essas estratégias transformam a sala de aula em um ambiente dinâmico e 

colaborativo. Além disso, ao integrarem tecnologias digitais, ampliam as 

possibilidades de aprendizagem, favorecendo o desenvolvimento de habilidades 

cognitivas, sociais e emocionais. Assim, as metodologias ativas não apenas 

renovam as práticas docentes, mas também contribuem para uma educação 

mais conectada com os desafios do século XXI. 
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No cenário atual de rápida evolução tecnológica, destaca-se a 

relevância da adoção de metodologias ativas, integrando as Tecnologias Digitais 

da Informação e Comunicação (TDIC) como recursos para potencializar os 

processos educacionais. Nesse contexto, caracterizado pela necessidade de 

desenvolver habilidades analíticas e críticas nos educandos, torna-se essencial 

refletir sobre as práticas pedagógicas, a fim de possibilitar a identificação, 

adaptação e implementação de estratégias mais eficazes.. 

A propósito da fundamentação, argumentação e conceituação dessa 

temática, surge um questionamento neste momento: a terminologia mais 

apropriada é metodologia ativa ou aprendizagem ativa? Achamos relevante 

ressaltar uma breve a distinção entre “aprendizagem ativa” e “metodologias 

ativas”, uma vez que as duas terminologias têm gerado certa confusão e uso 

inadequado, levantando discussões significativas (Valente; Almeida; Geraldini, 

2017). Para os autores, a aprendizagem ativa é vista apenas e somente como 

uma aprendizagem, onde toda e qualquer aprendizagem, independente da 

metodologia utilizada, é uma ativação cognitiva do aprendiz para se obter um 

novo conhecimento. Nesse sentido destacam que: 

Independentemente de como se entende a aprendizagem, ela 
acontece em função da ação do sujeito, em interação com o meio. Quer 
ela se restrinja à memorização de informação, quer seja mais 
complexa, envolvendo a construção de conhecimento, o aprendiz tem 
que ser ativo, realizando atividades mentais, para que essa 
aprendizagem aconteça. Assim, não é possível entender que um 
indivíduo aprenda alguma coisa sem ser ativo. (Valente; Almeida; 
Geraldini, 2017, p. 464). 

 

Assim, reforça-se que a terminologia "metodologia ativa" está 

centrada na ação do professor e na opção da abordagem didática a ser utilizada 

na sua prática, em suas aulas, enquanto a "aprendizagem ativa", ou 

simplesmente "aprendizagem", está relacionada à ação direta do aluno (Santos; 

Castaman, 2022). Ainda para os autores, as metodologias ativas têm o um papel 

de amplificar as atitudes ativas do aluno nos seus processos de aprendizagem. 

Nesse mesmo ponto de vista, Valente, Almeida e Geraldini (2017) 

enfatizam que o termo "metodologias ativas" parece ser mais apropriado para 

descrever situações nas quais o professor cria oportunidades para que o aluno 

assuma um papel mais ativo, autônomo e protagonista em seu próprio 

aprendizado. 
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Percebe-se que a discussão sobre a terminologia mais adequada 

entre "metodologia ativa" e "aprendizagem ativa" é pertinente, especialmente 

diante das confusões conceituais recorrentes na literatura e na prática 

pedagógica. Enquanto "aprendizagem ativa" refere-se à ação cognitiva do aluno, 

inerente a qualquer processo de aprendizagem, independentemente da 

abordagem didática, o termo "metodologia ativa" se concentra nas estratégias 

intencionais adotadas pelo professor para favorecer esse protagonismo 

discente. Assim, a distinção entre os dois conceitos é fundamental: a 

aprendizagem ativa é uma condição do aprender, enquanto as metodologias 

ativas são instrumentos para potencializar essa condição, criando contextos em 

que o estudante assume papel mais autônomo e participativo 

O ensino e a aprendizagem constituem processos contínuos e 

dinâmicos, no qual professores, alunos e gestores devem ser considerados 

agentes ativos e corresponsáveis pelo desenvolvimento de práticas pedagógicas 

que promovam o aprendizado e o desenvolvimento cognitivo, social, emocional 

e cultural dos alunos, de forma significativa e alinhada às demandas do século 

XXI. 

Assim sendo, as metodologias ativas têm como propósito transformar 

a dinâmica da sala de aula em um espaço realmente interativo e colaborativo. 

Sob essa abordagem, o aluno deixa de ocupar o papel de receptor passivo de 

informações para se tornar um agente ativo na construção do conhecimento, 

enquanto o professor assume as funções de mediador e orientador desse 

processo. Esses fundamentos estão alicerçados em princípios pedagógicos 

historicamente consolidados, que colocam o estudante no centro dos processos 

de ensino e da aprendizagem, promovendo o desenvolvimento de seu 

protagonismo, autonomia e engajamento crítico-reflexivo. 

 

 
2.1 Metodologias Ativas: Princípios e fundamentos teóricos de John Dewey 

e Paulo Freire 

 
Segundo Bacich (2022), apesar da contemporaneidade da temática, 

a concepção de ensino mais centrada no aluno não é uma novidade, surgiu muito 

antes do advento das TDIC, pois vários estudos com pressupostos teóricos 
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fundamentados em autores como John Dewey (1859 - 1952), Jean William Fritz 

Piaget (1896 - 1980), Lev Vygotsky (1896 - 1934), Paulo Freire (1921 - 1997), 

contribuíram para fundamentação, conceitos e a aplicação de princípios das 

metodologias ativas. 

Embora as metodologias ativas tenham suas raízes em vários 

estudos embasados em teorias consistentes, optamos como referenciais para a 

nossa fundamentação as obras de John Dewey e Paulo Freire. Para Bacich e 

Moran (2017). As contribuições desses dois autores se dão pela profundidade e 

dimensão de seus estudos, cujas teorias sobre aprendizagem experiencial, 

participação ativa dos alunos, pedagogia crítica e conscientização oferecem 

pilares sólidos e substanciais para a implementação eficaz das metodologias 

ativas. 

John Dewey foi um filósofo, psicólogo e educador norte-americano, 

cujas ideias influenciaram profundamente na educação. Foi um dos maiores 

representantes da corrente filosófica Pragmatismo, que defendia que o 

pensamento, ideias e conhecimentos só têm importância quando servem de 

instrumentos para resolver problemas da vida real, sugerindo uma relação de 

coerência entre prática e teoria, tendo a escola como um ambiente de 

investigação (Dewey,1979). 

No Brasil, com os seus princípios de educação democrática, 

progressiva e liberdade de pensamento, John Dewey influenciou 

significativamente o movimento da Escola Nova na década de 1920, liderado por 

Anísio Teixeira. Para Teixeira (1955) 

Só uma lógica da experiência, uma lógica da investigação e da 
descoberta, como é a de Dewey, pode ajudar a vencer as falsas 
divisões, dualismos e conflitos que vêm criando e nutrindo a 
injustificada Babel moderna (Teixeira, 1955, p.27). 

 

Segundo Dewey (1979) o pensamento e o conhecimento não existem 

isolados da ação, sendo o processo educativo elemento primordial para os 

desenvolvimentos dessa conexão. Considerava ainda, que o conhecimento e 

sua evolução como um processo das relações sociais, integra os conceitos de 

sociedade e indivíduo. Com essa perspectiva, a significância do indivíduo está 

intrinsecamente ligada à sua interação e integração na sociedade, cujo 

significado e funcionamento dependem da participação democrática dinâmica e 
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contínua de seus membros individuais, destacando a interdependência entre o 

indivíduo e a sociedade. 

Dewey (2008, p. 91) afirmava “eu acredito, finalmente, que a 

educação deva ser concebida como uma reconstrução contínua da experiência”. 

No entendimento pedagógico de Dewey (1979), o verdadeiro propósito da 

educação é percebido como a formação de estudantes competentes e criativos, 

habilitados a administrar sua própria liberdade, pois entendia a aprendizagem 

como um processo de busca ativa de conhecimento pelos alunos, de forma que 

se constituísse pela ação, o learning by doing, ou aprender fazendo. Nesse 

sentido Dewey (1979, p.199), entendia que os processos educativos deve 

“proporcionar o ambiente que provoque reações ou ‘respostas’ e dirija o curso 

do educando”. 

Para Dewey (1979), a experiência era fundamental para 

aprendizagem significativa, defendendo que os alunos aprendem mais 

satisfatoriamente quando estão envolvidos em investigação e descoberta com 

atividades práticas e contextualizadas, desenvolvendo sua capacidade de 

raciocínio e espírito crítico. Acentua, ainda, para necessidade de uma 

aprendizagem ativa e mais participativa, cabendo ao professor não expor o seu 

conhecimento diretamente, mas sim como mediador e facilitador, despertando 

de forma o interesse e curiosidade do aluno, como preconiza as perspectivas 

centrais das atuais metodologias ativas. 

Portanto, as contribuições de John Dewey para as metodologias 

ativas estão na ênfase na experiência, na aprendizagem social e na conexão 

entre teoria e prática, e continua a inspirar educadores em todo o mundo a 

promover uma educação mais envolvente, relevante e significativa para os 

alunos. Ao adotar as concepções de Dewey, os educadores podem criar 

ambientes de aprendizagem dinâmicos e estimulantes, nos quais os alunos são 

incentivados a explorar, descobrir e construir conhecimento de forma ativa e 

colaborativa. 

Conforme Bacich e Moran (2017), o pensamento da Escola Nova, 

influenciado pelos princípios de Dewey, alinha-se às ideias de Paulo Freire 

(1996) sobre uma educação dialógica, participativa e conscientizadora. Ambos 

os autores convergem na concepção de que a aprendizagem se dá por meio da 

problematização do mundo real, envolvendo sua compreensão crítica e a busca 
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por transformações. Nesse sentido, Freire (1996, p. 41) ressalta que “a 

capacidade de aprender, não apenas para nos adaptar, mas sobretudo para 

transformar a realidade, para nela intervir, recriando-a [...]”. 

Com uma abordagem educacional que propõe uma prática 

pedagógica crítica, conhecida como pedagogia libertadora, que visa não apenas 

à transmissão de conhecimento, mas também à promoção da conscientização e 

da transformação social, o pernambucano Paulo Freire é considerado um dos 

educadores brasileiros mais notáveis na história da pedagogia, sendo 

reconhecido internacionalmente por sua metodologia de ensino. Segundo Giroux 

(1997), a concepção freiriana influenciou expressivamente o movimento da 

Pedagogia Crítica, que busca uma educação emancipatória, com justiça social 

e igualdade. 

Embora existam diversas contribuições nos estudos em diferentes 

obras de Paulo Freire para as metodologias ativas, optamos por fundamentar 

nossa abordagem na "Pedagogia do Oprimido" (1968) e na "Pedagogia da 

Autonomia: Saberes Necessários à Prática Educativa" (1996). A "Pedagogia do 

Oprimido" destaca a importância da conscientização e da participação ativa dos 

alunos na construção do conhecimento, enquanto a "Pedagogia da Autonomia" 

aborda os princípios da autonomia, da ética e da responsabilidade na prática 

educativa. 

Para Bacich (2022), a metodologia de Paulo Freire consiste em uma 

educação conectada ao cotidiano do estudante e às experiências, defendendo 

que o principal objetivo da educação é conscientizá-lo, tornando-o um aprendiz 

atuante e mais crítico. A abordagem Freiriana coloca o aluno no centro dos 

processos de aprendizagem, como protagonista, promovendo uma educação 

mais significativa, transformadora e libertadora, destacando a importância de 

uma educação que se relacione diretamente com a vida e as suas experiências. 

Para Freire (1968) a educação é sempre um ato político, constituindo-se como 

uma prática de liberdade. 

Freire (1968), expressava profundas críticas aos paradigmas 

tradicionais de educação nos quais o professor era visto como o único detentor 

do conhecimento, enquanto o aluno era tratado apenas como um "depositário" 

passivo de informações, conceito que ele denominou de "educação bancária". 

Para ele, a educação deve basear-se no diálogo entre professor e aluno, 
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procurando transformar o estudante em um aprendiz ativo. Nesse sentido, Freire 

(1968, p 77) destaca que para “transformar os alunos em objetos receptores é 

uma tentativa de controlar o pensamento e a ação, leva pessoas a ajustarem-se 

ao mundo e inibe o seu poder criativo” 

Para Freire (1996), a aquisição de conhecimento e o seu uso nos 

processos de ensino eficiente só ocorre quando o aprendiz é considerado 

protagonista de seu próprio aprendizado, cabendo ao educador ser um 

mediador, um mentor que incentiva a autonomia do educando. Ainda para o 

autor, é necessário que o indivíduo se aproprie daquilo que é ensinado para que 

possa ser transformado, reinventado e aplicado em situações reais. 

Os princípios pedagógicos de Paulo Freire fundamentam as 

metodologias ativas, destacando que a educação é promovida por meio da 

superação de desafios, da resolução de problemas e da construção de novos 

conhecimentos a partir das experiências prévias dos indivíduos (Fernandes, 

2021). Assim sendo, princípios freirianos reconhecem o papel central do aluno 

como agente ativo nos processos de aprendizagem, incentivando a 

participação ativa, a reflexão crítica e a autonomia intelectual. 

Desse modo, John Dewey e Paulo Freire compartilham do mesmo 

ponto de vista filosófico sobre as atribuições da educação na promoção da 

democracia, da liberdade e da justiça social. Com ênfase na experiência, na 

aprendizagem pela ação e na integração entre teoria e prática, John Dewey, 

concede um suporte para concepção de atividades de aprendizagens dinâmicas 

e significativas. Nessa mesma perspectiva, Paulo Freire, com uma abordagem 

centrada no aluno, no diálogo e na conscientização, fornece compreensão sobre 

como promover a participação ativa dos alunos e a reflexão crítica, aspectos 

essenciais das metodologias ativas. 

Considerando o contexto atual de tantas transformações provocadas 

pelo avanço e uso das tecnologias, bem como pelas transformações sociais em 

curso, como o professor se posiciona diante das ideias de John Dewey e Paulo 

Freire, considerando suas propostas de educação como um meio de promover 

a inclusão, emancipação, direitos humanos e justiça igualitária? E como o 

docente pode equilibrar o aprendizado ativo e a fusão de teoria e prática, 

defendidos por Dewey, com o foco centrado na troca de ideias, na tomada de 

consciência e na análise reflexiva, enfatizados por Freire? 
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2.2 Qual o papel do professor nas metodologias ativas? 

 
As constantes e rápidas mudanças da sociedade contemporânea e a 

adoção de métodos ativos de forma integrada ao currículo contêm em seu cerne 

a necessidade de um novo perfil docente. Nesse cenário educacional cada vez 

mais dinâmico e exigente, o papel do professor assume uma nova perspectiva. 

Nesse contexto, lança-se uma questão fundamental: Como o papel do professor 

transforma-se ou se adapta para facilitar e apoiar de forma eficaz o engajamento 

e a autonomia dos alunos nos processos de aprendizagem significativa? Nessa 

conjuntura, qual o papel do professor nos processos da aprendizagem 

significativa? 

Para Costa Junior et al. (2023), historicamente, o papel do professor 

e seus saberes sempre foram objetos de reflexão e transformação ao longo da 

história na educação. Nessa perspectiva, destacam que “a sua função vai se 

adaptando às demandas surgidas a partir do paradigma ou abordagem 

educacional relacionado ao momento” (Costa Junior et al. 2023, p. 128). 

Percebe-se que historicamente, o papel do professor e os saberes 

que ele mobiliza sempre estiveram em constante transformação, acompanhando 

as mudanças sociais, culturais e educacionais. À medida que novos paradigmas 

ou abordagens pedagógicas surgem, a função docente se adapta para atender 

às novas demandas formativas dos estudantes. Assim, o professor deixa de ser 

apenas transmissor de conhecimento e passa a atuar como mediador, facilitador 

e pesquisador, refletindo criticamente sobre sua prática e atualizando 

constantemente seus saberes para responder aos desafios contemporâneos da 

educação. 

Dessa maneira, o padrão e/ou referência do professor está 

intrinsecamente relacionado ao contexto temporal em que a sociedade está 

inserida, refletindo o pensamento, a consciência e o desenvolvimento social e 

cultural. Posto isso, os avanços tecnológicos, mudanças políticas e econômicas, 

todos desempenham papéis significativos na construção e redefinição de 

paradigma dos docentes ao longo do tempo. 

Segundo Gadotti (1992), com as contribuições de Montessori, Dewey 

e o surgimento de teorias pedagógicas da Escola Nova, com uma visão 

humanista e individualizada da educação no final do século XIX, influenciaram 
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profundamente o papel do professor ao longo do todo século XX. Em 

conformidade com Brandt; Magalhães; Silva, (2021) entre as décadas de 1980 

e 1990 a discussão sobre os saberes docentes intensificou-se, tornando-se 

indispensáveis e importantes no ato pedagógico. 

Para Tardif (2000) a profissionalização do ensino e suas 

consequências para a questão do conhecimento especializado no final do século 

XX, contribuíram de forma significativa para a discussão sobre atos pedagógicos 

dos docentes. Ainda para Tardif (2002), os saberes docentes são adquiridos e 

construídos de maneira contínua, por meio de processos de aprendizagens 

progressivas. 

Por sua vez, Gauthier (2006), destaca a importância do conhecimento 

situado e contextualizado na prática pedagógica. Afirmar que os saberes 

docentes são constituídos por conteúdos definidos e imutáveis é um equívoco. 

Sendo assim, saberes não se resumem apenas na transmissão de 

conhecimentos, mas a uma gama de competências de variáveis obtidas e 

edificadas com a formação, vivência, experiência e habilidades adquiridas de 

forma contextualizada com sua prática. 

Tardif (2002) e Gauthier (2006), ressaltam a relevância dos 

professores compreenderem o contexto específico de sua atuação e adaptarem 

suas práticas de ensino de acordo com as necessidades e características dos 

alunos. Assim, o papel do professor no contexto educacional com metodologias 

ativas é intrinsecamente ligado à necessidade contínua de atualização por meio 

de formação continuada, à valorização dos saberes docentes, à reflexão sobre 

a prática pedagógica e à compreensão da relevância do contexto na 

aprendizagem dos alunos. 

Dessa maneira, no momento presente, os professores precisam 

repensar suas práticas pedagógicas e adequarem a abordagens que estimulem 

a participação ativa dos estudantes, incentivando-os a explorar, questionar, 

colaborar e construir conhecimento de forma autônoma. O professor, ao adotar 

um papel de mediador, assume a responsabilidade de criar atividades 

desafiadoras, propor questões instigantes e oferecer uma educação mais 

personalizada. 

Em suma, o professor, nas metodologias ativas, assume o papel de 

guia, orientando, engajando e motivando os alunos a se tornarem agentes ativos 
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de sua própria aprendizagem, preparando-os para os desafios do mundo 

contemporâneo. Para Paulo Freire (1996. p. 25), “Não há docência sem 

discência” e, ainda, que “aprender é necessário que o indivíduo se aproprie 

daquilo que é ensinado para que possa ser transformado, reinventado e aplicado 

em situações reais”. 

Segundo Bacich e Moran (2018) 

 
Por isomorfismo, a formação do professor também deve se pautar pela 
atividade criadora, reflexiva, crítica, compartilhada e de convivência 
com as diferenças, usando as mídias e as tecnologias como linguagem 
e instrumento da cultura, estruturantes do pensamento, do currículo, 
das metodologias e das relações pedagógicas (Bacich; Moran 2018, 
n.p). 

 

Embora esta abordagem tenha priorizado os referenciais teóricos de 

John Dewey e Paulo Freire, em razão de suas contribuições mais diretamente 

vinculadas às práticas dialógicas, críticas e participativas das metodologias 

ativas, reconhece-se que a teoria do psicólogo educacional norteamericano 

David Paul Ausubel (1918–2008) oferece uma base epistemológica 

complementar de grande relevância.  

A teoria da aprendizagem significativa, desenvolvida por David 

Ausubel, oferece uma contribuição relevante para a compreensão dos 

processos de ensino e de aprendizagem, ao sustentar que a aquisição de 

novos conhecimentos ocorre de forma mais eficaz quando estes se relacionam 

de maneira substantiva com as estruturas cognitivas já existentes no aprendiz. 

Em outras palavras, o conhecimento não deve ser transmitido de forma 

mecânica ou memorística, mas construído ativamente pelo sujeito a partir de 

conceitos prévios relevantes.  

Essa ênfase na mobilização do conhecimento prévio para a 

assimilação de novos conteúdos converge com os fundamentos das 

metodologias ativas, ao defender que o aluno deve assumir um papel central e 

ativo na construção do saber, por meio de experiências cognitivas que tenham 

sentido e significado dentro de sua estrutura mental preexistente. 
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Assim, mesmo sem ter sido abordado de forma mais contundente 

neste estudo, Ausubel oferece fundamentos teóricos coerentes com os 

princípios das metodologias ativas, especialmente no que tange à valorização 

do protagonismo discente, da construção do sentido e da articulação entre 

teoria e prática. Sua concepção de aprendizagem dialoga com práticas 

pedagógicas que favorecem a autonomia, a motivação intrínseca e a 

construção significativa do conhecimento no contexto escolar. 

O papel do professor, na contemporaneidade, transcende a mera 

transmissão de conteúdo. Ele se redefine como um agente mediador e facilitador 

da aprendizagem, especialmente diante da adoção de metodologias ativas. 

Nesse cenário dinâmico, torna-se essencial que o docente desenvolva 

competências que favoreçam o protagonismo do aluno, promovendo a 

autonomia, a reflexão crítica e a construção significativa do conhecimento. Essa 

transformação exige constante atualização, compreensão do contexto e uma 

prática pedagógica sensível às demandas sociais e educacionais do tempo 

presente. 

No contexto atual, essa mediação exige que o professor possua uma 

formação adequada e uma capacitação contínua para dominar os processos de 

ensino, promovendo, assim, uma autonomia eficaz na prática educativa. Como 

garantir que isso aconteça? Qual é a responsabilidade da escola nas 

metodologias ativas, considerando que a formação docente deve ser alicerçada 

em práticas inovadoras, criativas, avaliativas, colaborativas e inclusivas, 

promovendo também a convivência com a diversidade? 

 

 
2.3 Qual o papel da escola nas metodologias ativas? 

 
Ao longo da história da educação brasileira, a prática do trabalho 

docente tem sido influenciada pelas funções sociais atribuídas à sociedade 

capitalista, caracterizada pela existência de classes com interesses antagônicos 

(Souza; Joslin, 2018). Dessa forma, a ação pedagógica é influenciada por 
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condicionantes sociopolíticos que moldam diferentes visões sobre o papel da 

escola. Para Libâneo (2006, p. 19), 

A prática escolar consiste na concretização das condições que 
assegurem a realização do trabalho docente. Tais condições não se 
reduzem ao estritamente “pedagógico”, já que a escola cumpre 
funções que lhe são dadas pela sociedade concreta que, por sua vez, 
apresenta-se como constituída por classes sociais com interesses 
antagônicos. A prática escolar, assim, tem atrás de si condicionantes 
sociopolíticos que configuram diferentes concepções de homem e 
sociedade e, consequentemente, diferentes pressupostos sobre o 
papel da escola, aprendizagem, relações professor-aluno, técnicas 
pedagógicas etc. (Libâneo, 2006, p.19). 

 

Atualmente, os desafios impostos pela inserção de novas formas e 

meios tecnológicos na educação provocam mudanças significativas e criam 

novas oportunidades nos processos pedagógicos, exigindo, assim, do sistema 

educacional, uma revisão da compreensão pedagógica com novas práticas de 

ensino. A escola torna-se, nesse momento, fundamental para promover um 

ambiente de aprendizado dinâmico, democrático e inclusivo, adaptando-se à 

nova conjuntura e voltada para o desenvolvimento de habilidades essenciais 

para o século XXI. 

De acordo com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC,2017), a 

escola é um espaço de aprendizagem e democracia inclusiva, além de ser um 

espaço para desenvolvimento de competências. Destacando ainda, que a escola 

deve impulsionar 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” (BNCC, 2017, p. 08). 

 

Para alcançar essa finalidade é essencial que a prática educativa da 

escola inclua o conhecimento e compreensão do contexto social em que o aluno 

está inserido, levando em conta as suas diversas realidades e as suas 

particularidades. “A leitura do mundo precede sempre a leitura da palavra” 

(Freire, 1994, p. 11). Logo, no novo cenário global, é fundamental que a escola 

desenvolva competências que vão além do simples acúmulo de informações. 

Isso inclui aprender a aprender, lidar com a profusão de informações, agir com 

equilíbrio em culturas digitais, resolver problemas, tomar decisões autônomas, 
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ser proativa na busca por soluções e conviver de forma colaborativa com a 

diversidade (BNCC, 2017). 

Assim, a escola deve ser um espaço de intervenção pedagógica no 

sentido de proporcionar alteração da concepção de ensino, visando promover 

um ensino mais eficaz e funcional, utilizando metodologias e estratégias 

diferenciadas e atuais. Portanto, todas as ações educativas devem visar 

proporcionar uma aprendizagem significativa diante das transformações 

sociopolíticas e culturais do mundo. 

Considerando o que consta na LDB (Lei de Diretrizes e Bases - nº 

9394/96), a escola possui a função social de formar cidadãos. No artigo 22 da 

referida Lei destaca que 

A educação básica tem por finalidade desenvolver o educando, 
assegurar-lhe a formação comum, indispensável para o exercício da 
cidadania e fornecer-lhes meios para progredir no trabalho e em 
estudos posteriores. (Brasil, 1996, n.p.). 

 

 

Em conformidade com Libâneo (2007, p. 23), um dos objetivos da 

escola é “a preparação para o processo produtivo e para a vida em uma 

sociedade técnico-informacional”. Nesse sentido, a escola tem a 

responsabilidade de preparar o indivíduo para o mercado de trabalho, integrá-lo 

no contexto tecnológico, capacitá-lo para compreender e utilizar as novas 

tecnologias, além de promover sua formação sociocultural. Para Santos (2002) 

negar acesso às tecnologias inviabiliza suas inserções qualificadas no mundo do 

trabalho e da interação social, dificultando, assim, usufruir das facilidades do 

meio técnico-científico-organizacional. 

A escola desempenha um papel crucial na aplicação das 

metodologias ativas, ao criar um ambiente flexível e propício ao ensino e à 

aprendizagem significativa. Para isso, deve fornecer suporte e recursos aos 

professores, além de promover uma cultura de participação, colaboração e 

reflexão entre os alunos. É essencial, ainda, que adote uma política educacional 

que favoreça a integração desses recursos nos processos de ensino e da 

aprendizagem, incentivando o uso pedagógico das tecnologias digitais. 

Acreditamos que toda e qualquer ação proposta com a finalidade 

educativa deve ser pensada na perspectiva daqueles que viabilizam essas 

práticas e que dela participam e desenvolverão. Desse modo, o planejamento e 
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execução de situações de aprendizagem elaboradas na escola devem ser 

centradas nas atividades dos educandos, visto que é a aprendizagem desses 

que constitui a meta predominante da ação educativa. 

Logo, o papel da escola, atualmente, depende da capacidade de 

integrar as novas demandas educacionais com as tecnologias emergentes. 

Nesse contexto, o ato pedagógico se torna cada vez mais influenciado pelo 

impacto das Tecnologias Digitais da Informação e Comunicação (TDIC) e da 

Inteligência Artificial (IA), que desempenham um papel fundamental na 

personalização do ensino. 

A utilização desses recursos permite uma educação mais inclusiva, 

adaptada às necessidades individuais dos alunos, favorecendo a autonomia e o 

engajamento nos processos de aprendizagens. Dessa forma, a escola precisa 

se posicionar como mediadora desse avanço tecnológico, garantindo que todos 

os estudantes, independentemente de suas condições, tenham acesso a um 

ensino de qualidade e equitativo. 

 
2.4 Impacto das Tecnologias Digitais (TDIC) e da Inteligência Artificial (IA) 

na personalização e inclusão educativa. 

É inegável que nas últimas décadas, o uso maciço de tecnologias 

digitais tem provocado transformações irreversíveis na sociedade, desde as 

tarefas mais simples do cotidiano até o avanço da ciência. Essa realidade está 

presente em todos os aspectos, tanto profissionais quanto pessoais, moldando 

constantemente a forma de viver e interagir com o mundo ao redor. Para Bacich 

e Moran (2018) 

a intensa expansão do uso social das tecnologias digitais de 
informação e comunicação (TDIC) sob a forma de diferentes 
dispositivos móveis conectados à internet sem fio, utilizados em 
diferentes espaços, tempos e contextos, observada na segunda 
década do século XXI, gerou e continua gerando mudanças sociais que 
provocam a dissolução de fronteiras entre espaço virtual e espaço 
físico e criam um espaço híbrido de conexões (Bacich; Moran 2018, 
n.p.). 

 

Constata-se que a crescente ampliação do uso das TDIC na segunda 

década do século XXI transformou profundamente as relações sociais, culturais 

e educacionais. O uso de dispositivos móveis conectados à internet sem fio em 
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múltiplos contextos tem dissolvido as fronteiras entre o espaço físico e o virtual, 

dando origem a um espaço híbrido, onde interações, aprendizagens e 

experiências ocorrem de forma simultânea e interconectada. Essa nova 

configuração desafia instituições, especialmente a escola, a repensar práticas 

pedagógicas e formas de ensinar e aprender no contexto da cultura digital. 

De acordo com Kenski (2003), a expansão e o uso das tecnologias 

digitais impactam e moldam as relações sociais e, por conseguinte, condicionam 

de maneira significativa os processos educacionais, propiciando perspectivas 

de interação e comunicação. Segundo Kenski (2007, p. 46), “Não há dúvida de 

que as novas tecnologias de comunicação e informação trouxeram mudanças 

consideráveis e positivas para a educação”. 

Portanto, no âmbito da educação, o contexto atual potencializado com 

o avanço e a utilização das tecnologias digitais possibilita a criação de ambientes 

de aprendizagem estruturados de forma distinta daqueles encontrados na 

educação tradicional, vezes sem a utilização dessas tecnologias. Com o 

surgimento das gerações imersas no ambiente digital, os processos 

pedagógicos precisam acompanhar as novas tendências, e a tecnologia 

desempenha um papel crucial nesse processo, em que a personalização e à 

adaptabilidade são fundamentais. 

Esta fase caracteriza-se pela incorporação de novas tecnologias nos 

processos produtivos, integrando o mundo físico ao digital por meio da evolução 

dos recursos tecnológicos. Para Caetano (2015), a educação é um dos campos 

mais férteis para o uso da tecnologia. Nessa mesma perspectiva, Pischetola e 

Miranda (2021), evidenciam que, ao integrar as TDIC na educação, aumenta-se 

a capacidade de transformar os processos de aprendizagens, tornando-os mais 

dinâmicos, acessíveis e adaptados às necessidades individuais do aprendiz. 

O acesso à tecnologia no processo educacional é um componente 

essencial da educação contemporânea, destacando que, além de estimular o 

desenvolvimento de habilidades fundamentais e letramento digital para o 

momento presente, a tecnologia desempenha um papel importante ao facilitar o 

acesso a recursos educacionais, promovendo a conexão entre alunos e 

professores, desconsiderando as limitações de tempo e espaço, fomentando a 

colaboração e a comunicação mais eficientes. 
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Na era digital, a distinção entre tecnologias digitais (TD) e recursos 

educacionais digitais (RED) é fundamental para compreender a educação 

contemporânea. Ambos desempenham papéis cruciais, embora relacionados, 

têm definições e usos distintos. Ver quadro 01. 

 
Quadro 1 - Distinção Tecnologias digitais e recursos educacionais digitais 

 

 
 

TECNOLOGIAS 
DIGITAIS 

Envolvem os recursos e sistemas que utilizam tecnologia digital para 
funcionar, facilitando a criação, armazenamento, processamento, 
transmissão e recepção de dados digitais. Ex: Computadores, 
smartphones, tablets, softwares, sistemas operacionais e redes de 
internet, entre outros. 

 
 

RECURSOS 
EDUCACIONAIS 

DIGITAIS 

Referem-se aos conteúdos e materiais específicos acessados ou 
utilizados por meio de tecnologias digitais, fornecendo conteúdo 
específico e interativo para apoio no aprendizado e ensino. Ex: Vídeos 
educacionais, e-books, apresentações em PowerPoint, documentos 
digitais, podcasts e simulações online, entre outros. 

Fonte: Elaborado pelo pesquisador (2025) 

Tornando-se essenciais para maximizar e potencializar os processos 

educativos de ensino e aprendizagem contemporânea, os RED surgem e 

oferecem novas possibilidades de interação, engajamento e acesso ao 

conhecimento, contribuindo para a personalização e a eficácia das práticas 

educacionais. Entre eles pode-se destacar Padlet, Google Docs, Kahoot, 

Quizizz, Power Point, Canva, etc. 

Segundo Bottentuit Júnior (2019), as TDIC funcionam como pontes 

entre o trabalho docente e os conteúdos a serem ministrados nos processos de 

ensino e aprendizagem. Na Educação, o desenvolvimento acelerado da 

inteligência artificial (IA) deve ser enfatizado, pois pode ser visto como a 

construção de suportes avançados para essa ponte, reforçando sua estrutura e 

ampliando sua capacidade. A IA atua como pilares inteligentes que não apenas 

sustentam, mas também dinamizam a travessia de conhecimentos, adaptando- 

se às necessidades específicas de cada aluno. 

Para Arruda (2024) a IA tem um potencial significativo para 

impulsionar as metodologias ativas no contexto educacional, aprimorando o 

ambiente de ensino por meio das tecnologias digitais. Os últimos anos têm sido 

marcados por avanços significativos, especialmente na IA generativa (IAG), 

como GPT, GEMINI, Microsoft Copilot, entre outros. 
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A IAG pode ser entendida com a inteligência artificial que envolve a 

geração de conteúdo ou dados com base em modelos existentes, criando e 

atualizando novos temas, tópicos e informações que podem incluir texto, 

imagens, música, código e outros tipos de dados. Destaca, ainda, que a IAG se 

encontra em constante aprendizado, autoalimentando-se. Essa capacidade de 

aprendizado constante permite que a tecnologia evolua e se adapte a novas 

informações e situações, aumentando sua eficácia e aplicabilidade em diferentes 

contextos. Assim, podendo oferecer soluções cada vez mais avançadas e 

personalizadas, refletindo um comportamento quase humano. 

Com os seus componentes intrínsecos, base de dados, 

conectividade e algoritmos, a IAG expande exponencialmente a capacidade das 

Tecnologias Digitais da Informação e Comunicação (TDIC) no campo da 

educação. Para Viana Santos et al. (2024) a inteligência artificial (IA) simboliza 

um limiar revolucionário no campo da educação, especialmente na Educação 

Básica. 

Logo, a capacidade interativa e colaborativa das tecnologias digitais, 

combinada com a personalização que a IA propicia, pode criar possibilidades de 

aprendizagem mais aceitável e satisfatória ao aluno diante os desafios 

contemporâneos. Nessa perspectiva, Viana Santos et al. (2024) ressaltam ainda 

que 

a inclusão da IA na educação não é apenas uma questão de avanço 
tecnológico, mas também um meio de promover uma educação mais 
inclusiva, personalizada e adaptativa, alinhada às necessidades e 
ritmos de aprendizagem variados dos alunos. Além disso, a IA tem o 
potencial de auxiliar no desenvolvimento de habilidades críticas para o 
século XXI, como pensamento crítico, criatividade e resolução de 
problemas, preparando os alunos para os desafios do futuro (Viana 
Santos et al., 2024, p. 4501). 

 

Além disso, a inteligência artificial contribui para a criação de 

ambientes de aprendizagem mais envolventes e imersivos. Tecnologias como a 

realidade virtual (RV - cria ambientes por meio de simulados tridimensionais, 

permitindo a interação imersiva do usuário mediante dispositivos) e a realidade 

aumentada (RA - sobrepõe elementos digitais ao mundo real, melhorando a 

percepção do usuário por auxílio de dispositivos), impulsionadas por algoritmos 

avançados de IA, estão sendo utilizadas para desenvolver experiências 

educacionais altamente interativas. 
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A integração da inteligência artificial no ensino reflete uma adaptação, 

uma resposta necessária às demandas de um mundo interconectado e 

tecnologicamente avançado, apresentando desafios significativos. No entanto, 

esse novo recurso está moldando o futuro da educação, ao possibilitar novas 

abordagens de ensino que promovem principalmente a personalização da 

aprendizagem e a interação entre professores, alunos e sistemas 

automatizados. 

Assim sendo, a incorporação da inteligência artificial, principalmente 

a generativa, nas metodologias ativas no contexto educacional pode 

proporcionar novas perspectivas para o ensino e aprendizagem, promovendo 

ambientes educacionais mais dinâmicos, inclusivos, flexíveis e adaptados às 

necessidades individuais dos alunos. 

Adicionalmente a isso, a integração de tecnologias junto às práticas 

pedagógicas alinha-se com a "Cultura Digital", que figura entre as dez 

competências consideradas essenciais para a transformação da educação, 

conforme a Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017), que destaca 

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informação e 
comunicação de forma crítica, significativa, reflexiva e ética nas 
diversas práticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, 
acessar e disseminar informações, produzir conhecimentos, resolver 
problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva 
(BNCC, 2017, p.07). 

 

 

Para a BNCC (2017, p 57), “Há que se considerar, ainda, que a cultura 

digital tem promovido mudanças sociais significativas nas sociedades 

contemporâneas”. A cultura digital tem desempenhado um papel central nas 

transformações das sociedades contemporâneas, impactando profundamente a 

forma como as pessoas se comunicam, aprendem, trabalham e se relacionam. 

Ao dizer que "há que se considerar" esse aspecto, destaca-se a importância de 

reconhecer que essas mudanças não são superficiais, mas estruturais, afetando 

valores, comportamentos e modos de pensar. Nesse cenário, a educação 

também é desafiada a se reinventar, integrando tecnologias e novas linguagens 

que dialoguem com as demandas e realidades da era digital. 

Nesse sentido, Giffoni (2020), a competência "Cultura Digital" 

reconhece  as  TDIC  como  fundamentais  para  as  interações  humanas 
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contemporâneas, destacando a importância do domínio e do letramento para 

uma utilização produtiva do ambiente digital. 

Segundo Bacich e Moran (2018), o uso de tecnologias digitais na 

educação oferece vantagens significativas, como acesso a uma ampla variedade 

de recursos educacionais, personalização do ensino conforme as necessidades 

individuais dos alunos, melhoria do engajamento e motivação, facilitação da 

comunicação e colaboração entre alunos e professores e desenvolvimento de 

habilidades digitais essenciais para o mundo contemporâneo. Essas vantagens 

promovem uma aprendizagem mais eficaz, significativa e preparatória para os 

desafios do século XXI. 

Observa-se que, apesar de oferecer oportunidades para aprimorar o 

cotidiano e o processo educacional, a integração das tecnologias digitais no 

espaço escolar ainda enfrenta desafios significativos. Quanto à incorporação de 

RED nos processos pedagógicos, Silva et al. (2024) salientam que isso requer 

não apenas uma redefinição do perfil do professor, mas também uma 

adaptação de sua prática docente às novas demandas, juntamente com a 

inclusão nos currículos e o suporte institucional. A além disso, destacam ainda 

outro desafio: garantir que todos os alunos tenham igualdade de acesso à 

tecnologia, pois isso pode provocar uma divisão ou segregação digital em 

função das disparidades socioeconômicas brasileiras. 

Percebe-se que a superação desses obstáculos, passa pelo apoio 

institucional, formação inicial, compartilhamento de boas práticas entre os 

educadores e, fundamentalmente, pela formação continuada permanente na 

busca de novas habilidades, pois exigem do educador a capacidade de adaptar- 

se a esses avanços e integrá-los, visto que o desenvolvimento e avanço 

tecnológico têm sido extremamente rápidos. 

Entretando, há advertências quando ao uso excessivo de tecnologias 

nas escolas. Para Lopes et al. (2021), a utilização em demasia e dependência 

das TDIC no ambiente escolar pode provocar desequilíbrio físico e psicológico, 

potencializando o isolamento social, proporcionando a despersonalização, 

ansiedade e depressão, obstruindo desenvolvimento, físico, cognitivo, emocional 

e social dos alunos, condições, essenciais para interações interpessoais 

significativas. 
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Dessa maneira, promover a utilização das TDIC na educação, de 

forma controlada e consciente, se torna necessário e essencial para equilibrar o 

seu uso quanto às interações humanas e o desenvolvimento de habilidades 

críticas e reflexivas, de modo responsável e ética. 

Corroborando nessa perspectiva Pischetola e Miranda (2021) 

destacam que: 

apesar de construírem propostas interessantes para a educação, 
acreditamos que as metodologias ativas, assim como o uso de 
tecnologias em educação, não podem ser consideradas o centro das 
transformações, esvaziando um percurso histórico e social do 
problema (Pischetola; Miranda, 2021, p. 27). 

 

Outro ponto a ser ressaltado quanto integração das TDIC no ambiente 

escolar, é diferente nível de habilidade digital entre professores e alunos, pois a 

eficaz adoção da tecnologia na sala de aula pode ser dificultada pela falta de 

preparo adequado por parte dos educadores para integrá-la de forma eficiente e 

significativa em suas práticas de ensino. A esse respeito Bacich e Moran (2018) 

destacam que 

[...] torna-se evidente que o ponto central não deve ser a tecnologia em 
si, mas sim o fato de que as Tecnologias Digitais de Informação e 
Comunicação (TDIC) abriram novas oportunidades de expressão e 
comunicação, as quais podem contribuir para o desenvolvimento de 
novas abordagens pedagógicas (Bacich; Moran, 2018, p 77). 

 

Como percebido, ao integrar efetivamente as TDIC no ambiente 

educacional, abrem-se possibilidades de ampliar a experiência educativa, 

proporcionando acesso a uma ampla variedade de recursos. Essa integração 

também oferece benefícios tangíveis, possibilitando a personalização do ensino 

e incentiva a colaboração entre alunos e professores, maior engajamento dos 

alunos, a motivação para aprender, o desenvolvimento de habilidades digitais e 

o letramento digital, elementos essenciais para o século XXI. 

No entanto, os desafios dessa trajetória incluem a necessidade de 

formação adequada dos educadores, especialmente no contexto atual, em que 

as novas demandas educacionais bloqueiam atualização e adaptação 

constantes. Ademais, outro aspecto que merece destaque, sendo fundamental, 

é a garantia de acesso equitativo às tecnologias para todos os alunos, 

assegurando a inclusão de todos nos processos educativos. 
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Nesse contexto, as metodologias ativas, especialmente a Sala de 

Aula Invertida, se apresentam como abordagens essenciais para promover a 

participação ativa e o protagonismo dos estudantes. A utilização dessas 

abordagens, aliada ao acesso igualitário às tecnologias, potencializa a 

aprendizagem, permitindo que os alunos se tornem protagonistas do seu 

conhecimento e desenvolvam competências essenciais. para o século XXI. 
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3 METODOLOGIA ATIVA DE SALA DE AULA INVERTIDA - SAI 

 
Nesta seção, será destacada a metodologia ativa sala de aula 

invertida (SAI), também conhecida com flipped classroom, inverted e flip teacher 

na tradução usual em inglês. No primeiro momento, enfatizaremos um breve 

histórico de sua concepção e conceito. Em seguida, ressaltaremos relação da 

SAI com a TDIC, evidenciando e-learning, integração tempo espaço, interligando 

os meios real e o virtual. 

A seguir, acentuaremos os 4 pilares que alicerçam sustentam a SAI – 

FLIP F (flexive environment – ambiente flexível); L (learning culture – cultura de 

aprendizagem); I (intentional content – conteúdo dirigido); P (professional 

educator – educador profissional). Ademais, dialogaremos sobre a utilização da 

Taxonomia de Bloom como referência nos processos de ensino e 

aprendizagem na abordagem da SAI. 

Nas subseções posteriores, teceremos sobre sequência didática e as 

regras básicas da SAI, elementos essenciais que a caracterizam como método 

ativo para efetivação de uma aprendizagem mais significativa, dinâmica e 

participativa. Além de salientarmos a conexão entre os pilares, sequência 

didática e as regras básicas, discutiremos as possibilidades, vantagens, desafios 

e dificuldades da adoção da sala de aula invertida. 

 

 
3.1 Contexto e integração com Tecnologias Digitais 

 
De acordo com Bacich e Moran (2018), as metodologias ativas vêm 

se destacando como estratégias eficazes para potencializar o ato pedagógico, 

ao promoverem a convergência de diferentes modelos de aprendizagem, 

incorporarem tecnologias digitais e ampliarem o repertório de abordagens 

educacionais. 

Bottentuit Junior (2019) ressalta que quando bem estruturados e planejados, modelos 
alternativos de metodologias ativas podem ser implementados em diferentes níveis de 
ensino, embora haja um elemento em comum entre os variados métodos ativos: o 
protagonismo do educando, sempre com a preocupação em envolvê-los em processos 
de discussão e colaboração, 
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colocando-os no centro da aprendizagem, e professor como um mediador ou um 

mentor do ato pedagógico. 

Esse ponto em comum confere maior relevância aos processos 

pedagógicos, na medida em que favorece a construção de um ambiente de 

aprendizagem mais colaborativo, consistente e significativo. Isso ocorre porque 

os educandos conseguem estabelecer conexões entre os conteúdos trabalhados 

e seus conhecimentos prévios, além de suas experiências pessoais. 

Entre esses modelos de metodologias ativas podemos destacar: 

Aprendizagem baseada em problemas (problem based learning) - os alunos 

reúnem-se em grupos para resolver problemas complexos e reais, usando de 

conceitos e teorias previamente aprendidos, desenvolvendo, assim, habilidades 

de pesquisa, comunicação e pensamento crítico; Aprendizagem baseada em 

projetos (project based learning) - os alunos envolvem-se na criação de projetos 

que exigem a aplicação de conhecimentos e habilidades em contextos práticos, 

por meio de diversas fases, desde a concepção da ideia até a apresentação do 

produto final; Gamificação (gamification) - os alunos transformam-se em 

protagonistas, explorando o ambiente da sala de aula, enfrentando fases e 

metas, usando de elementos de jogos com pontuação, desafios, recompensas e 

punições para tornar a aprendizagem mais envolvente e motivadora. 

Além das abordagens ativas mencionadas, destaca-se, em especial, 

a Sala de Aula Invertida – SAI (Flipped Learning), que propõe uma reorganização 

do tempo e espaço escolar ao transferir parte do processo de aquisição de 

conteúdos para momentos extraclasse, por meio de recursos digitais. Essa 

metodologia permite que o tempo em sala seja direcionado a atividades práticas, 

colaborativas e de resolução de problemas. 

A sala de aula invertida é uma tradução usual que se refere a 

expressões em inglês como flipped classroom, inverted, flip teacher. Sua 

concepção, conceito e uso de aula invertida não é nova, há pelo menos nas 

últimas três décadas vem sendo abordado, trabalhado e aprimorado. No final do 

século XX e início do XXI foi muito aplicado nos EUA, mais precisamente nas 

universidades de Yale, Harvard e Ohio. Mas o conceito de sala de aula invertida 

se popularizou em 2006 na Educação Básica com os professores norte- 

americanos Aaron Sams e Jonathan Bergmann que aplicaram a metodologia em 



58 
 

suas aulas de Ciências do Ensino Médio na Baker Middle School, Colorado, nos 

Estados Unidos da América. 

Na SAI, existe uma inversão no formato de ensino, sendo a teoria 

estudada em casa, de forma assíncrona, e o ambiente escolar, de maneira 

síncrona, é utilizado nas discussões, resolução de atividades, entre outras 

propostas. Bergmann e Sams (2020) destacam que o que é realizado na escola, 

será feito em casa, o dever de casa será concluído na aula presencial na escola. 

Para Valente (2018), a SAI possibilita que o aluno tenha a capacidade de 

pesquisar, adquirir informações, conhecimentos, pensar, processar, desenvolver 

e expressar o que aprendeu. Portanto, assumindo uma postura ativa e autônoma 

nos processos pedagógicos. 

O enfoque da sala de aula invertida não é algo novo nas práticas de 

professores que instruem estudos de conteúdos antecipadamente, e 

posteriormente de forma presencial, a discussão. Entretanto, a mera dinâmica 

de inversão de sala não a caracteriza como abordagem de aprendizagem 

invertida. Nesse sentido a Flipped Learning Network – FLN (2014) organização 

não-governamental criada com objetivo de desenvolver e divulgar a sala de aula 

invertida destaca 

a aprendizagem invertida pode ser entendida como uma abordagem 
pedagógica na qual a aula expositiva passa da dimensão da 
aprendizagem grupal para a dimensão da aprendizagem individual, 
transformando o espaço em sala de aula restante em um ambiente de 
aprendizagem dinâmico e interativo, no qual o facilitador guia os 
estudantes na aplicação dos conceitos e na participação criativa destes 
sobre o assunto (FLN, 2014 apud Schmitz, 2016, p. 42). 

 

 

Logo, na sala de aula invertida, existe uma inversão no formato de 

ensino tradicional, sendo a teoria estudada em casa fornecidos previamente, 

geralmente forma on-line, e o ambiente escolar é utilizado para debates, 

execução de tarefas, solução de atividades, entre outras sugestões (Ver figura 

01). Desse modo, a implementação da SAI, ocorre quase sempre integrada às 

Tecnologias Digitais da Informação e Comunicação (TDIC), sucedendo com a 

mediação do professor de forma sistemática, organizada e os conteúdos 

compartilhados antecipadamente por diferentes suportes de informação com o 

auxílio da internet aos alunos. 
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Figura 1 - Sala de aula tradicional x sala de aula invertida. 
 

Fonte: Envall (2017) 
 

 

Segundo Bottentuit Junior (2019) 

 
Para dinamizar as práticas de sala de aula invertida faz-se necessário 
a adoção de Tecnologias Digitais de Informação em comunicação 

(TDIC); elas funcionam como pontes entre os docentes e os 
conteúdos a serem trabalhados. Além de videoaulas seria 
conveniente ter um Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) [...] 
(Bottentuit Junior, 2019, p.16). 

Sendo assim, a SAI é uma abordagem ativa mediada pelas 

Tecnologias Digitais da Informação e Comunicação. Na educação, o uso das 

tecnologias integra o tempo e espaço, interagindo com o meio real e o meio 

virtual. Logo, a aplicação do SAI nos processos de ensino e da aprendizagem 

se desenvolve numa interligação do mundo físico e mundo digital. Tempo, 

espaço, mundos real e virtual estão interligados. 

Moran (2015) afirma que essa mescla entre sala de aula e ambientes 

virtuais é fundamental para abrir a escola ao mundo e, ao mesmo tempo, trazer 

o mundo para dentro da escola. De forma, a SAI é uma abordagem metodológica 

ativa na qual o aluno aprende por meio do encadeamento e da conexão entre 

tempos e espaços presenciais e on-line, isto é, síncronos e assíncronos. 
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Ainda para Moran (2015), a SIA não são dois mundos ou espaços, 

mas um espaço estendido, uma sala de aula ampliada, que se mescla, hibridiza 

constantemente. Logo, na prática pedagógica, há combinações de elementos 

misturados, como o tempo, o espaço, os métodos, as atividades e as pessoas 

que estão em distintos momentos interligadas ou relacionadas. 

Segundo Santos (2015) a abordagem SAI é considerada um modelo 

para dar início à implantação do ensino híbrido. Nessa perspectiva, Valente 

(2014) enfatiza que 

A sala de aula invertida é uma modalidade de e-learning na qual o 
conteúdo e as instruções são estudados on-line antes de o aluno 
frequentar a sala de aula, que agora passa a ser o local para trabalhar 
os conteúdos já estudados, realizando atividades práticas como 
resolução de problemas e projetos, discussão em grupo, laboratórios 
etc. (Valente, 2014, p. 85) 

 

Para Bacich; Neto; Trevisani (2015), atualmente existem dois modelos 

de aprendizagem, um presencial, dentro do ambiente da escola, e um outro 

modelo on-line, fora da sala de aula, que utiliza as tecnologias digitais para 

viabilizar o ensino. Portanto, a associação, combinação, a conexão desses dois 

modelos, quando se interagem, surge um novo modelo, o ensino híbrido. 

Nesse sentido, para Christensen; Horn; Staker, (2013), o modelo 

híbrido é uma abordagem educacional formal no qual um aluno aprende, pelo 

menos em parte, por meio do ensino online, com algum elemento de controle do 

estudante sobre o tempo, lugar, modo e/ou ritmo do estudo, e pelo menos em 

parte em uma localidade física supervisionada, fora de sua residência. 

Portanto, a abordagem SAI pode ser considerada uma estratégia 

dentro do modelo de ensino híbrido, onde a teoria é estudada online, fora da 

escola, e o ambiente escolar é reservado para atividades práticas, resolução e 

conclusão de problemas, e outras formas de aprendizagem. Dessa forma, ao ser 

utilizada como abordagem de procedimento dentro do modelo de ensino híbrido, 

a SAI permite que o aluno participe dos processos pedagógicos de forma 

integrada, tanto presencialmente quanto à distância. Essa abordagem combina 

o ensino e a aprendizagem dentro e fora da sala de aula, com o cenário 

extracurricular, sendo continuamente conduzido no ambiente online. 

Para um real funcionamento da estratégia, é indispensável que o 

docente forneça materiais didáticos com informações confiáveis e que estimulem 
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a interação dos alunos, incentivando sua participação ativa por meio de 

reflexões, debates e aplicação prática, rompendo com o modelo tradicional de 

ensino. Logo, a abordagem da sala de aula invertida extrapola a simples 

disponibilidade precoce de conteúdos aos discentes. Assim, o professor tem um 

papel de mentor e moderador, cooperando e intermediando o ato pedagógico, 

possibilitando aos alunos uma aprendizagem mais significativa e autônoma. 

Atualmente, 95% da população de 9 a 17 anos é usuária de Internet 

no país, aponta a pesquisa do Centro Regional de Estudos para o 

Desenvolvimento da Sociedade da Informação (Cetic.br, 2023). Logo, é 

previsível que a maioria dos alunos tenha contato com as Tecnologias Digitais e 

demonstre domínio sobre elas. 

Embora não sejam utilizadas potencialmente para os processos de 

aprendizagens, as Tecnologias Digitais da Informação e Comunicação (TDIC), 

podem ser utilizadas como facilitadoras no ato pedagógico por meio da sala de 

aula invertida como abordagem e procedimentos de método ativo. Para Valente 

(2018), a SAI nos últimos anos tem sido muito utilizada de maneira positiva com 

participação ativa, autônoma e interativa dos alunos. 

Ao deslocar a aquisição teórica para momentos extraclasse, 

geralmente mediados pelas Tecnologias Digitais da Informação e Comunicação 

(TDIC), a SAI possibilita que o tempo presencial seja destinado a práticas 

colaborativas, reflexões, resolução de problemas e aplicação de conceitos, 

promovendo uma aprendizagem mais ativa e contextualizada. No entanto, para 

que essa abordagem alcance seus objetivos pedagógicos, é fundamental que o 

professor atue não apenas como transmissor de conteúdo, mas como mediador 

e orientador do processo, disponibilizando materiais de qualidade, fomentando 

o pensamento crítico e promovendo a participação efetiva dos alunos. 

 
3.2 Pilares da SAI 

 
A abordagem SAI não consiste apenas em distribuir precocemente o 

conteúdo. Não obstante, o aluno tem previamente acesso aos conteúdos 

compartilhados pelo professor, mas este é um moderador, auxiliando na 
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intermediação nos processos pedagógicos, possibilitando ao aluno uma 

aprendizagem ativa com autonomia. 

Rompendo com o modelo tradicional de ensino, a intervenção do 

professor está na preparação do material didático confiável, instigante, com 

compartilhamento, orientação e incentivo aos alunos à participação ativa, crítica 

e reflexiva. A FLN (2014) considera ainda que a concretização da prática 

pedagógica sala de aula invertida deve ser alicerçada em 4 pilares (Ver figura 

02). 

 
Figura 2- Pilares da sala de aula invertida. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Fonte: Elaborado pelo pesquisador (2025) 

 

 

Os pilares são representados pelo acrônimo FLIP, que vem da 

expressão em inglês flipped classroom e fundamentam a metodologia de sala de 

aula invertida, delineando os aspectos essenciais para sua efetivação. Onde 

 
- F (flexive environment – ambiente flexível): Flexibilidade para que os 

alunos escolham quando e onde aprendem, promovendo autonomia e 

adaptabilidade ao seu ritmo e contexto individual. Este ambiente requer 

planejamento e recursos que facilitem o acesso e a continuidade do 

aprendizado fora do espaço tradicional. 

FLEXIVE 

ENVIRONMENT 
LEARNING INTENTIONAL PROFESSIONAL 
CULTURE CONTENT  
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- L (learning culture – cultura de aprendizagem): Os alunos devem 

compreender que são os protagonistas do processo de ensino- 

aprendizagem, assumindo responsabilidades ativas e desenvolvendo 

competências de autogestão. Esta abordagem transforma a dinâmica 

da sala de aula, priorizando a construção colaborativa do 

conhecimento. 

- I (intentional content – conteúdo dirigido): O docente tem a 

responsabilidade de selecionar materiais didáticos que sejam 

relevantes, atualizados e envolventes. Este conteúdo não deve apenas 

transmitir informações, mas também estimular o pensamento crítico e 

a aplicação prática, conectando-se às vivências dos alunos. 

- P (professional educator – educador profissional): O papel do 

professor torna-se ainda mais crucial como facilitador e mediador no 

desenvolvimento das atividades. Além disso, o educador deve buscar 

constantemente o aperfeiçoamento, colaborando com colegas, 

aceitando feedbacks construtivos e ajustando suas práticas 

pedagógicas para atender às necessidades de seus alunos. 

 

A aplicação bem-sucedida da metodologia da sala de aula invertida 

depende da articulação harmoniosa desses pilares. O ambiente flexível e a 

cultura de aprendizagem devem ser apoiados por um conteúdo intencional, 

selecionado com rigor e adequado às necessidades dos alunos. Além disso, o 

educador profissional desempenha um papel estratégico, não apenas como 

transmissor de conhecimento, mas como incentivador de uma aprendizagem 

significativa e colaborativa. 

Nesse contexto, a escola e os gestores educacionais desempenham 

um papel fundamental ao viabilizar a implementação dessa metodologia, 

assegurando infraestrutura adequada, promovendo a formação continuada dos 

docentes e fomentando a troca de experiências entre os educadores. Dessa 

forma, a articulação entre alunos, professores e instituição de ensino favorece a 

construção de um ambiente educacional dinâmico e inclusivo, essencial para o 

desenvolvimento integral dos estudantes e alinhado às exigências de uma 

sociedade em constante evolução. 
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3.3 A Relação entre a Sala de Aula Invertida e a Taxonomia de Bloom: Uma 

Análise de Integração 

 

 
A aplicação de metodologias ativas, com destaque para a Sala de 

Aula Invertida, favorece a integração de estratégias de aprendizagem, 

promovendo um ambiente dinâmico e centrado no estudante. Nesse contexto, a 

Taxonomia de Bloom, como abordagem pedagógica que organiza os objetivos 

educacionais, pode funcionar como um referencial relevante para orientar os 

processos de ensino na SAI. Mas de que maneira a Taxonomia de Bloom pode 

ser integrada à sala de aula invertida para potencializar os processos de 

ensino? 

Para o Dicionário Aurélio Online (2024), taxonomia é “a ciência que 

se dedica à classificação; técnica de classificação, ou de distribuição sistemática 

em categorias”. Na educação, a mais conhecida relacionada à taxonomia dos 

objetivos educacionais e aos objetivos de aprendizagem é a Taxonomia de 

Bloom, que possibilita a organização, comparação e estudo dos recursos de 

apoio, possibilitando a observação da similaridade dos objetivos e experiências 

de aprendizagem entre eles (Santos, 2021). Em conformidade com Righi et al. 

(2021) e Santos (2021), a Taxonomia de Bloom é representada por uma pirâmide 

composta por objetivos educacionais cognitivos hierarquicamente organizados. 

Liderados pelo psicólogo e pedagogo norte americano Benjamin 

Samuel Bloom, educadores dos Estados Unidos desenvolveram um estudo com 

objetivo de criar uma estrutura classificatória para os domínios e níveis de 

aprendizagem, que posteriormente ficou conhecido como Taxonomia de Bloom. 

Segundo Bloom et al. (1977), a Taxonomia inclui três domínios: cognitivo, afetivo 

e psicomotor, onde, em cada domínio, os objetivos de aprendizagem são 

constituídos por comportamentos específicos por meio de substantivos. 

Conforme Ferraz e Belhot, (2010), esses objetivos são organizados 

de forma hierárquica, começando pelos mais simples e avançando para os mais 

complexos. Isso promove o desenvolvimento progressivo de habilidades, que se 

tornam cada vez mais complexas à medida que os alunos progridem por meio 

dos diferentes níveis. 

Cada domínio apresenta objetivos de aprendizagem que consistem 

em comportamentos e verbos, facilitando tanto os processos de ensino e 

avaliação 
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por parte dos professores, quanto a aprendizagem dos alunos. Segundo, Ferraz 

e Belhot, (2010) 

Embora todos os três domínios (cognitivo, afetivo e psicomotor) 
tenham sido amplamente discutidos e divulgados, em momentos 
diferentes e por pesquisadores diferentes, o domínio cognitivo é o mais 
conhecido e utilizado. Muitos educadores se apoiam nos pressupostos 
teóricos desse domínio para definirem, em seus planejamentos 
educacionais, objetivos, estratégias e sistemas de avaliação. (Ferraz; 
Belhot, 2010, p 423). 

 

No início do século XXI, a equipe responsável pelos estudos atualizou 

as categorias, lançando a versão revisada da Taxonomia de Bloom. Segundo 

Krathwohl (2002), a Taxonomia de Bloom foi atualizada, alterando os 

substantivos para verbos, para refletir melhor as demandas e complexidades da 

educação contemporânea, levando em consideração os avanços na teoria da 

aprendizagem e as mudanças no contexto educacional. Ver figura 03. 

 
Figura 3 – Taxonomia de Bloom original e revisada 

 

Fonte: Fernandes (2024). 
 

 

Para Ferraz e Belhot (2010), pelo menos duas das principais 

vantagens de usar a Taxonomia no contexto educacional podem ser 

constatadas: 1 - oferece suporte para criar instrumentos de avaliação e 

implementar estratégias variadas que facilitem, avaliem e promovam o 

desempenho dos alunos em diversos níveis de aprendizagem; 2 - motiva os 

educadores a orientarem os alunos de maneira estruturada, começando com a 
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aquisição de habilidades básicas para, em seguida, desenvolverem 

competências mais complexas. 

A utilização de ambientes virtuais de aprendizagem viabiliza a 

introdução de estratégias e práticas pedagógicas de forma interativas e 

colaborativas, como a Taxonomia de Bloom, contribuindo para estimular os 

processos de ensino e da aprendizagem. Nesse sentido Santos et al. (2024) 

destacam que 

 
[...] a Taxonomia de Bloom representa uma estrutura sólida para 
classificar os objetivos educacionais e orientar a elaboração de 
atividades pedagógicas. No ambiente virtual, essa taxonomia ganha 
novas nuances, desafiando educadores a adaptarem suas práticas 
para atender às demandas de uma educação centrada no aluno. 
Analisaremos a relevância da Taxonomia de Bloom como ferramenta 
orientadora, explorando como sua aplicação pode potencializar a 
criação de atividades alinhadas aos diversos níveis de aprendizado. 
(Santos et al., 2024, p 1671) 

 

 

Segundo Bacich (2021), a Taxonomia de Bloom pode ser utilizada 

como referência nas abordagens sala de aula invertida, no sentido de guiar os 

processos de ensino. Assim, os objetivos de aprendizagem, estruturados em 

uma hierarquia de acordo com os diferentes níveis cognitivos da Taxonomia, 

podem servir de base para a elaboração de materiais de aprendizagem 

antecipada, os quais os alunos irão acessar fora do ambiente da sala de aula e 

que serão posteriormente discutidos durante as aulas. 

As inversões provocadas pela Sala de Aula Invertida também 

influenciam os objetivos educacionais. Para Andrade e Coutinho (2018), ao 

implementar a Sala de Aula Invertida, duas inversões em relação à Taxonomia 

de Bloom podem ser utilizadas. Uma delas decorre diretamente da inversão do 

tempo/espaço e outra envolve a inversão ou modificação da própria estrutura 

piramidal apresentada por Bloom (1956), o chamado modelo de diamante 

proposto Bergmann (2018). 

No que se refere a inversão do tempo/espaço, Bergmann e Sams 

(2014), na sala de aula tradicional, geralmente são abordados os níveis mais 

baixos da Taxonomia de Bloom (lembrar e entender) durante as aulas, enquanto 

as atividades que envolvem processos cognitivos mais avançados (aplicar, 

analisar, avaliar e criar) são deixadas para serem realizadas em casa. Na sala 
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de aula invertida, ocorre o oposto: o tempo durante as aulas é dedicado à 

exploração desses processos cognitivos mais complexos. 

Bergmann e Sams (2014) sugerem que os recursos disponibilizados 

antecipadamente pelo professor como hipertextos, hiperlinks, vídeos entre 

outros, sejam utilizados como meios para desenvolver os dois níveis mais baixos 

da Taxonomia. Isso possibilita que o professor dedique mais tempo em sala de 

aula, envolvendo os alunos em atividades que promovam o desenvolvimento das 

habilidades dos níveis superiores da Taxonomia. Ver figuras 04, 05 e 06. 

 
Figura 4- Distribuição do tempo dedicados as atividades no ensino tradicional 

 

Fonte: Andrade e Coutinho (2018, p. 13) 
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Figura 5- Distribuição do tempo dedicado a atividades na sala de aula invertida. 
 

Fonte: Andrade e Coutinho (2018, p. 14) 
 

 

Figura 6- Taxonomia de Bloom Revisada e Invertida. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Fonte: Fonte: Andrade e Coutinho (2018, p. 15) 

 

 

Observando os diagramas, podemos notar a inversão dos objetivos 

educacionais em termos do tempo e do espaço alocado. Conforme a proposta, 

mais tempo/espaço seria dedicado ao desenvolvimento dos níveis superiores da 

Taxonomia de Bloom como aplicar, analisar, avaliar e criar em sala de aula, 
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podendo incluir discussões em grupo, resolução de problemas, projetos 

colaborativos ou atividades práticas que exigem a aplicação e síntese do 

conhecimento adquirido, enquanto os níveis mais baixos como lembrar e 

compreender ocupariam menos tempo e seriam desenvolvidos fora do ambiente 

escolar, em casa. 

Em relação a outra perspectiva de inversão da configuração da 

Taxonomia de Bloom, Bergmann (2018) propõe um modelo de aprendizagem 

invertida representado em formato de diamante, o qual utiliza duas pirâmides 

sem modificar a essência e respeitando integralmente a estrutura piramidal 

apresentada por Bloom, mas dando prioridade à realização de tarefas cognitivas 

mais desafiadoras, em vez de atividades mais simples, como a leitura de um 

texto específico ou a visualização de um vídeo. 

Para Bergmann (2018), na SAI, o processo de aprendizagem é junção 

de duas pirâmides invertidas – modelo diamante (Ver figura 07): a primeira, 

representando a abordagem tradicional, fica de ponta cabeça, com a base (parte 

maior) no topo e o vértice (parte menor) na base. Isso simboliza a mudança na 

dinâmica de ensino, onde os alunos assumem um papel mais ativo na aquisição 

inicial do conhecimento. A segunda pirâmide, mantém a estrutura convencional, 

com a parte maior como base e o vértice, com a parte mais fina no topo, 

representando a aplicação do conhecimento. Ver figura 07. 

 
Figura 7– Modelo diamante proposto por Bergmann (2018) 

 



70 
 

Fonte: Elaborado pelo pesquisador 
 

 

Em consonância com Bergmann e Sams (2018), o modelo diamante, 

descreve a aplicação prática e a consolidação do conhecimento adquirido que 

ocorrem em sala de aula com auxílio de atividades interativas e colaborativas. 

Logo, a combinação de abordagens proporciona uma experiência de 

aprendizagem abrangente e significativa para os alunos, promovendo uma 

compreensão mais substancial e expressiva dos conteúdos. 

Segundo Bacich (2021) 

 
não basta somente inverter a pirâmide, é necessário um enfoque maior 
na aplicação e na análise dos conceitos, o que ele nomeia por modelo 
de diamante da taxonomia de Bloom, supondo que a área maior da 
pirâmide representa um maior tempo em sala de aula dedicado àquele 
nível, ou seja, para a aplicação e para a análise. (Bergmann, 2018, 
apud Bacich, 2021, n.p). 

 

Diante disso, a simples inversão da pirâmide da Taxonomia de Bloom 

não é suficiente para garantir a efetividade dos processos de ensino e 

aprendizagem. É necessário adotar uma perspectiva mais sistemática, que 

valorize especialmente os níveis superiores da taxonomia, como a aplicação e a 

análise. Nesse sentido, propõe-se o modelo de diamante, que sugere uma 

reorganização da distribuição do tempo pedagógico. 

Em vez de concentrar esforços apenas nos níveis básicos, como a 

memorização e a compreensão, frequentemente realizados fora do ambiente 

escolar na abordagem da sala de aula invertida, o diamante propõe que a maior 

parte do tempo presencial seja destinada aos níveis centrais da pirâmide, como 

a aplicação e a análise. Isso se justifica pelo fato de que esses níveis demandam 

maior mediação docente, colaboração entre os estudantes e situações reais ou 

simuladas para que os conceitos sejam contextualizados e consolidados. 

Assim, ao priorizar a prática e a reflexão crítica em sala, o modelo de 

diamante amplia o potencial da aprendizagem significativa, favorecendo o 

desenvolvimento de competências cognitivas complexas e o protagonismo do 

aluno nos processos educativos. 

A gestão do tempo no ensino tradicional e na metodologia ativa de 

sala de aula invertida apresenta diferenças significativas, especialmente ao 

considerar os objetivos estabelecidos pela Taxonomia de Bloom. No ensino 
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tradicional, grande parte do tempo em sala é dedicada à exposição de 

conteúdos, geralmente priorizando habilidades cognitivas de ordem inferior, 

como lembrar e entender. Isso reduz a oportunidade de engajamento dos alunos 

em atividades mais complexas, como aplicar, analisar, avaliar e criar. 

Na SAI, conforme apontam Bergmann e Sams (2018), a dinâmica é 

reorganizada para que os momentos fora da sala de aula sejam utilizados para 

o estudo individual e a construção de conhecimento inicial, por meio de materiais 

disponibilizados previamente, como vídeos, leituras ou atividades interativas. 

Isso permite que o tempo em sala seja otimizado para o desenvolvimento de 

habilidades cognitivas de ordem superior, principalmente aplicar e analisar. Ver 

figura 08. 

 
Figura 8 - A gestão tempo/espaço em relação aos objetivos da Taxonomia de 
Bloom no ensino tradicional e método ativo sala de aula invertida no modelo 
diamante. 

 

Fonte: Elaborado pelo pesquisador 
 

 

Como se percebe na figura 08, na SAI, a gestão do tempo prioriza 

atividades presenciais focadas no pensamento crítico, criatividade e aprendizado 

colaborativo, substituindo a transmissão de conteúdos por práticas 

contextualizadas que aprofundam o conhecimento. Essa abordagem permite 

uma transição fluida entre os níveis cognitivos da Taxonomia de Bloom, com 
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ênfase nos níveis de aplicar e analisar, que ganham destaque no modelo de 

diamante de Bergmann, onde os alunos utilizam esses processos para resolver 

problemas, explorar casos e criar soluções práticas. 

A Taxonomia Bloom oferece um modelo estruturado para planejar 

atividades que estimulam o desenvolvimento das diferentes habilidades 

cognitivas dos alunos, desde a memorização até a criação de novos 

conhecimentos, alinhando-se, assim, aos princípios das metodologias ativas. 

Portanto, a Taxonomia de Bloom é um recurso prático que organiza o 

aprendizado em etapas, desde o mais simples (memorizar) até o mais complexo 

(criar e avaliar), possibilitando uma aprendizagem mais significativa. 

Na sala de aula invertida, a Taxonomia de Bloom fundamenta e 

direciona as estratégias de aprendizagem, garantindo uma progressão 

hierárquica das habilidades cognitivas dos estudantes de forma mais 

significativa. No primeiro momento, quando o aluno realiza atividades autônomas 

como assistir a vídeos ou fazer leituras, ele está estimulando os níveis mais 

baixos da Taxonomia, como lembrar e entender. Já durante o tempo de sala, ao 

aplicar os conhecimentos em discussões, projetos colaborativos ou resolução de 

problemas, ele é desafiado a pensar criticamente, analisar, avaliar e até criar, 

ativando os níveis superiores da Taxonomia de Bloom. 

Portanto, a integração entre a Sala de Aula Invertida e a Taxonomia 

de Bloom potencializa a aprendizagem ao garantir que as atividades 

desenvolvidas envolvam todos os níveis cognitivos, de forma progressiva e 

alinhada às necessidades do aluno. Isso promove processos de aprendizagens 

significativo, respeitando o ritmo e as habilidades de cada estudante. 

 

 
3.4 Sequência didática da SAI 

 
Para Valente (2017), o desenho didático da SAI contribui para uma 

maior autonomia do aluno, bem como um engajamento substancial e uma 

compreensão mais consistente dos conceitos abordados. Segundo Silveira 

Júnior (2020) 
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A Sala de Aula Invertida ocorre em um ciclo de três momentos: antes, 
durante e depois da aula. Cada momento necessita que o professor e 
os estudantes assumam suas respectivas funções para o bom 
desenvolvimento das atividades (Silveira Júnior, 2020, p 12). 

 

 

Uma sequência didática bem delineada, como é o caso da abordagem 

da SAI, são essenciais para maximizar e potencializar a efetividade dos 

processos pedagógicos. Ver figura 09. 

 
Figura 9 - Sequência didática da SAI 

 

Fonte: Elaborado pelo pesquisador (2025) 
 

 

Em conformidade com Silveira Júnior (2020), no antes, com a 

disponibilidade antecipadamente dos conteúdos, com as instruções e 

orientações pelo professor, os alunos têm a oportunidade de contato e 

apropriação os conteúdos. Na sequência, o durante a aula, esse momento é 

dedicado a atividades práticas, discussões, resolução de problemas e 

esclarecimento de dúvidas, aproveitando a otimização e interação entre alunos 

e professor. O depois, os alunos consolidam o aprendizado, aplicando e 



74 
 

revisando os conceitos aprendidos, refletindo sobre sua própria compreensão do 

conteúdo. Ver quadro 02. 

 
Quadro 2 - Sequência didática da Sala de aula invertida 

 

SEQUÊNCIA 
DIDÁTICA 

DINÂMICA 

 
 
 
 
 

ANTES 

Os estudantes se preparam para as atividades em sala, revisando o 
conteúdo e estendendo seus aprendizados. Têm acesso aos recursos 
disponibilizados pelo professor, como videoaulas, links e leituras, entre 
outros. O professor, por sua vez, deve disponibilizar os recursos didáticos 
com antecedência com orientações e instruções, solicitando aos 
estudantes que anotem suas dúvidas para serem esclarecidas durante a 
aula. Além disso, pode solicitar atividades, tarefas e fóruns para identificar 
possíveis dúvidas ou questionamentos dos estudantes e abordá-los na 
aula presencial. 

 
 

 
DURANTE 

Durante a aula, o professor inicia com um feedback dos estudantes sobre 
o estudo prévio realizado. Em seguida, os alunos participam de atividades 
práticas relacionadas aos conceitos aprendidos anteriormente. O professor 
atua como mediador, auxiliando no desenvolvimento das atividades e 
esclarecendo dúvidas, permitindo um acompanhamento do progresso dos 
estudantes e intervenções pontuais para promover o aprendizado, 
possibilitando utilização de outras metodologias ativas. Pode-se utilizar 
recursos que permitem apresentação de slides e discussão em grupo com 
postagem de textos e imagens. 

 
DEPOIS 

Após a aula, os estudantes revisam o conteúdo e expandem seu 
aprendizado realizando pesquisas, obtendo mais informações, 
documentando ou elaborando relatórios das atividades implementadas 
durante a aula presencial. O professor, com base no feedback dessas 
atividades promove a avaliação dos alunos, analisa e planeja a próxima 
aula e os novos conteúdos a serem abordados. 

Fonte: Elaborado pelo pesquisador (2025) 
 

 

Segundo Bottentuit Júnior (2019), algumas dificuldades na 

implementação do modelo de sala de aula invertida podem surgir e incluem: o 

pouco entendimento prévio do modelo, falta de adaptação dos materiais 

didáticos para o ambiente invertido, salas superlotadas e inadequadas para 

trabalho em grupo, falta de conectividade e feedback insuficiente do docente 

durante as atividades práticas. Bottentuit Junior (2019), evidencia ainda que 

apesar do esquema parecer simples, faz-se necessário a preparação do 

professor, o planejamento e o diagnóstico da turma para desenhar as 

atividades e selecionar as tecnologias que melhor irão se ajustar ao público 

(Bottentuit Junior, 2019, p. 15). 

Portanto, é fundamental oferecer suporte aos alunos e diversificar os 

recursos de aprendizagem para garantir uma experiência de ensino eficaz. Os 

possíveis obstáculos reforçam a importância de uma preparação cuidadosa do 
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professor, que deve realizar um planejamento detalhado e diagnóstico das 

características da turma, a fim de selecionar tecnologias e estratégias 

pedagógicas alinhadas às demandas do público. Superar essas dificuldades é 

crucial para promover uma educação significativa e personalizada, que privilegia 

a interação, a colaboração e o desenvolvimento das competências dos 

estudantes. 

 
3.5 Regras para implementação da SAI 

 
Além dos pilares e da sequência didática, com o planejamento, a 

preparação prévia dos estudantes com conteúdo, instruções, atividade 

principal com tarefas práticas e verificação das suas aprendizagens, o 

relatório, manual e guia de campo sobre sala de aula invertida (Flipped 

Classroom Field Guide – FLN, 2014), estabelece ainda, que algumas regras (Ver 

figura 10) básicas devem ser levadas em consideração para que, de fato, a SAI 

seja efetivada e se caracterize como método ativo, garantindo dessa forma, uma 

abordagem dinâmica e participativa. 

 
Figura 10 - Regras para implementação da sala de aula invertida 

 

Fonte: Elaborado pelo pesquisador (2025) 



76 
 

As regras são: quanto às atividades, quanto ao feedback, quanto à 

motivação e à avaliação, e quanto ao planejamento. Ver quadro 03 com as 

regras e procedimentos de forma detalhada. 

 
Quadro 3 – Regras e procedimentos da sala de aula invertida. 

 

REGRAS PROCEDIMENTOS 

QUANTO 
AO PLANEJAMENTO 

Na preparação e sistematização tanto os recursos online a serem 
utilizados quanto o conteúdo disponibilizado para discussão da 
aprendizagem presencial devem ser meticulosamente 
planejados. 

 
QUANTO 

ÀS 
ATIVIDADES 

 
Tem a finalidade de estimular os alunos no aprofundamento nos 
estudos, ampliando e resgatando os conteúdos previamente 
aprendidos. As atividades presenciais demandam uma 
quantidade substancial e coerência lógica de questionamentos, 
resolução de problemas e a utilização de outras práticas ativas. 

QUANTO 
AO FEEDBACK 

O retorno imediato logo após completarem as atividades 
presenciais. 

QUANTO 
À MOTIVAÇÃO 

E À AVALIAÇÃO 

A constante motivação dos alunos a participarem tanto das 
atividades síncronas quanto assíncronas, as quais são 
consideradas na avaliação formal do aluno com impacto na nota. 

Fonte: Elaborado pelo pesquisador (2025) 
 

 

Os elementos referenciados são fundamentais para a aplicação eficaz 

de metodologias ativas, como a sala de aula invertida, pois integram aspectos 

essenciais do ensino centrado no aluno. O planejamento cuidadoso dos recursos 

online e do conteúdo presencial é imprescindível para garantir uma conexão 

lógica e fluida entre as etapas do aprendizado, permitindo que os objetivos 

educacionais sejam realizados de forma consistente. 

As atividades, por sua vez, devem ser elaboradas para promover o 

engajamento ativo dos alunos, incentivando a aplicação prática e o 

detalhamento dos conhecimentos. O uso de práticas diversificadas, como 

resolução de problemas e debates, enriquece a experiência de aprendizagem e 

contribui para o desenvolvimento da autonomia 

Além disso, o feedback imediato é essencial para melhorar o 

aprendizado, corrigir erros e direcionar o aluno no aprimoramento contínuo de 

suas competências. Aliado a isso, a aplicação ajuda um papel estratégico, 
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especialmente quando integrada a uma avaliação justa e criteriosa. A valorização 

de atividades síncronas e assíncronas, com impacto direto nas notas dos alunos, 

cria um ciclo de incentivo que estimula a participação ativa e o comprometimento. 

A harmonia entre planejamento, atividades, feedback, revisão e avaliação eleva 

a qualidade do ensino, promovendo uma aprendizagem ativa, reflexiva e 

significativa, alinhada às demandas contemporâneas. 

Para a FLN (2014), com a conexão dos pilares, sequência didática e 

as regras básicas para aplicação da SAI, surgem uma série de benefícios 

educacionais, como preconiza os métodos ativos, entre eles: engajamento, 

interação e colaboração, onde os alunos têm um envolvimento maior, uma vez 

que são criadas oportunidades de participação em discussões e atividades 

práticas entre eles; autonomia, protagonismo e desenvolvimento de habilidades; 

postura crítica, onde os alunos têm participação mais ativa na construção do 

próprio conhecimento e oportunidade de praticar habilidades de pensamento 

crítico, mediante a resolução de problemas; personalização do aprendizado, 

onde os estudantes aprendem de forma democrática e flexível, estabelecendo 

seu próprio ritmo e maneira, adaptando o conteúdo às suas necessidades 

particulares 

Ademais, em relação ao tempo, um dos seus aspectos mais positivos, 

a SAI proporciona a criação de um cenário de aprendizagem substancial e 

robusto, já que o professor consegue a otimização e potencialização do período 

presencial para o diálogo, interação, suporte individualizado, feedback 

personalizado, e liberdade para desenvolver e utilizar pedagogias diferentes 

(Bacich; Moran, 2018). 

 
3.6 Vantagens e desafios da implantação da sala de aula invertida 

 

 
Para Bergmann e Sams (2020), a aplicação da SAI oferece vantagens 

tanto para professores quanto para alunos. Para os professores, permite uma 

maior personalização do ensino, facilitando a identificação das necessidades 

individuais dos educandos e possibilitando um acompanhamento mais próximo 

de seu progresso. Além disso, libera tempo em sala de aula para atividades mais 

interativas e colaborativas. Para os alunos, proporciona autonomia no processo 
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de aprendizagem, permitindo que eles acessem o conteúdo no seu próprio ritmo 

e revisem conforme necessário. Isso promove uma compreensão mais profunda 

do material e estimula a participação ativa durante as discussões em classe. 

Para Valente (2018), a SAI, nos últimos anos, tem sido muito utilizada de maneira 

positiva com participação ativa, autônoma e interativa dos alunos. Ver quadro 04 

com as vantagens para professores e alunos de forma mais específica. 

 
Quadro 4 - Vantagens para professores e alunos 

 

VANTAGENS PARA O 
PROFESSOR 

VANTAGENS PARA OS ESTUDANTES 

O professor torna-se um mediador, auxiliando os 

estudantes nos processos de aprendizagens, 

deixando de ser o centro das atenções. 

Passam a ser protagonistas de seu próprio 

aprendizado, deixando de lado a postura 

passiva 

Tem mais liberdade para desenvolver e utilizar 

recursos didáticos diferenciados. 

Ganham maior liberdade para programar 

seus próprios estudos no seu tempo e em 

ambientes mais flexíveis. 

Aumenta sua produtividade, devido à 

intensificação da interação com os estudantes, o 

que resulta uma diminuição da distração dos 

alunos, o que leva à redução do tempo 

desperdiçado. 

Intensifica a interações entre estudante- 

professor e estudante-estudante, 

estimulando o trabalho em equipe. 

Passa a conhecer melhor seus alunos, 

permitindo uma aprendizagem mais 

personalizada, através da identificação de 

necessidades específicas de ensino e avaliação 

que se adequem a cada indivíduo de forma mais 

satisfatória. 

A quantidade de tarefas de casa reduz, já 

que as atividades e tarefas são realizadas 

em equipe, durante a aula presencial. 

Fonte: Adaptação de Silveira Júnior (2020, p. 09-10) 
 

 

As vantagens destacadas evidenciam como a abordagem centrada 

no estudante e atualizada por novas práticas integradas ao processo de ensino 

e da aprendizagem. Enquanto o professor assume o papel de mediador, com 

mais liberdade e capacidade para personalizar o ensino, os estudantes 

assumem um papel ativo em sua jornada educacional, desenvolvendo 

autonomia e aumentando seu nível de envolvimento. Essa dinâmica favorece 

tanto a produtividade do professor quanto a construção de competências 
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colaborativas nos alunos, promovendo um ambiente de aprendizagem mais 

dinâmico, personalizado e eficaz. 

Para Santos (2019), embora a introdução das tecnologias digitais no 

processo pedagógico traga consigo possibilidades na implementação da 

estratégia SAI, podem surgir desafios e obstáculos consideráveis. Ver quadro 05 

algumas eventuais dificuldades e possíveis alternativas. 

 
Quadro 5 - Dificuldades e possibilidades na adoção da SAI 

 

DIFICULDADES POSSIBILIDADES 

Garantir que os estudantes tenham 
acesso aos materiais didáticos com 
antecedência 

Requer que o professor dedique tempo adicional 
para a criação e disponibilização dos recursos 
didáticos. 

Muitos estudantes não têm acesso à 
internet. 

O professor precisa disponibilizar os recursos de 
diversas formas, como em repositórios online, 
servindo aos alunos para download, utilização de 
pendrive ou dispositivos móveis. 

Há o risco de o estudante compreender 
conceitos de forma equivocada e 
imprecisa. 

As atividades devem oferecer retorno imediato 
tanto para os estudantes quanto para o professor. 

O estudante precisa desenvolver 
autodisciplina para acessar e revisar os 
materiais de forma independente. 

O professor deve manter a atenção as orientações 
e instruções antecipada, e ao avanço dos alunos. 

O professor precisará lidar com as 
dificuldades dos alunos individualmente. 

É crucial utilizar outras metodologias ativas, como 
por exemplo a instrução por pares e rotação por 
estação para o desenvolvimento de atividades 
presenciais. 

Alguns conteúdos podem não ser 
adequados para serem ensinados por 
meio de videoaulas, podcast ou 
hipertextos por exemplo. 

É importante que o professor utilize sua 
criatividade e invista tempo para superar esses 
desafios. 

O professor pode enfrentar contratempo 
ao não encontrar vídeos prontos ou com 
a duração adequada sobre o conteúdo 
por exemplo. 

O professor precisa se organizar para produzir sua 
videoaula, atentando-se ao roteiro, focar em único 
assunto, ao cenário, à duração (5 a 10 minutos) e 
a outros detalhes significativos. 

Fonte: Adaptação de Silveira Júnior (2020, p. 11) 
 
 

 

As dificuldades mencionadas revelam os desafios que o modelo de 

sala de aula invertida impõe, como o acesso antecipado aos materiais didáticos, 

a falta de internet, o risco de compreensão equivocada e a necessidade de 

autodisciplina por parte dos alunos. No entanto, as propostas sugerem soluções 
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práticas, como a disponibilização de recursos em diferentes formatos e canais, 

a oferta de feedback imediato, a atenção constante do professor às orientações 

e ao progresso dos estudantes, e o uso de metodologias ativas, como a instrução 

por pares. A adaptação de conteúdos e a produção de materiais como videoaulas 

também exigem criatividade e planejamento detalhado, permitindo superar as 

dificuldades e aprimorar o ensino. 

Nesse contexto, o ensino de Astronomia, que envolve conceitos 

complexos e abstratos, pode se beneficiar dessas estratégias, fornecidas aos 

alunos uma abordagem mais dinâmica e interativa, fundamental para a 

compreensão de características do universo e suas implicações no cotidiano. 

Assim, as possibilidades de adaptação das metodologias ativas ao ensino dos 

astros se revelam como uma alternativa de transformar dificuldades em 

oportunidades de aprendizagem significativa. 
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4 ENSINO DE ASTRONOMIA 
 

 
Nesta seção, destacaremos ensino de Astronomia e sua importância 

na Educação, evidenciando um breve histórico que vai desde os tempos 

anteriores à chegada dos Portugueses até a atual conjuntura da educação 

brasileira com os seus principais atos normativos, com destaque para a BNCC, 

quando os conteúdos de Astronomia foram definitivamente integrados ao 

currículo. 

Complementarmente, ressaltaremos os desafios, dificuldades e 

possibilidades do ensino de Astronomia no século XXI com as novas práticas 

pedagógicas, principalmente o método ativo sala de aula invertida, além de 

enfatizar o estreito envolvimento do professor pesquisador com a temática da 

investigação 

 
4.1 Breve histórico no Brasil, sua importância e integração na educação 

 
A Astronomia, como uma das Ciências mais antigas e fundamentais 

na formação do cidadão, reflete a busca humana por compreender a origem e 

composição do universo (Lacerda, 2017). Desde tempos remotos, a observação 

do céu impulsionou o surgimento dessa ciência, reconhecida como uma das 

primeiras incursões intelectuais do ser humano na compreensão do mundo. Para 

Sanzovo e Balestra (2019, p 01), “Astronomia é uma ciência natural que estuda 

o universo, desde sua formação e desenvolvimento até os corpos celestes e 

fenômenos que nele ocorrem”. Para Paraná (2014), a Astronomia representa 

uma combinação de ciência, tecnologia e cultura, que proporciona um poderoso 

meio para despertar o interesse nas Ciências, inspirando os jovens às carreiras 

científicas e tecnológicas. 

Ademais, a Astronomia oferece uma perspectiva única sobre nossa 

existência, mostrando às pessoas de onde viemos, onde estamos e para onde 

vamos. Nesse sentido, Cruz et al. (2010) enfatizam que a necessidade do ensino 

da ciência astronômica seja contextualizada, destacando que contextualizar é 

reintegrar o conhecimento no contexto, ou seja, é vê-lo existindo no sistema, é 
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dar um sentido prático, é dar uma estratégia fundamental para a construção de 

significações. (Cruz et al., 2010, p.154). 

Assim, a Astronomia, como campo científico, busca desvendar os 

segredos do universo, inspirando e despertando interesse, contribuindo para o 

desenvolvimento do pensamento crítico e analítico dos alunos, quando 

contextualizada. Para Batista et al. (2023), o ensino de Astronomia pode 

funcionar como um catalisador para despertar o interesse dos alunos em 

diversas ciências, destacando, ainda, que pode oferecer 

[...] a oportunidade de explorar conceitos complexos por meio de 
observações diretas, experimentos práticos e a resolução de 
problemas do mundo real. Além disso, a natureza visualmente 
cativante da Astronomia, com imagens de estrelas, planetas e galáxias, 
pode envolver os estudantes de maneira emocional e estimular a sua 
imaginação (Batista et al. 2023, p 205). 

 

 

Os objetos do conhecimento da Ciência Astronômica, proporciona 

compreender a dinâmica do sistema solar, os movimentos de rotação e 

translação, as diferentes fases da Lua, o nascer e o pôr do sol, as estações do 

ano, além de auxiliar na interpretação de eventos naturais cotidianos, bem como 

o as mudanças climáticas sazonais e as variações das marés. Logo, possibilita 

a integração de diversos componentes curriculares, como Geografia, Ciência, 

Física, Filosofia, Matemática e História, proporcionando uma visão holística do 

conhecimento. 

A curiosidade em Astronomia, alimenta o progresso científico, 

impulsionando tecnologias e investigações contínuas. O conhecimento 

astronômico não só responde questões fundamentais sobre a origem e destino 

do universo, mas também estimula a inovação tecnológica para novas 

descobertas. Tudo isso atrelado ao contexto da educação formal, assentada nas 

metodologias ativas, impulsionam a autonomia e o protagonismo do aluno na 

busca por uma aprendizagem significativa. 

A história da Astronomia no Brasil remonta a tempos anteriores à 

chegada dos colonizadores, com os povos indígenas já possuindo 

conhecimentos astronômicos transmitidos de geração em geração (LANGHI, 

2009). Assim, a Astronomia e seu ensino já estavam presentes em nosso 

território antes da chegada dos europeus. 
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Segundo Carvalho e Ramos (2020), com a chegada dos jesuítas ao 

Brasil, o ensino de Astronomia foi introduzido como parte de um currículo que 

abrangia estudos literários e científicos, incluindo filosofia, teologia e ciências 

naturais. Ainda para Carvalho e Ramos (2020), a astrologia estava presente nos 

estudos científicos da época, mas com o avanço do método científico, 

especialmente a partir do século XVI, a Astronomia começou a se desvincular 

dela. 

Em conformidade com Matsuura (2014), a partir desse momento, as 

aulas de Astronomia focaram mais em aspectos práticos, como orientação e 

navegação, utilizando o sistema Ptolomaico, e incluíam observações do céu para 

cartografia e previsões de movimentos. 

No século XVIII, Marquês de Pombal, o então Secretário Geral de 

Estado do Reino Portugal/Brasil, confrontou os jesuítas e implementou medidas 

no sentido de afastá-los do ensino, promovendo uma mudança na educação 

brasileira, com tendências voltadas para educação europeias da época. 

Segundo Leite; Bretones; Langhi; Bisch, (2014), com a retirada dos jesuítas, o 

sistema educacional brasileiro passou por reestruturações, culminando na 

criação do Colégio Pedro II, em 1837, no Rio de Janeiro, que inicialmente serviu 

como modelo educacional, introduzindo mais efetivamente no seu currículo os 

conteúdos de Astronomia. 

O final dos anos 1950, marcado pela Guerra Fria, desencadeou uma 

reforma curricular global para incentivar carreiras científicas e impulsionar o 

desenvolvimento tecnológico. Segundo Langhi e Nardi (2012), no Brasil, os 

currículos foram influenciados por projetos educacionais dos EUA, que incluíam 

de forma mais consubstancialmente os conteúdos de astronomia. Nesse 

contexto, surgiu o Projeto Brasileiro de Ensino de Física, onde a Astronomia foi 

uma introdução ao ensino dessa ciência (Langhi e Nardi, 2012). 

Hosoume, Leite e Del Carlo (2010) enfatizam que nas décadas 

seguintes, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educação de 1961, a 

Astronomia ficou predominantemente limitada a alguns tópicos sobre localização 

espacial, constituição do planeta Terra e do Sistema Solar, inseridos na disciplina 

de Geografia, e ao tema da gravitação na disciplina de Física. 

Após a criação da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educação, em 

1996 (Lei 9.394/96), com o objetivo de proporcionar novas diretrizes curriculares 
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da educação brasileira, foram produzidos os Parâmetros Curriculares Nacionais 

(PCN) para o Nível Fundamental em 1998 e para o Nível Médio em 2000 e em 

2002. Com relação ao ensino de Astronomia, nesses documentos, os conteúdos 

apareceram nos eixos temáticos "Terra e Universo" no Ensino Fundamental e 

"Universo, Terra e Vida" no Ensino Médio (Brasil, 2002). 

Além dos documentos citados, em 2002 foram propostas novas 

orientações para o ensino médio, denominadas PCN+. Em relação ao ensino da 

Astronomia, o referido documento enfatiza que 

será indispensável uma compreensão de natureza cosmológica, 
permitindo ao jovem refletir sobre sua presença e seu “lugar” na história 
do Universo, tanto no tempo como no espaço, do ponto de vista da 
ciência. Espera-se que ele, ao final da educação básica, adquira uma 
compreensão atualizada das hipóteses, modelos e formas de 
investigação sobre a origem e evolução do Universo em que vive, com 
que sonha e que pretende transformar. Assim, Universo, Terra e Vida 
passam a constituir mais um tema estruturador. (Brasil, 2002. p.70 -71) 

 

Como uma resposta à necessidade de estabelecer diretrizes claras e 

uniformes para os currículos escolares em todo o Brasil, em 2018 foi lançada a 

versão final da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que implementou o 

que está previsto na Lei 9.394/96 - Diretrizes e Bases da Educação (LDB - 

1996. Segundo a referida lei, em seu Art. 9º, IV cabe ao Governo Federal 

estabelecer, em colaboração com os Estados, o Distrito Federal e os 
Municípios, competências e diretrizes para a Educação Infantil, o 
Ensino Fundamental e o Ensino Médio, que nortearão os currículos e 
seus conteúdos mínimos, de modo a assegurar formação básica 
comum (Brasil,1996, n.p). 

 

Com o surgimento da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que 

institui parâmetros para os currículos escolares visando a uniformização dos 

conteúdos educacionais em todo território brasileiro, o ensino de Astronomia 

ganha ainda mais relevância. A BNCC (2018) recomenda conteúdos específicos 

para o Ensino Fundamental - "Terra e Universo" – (Ver quadros 06), e para o 

Ensino Médio - "Universo, Terra e Vida" -, consolidando a importância da inclusão 

da Astronomia no sistema educacional do Brasil. Além disso, destaca habilidades 

por ano de escolaridades. (Ver principais no quadro 07). Nesse contexto, é 

crucial considerar a implementação do ensino de Astronomia e seguir as 

orientações dos atos normativos que regem a educação brasileira. 
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Quadro 6 - Objetos de Conhecimento – Eixo "Terra e Universo" 
 

Ano Objetos de Conhecimento – Eixo "Terra e Universo" 

6º ano Forma, estrutura e movimentos da Terra. 

7º ano 
Composição do ar; Efeito Estufa; Camada de Ozônio; Fenômenos naturais 
(vulcões, terremotos e tsunamis); Placas tectônicas e derivas continentais. 

8º ano Sistema Sol-Terra-Lua; Clima. 

9º ano 
Composição, estrutura e localização do Sistema Solar no Universo; Astronomia 
e cultura; Vida humana fora da Terra; Ordem de grandeza astronômica; 
Evolução estelar. 

Fonte: Brasil (2018). Adaptação do pesquisador 
 

 

Quadro 7 - Principais Habilidades do Eixo "Terra e Universo" 
 

Código da 
Habilidade 

Descrição da Habilidade 

(EF06GE03) 
Descrever os movimentos do planeta e sua relação com a circulação geral 
da atmosfera, o tempo atmosférico e os padrões climáticos. 

(EF06CI11) 
Identificar e descrever as diferentes camadas que estruturam o planeta Terra, 
da estrutura interna à atmosfera, e suas principais características. 

(EF06CI14) 
Reconhecer e explicar que os movimentos de rotação e translação da Terra 
e a inclinação de seu eixo de rotação em relação ao plano de sua órbita em 
torno do Sol originam eventos como as mudanças na sombra. 

(EF07CI14A) 
Identificar, representar e descrever, por meio de evidências, a ação dos raios 
solares sobre o planeta Terra, a relação entre a existência da vida e a 
composição da atmosfera, incluindo a camada de ozônio. 

 
 
(EF08CI13) 

Descrever e representar os movimentos de rotação e translação da Terra e 
analisar o papel da inclinação do eixo de rotação da Terra em relação à sua 
órbita na ocorrência das estações do ano, com a utilização de modelos 
tridimensionais. 

(EF08CI15) 
Identificar variáveis envolvidas na previsão do tempo, simular situações nas 
quais elas possam ser medidas, a partir de análise de dados como 
temperatura, umidade e pressão. 

(EF09CI15) 
Identificar e relacionar diferentes leituras do céu e explicações sobre a 
origem da Terra, do Sol ou do Sistema Solar às necessidades de distintas 
culturas (agricultura, caça, mito, orientação espacial e temporal, entre 
outras). 

Fonte: Brasil (2018). Adaptação do pesquisador 
 

 

O ensino de Astronomia na Educação Básica é uma tarefa delegada 

aos professores de Geografia, Ciências, Física, Pedagogos (séries iniciais do 

Ensino Fundamental) e licenciaturas afins (Prado; Nardi, 2020). Nesse sentido, 

Oliveira e Carvalho (2022), destaca que, com as recentes diretrizes propostas 

pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC), há uma crescente importância 

na expansão dos conteúdos de Astronomia na formação de professores. 
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4.2 Ensino de Astronomia no século XXI – Desafios, dificuldades e 

possibilidades 

 

 
Segundo Kawamura e Hosoume (2003) para o ensino da Astronomia 

 
É necessário discutir e repensar objetivos, selecionando conteúdos 
que atendam às necessidades e expectativas do jovem e preencham 
diversas lacunas existentes nos conteúdos estabelecidos 
tradicionalmente, que deixam de lado assuntos relevantes como 
cosmologia, mesmo frente às constantes indagações humanas sobre 
a origem e evolução do universo. (Kawamura; Hosoume, 2003, p 68) 

 

Mesmo com a evolução tecnológica digital e aperfeiçoamento das 

práticas educativas, nas últimas décadas, a abordagem de determinados temas 

das mais diferentes ciências, ainda hoje é uma tarefa complicada e árdua (Vilaça; 

Araujo, 2016). No que tange ao ensino da Astronomia, uma gama de tópicos é 

abstrata e desafiadora, dependendo de cálculos, dados, equipamentos e 

instrumentos, requerendo estratégias educacionais adaptadas para atender às 

suas necessidades específicas. Diante desse entendimento, o ensino da ciência 

dos astros enfrenta dificuldades no fazer pedagógico. De acordo com Pinto et 

al. (2018) 

muitos fatores dificultam o processo de ensino na astronomia: má- 
formação pedagógica ou sua ausência; desconhecimento de 
tecnologias que aproximem os alunos da realidade espacial; 
concepções alternativas que os alunos carregam sem elucidação 
científica. Pinto et al. (2018, p. 65) 

 

Os temas relacionados à Astronomia são mais profundamente 

abordados na educação superior, e essa característica tem historicamente 

distanciado os temas astronômicos do Ensino Básico. Com relação a esse ponto 

de vista Langhi e Nardi (2009) destacam que 

No âmbito da educação básica, as escolas de educação infantil, ensino 
fundamental e ensino médio atuam de modo formal no papel de 
instituições que promovem o processo de ensino/aprendizagem de 
conteúdos de astronomia, embora de modo reduzido, e muitas vezes 
até nulo, como mostram os resultados das pesquisas da área de 
educação em astronomia. (Langhi; Nardi (2009, n.p). 

 

Embora haja recomendações consistentes em documentos 

normativos para a inclusão de conteúdos de Astronomia na Educação Básica e 

o crescente interesse dos estudantes pela ciência (Langhi; Nardi, 2018) e (Costa 
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et al., 2016), a ausência desses conteúdos nos currículos formais de ensino 

colabora para uma lacuna significativa na experiência educacional dos alunos. 

Quanto ao ensino de Astronomia, Santos et al. (2022) e Oliveira et al. 

(2023) destacam que sua complexidade intrínseca apresenta desafios 

substanciais para sua efetiva implementação e execução, visto que é comum 

que conteúdos sejam negligenciados nos planejamentos e práticas pedagógicas 

por parte dos professores da educação básica. 

Para Bretones (1999), Maluf (2000), Prado e Nardi (2020), Santos et 

al. (2022) e Oliveira et al. (2023) essas adversidades e lacunas são geradas pela 

má capacitação e na instrução dos educadores, e pela deficiência de recursos 

didáticos. Nesse sentido, os autores supracitados, alegam que a falta de 

competência e a ausência de uma formação pedagógica adequada entre os 

professores resultam na negligência de erros simples e comuns, que, por sua 

vez, são transmitidos aos alunos. 

A formação inadequada, deficiência ou ausência de livros didáticos, 

que desencadeiam anseios, preocupações e adversidades, induzem a busca de 

informações em outras fontes, as vezes questionáveis, tendo os conteúdos de 

Astronomia pouco explorados ou ignorados na elaboração e no fazer pedagógico 

dos professores da Educação Básica (Langhi; Nardi, 2010). 

Conforme, Leite e Hosoume (2007), no ensino de Astronomia, 

literaturas didáticas teóricas e práticas apresentam erros de definições, 

conceitos e afirmações incompletas, que possibilitam interpretações 

“alternativas”. Ainda nesse mesmo panorama, Nardi (2010), Langhi (2011), 

Santos (2021), Rabelo (2022) e Oliveira et al., 2023 destacam que equívocos 

são observados em gráficos, desenhos e interpretações presentes nos materiais 

didáticos, os quais, de alguma forma, acabam contribuindo para a disseminação 

de abordagens não convencionais. 

Confirmando esse entendimento sobre o ensino de Astronomia, 

Sobreira e Ribeiro (2023) acrescentam que, apesar de ter sido constatado um 

maior cuidado com a qualidade dos conteúdos nos livros didáticos nas últimas 

décadas, novos erros conceituais e definições apareceram, precisando serem 

monitorados a cada nova edição do Programa Nacional do Livro e do Material 

Didático (PNLD). 
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Em consonância com essa perspectiva, Damasceno (2016) também 

ressalta a falta de material de qualidade nos livros didáticos de Astronomia. Por 

exemplo, o sistema solar é representado em uma figura esquemática, na qual o 

sol e outros planetas são desenhados sem proporções adequadas (escala), sem 

que isso seja explicado no texto. Para Sobreira e Ribeiro (2023), isso pode levar 

os alunos a acreditarem que os diferentes corpos celestes são proporcionais 

entre si, o que pode resultar em concepções equivocadas sobre a dinâmica do 

funcionamento do sistema solar. 

Segundo Santos; Malacarne; Langhi (2023), de modo geral, os 

professores reconhecem a importância do ensino de Astronomia nos Anos 

Iniciais do Ensino Fundamental. Os sustentam que 

A dificuldade encontrada pelos professores referente à elaboração 
das aulas e compreensão dos conteúdos, provoca uma certa 
instabilidade,  em que  muitas dúvidas  e  inseguranças tornam- 
se evidentes, interferindo no desenvolvimento de propostas 
metodológicas que promovam a abstração dos conteúdos de 
Astronomia e auxiliem no processo de ensino e de aprendizagem. 
(Santos; Malacarne; Langhi, 2023, p. 63) 

 

Nesse mesmo sentido, Damasceno (2016) ressalta 

Como o professor apresenta uma deficiência na formação, 
naturalmente os livros didáticos acabam se tornando um referencial 
com pouco conteúdo. Por este ponto de vista, torna-se um desafio 
ensinar Astronomia, onde a solução pode estar na realização de 
atividades de formação continuada desses docentes, referentes à 
tridimensionalidade espacial, pois o docente acaba tendo uma visão 
bidimensional no material de apoio, o que é muito diferente de uma 
observação dos astros no céu. (Damasceno, 2016, p.35) 

 

Para Oliveira e Carvalho (2023), a ausência de conhecimento 

científico, essencial por parte dos professores, e a persistência em abordar 

concepções alternativas sobre os conteúdos no ensino de Astronomia, resultam 

em fatores que podem possibilitar um ensino deficiente ou inadequado, 

proporcionando abordagens superficiais e rápidas, comprometendo, assim, a 

compreensão dos alunos sobre os conceitos científicos e limitar seu 

desenvolvimento cognitivo. 

Portanto, é imperativo que os educadores sejam capacitados não 

apenas no conteúdo específico de suas disciplinas, mas também nas 

metodologias de ensino, a fim de proporcionar uma experiência educativa que 

oportunize uma aprendizagem significativa. 
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Segundo Damasceno, (2016), uma solução para este desafio ao 

ensino dos conteúdos de Astronomia reside na incorporação de recursos 

tecnológicos digitais no ensino da Astronomia. Além disso, pontua-se que os 

alunos demonstram uma motivação evidente ao utilizar novos recursos 

tecnológicos. Para Damasceno (2016. p 36), “A utilização de materiais didáticos 

com recursos virtuais (animações, simulações, vídeos) pode facilitar a 

compreensão de fenômenos astronômicos, devido a sua visualização”. 

Dessa forma, ao empregar metodologias ativas aliadas às tecnologias 

digitais no ensino dos conteúdos de Astronomia, os alunos são estimulados a 

participarem ativamente dos processos de aprendizagem. Em conformidade a 

isso, Pacheco e Zibetti, (2022), sublinham que 

A necessidade de utilização de metodologias ativas para o 
ensino de Astronomia em escolas do ensino básico reside nas 
próprias diretrizes curriculares nacionais [...] [...] como pode ser visto 
em Mota et al. (2009), além disso é imprescindível que o ensino 
desses temas seja realizado, tendo em vista os avanços tecnológicos 
e as novas descobertas que são realizadas a cada dia (Pacheco; 
Zibetti, 2023, p 109). 

 

Sendo assim, constata-se que, a abstração dos conceitos é, sem 

dúvida, a principal dificuldade para os professores. As concepções do universo 

vão além dos limites de compreensão intuitiva, como as escalas e distâncias de 

tempo/espaço astronômicos que abrangem bilhões de anos-luz, expansão do 

universo, buraco negro, podem parecer desnorteantes e até inquietantes por 

falta real de entendimento ao educadores. 

A Astronomia é uma ciência em constante evolução. Novas 

descobertas e teorias emergem regularmente, desafiando os professores a se 

manterem em frequente formação continuada. Essa dinâmica constante requer 

flexibilidade e adaptabilidade por parte dos docentes, que devem incorporar as 

novas descobertas e avanços tecnológicos em seus planejamentos com 

metodologias que possam atender às necessidades das demandas da evolução 

da ciência astronômica. 

Por outro prisma, admite-se que a mera disponibilidade de recursos 

tecnológicos digitais não é suficiente para promover uma educação expressiva. 

É imprescindível que os docentes tenham formação continuada não apenas 

sobre os conteúdos da ciência Astronomia, mas também sobre as oportunidades 

de aprendizagem proporcionadas pelo manejo das TDIC, desenvolvendo 
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habilidades para integrar de forma eficaz recursos tecnológicos nos processos 

de ensino. 

Os educadores precisam estar capacitados para interagir de maneira 

significativa com a tecnologia, explorando seu potencial para enriquecer a 

experiência educacional e promover uma compreensão mais intrínseca dos 

fenômenos astronômicos por parte dos alunos. 

O ensino de astronomia pode ser significativamente potencializado 

por novas abordagens metodológicas, como a metodologia ativas de sala de 

aula invertida articulada à Taxonomia de Bloom, promovendo uma relação 

pedagógica mais colaborativa entre professores e alunos, facilitando a 

compreensão de conceitos astronômicos de maneira mais interativa e 

contextualizada, com foco no protagonismo e no desenvolvimento de habilidades 

críticas. 
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5 CONEXÃO DO ENSINO DE ASTRONOMIA E DA METODOLOGIA ATIVA 

DE SALA DE AULA INVERTIDA 

 
Nesta seção, teceremos a conexão da pesquisa com o tema, 

destacando o ensino de Astronomia e as metodologias ativas. Neste momento, 

destacaremos a importância do envolvimento direto do pesquisador com sua 

investigação, considerando que essa relação é essencial para a construção do 

conhecimento científico. Nesse contexto, serão apresentados estudos científicos 

de Mestrado Profissional que exploram a aplicação do método ativo de sala de 

aula invertida no ensino de Astronomia. 

A aplicação de metodologias ativas possibilita que os alunos ouçam, 

falem, questionem e discutam temas abordados em sala de aula. Logo, 

recorrendo da problematização como eixo central do seu enfoque e com uma 

abordagem dinâmica envolvendo uma variedade de procedimentos 

teóricos/práticos, os métodos ativos viabilizam colocar os educandos no centro 

dos processos de ensino e da aprendizagem, instigando-os curiosidade e 

incentivando-os a explorar e questionar conteúdos de forma investigativa e 

analíticas sobre os temas abordados (Barbosa e Moura, 2013). 

Nessa perspectiva, métodos ativos Moran (2015) evidencia que “As 

metodologias ativas são pontos de partida para avançar para processos mais 

avançados de reflexão, de integração cognitiva, de generalização, de 

reelaboração de novas práticas” (Moran (2015, p 18). 

Segundo Pinto et al. (2018), a implementação de novas práticas 

pedagógicas no ensino de Astronomia na Educação Básica pode ajudar a 

superar as dificuldades e atender às necessidades específicas, tanto dos 

professores quanto dos alunos. Ratificando, nesse sentido, em relação à adoção 

das metodologias ativas ao ensino da Astronomia, Silva e Matias (2022) 

destacam que 

diante da necessidade, cada vez maior, de promover a inovação e sair 
da estagnação, as metodologias ativas surgem como alternativa 
promissora, pois de um modo geral, elas acontecem por meio da 
interação do aluno com o tema estudado, o conhecimento é construído 
pelo próprio estudante sem que receba de forma passiva do professor 
(Silva; Matias, 2022, p. 21). 
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Ademais, com a utilização das TDIC, as metodologias ativas 

favorecem o cumprimento da Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2018), 

considerando que algumas competências gerais, específicas e habilidades da 

Educação Básica, presentes da BNCC (2018), estão fortemente relacionados às 

abordagens ativas e podem ser prontamente direcionadas aos processos de 

ensino da Astronomia. Entre elas podemos destacar 

 
2ª competência: Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer à 
abordagem própria das ciências, incluindo a investigação, a reflexão, a 
análise crítica, a imaginação e a criatividade, para investigar causas, 
elaborar e testar hipóteses, formular e resolver problemas e criar 
soluções (inclusive tecnológicas) com base nos conhecimentos das 
diferentes áreas. (Brasil, 2018, p 09) 
5ª competência: Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de 
informação e comunicação de forma crítica, significativa, reflexiva e 
ética nas diversas práticas sociais (incluindo as escolares) para se 
comunicar, acessar e disseminar informações, produzir 
conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria 
na vida pessoal e coletiva (Brasil, 2018, p 09). 

 

Percebendo a dinâmica das dificuldades, desafios e possibilidades no 

ensino da Astronomia, tanto para docentes quanto para discentes, e 

considerando ainda a escassez de pesquisas relacionadas a esse tema, 

procuramos, entre as várias abordagens ativas, uma que pudesse possibilitar o 

ensino de Astronomia na Educação Básica, em especial no ensino fundamental, 

de maneira mais significativa. Assim, propomos a implementação da SAI no 

âmbito desta pesquisa, considerando que se configura como uma prática 

pedagógica potencialmente benéfica aos processos educativos, capaz de 

favorecer o desenvolvimento da aprendizagem de forma eficiente e significativa 

para todos os envolvidos nos processos de ensino e da aprendizagem. 

Com a SAI, a disponibilização online ou de outra forma dos conteúdos 

para os alunos previamente, colabora para a construção e enriquecimento do 

seu repertório, desse modo, utilizam o tempo presencial de maneira mais 

favorável para atividades interativas, oficinas, atividades práticas, observação 

astronômica, experimentos em laboratório, visitas a planetários e a outros 

espaços de aprendizagem relacionados a temática. 

A interação entre os meios virtual e físico possibilita a criação de um 

ambiente propício ao desenvolvimento de competências e habilidades, em 

consonância com as diretrizes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 
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2018). Essa abordagem favorece uma compreensão ampla dos conceitos 

astronômicos, ao mesmo tempo em que estimula o pensamento crítico e criativo, 

contribuindo para a formação de indivíduos aptos a enfrentar os desafios 

contemporâneos. 

Nesse sentido, a SAI emerge como uma estratégia ativa que pode 

viabilizar a aquisição, exploração, contextualização, sistematização de objetos 

de conhecimentos da Astronomia, onde a resolução de problemas desempenha 

um papel fundamental, em uma Ciência que carrega consigo uma complexidade 

que desafia educadores. 

Com essa conexão, usando da personalização da aprendizagem, 

participação ativa e a inclusão dos atores sociais no desenvolvimento educativo, 

esperamos uma interação direta entre teoria e prática, no qual o docente assume 

o papel de orientador e mentor do ato pedagógico, enquanto os discentes são 

agentes ativos na indagação, investigação e construção do conhecimento de 

forma autônoma no desenvolvimento da aprendizagem. 

Sendo assim, consideramos que a conexão estreita do pesquisador 

com seu objeto de estudo pode influenciar a escolha dos métodos e a 

abordagem teórica, assegurando que a investigação seja relevante para a 

construção de conhecimento científico, contribuindo de forma, para o avanço da 

ciência em sua área de pesquisa. 

Com relação a nossa conexão com o tema, é relevante destacar que 

fazemos parte do corpo docente da Carreira de Ensino Básico, Técnico e 

Tecnológico (EBTT), lecionando a disciplina Geografia na Escola de Aplicação 

da Universidade Federal do Maranhão (COLUN/UFMA), sendo atualmente 

Coordenador do Curso de Astronomia e do Laboratório de Observação 

Astronômica (LOA), com reconhecimento e homologado no Conselho 

Diretor/COLUN/UFMA e institucionalizado pela Coordenação de Projetos, 

Pesquisa e Extensão (COPPEX)/COLUN/UFMA, e membro do Espaço da 

Ciência e do Firmamento (ECF/PLANETÁRIO/UFMA). 

Devido ao nosso envolvimento direto com o ensino de Astronomia, 

identificamos e observamos dificuldades, oportunidades e possibilidades nos 

processos educativos, o que gerou reflexões, questionamentos e inquietações. 

Sendo assim, esse vínculo com o ensino de Astronomia permitiu a 

identificação de algumas lacunas e fragilidades no que se refere a preceitos, 
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conceitos, fundamentos e concepções, bem como dificuldades na abordagem de 

determinados temas e na aplicação de metodologias que atendam 

verdadeiramente às necessidades contemporâneas de uma aprendizagem 

significativa. 

No âmbito da ciência Astronomia, destacamos nossa participação em 

diversas atividades, como: a participação no Programa AEB Escola, promovido 

pela Agência Espacial Brasileira; a atuação como bolsista no edital da Agência 

Espacial Brasileira em parceria com a Fundação de Amparo à Pesquisa e ao 

Desenvolvimento Científico e Tecnológico do Maranhão (FAPEMA), no projeto 

de pesquisa intitulado 'Um Olhar para o Céu: Um Estudo sobre as Dinâmicas dos 

Planetas do Sistema Solar'; a realização de cursos de Astronomia e Astronáutica 

ofertados pela Escola do Espaço do Centro de Lançamento de Alcântara 

(ESCLA); bem como a participação, na condição de orientador de discentes e 

expositor de trabalhos, nos Encontros Nacionais de Astronomia (ENAST), entre 

outras ações relevante 

A nossa ligação mais direta e recorrente com as metodologias ativas 

surge com o período pandêmico da COVID-19, levando-nos a explorar novas 

práticas pedagógicas para garantir a continuidade das atividades educativas 

nesse período. Esta conjuntura revelou a importância do uso de metodologias 

ativas com a utilização das Tecnologias Digitais da Informação e Comunicação 

na personalização dos processos de ensino e da aprendizagem, especialmente 

no ensino da Astronomia, onde o professor/pesquisador buscou resolver 

indagações, desafios antigos e adaptar-se às demandas contemporâneas. 

 

 
5.1  Estudos científicos a nível de Mestrado Profissional relacionadas a 

abordagem ativa sala de aula invertida no ensino de Astronomia 

 
A disseminação do uso das metodologias ativas atreladas às 

tecnologias digitais nas últimas décadas tem gerado transformações importantes 

no campo da educação e têm sido utilizadas em vários ramos do conhecimento. 

Vários estudos acadêmicos têm avançado nessa perspectiva, enfatizando e 

explorando  a  combinação  dessas  abordagens  com  a  finalidade  da 
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personalização do ensino, adaptando os recursos e estratégias às práticas 

pedagógicas contemporâneas. 

No que tange especificamente aos conteúdos de Astronomia 

abordados utilizando as metodologias ativas, em especial as salas de aula 

invertida articulado a Taxonomia de Bloom, não foram encontrados nenhum 

estudo referente a utilização de metodologias ativas, especialmente SAI, 

associadas às tecnologias digitais nos processos pedagógico. 

No que se refere especificamente ao ensino de conteúdos de 

Astronomia por meio de metodologias ativas, em especial a sala de aula 

invertida, articulada à Taxonomia de Bloom, observamos a ausência de estudos 

que abordem a utilização dessas abordagens em associação com tecnologias 

digitais no contexto dos processos pedagógicos. Essa lacuna evidencia a 

necessidade de investigações que explorem a aplicação integrada dessas 

estratégias no ensino de Astronomia, considerando seu potencial para promover 

uma aprendizagem significativa, autônoma e alinhada às demandas 

contemporâneas da educação. 

Para essa constatação, utilizamos o banco de dados da Biblioteca 

Digital Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD) no período entre novembro de 

2023 e junho de 2024, aplicando filtros e parâmetros de busca por área de 

conhecimento e data inicial de 2020. Foram aplicados os seguintes termos: 

metodologia ativa, sala de aula invertida e ensino de astronomia. 

Embora não tenham sido encontrados estudos específicos com títulos 

relacionados à utilização da SAI em articulação com a Taxonomia de Bloom nos 

conteúdos de Astronomia, foram observadas 04 (quatro) publicações na BDTD 

relativas ao uso da metodologia ativa, as quais fazem menções a alguns objetos 

de estudo da ciência astronômica, todas vinculadas a Programas de Mestrado 

Profissional. 

Os estudos foram: Metodologias Ativas no Ensino de Ciências para 

formação de um sujeito ecológico (Oliveira 2020); Estudo de uma proposta 

didática interdisciplinar para o Ensino de Física e Astronomia no Ensino Médio 

(Vieira, 2021); Sequência didática para o ensino da Astronomia: um olhar no 

estudo nas medidas de tempo (Lima, 2024); Diagrama de Hertzsprung-Russel 

como ferramenta de ensino de Física: proposta de uma Sequência Didática 

(Fornazari). 
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Oliveira (2020), no estudo, analisou a contribuição das metodologias 

ativas no ensino de Ciências usando a Educação Ambiental para a formação de 

um sujeito ecológico. Utilizou como participantes alunos duas turmas de 7º ano 

do Ensino Fundamental e os professores do referido componente curricular de 

uma escola pública de Bauru/SP. A pesquisa teve um caráter aplicada possuindo 

enfoque quanti-qualitativa. Não se conecta diretamente ao ensino da 

Astronomia, apenas foi utilizado o ambiente não formal, Observatório 

Astronômico de Bauru, como espaço para “Aula passeio no Observatório”, como 

destaca a autora. 

Na pesquisa foram utilizadas as estratégias pedagógicas descritas 

como: ensino investigativo; debate dois, quatro e todos; ensino híbrido – sala de 

aula invertida e rotação por estação de aprendizagem; aprendizagem baseada 

em problemas; aprendizagem baseada em projetos; design thinking; 

aprendizagem criativa e aula-passeio de Freinet. 

Em relação ao uso de metodologias ativas, destacou-se a 

contribuição do estudo para desenvolvimento de valores que contribuíram para 

a formação de um sujeito ecológico. Com relação à prática docente, evidenciou 

a necessidade de formação continuada ao professor, além de ambientes mais 

adequados a trabalhos em grupo, equipamentos digitais, conexão em rede e 

sistema wi-fi. Ademais, ressaltou a necessidade do envolvimento da equipe 

gestora, administrativa e auxiliar. 

Vieira (2021), na sua investigação, objetivou investigar as 

potencialidades de uma proposta didática interdisciplinar, com base da teoria de 

aprendizagem de Gagné e da metodologia da sala de aula invertida, para o 

ensino de Física e Astronomia. Utilizou como participantes alunos de uma turma 

do terceiro ano do Ensino Médio e professores de Física, Química, Matemática, 

Filosofia, História, Sociologia e Geografia uma escola pública da cidade de 

Campina da Lagoa, região centro-oeste do estado do Paraná, alicerçada nos 

pressupostos teóricos da pesquisa qualitativa. 

Segundo Vieira (2021), apesar da implementação da proposta ter 

acontecido de maneira remota em virtude da pandemia do COVID-19 e com os 

desafios e dificuldades, principalmente dos recursos tecnológicos oferecidos, os 

resultados evidenciaram que os alunos se sentiram motivados e engajados em 
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participar da proposta, participando ativamente de cada encontro, percebendo 

as relações interdisciplinares dos componentes curriculares envolvidos. 

Lima (2024), no seu estudo, destacou como objetivo geral a 

elaboração de um produto educacional como suporte metodológico para as 

aulas de Física, focando no estudo das medidas de tempo, analisando como os 

documentos orientadores da educação básica vêm tratando essa temática, a 

exemplo da BNCC (Base Nacional Comum Curricular). A abordagem 

metodológica aplicada para a sequência didática foi uma pesquisa-ação, 

utilizando 30 alunos concluintes do ensino médio (3º ano), com faixa etária entre 

os 17 e 18 anos. 

A sequência didática proposta foi estruturada em sete etapas. Dentre 

eles: um questionário de conhecimentos prévios; demonstração experimental do 

Gnômon; prática experimental pelos estudantes; discussão dos dados 

experimentais com a apresentação do simulador e o manuseio pelos estudantes 

do Nebraska Applet Astronomy Project - NAAP Labs; aplicação da metodologia 

da sala de aula invertida; aplicação do jogo educacional “trilhando a astronomia”. 

Segundo Lima (2024), as sequências de atividades aplicadas, quando 

bem planejada e com recursos digitais gratuitamente, colaboram de forma 

relevante para a ampliação do ensino de Astronomia no Ensino Médio, 

despertando o interesse dos estudantes e oportunizando um maior 

conhecimento para o universo da ciência. Considerou ainda, que a investigação 

foi muito positiva em virtude do envolvimento dos alunos nas atividades práticas 

vivenciadas na sequência didática. Além disso, os estudantes expressaram um 

engajamento e protagonismo, com aprendizado significativo e produtivo, de 

forma dinâmica. 

Fornazari (2021), apresentou no seu estudo, uma proposta de 

Sequência Didática a respeito do uso da Astronomia como recurso didático para 

o ensino de Física. A referida proposta foi aplicada em três turmas do terceiro 

ano do Ensino Médio, contando com a participação de 43 (quarenta e três) 

alunos de uma Escola Estadual de Americana/SP. Para a análise dos dados 

coletados junto aos dos estudantes, foi utilizada a técnica de Análise de 

Conteúdo de Bardin, direcionando a interpretação de dados qualitativos. 

A Sequência Didática foi ministrada pelo professor/pesquisador 

durante o período pandêmico da COVID19 aos alunos com o auxílio de 
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plataforma digital de gerenciamento de ensino e aprendizagem (Google 

Classroom) sob forma de pesquisa-ação. A investigação compreendeu 09 (nove) 

encontros com atividades desenvolvidas usando metodologias ativas, como: 

sala de aula invertida, estudo dirigido, mapas conceituais, debates, plantões de 

dúvidas, e acompanhamento em tempo real por meio do Google Meet. 

Para o autor, mesmo em meio a uma pandemia e utilizando de aulas 

remotas, as metodologias ativas, proporcionaram resultados significativos, uma 

vez que, em análise geral, indica que houve avanço no desenvolvimento de 

alunos, tornando-os autônomos, corresponsáveis e engajados com suas 

aprendizagens. 

Nos estudos analisados, todos com ponto vista da abordagem das 

Ciências da Natureza, percebe-se significativa contribuição ao campo da 

investigação das metodologias ativas, fornecendo importante relevância para 

novas práticas pedagógicas no contexto social e educacional do século XXI. No 

entanto, identificamos a ausência de alguns elementos essenciais para a 

dinâmica da aplicação da SAI. 

Embora os estudos tenham destacado o uso da SAI como 

metodologia ativa nas suas investigações e enfatizado o conceito do método 

como uma abordagem que inverte a lógica tradicional de ensino, não foram 

observados descrição detalhada, esmiuçada e aprofundamento acerca da 

sequência didática, os pilares e as regras que tornam de fato a SAI como efetiva 

e se caracterize como método ativo, como abordado na seção anterior da nossa 

investigação. 

Portanto, acreditamos que a ausência desses elementos de 

discussão sobre SAI, e que são necessários, segundo os teóricos destacados 

na nossa investigação, podem indicar uma possível lacuna nas literaturas 

científicas disponíveis. Assim sendo, cabe a necessidade de uma abordagem 

mais pormenorizada na relação entre metodologia ativa SAI articulada a 

Taxonomia de Bloom e o ensino de Astronomia, pois futuras investigações que 

abordem de forma mais exploratória e descritiva poderão fornecer uma base 

ainda mais sólida e uma ampliação para a consolidação do conhecimento na 

área. 

Após  a discussão  das  principais  abordagens  teóricas que 

fundamentam este  estudo, bem como a apresentação de pesquisas 
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desenvolvidas em nível de Mestrado Profissional relacionadas à temática, torna- 

se imprescindível a exposição da metodologia adotada nesta investigação, 

abrangendo sua classificação, os procedimentos metodológicos empregados e 

o percurso seguido ao longo da pesquisa 
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6 METODOLOGIA DA PESQUISA 
 

 
Nesta seção, apresentaremos a pesquisa científica como um 

processo formal e sistemático, estruturado em 07 (sete) subseções para melhor 

compreensão. A primeira subseção destacaremos um breve relato dos desafios 

enfrentados e as possibilidades ao longo da investigação, evidenciando os 

obstáculos que influenciaram o processo de pesquisa. Além disso, abordaremos 

a estrutura organizacional e os fundamentos teórico-metodológicos que 

embasam o estudo, incluindo a classificação metodológica e sua caracterização. 

Na segunda subseção, será apresentada a organização e 

sistematização do percurso metodológico, com a descrição dos procedimentos 

éticos e legais adotados, bem como das etapas da investigação, detalhando-se 

o desenvolvimento de cada fase, com ênfase nos instrumentos de coleta de 

dados utilizados. Na terceira subseção, serão caracterizados o contexto da 

pesquisa e os participantes envolvidos. Em seguida, na subseção posterior, será 

realizada a análise e discussão dos dados obtidos, com base nos referenciais 

teóricos adotados. 

Por fim, na quinta subseção, será abordada a concepção, estrutura e 

finalidade do produto educacional desenvolvido, destacando-se seu potencial de 

aplicação no contexto escolar. 

 
6.1 Classificação e Caracterização da pesquisa 

 
Antes de apresentar a classificação metodológica da pesquisa e suas 

respectivas caracterizações, torna-se imprescindível explicitar os obstáculos que 

influenciaram diretamente essa definição, bem como os fundamentos que 

orientaram a escolha dos procedimentos adotados. A delimitação metodológica 

não ocorreu de forma isolada, mas é condicionada por variáveis contextuais, 

como a natureza do objeto investigado, as condições de acesso ao campo 

empírico, as características dos sujeitos envolvidos, além de limitações de ordem 

temporal e estrutural. Assim, a compreensão desses fatores foi fundamental para 

justificar as decisões metodológicas e assegurar a consistência e a validade do 

percurso investigativo. 
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Inicialmente, dificuldades na seleção e adesão de instituições 

escolares inviabilizaram a implementação do projeto em duas escolas, em 

função de fatores como a recente aprovação da Lei nº 15.100/2025, que 

restringe o uso de celulares, e a ausência de infraestrutura e suporte técnico. A 

terceira instituição selecionada também não atendeu aos critérios mínimos de 

viabilidade, resultando na exclusão dessa etapa da amostra. 

A pesquisa foi então conduzida no Centro de Ensino João Paulo II, 

onde novos desafios surgiram. Entre eles, destaca-se a impossibilidade de 

realizar a capacitação docente prevista, devido ao início do ano letivo, à 

sobrecarga de trabalho dos professores e à limitação de horários. A escassez de 

recursos tecnológicos e de infraestrutura também comprometeu a aplicabilidade 

da metodologia ativa da Sala de Aula Invertida (SAI), articulada com a Taxonomia 

de Bloom no ensino de Astronomia. 

Além disso, o número reduzido de professores de Geografia e a 

necessidade de ampliar a amostragem levaram à inclusão de docentes de 

Ciências, uma vez que também ministram conteúdos de Astronomia. Ainda 

assim, a implementação prática da metodologia foi interrompida pela adoção do 

Ensino Remoto Emergencial (ERE), decorrente de problemas estruturais na 

escola. Essa transição comprometeu a realização das intervenções presenciais 

e da observação docente. 

Frente a essas limitações, optou-se por manter a pesquisa na escola, 

realizando coleta de dados via questionário misto junto aos professores e 

entrevista semiestruturada com a coordenação pedagógica, o que possibilitou 

uma análise qualitativa relevante do cenário educacional na instituição de 

ensino. Em decorrência dessas mudanças, o delineamento metodológico, 

procedimento técnico e título da dissertação foram reformulados. A pesquisa, 

originalmente planejada como intervenção pedagógica, passou a configurar-se 

como pesquisa bibliográfica e estudo de caso com abordagem exploratória. 

Essas decisões, foram tomadas com base em critérios científicos e 

pragmáticos, visando assegurar a consistência e a validade do estudo. As 

adaptações metodológicas, possibilitaram uma leitura crítica e contextualizada 

da aplicabilidade da SAI no ensino de Astronomia nos anos finais do Ensino 

Fundamental. O produto final da pesquisa configurou-se como uma proposta de 
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aplicação fundamentada, que buscou articular teoria e prática em uma 

abordagem crítica e contextualizada. 

Os aspectos mencionados evidenciaram a complexidade do processo 

investigativo e ressaltam a importância de uma abordagem flexível e reflexiva 

para superar os desafios enfrentados. Apesar das dificuldades encontradas, a 

pesquisa buscou superar as limitações por meio de uma abordagem ajustável e 

colaborativa, envolvendo todos os atores no processo de construção e 

refinamento das estratégias, garantindo assim a adaptação às necessidades e 

particularidades do contexto investigado. 

Dito isso, torna-se pertinente apresentar a classificação metodológica 

da pesquisa, uma vez que as reformulações realizadas, motivadas por variáveis 

contextuais e limitações enfrentadas durante o processo investigativo, 

impactaram diretamente na configuração final do estudo. 

Para assegurar a clareza e a coerência da investigação, destacamos 

a importância da classificação da pesquisa científica. Acreditamos que uma 

classificação bem definida facilita a compreensão e a avaliação da pesquisa por 

parte do investigador, de outros pesquisadores e de seus leitores, contribuindo, 

dessa forma, para a apreciação, a credibilidade e a replicabilidade do 

estudo, além de proporcionar avanço para o conhecimento científico 

acadêmico. Esse passo é fundamental para assegurar que a investigação esteja 

conectada e alinhada com os questionamentos do problema e seus objetivos 

geral e específicos, bem como orientar a escolha dos métodos e técnicas de 

coleta e análise de dados. 

Em consonância com Prodanov e Freitas (2013), adotamos a seguinte 

classificação metodológica para a pesquisa: quanto à abordagem, qualitativa; 

quanto à finalidade, a pesquisa é aplicada; quanto aos objetivos, trata-se de uma 

investigação exploratória e descritiva; quanto aos procedimentos técnicos, 

caracteriza-se como pesquisa bibliográfica e estudo de caso; e quanto à coleta 

de dados, foram utilizados questionários mistos e entrevistas semiestruturadas. 

Ver figura 11. 
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Figura 11 - Classificação metodológica da pesquisa 
 

Fonte: Elaborado pelo pesquisador 
 

 

A pesquisa científica, com metodologias bem definidas, tem o 

potencial de gerar novos conhecimentos, testar hipóteses existentes e 

desenvolver teorias, contribuindo, assim, para o avanço da ciência e para a 

resolução de questões práticas na sociedade. Nesse sentido, Gil (2008) destaca 

que a “pesquisa como o processo formal e sistemático de desenvolvimento do 

método científico. O objetivo fundamental da pesquisa é descobrir respostas 

para problemas mediante o emprego de procedimentos científicos” (Gil, 2008, p. 

26) 

Para Minayo (2009. p. 16), a metodologia de uma pesquisa pode ser 

entendida como “o caminho do pensamento e a prática exercida na abordagem 

da realidade”, e ainda “deve dispor de um instrumental claro, coerente, 

elaborado, capaz de encaminhar os impasses teóricos para o desafio da prática”. 

Sendo assim, metodologia de pesquisa representa um conjunto organizado de 

passos, sistematização e técnicas que guiam a coleta, análise e interpretação 

dos dados, estabelecendo, dessa forma, uma base fundamental que aponta, 

direciona e orienta as etapas de uma investigação. 

Buscando um caminho conexo, traçado no cenário atual do avanço e 

uso de TDIC, novas práticas pedagógicas e o ensino da Astronomia, utilizaremos 
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orientação teórica do materialismo dialético, pois possibilitam uma interpretação 

do mundo na sua realidade. Nessa perspectiva, Gil (2008), destaca que 

a dialética fornece as bases para uma interpretação dinâmica e 
totalizante da realidade, já que estabelece que os fatos sociais não 
podem ser entendidos quando considerados isoladamente, abstraídos 
de suas influências políticas, econômicas, culturais etc. (Gil, 2008, p. 
14). 

 

Para a argumentação, discussão e desenvolvimento da dissertação, 

assim como para a concepção do produto educacional relacionado ao nosso 

problema de pesquisa que destaca as dificuldades, desafios e possibilidades no 

ensino da Astronomia, considerando a sala de aula invertida, em consonância 

com a Taxonomia de Bloom, como uma metodologia ativa capaz de mitigar 

essas particularidades, optamos por conduzir um estudo com abordagem 

qualitativa, pois esse direcionamento permite ao pesquisador um contato direto 

com seu objeto de estudo 

Entendemos, ainda, que esse método, por meio da coleta de dados, 

observação direta e crítica, escuta ativa e reflexiva, é adequado para 

compreender e promover mudanças positivas nos processos de ensino e da 

aprendizagem em Astronomia. Para Minayo (2004) 

 
pesquisa qualitativa responde a questões muito particulares. Ela se 
preocupa, nas Ciências Sociais, com um nível de realidade que não 
pode ser quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo de 
significados, motivos, aspirações, crenças, valores e atitudes, o que 
corresponde a um espaço mais profundo das relações, dos processos 
e dos fenômenos que não podem ser reduzidos à operacionalização 
de variáveis. “[...] abordagem qualitativa aprofunda-se no mundo dos 
significados das ações e relações humanas, um lado não perceptível e 
não captável em equações, médias e estatísticas” (Minayo, 2004, p. 
21-22). 

 

 

Permitindo uma análise pormenorizada de contextos sociais, com 

uma perspectiva profunda, farda e interpretativa da realidade, a pesquisa 

qualitativa contribui para a exploração de fenômenos complexos, contribuindo 

para as percepções, experiências e comportamentos humanos. Logo, essa 

abordagem empregada no campo educacional possibilita explorar e 

compreender os diferentes e complexos aspectos que permeiam os processos 

de educativos. 
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Por tratar-se de uma investigação voltada a esclarecer ou 

compreender fenômenos do mundo real no contexto educacional, envolvendo a 

coleta de informações por meio de questionários e entrevistas, e utilizando os 

dados obtidos como base para a proposição de práticas pedagógicas viáveis, 

considera-se a pesquisa como do tipo empírica de natureza aplicada. Conforme 

descrevem Fleury e Werlang (2017, p. 11) 

a pesquisa aplicada concentra-se em torno dos problemas presentes 
nas atividades das instituições, organizações, grupos ou atores sociais. 
Ela está empenhada na elaboração de diagnósticos, identificação de 
problemas e busca de soluções. (Fleury; Werlang, 2017, p. 11) 

 

 

Além do exposto, quanto a finalidade, a pesquisa está em 

consonância e vai ao encontro do mestrado profissional do PPGEEB, conforme 

destacado na RESOLUÇÃO Nº 3.302-CONSEPE/UFMA, 10 de janeiro de 2024 

no § 3º do art. 1º que 

Os cursos de Mestrado e Doutorado do PPGEEB têm como objetivo 
formar recursos humanos para a pesquisa, o desenvolvimento e a 
aplicação de conhecimentos científicos, tecnológicos e de inovação 
voltados às questões práticas ou de intervenção relacionadas à 
atuação profissional, conforme descrito na Portaria da CAPES nº 60, 
de 20 de março de 2019 (UFMA, 2024, n.p). 

 

Considerando que o Programa de Pós-Graduação em Gestão de 

Ensino da Educação Básica (PPGEEB) tem como propósito fomentar o 

desenvolvimento de habilidades com aplicação prática, incentivando a 

apropriação e o uso do conhecimento em contextos reais, especialmente 

voltados para intervenções na prática profissional, optamos pela adoção dos 

procedimentos técnicos de pesquisa bibliográfica e estudo de caso como 

estratégia metodológica. Essa escolha também se justifica pelas adversidades 

encontradas ao longo da pesquisa, pela complexidade e especificidade do objeto 

de investigação, além da necessidade de responder de forma analítica ao 

problema de pesquisa e alcançar os objetivos propostos. 

Para Lakatos e Marconi (2017), a pesquisa bibliográfica constitui a 

base de todo trabalho científico, pois permite ao pesquisador levantar o 

conhecimento já produzido sobre o tema, evitando a repetição de estudos e 

fundamentando novas investigações. Além disso, desempenha um papel 

essencial na delimitação do problema e na construção do referencial teórico, 
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possibilitando uma compreensão mais ampla e crítica do fenômeno estudado. 

Ao dialogar com diferentes perspectivas teóricas, a pesquisa bibliográfica 

contribui para identificar hiatos existentes na literatura e embasar de forma sólida 

a investigação empírica. 

A pesquisa bibliográfica não se limita à simples compilação de 

informações, mas envolve uma análise crítica das fontes, permitindo identificar 

lacunas, convergências e contribuições significativas para o aprofundamento da 

pesquisa (Gil,2002). Pode-se afirmar que grande parte dos estudos 

exploratórios, como o presente estudo, se fundamentam nesse tipo de 

abordagem metodológica. 

A escolha do estudo de caso como outros procedimento técnico para 

investigar a questão “Como a sala de aula invertida, articulada à Taxonomia de 

Bloom, impacta a prática docente na abordagem dos conteúdos de Astronomia 

nos anos finais do Ensino Fundamental?” encontra respaldo nos critérios 

definidos por Yin (2001). Segundo o autor, o estudo de caso é particularmente 

indicado quando a pesquisa busca responder perguntas do tipo "como" e "por 

que", como ocorre na presente investigação. 

Segundo Yin (2001, p. 32), “o estudo de caso é uma investigação 

empírica de um fenômeno contemporâneo dentro de um contexto da vida real, 

sendo que os limites entre o fenômeno e o contexto não estão claramente 

definidos”. Sendo assim, o estudo de caso consiste em uma estratégia de 

investigação empírica para a análise detalhada de uma especificação 

contemporânea em seu contexto real. Essa metodologia é especialmente 

aplicada quando os limites entre as características e o contexto não são 

claramente delimitados, exigindo uma abordagem ampla e plural que possibilite 

a integração de diferentes perspectivas e fontes. 

Logo, essa abordagem é indicada em situações em que o 

pesquisador tem um pouco de controle sobre os eventos e o foco da pesquisa 

recai sobre uma especificidade contemporânea. O estudo de caso oferece uma 

estrutura metodológica que permite analisar de forma ampliada e 

contextualizada os impactos da sala de aula invertida articulada com a 

Taxonomia de Bloom à prática docente, alinhando-se às características e 

demandas específicas do problema investigado. Nessa perspectiva, “o estudo 

de caso é uma estratégia metodológica do tipo exploratório, descritivo e 
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interpretativo (Huberman, 1991; Yin, 2005; Mucchielle 1996 apud oliveira, 2007. 

p. 55). 

Portanto, o estudo de caso é uma estratégia metodológica que 

assume características exploratórias, descritivas e interpretativas, dependendo 

da pergunta central, dos objetivos e da abordagem adotadas pelo pesquisador. 

Essa flexibilidade permite que ele seja utilizado para lidar com características 

pouco conhecidas, explorar e descrever contextos e processos em detalhes, e 

interpretar relações e significados em situações específicas e reais 

Ademais, reconhecendo as exigências contemporâneas por soluções 

educacionais inovadoras que acompanhem os avanços tecnológicos e 

científicos, o estudo de caso se mostra adequado por permitir uma análise 

contextualizada e abrangente da realidade investigada, possibilitando a 

produção de conhecimentos relevantes para o desenvolvimento social e a 

qualificação das práticas educacionais. 

Segundo Gil (2008), a pesquisa bibliográfica e o estudo de caso são 

procedimentos metodológicos que se complementam e ampliam 

significativamente a compreensão do objeto investigado, sendo amplamente 

empregados em investigações qualitativas de natureza exploratória. Nessa 

perspectiva, a articulação entre esses dois métodos possibilitou uma análise 

sistemática e criteriosa, promovendo a integração entre teoria e prática de 

forma crítica e fundamentada. 

Assim, enquanto a pesquisa bibliográfica fornece o embasamento 

teórico indispensável à construção do referencial conceitual, o estudo de caso 

permite a apreensão aprofundada do fenômeno em seu contexto real. A 

articulação entre esses dois procedimentos metodológicos contribuiu 

significativamente para a elaboração de um produto educacional mais 

estruturado, coerente e significativo, especialmente frente aos desafios 

enfrentados ao longo do desenvolvimento da investigação. 

 

 
6.2 Percurso metodológico 

 
Além de facilitar a comunicação científica, detalhar as etapas 

meticulosamente da pesquisa, contribuindo para garantir a transparência e 
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demonstrando como a investigação foi desenvolvida, as fases ou o percurso 

metodológico proporciona um entendimento claro e estruturado do processo. 

Ver quadro 08. 

 
Quadro 8 - Etapas e procedimentos da pesquisa 

 

 
 
 
 
 
 
 

 
ETAPAS 

PROCEDIMENTOS 

- Concepção do problema, seus questionamentos e objetivos; 

- Revisão bibliográfica; 

- Apresentação do documento para Concessão de Pesquisa de Campo 

- Criação e validação dos instrumentos de coleta de dados (Questionários e 

entrevista); 

- Apresentação e coleta de assinatura do Termo de Consentimento Livre e 

Esclarecido (TCLE) 

- Aplicação dos instrumentos de coletas de dados – aplicação de questionários 

misto junto aos professores. 

- Aplicação dos instrumentos de coletas de dados - entrevista semiestruturada 

junto a coordenação pedagógica. 

- Análise e resultados dos dados; 

- Elaboração final da dissertação e do produto pedagógico. 

Fonte: Elaborado pelo pesquisador 

Essa sequência sistemática inclui desde a formulação das perguntas 

e dos objetivos da pesquisa, a revisão da literatura, a seleção e aplicação dos 

instrumentos de coleta e a análise de dados, até a interpretação dos resultados 

e as considerações finais. Além disso, inclui uma discussão e reflexão crítica 

sobre a abordagem teórica adotada, explicitando quanto a finalidade, quanto os 

objetivos e as técnicas de aquisição de dados empregados, garantindo assim, 

uma compreensão integral e contextualizada do percurso investigativo. 

Com o intuito de responder aos questionamentos da pesquisa e atingir 

os objetivos definidos, alguns instrumentos específicos para o levantamento de 

informações e coleta de dados foram estabelecidos. Desde o primeiro momento 

e ao longo de todo o percurso investigativo, realizou-se revisão bibliográfica, 

pesquisa e análise documental sobre metodologias ativas, com destaque para a 

SAI, a Taxonomia de Bloom e o ensino de Astronomia na Educação Básica. 

A etapa de investigação in loco foi realizada no período de 5 de 

fevereiro a 3 de abril de 2025, contemplando fase de coleta de dados. A etapa 
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preliminar a essa fase, envolveu a submissão do documento de liberação do 

Centro de Ensino João Paulo II, por meio da Carta de Apresentação para 

Concessão de Pesquisa de Campo (Anexo A), fornecida pelo PPGEEB, à 

gestora da escola. 

Esse procedimento foi fundamental para assegurar a conformidade 

com os requisitos administrativos e éticos necessários à realização da pesquisa 

no ambiente educacional, garantindo a legitimidade e a transparência do 

processo investigativo. A formalização desse trâmite reforça a importância de 

alinhar as práticas de pesquisa às normativas institucionais, assegurando o 

respeito aos protocolos éticos e a integridade do estudo. 

Com a aprovação da instituição escolar como cenário da investigação, 

iniciamos a fase exploratória junto à equipe gestora, aos professores e à 

coordenação pedagógica, com o objetivo de verificar a viabilidade da pesquisa, 

levantar informações relevantes sobre o contexto institucional e organizar a 

aplicação dos instrumentos de coleta de dados. Segundo Gil (2002), a fase 

exploratória é fundamental, pois permite uma compreensão mais profunda do 

contexto e das dinâmicas envolvidas, possibilitando ajustes na metodologia e 

garantindo que uma intervenção seja adaptada às realidades e necessidades 

Após essa etapa, os participantes da pesquisa receberam o Termo de 

Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (Anexo B), no qual formalizaram sua 

autorização para a utilização dos dados coletados. Neste momento, 

apresentamos detalhadamente os objetivos e a justificativa da pesquisa à gestão 

e aos professores da escola, destacando de forma clara e explícita sua 

relevância e os benefícios esperados tanto para a pesquisa quanto para os 

envolvidos. Essa abordagem visou garantir a compreensão completa dos 

propósitos da pesquisa, bem como o compromisso ético e a cooperação dos 

participantes, fundamentais para garantir a qualidade e a integridade dos dados 

coletados. 

Logo após os primeiros contatos, iniciamos o diálogo com a gestão da 

escola para a coleta de informações sobre a instituição. Este momento justifica- 

se pela necessidade de obter informações completas e contextualizadas que não 

são plenamente acessíveis por meio de documentos oficiais ou observação 

direta. Esse procedimento de coleta de dados sobre a infraestrutura física e 

educacional possibilitou identificar tanto a quantidade quanto as condições dos 
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espaços físicos, como salas de aula, laboratórios, auditório e quadra, além de 

levantar informações sobre a disponibilidade de recursos didáticos e a 

composição do corpo administrativo e docente, oferecendo subsídios relevantes 

para as análises da pesquisa. 

No momento seguinte, avançamos para o processo de adaptação do 

questionário, sendo necessária sua validação para garantir a clareza, pertinência 

e alinhamento dos itens aos objetivos da investigação. Nesse contexto, a 

aplicação de um pré-teste revelou-se fundamental, por constituir uma etapa do 

processo de validação que assegura a confiabilidade, a consistência e a precisão 

do instrumento na coleta das informações desejadas. Quanto a validação dos 

questionários, Gil (2002) enfatiza que 

Na análise, procura-se verificar se todas as perguntas foram 
respondidas adequadamente, se as respostas dadas não denotam 
dificuldade no entendimento das questões, se as respostas 
correspondentes às perguntas abertas são passíveis de categorização 
e de análise, enfim, tudo o que puder implicar a inadequação do 
questionário enquanto instrumento de coleta de dados (Gil, 2002, p. 
120) 

 

A aplicação do pré-teste, foi realizada como uma etapa fundamental 

no processo de validação do questionário, visando identificar e corrigir possíveis 

problemas antes de sua aplicação junto aos participantes da pesquisa. Para Gil 

(2002), entrevistadores de pré-teste devem ser especializados e experientes, 

com amplo conhecimento sobre a temática pesquisada, conduzindo entrevistas 

teóricas, analisando respostas dos participantes e discutindo objetivos e 

estrutura, garantindo dados confiáveis e de qualidade. 

Para validar o questionário de nossa pesquisa, contamos com a 

colaboração de quatro educadores especializados na temática. Essa etapa 

continha feedback detalhado sobre a clareza das perguntas, o tempo necessário 

para responder às possíveis dificuldades. Essa abordagem possibilitou ajustes 

e aprimoramentos no questionário, garantindo sua eficácia e adequação ao 

público-alvo, além de aumentar a 

Na sequência, iniciamos a coleta de dados por meio dos instrumentos 

elaborados para a pesquisa. Os procedimentos permitiram uma compreensão 

das percepções, experiências e necessidades dos participantes em relação a 

temática. Para concretizar essa fase, quanto aos objetivos, utilizamos a pesquisa 

exploratória e descritiva. O caráter exploratório da pesquisa nos permitiu 
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conhecer melhor o tema pesquisado, visto que pretendíamos pavimentar 

lacunas e informações mais substanciais do processo de ensino de Astronomia, 

conectado ao método ativo sala de aula invertida na aprendizagem à Taxonomia 

de Bloom. 

Segundo Gil (2002) as pesquisas exploratórias 

 
têm como objetivo proporcionar maior familiaridade com o problema, 
com vistas a torná-lo mais explícito ou a constituir hipóteses. Pode-se 
dizer que estas pesquisas têm como objetivo principal o aprimoramento 
de ideias ou a descoberta de intuições (Gil, 2002, p 41). 

 

Enquanto a pesquisa exploratória, busca entender o problema ou 

formular hipóteses, a descritiva tem um caráter de descrever as características 

de uma população ou ocorrência e situações específicas. Nessa direção, Gil 

(2002, p. 42) ressalta que “as pesquisas descritivas têm como objetivo primordial 

a descrição das características de determinada população ou fenômeno ou, 

então, o estabelecimento de relações entre variáveis”. Focando na descrição de 

informações mais específicas e detalhadas das características, dos 

comportamentos e das condições presentes na realidade dos participantes da 

investigação, utilizamos como fontes de pesquisa descritiva o questionário misto 

(Apêndice A). 

A aplicação de questionário (Anexo X) foi realizada junto aos 

professores dos componentes curriculares de Ciência e Geografia responsáveis 

em lecionar os objetos de conhecimento da Astronomia, combinando perguntas 

abertas e fechadas. Esse formato permite aos participantes tanta liberdade de 

expressar suas opiniões de maneira mais específica e subjetiva quanto as 

possibilidades de selecionar respostas predefinidas, garantindo a padronização 

de dados específicos. 

Essa abordagem visou equilibrar a coleta de informações qualitativas, 

ampliando a compreensão das especificações investigadas e fornecendo 

elementos analíticos à pesquisa. De acordo com Gil (2008), o questionário é 

definido como um instrumento composto por um conjunto de perguntas 

direcionadas a indivíduos, com o objetivo de coletar informações sobre diversos 

aspectos, como conhecimentos, opiniões, sentimentos, valores, interesses e 

expectativas. 
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Posteriormente a essa etapa, iniciamos a entrevista semiestruturada 

com a coordenação pedagógica do CE João Paulo II, no sentido de analisar de 

que forma a metodologia da sala de aula invertida, articulada com a Taxonomia 

de Bloom, estava sendo aplicada, qual sua influência nos processos 

pedagógico, e se estava incorporada ao planejamento e à prática docente. 

Como umas das técnicas de coleta de dados da pesquisa, a entrevista 

semiestruturada, em linhas gerais, parte de certos questionamentos básicos, 

embasados em teorias e hipóteses relevantes para a pesquisa (Triviños, 1987). 

Ainda para o autor, esse formato permite uma interação mais dinâmica e flexível, 

na qual o entrevistador tem um conjunto de questões predefinidas, mas que tem 

a liberdade de acrescentar outras, caso surjam necessidades durante a 

interação. 

Inicialmente, este instrumento de coleta de dados não estava previsto 

no planejamento metodológico da pesquisa. No entanto, sua inclusão tornou-se 

necessária para suprir a carência de informações sobre a temática, 

especialmente diante da ausência de capacitação dos professores e da 

intervenção pedagógica, aspectos já detalhados anteriormente. Adicionalmente, 

a alteração no procedimento técnico da investigação, que passou de uma 

intervenção pedagógica para um estudo de caso, exigiu ajustes na metodologia, 

a fim de assegurar a coleta de dados consistentes e relevantes junto à 

coordenação pedagógica. 

A incorporação desse instrumento foi, portanto, uma decisão 

estratégica, fundamentada na necessidade analítica da compreensão sobre a 

aplicação prática da metodologia em questão e de superar as limitações 

identificadas ao longo do processo de desenvolvimento da pesquisa. Essa 

flexibilidade metodológica, alinhada a um rigor científico, permitiu que a 

investigação se ajustasse às circunstâncias impostas pelo contexto, mantendo o 

foco na qualidade e na confiabilidade dos resultados. 

Após a aplicação do questionário misto e da entrevista 

semiestruturadas, devidamente contextualizadas e adaptadas às 

particularidades da pesquisa e ao percurso investigativo, deu-se início à fase de 

análise e discussão dos dados. Concluída essa etapa, passou-se à elaboração 

final da dissertação e do produto pedagógico, com base na análise dos dados 
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coletados e nas considerações teóricas que fundamentaram a proposta 

desenvolvida. 

 

 
6.3 Local e participantes da pesquisa 

 
A pesquisa foi realizada no Centro de Ensino João Paulo II (Ver figura 

12), uma escola da rede pública estadual localizada na Avenida Cinco, no 

Conjunto Habitacional Turu (Figura 13), em São Luís, Maranhão, no período de 

5 de fevereiro a 3 de abril de 2025. A instituição teve sua origem na Unidade 

Integrada João Paulo II, fundada em 1º de agosto de 1979, e seu nome foi 

escolhido em homenagem ao Papa João Paulo II. 

 
Figura 12 - Fachada do Centro de Ensino João Paulo II 

 

Fonte: Pesquisa empírica (2025) 
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CE JOÃO PAULO II 

Figura 13 - Localização do Centro de Ensino João Paulo II 
 

Fonte: Google Earth (2025) 

 
Centro de Ensino João Paulo II tem como missão Instrumentalizar o 

educando de valores, princípios, habilidades, capacidades e competências 

cognitivas e socioemocionais, que lhe proporcione uma educação de excelência, 

pública, gratuita e laica, levando a aprendizagem significativa, por meio da 

indissociabilidade do ensino, da pesquisa e da extensão, formando pessoas 

capazes de intervir de forma responsável na sociedade e no mundo do trabalho. 

A equipe gestora da instituição é formada pela diretoria geral, duas 

diretorias adjuntas, coordenação pedagógica, apoio pedagógico e secretaria 

escolar. Além disso, a instituição conta com 15 servidores administrativos, entre 

os quais estão copeiros, agentes de serviços gerais e porteiros. 

A escola funciona em três turnos: matutino, vespertino e noturno. De 

acordo com os dados de 2025, no período da manhã, atende 420 alunos do 

ensino médio; à tarde, 450 alunos do ensino fundamental; e à noite, 230 

estudantes da Educação de Jovens e Adultos (EJA). No turno vespertino, turno 

escolhido para nossa investigação, a escola conta com 28 professores 

responsáveis pelos componentes curriculares de Artes, Ciências, Educação 

Física, Filosofia, Língua Inglesa, Matemática e Língua Portuguesa. 
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A infraestrutura da instituição conta com 14 salas de aula, sendo 11 

utilizadas no turno vespertino para as turmas do ensino fundamental. Além disso, 

a escola dispõe de biblioteca, sala de recurso AEE (Atendimento Educacional 

Especializado), auditório, quatro banheiros, pátio, refeitório, quadra esportiva e 

outros espaços essenciais para a comunidade escolar. Há também um 

laboratório de informática, que atualmente está inoperante. Ver figuras de 14 a 

21. 

Figura 14 - Sala de aula 
 

Fonte: Pesquisa empírica (2025) 
 

 

Figura 15 - Biblioteca 
 

Fonte: Pesquisa empírica (2025) 
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Figura 16 - Auditório 
 

 
Fonte: Pesquisa empírica (2025) 

 

Figura 17 – Laboratório 
 

 
 

Fonte: Pesquisa empírica (2025) 

Figura 18- Sala de recurso AEE 
 

Fonte: Pesquisa empírica (2025) 
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Figura 19 - Quadra 
 

 
Fonte: Pesquisa empírica (2025) 

 

Figura 20 - Área externa 

 

 
Fonte: Pesquisa empírica (2025) 

 

Figura 21 - Pátio 

 

Fonte: Pesquisa empírica (2025) 
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No que diz respeito aos recursos didáticos digitais, a escola possui 

três notebook e dois projetores (datashow). No entanto, o acesso à internet é 

restrito aos servidores, o que dificulta os alunos de utilizarem esse recurso para 

fins educacionais. De acordo com uma política da Secretaria de Educação do 

Estado, o acesso à internet é restrito aos servidores, o que, embora possa ter 

justificativas relacionadas à segurança ou à gestão de recursos, acaba por limitar 

as possibilidades de inovação e aprimoramento dos processos educativo. 

Em resumo, a escola oferece boas condições de infraestrutura, com 

uma aparência nova e bem conservada, refletindo um ambiente limpo e 

organizado. No entanto, ainda existem algumas limitações funcionais, como a 

quadra esportiva desativada e o laboratório de informática sem condições de 

uso, que precisam ser revitalizados para ampliar as oportunidades de 

aprendizagem. Além disso, a restrição de acesso à internet para os alunos 

representa um desafio para a incorporação de práticas educacionais que 

demandam conectividade e uso de recursos digitais, aspectos essenciais para a 

educação no século XXI. Apesar desses pontos, a escola mantém um ambiente 

acolhedor e propício para o desenvolvimento educacional. 

Participaram da pesquisa quatro professores, todos responsáveis por 

lecionar conteúdos de Astronomia em suas respectivas séries, sendo três da 

disciplina de Ciências (7º, 8º e 9º anos) e um de Geografia (8º e 9º anos), por 

meio da aplicação de questionários. Ambas as disciplinas estão contempladas 

na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) como responsáveis pelos objetos 

de conhecimento relacionados à Astronomia. 

A inclusão da disciplina de Ciências se justifica pelo fato de que, na 

BNCC (2018), a Astronomia é abordada principalmente no eixo temático "Terra 

e Universo". Esse eixo contempla conceitos como os movimentos da Terra, o 

Sistema Solar, as estações do ano, a origem do universo e a exploração 

espacial, estando diretamente relacionado ao desenvolvimento das habilidades 

científicas dos alunos. Além disso, a participação dos professores de Ciências 

nesta investigação também se deve ao número reduzido de professores de 

Geografia na instituição, o que torna necessário integrar esforços entre as áreas 

para garantir a abordagem adequada dos conteúdos. 

A disciplina de Geografia também contempla a Astronomia na BNCC, 

especialmente ao tratar de orientação espacial, fusos horários e relações entre 
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os movimentos terrestres e os fenômenos climáticos e ambientais. Dessa forma, 

a presença de professores dessas duas disciplinas na pesquisa reflete a 

abordagem interdisciplinar recomendada pela BNCC para o ensino da 

Astronomia no Ensino Fundamental. 

Além da participação dos professores das disciplinas envolvidas, a 

investigação contou com a colaboração da coordenação pedagógica, cuja 

contribuição foi fundamental para a análise da implementação da metodologia 

da sala de aula invertida, articulada à Taxonomia de Bloom, no contexto escolar, 

especificamente no ensino de Astronomia. 

A partir dessa perspectiva, foi possível compreender os impactos 

dessa abordagem nos processos pedagógicos, bem como verificar se ela 

estava efetivamente integrada ao planejamento e à prática docente no ensino 

de Astronomia. A coleta de dados foi realizada por meio de uma entrevista 

semiestruturada, permitindo uma análise relevantes sobre a organização 

pedagógica, as estratégias didáticas adotadas e o suporte oferecido aos 

docentes referentes a temática da pesquisa. 

Por questões éticas de pesquisa e em conformidade com os princípios 

de confidencialidade e anonimato, os nomes reais dos participantes foram 

preservados, garantindo a proteção de sua privacidade e o cumprimento das 

diretrizes éticas que regem a condução do estudo. Assim, optamos por atribuir 

aos participantes nomes de planetas do Sistema Solar, como Júpiter, Urano, 

Netuno e Marte para os professores, e Vênus para a coordenação pedagógica, 

sem considerar sua posição ou importância no Sistema Solar. Essa escolha teve 

como objetivo evitar qualquer associação direta com o contexto escolar. 

Tendo sido discutidas as abordagens teóricas que fundamentam a 

investigação científica, o local e os participantes da pesquisa, torna-se 

necessária a análise e interpretação dos resultados obtidos. Essa fase 

compreende a aplicação sistemática dos instrumentos de coleta de dados no 

ambiente educacional. 
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6.4 Análise e discussão dos dados 

 
Nesta seção, descrevemos os procedimentos adotados para a 

aplicação dos instrumentos de coleta de dados, com destaque para o 

questionário misto e a entrevista semiestruturada. Em seguida, apresentamos a 

análise, a discussão e as considerações sobre os resultados de forma crítica e 

reflexiva, contextualizando e interpretando-os com base no referencial teórico e 

nos objetivos da investigação. 

A interpretação dos dados será realizada em duas etapas: 

primeiramente, analisaremos as respostas obtidas pelos professores por meio 

do questionário misto e, posteriormente, examinaremos as informações 

coletadas na entrevista semiestruturada com a coordenação pedagógica. 

A transição entre teoria e prática tem como objetivo evidenciar de que 

forma os conceitos previamente explorados se concretizam na realidade 

educacional analisada, contribuindo para uma compreensão crítica, 

contextualizada e detalhada do fenômeno em estudo. Nesse sentido, a análise 

e discussão dos dados coletados configuram-se como etapas fundamentais para 

identificar, interpretar e refletir sobre as evidências empíricas com base no 

referencial teórico, permitindo verificar em que medida os elementos conceituais 

se manifestam no cotidiano da prática educativa. 

Na pesquisa científica, a fase de interpretação dos dados 

desempenha um papel central, sendo responsável por apresentar os resultados 

e fundamentar as conclusões. Para Marconi e Lakatos (1996), as conclusões 

serão definitivas ou provisórias, abrindo possibilidades para investigações 

futuras. Sendo assim, com finalidade de especificar com rigor o foco de uma 

investigação, a escolha adequada da técnica de amostragem é essencial para 

se chegar a um resultado final satisfatório. 

A presente análise e discussão teve como objetivo interpretar os 

dados encontrados dos participantes da investigação, com foco em suas 

percepções sobre as metodologias ativas, especialmente a Sala de Aula 

Invertida no ensino de Astronomia, em articulação com a Taxonomia de Bloom. 

A análise foi dividida em duas etapas: a primeira, dedicada à interpretação dos 

dados obtidos por meio do questionário misto aplicado aos professores, e a 
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segunda, à avaliação das informações provenientes da entrevista 

semiestruturada realizada com a coordenação pedagógica. 

O questionário foi estruturado em quatro partes. A primeira parte do 

questionário trata do perfil dos respondentes, considerando aspectos como faixa 

etária, tempo de atuação docente, nível de formação acadêmica, disciplinas e 

ano lecionadas. Esses dados foram essenciais para contextualizar as respostas 

e identificar possíveis padrões entre experiência profissional e adoção da SAI. 

Na segunda parte, buscou-se avaliar o nível de conhecimento e uso 

das metodologias ativas, com destaque para a Sala de Aula Invertida. Foram 

investigadas questões como a familiaridade dos professores com essas 

metodologias, a sua participação em formações e a frequência de utilização do 

SAI no ensino de Astronomia. Esse momento permitiu identificar o grau de 

disseminação da abordagem e eventuais lacunas na formação docente. 

A terceira parte do questionário explorou o conhecimento sobre a 

Taxonomia de Bloom e sua relação com a SAI. Os professores foram 

questionados sobre seu nível de familiaridade com essa estrutura de 

categorização dos objetivos de aprendizagem e como tiveram contato com seus 

conceitos. Além disso, foram avaliadas a percepção dos docentes sobre a 

aplicabilidade da Taxonomia de Bloom na organização das atividades da SAI no 

ensino de Astronomia. 

Por fim, na quarta parte abordaremos as práticas e desafios na 

implementação do SAI no ensino de Astronomia. Os professores relataram os 

resultados obtidos, como o impacto da metodologia na participação dos alunos, 

na compreensão dos conteúdos e no desenvolvimento de habilidades cognitivas. 

Além disso, foram identificados os principais desafios enfrentados, incluindo 

dificuldades no planejamento, motivação dos alunos e acesso a recursos 

tecnológicos. 

Os questionários foram elaborados utilizando a plataforma Google 

Forms e estruturados com um total de 16 (dezesseis) questões. Desse conjunto, 

13 (treze) questões foram de caráter fechado, incluindo perguntas de múltipla 

escolha e caixas de seleção, enquanto as 03 (três) restantes foram abertas, 

permitindo que os participantes expressassem suas percepções de forma mais 

detalhada e específica. Para garantir maior alcance e acessibilidade, os 

questionários foram disponibilizados aos professores por meio de seus e-mails 
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institucionais e via WhatsApp, proporcionando flexibilidade no acesso e no 

preenchimento. 

A aplicação dos questionários foi realizada com quatro professores 

que lecionam conteúdos de Astronomia, sendo três da área de Ciências e um de 

Geografia. Essa abordagem possibilitou a coleta de diferentes perspectivas e 

experiências relacionadas ao ensino dos Astro. A escolha dessa amostragem é 

significativa, pois representa 100% dos professores da instituição que atuam no 

ensino dos objetos de conhecimento da Ciência, abrangendo todos os 

profissionais diretamente envolvidos com esse tema específico. Além disso, a 

participação de professores diferentes componentes curriculares reflete a 

interdisciplinaridade do tema, uma vez que a Astronomia é abordada em 

diferentes contextos curriculares. 

Segundo Gil, 2008, quando a amostragem é rigorosamente 

selecionada, os resultados obtidos apresentam alta correspondência com 

aqueles que seriam possíveis caso fossem possíveis incluir todos os elementos 

da população. Nesse sentido Bottentuit (2010) identifica uma amostra como 

grupo de indivíduos, cujas respostas contribuem para a obtenção das 

informações necessárias ao processo de investigação 

Por se tratar de uma pesquisa com abordagem qualitativa, o método 

de amostragem adotado foi o não probabilístico por conveniência, amplamente 

utilizado em estudos dessa natureza. Essa estratégia baseia-se em critérios que 

priorizam a acessibilidade e a relevância dos sujeitos em relação aos objetivos 

da investigação. Conforme destacado por Malhotra (2001), essa abordagem 

permite uma análise detalhada e contextualizada dos fenômenos estudados. 

No contexto desta pesquisa, a amostragem por conveniência 

favoreceu a identificação de padrões, desafios e percepções relacionados à 

adoção da metodologia ativa sala de aula invertida em articulação com 

a Taxonomia de Bloom no ensino de Astronomia, garantindo a confiabilidade e a 

qualidade dos dados coletados. 

Segundo Lüdke e André (1986), a amostragem por conveniência é 

adequada quando o objetivo é explorar um fenômeno com maior detalhamento, 

sem a pretensão de generalizações amplas. Em pesquisas qualitativas, como os 

estudos de caso, a seleção dos participantes deve ser orientada pela relevância 

e acessibilidade, priorizando indivíduos que possam oferecer contribuições 
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significativas ao tema investigado. Nesse sentido, optou-se por esse tipo de 

amostragem em razão da disponibilidade dos docentes e da pertinência de suas 

experiências para os objetivos da pesquisa, permitindo uma compreensão 

abrangente do fenômeno em estudo 

Por razões éticas de pesquisa e em conformidade com os princípios 

de confidencialidade e anonimato, optamos por atribuir nomes de planetas aos 

participantes, preservando assim a privacidade e a identidade de cada um. 

Dessa forma, os nomes reais dos participantes não serão revelados em 

nenhuma etapa do estudo, garantindo o sigilo absoluto de suas informações. 

Para essa finalidade, escolhemos os nomes dos planetas Júpiter, Urano, Netuno 

e Marte como pseudônimos, de modo a facilitar a identificação dos participantes 

durante a análise dos dados, sem comprometer sua identidade real. Essa 

abordagem assegura que os princípios éticos da pesquisa sejam respeitados, 

mantendo a integridade e a confiança no processo investigativo. 

Quanto ao próximo procedimento adotado para a obtenção de dados, 

a entrevista semiestruturada foi aplicada à coordenação pedagógica da escola 

com o objetivo de compreender a implementação da metodologia da sala de aula 

invertida, em articulação com a Taxonomia de Bloom, seu impacto nos 

processos educativos, sua integração ao planejamento e à prática dos 

professores. 

A entrevista semiestruturada foi estruturada em 13 (treze) perguntas, 

elaboradas de forma flexível para combinar questões predefinidas com a 

possibilidade de adaptações durante o diálogo, conforme as respostas e 

percepções trazidas pelo entrevistado. Essa abordagem permitiu explorar os 

temas de maneira específica, mantendo o foco nos objetivos da pesquisa ao 

mesmo tempo em que se abria espaço para discussões emergentes e relevantes 

ao contexto da investigação. O procedimento foi gravado, com a devida 

autorização do entrevistado, para garantir a fidelidade das informações e facilitar 

a análise posterior dos dados. 

A entrevista semiestruturada iniciou com uma pergunta que visa traçar 

o perfil do entrevistado, coletando informações sobre sua trajetória profissional, 

formação e atuação. Essa abordagem é essencial para contextualizar a 

experiência do entrevistado, fornecendo dados relevantes sobre seu tempo de 

atuação e o contexto escolar em que está inserido. Em seguida, abordou as 

metodologias ativas, investigando o entendimento do entrevistado sobre o tema, 
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o alinhamento com a visão pedagógica da instituição, a formação oferecida aos 

professores e os impactos percebidos na compreensão dos alunos. 

A parte seguinte focou na sala de aula invertida, discutindo sua 

definição, as mudanças na dinâmica das aulas, as resistências enfrentadas e 

sua relação com a Taxonomia de Bloom. Por fim, a entrevista avalia os impactos 

dessa metodologia, especialmente no ensino de Astronomia, e oferece ao 

entrevistado a oportunidade de compartilhar exemplos práticos e reflexões 

adicionais. 

Por razões éticas inerentes à pesquisa, o nome real do participante 

não foi divulgado. Optou-se, portanto, pela atribuição de um nome fictício à 

entrevistada, escolhendo o nome do planeta Vênus, como forma de preservar 

sua identidade. Essa medida visa garantir o anonimato e a confidencialidade das 

informações, assegurando que nenhum dado pessoal seja exposto em nenhum 

momento do estudo 

As respostas dos participantes da pesquisa foram apresentadas por 

meio de quadros e tabelas, organizadas conforme a natureza dos dados 

coletados. Esses instrumentos foram estruturados a partir dos blocos temáticos 

do questionário, permitindo uma visualização mais sistemática das 

informações, bem como a identificação de tendências e possíveis correlações 

entre as respostas. Essa sistematização facilita a visualização e interpretação 

dos dados coletados, garantindo maior clareza na análise e conformidade com 

as normas técnicas estabelecidas pela ABNT (Associação Brasileira de Normas 

Técnicas). 

 

 
6.4.1 Dos dados coletados dos professores 

 

 
A educação é um campo dinâmico, plural e complexo, no qual o perfil 

e a atuação dos professores desempenham um papel fundamental no ato 

pedagógico. Compreender as características dos docentes no mundo 

contemporâneo, marcado pelo rápido avanço das tecnologias digitais e pela 

crescente inclusão de metodologias ativas, como a Sala de Aula Invertida, é 

fundamental para identificar potencialidades e desafios na prática pedagógica. 
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Fatores como faixa etária, formação acadêmica e experiência profissional 

influenciam diretamente a adoção e a efetividade dessas abordagens, 

especialmente em áreas interdisciplinares como o ensino de Astronomia. 

Neste contexto, os dados coletados por meio de um questionário 

aplicado a professores da CE João Paulo II forneceram informações relevantes 

sobre o perfil desses profissionais e suas implicações para a atuação em sala de 

aula. O grupo pesquisado foi composto por quatro docentes, representando a 

totalidade (100%) dos professores diretamente envolvidos no ensino de 

Astronomia na instituição, nas séries do 7º, 8º e 9º. Ver Tabela 1. 

 

Tabela 1 - Perfil dos professores 
 

VARIÁVEL CATEGORIA QUANTIDADE % ANO 

Componente curricular Ciências 03 75% 7º, 8º e 9º 

Geografia 01 25% 8º e 9º 

 
Faixa etária 

22 a 32 anos 01 25%  

33 a 43 anos 02 50%  

44 a 54 01 25%  

Tempo de atuação Mais de 10 anos 04 100%  

 
Titulação 

Mestrado 03 75%  

Especialização 01 25%  

Fonte: Pesquisa empírica (2025) 
 

 

Segundo os dados, o grupo pesquisado é composto por docentes que 

atuam diretamente no ensino de Astronomia na instituição, sendo três do 

componente curricular de Ciências (7º, 8º e 9º anos) e um de Geografia (8º e 9º 

anos). Essa distribuição reforça a natureza interdisciplinar da Astronomia, que 

demanda a integração de conhecimentos das Ciências Naturais e das Ciências 

Humanas para uma abordagem mais abrangente e significativa. Além disso, 

evidencia a necessidade de estratégias didáticas diversificadas e alinhadas às 

novas metodologias ativas, favorecendo a construção do conhecimento de forma 

holística, dinâmica e contextualizada. 
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Portanto, a presença de professores de Ciências e Geografia no 

ensino de Astronomia reflete uma abordagem interdisciplinar. Fazenda (2011), 

argumenta que a interdisciplinaridade é essencial para a compreensão de temas 

complexos, pois permite a integração de diferentes perspectivas. No entanto, é 

necessário que os professores trabalhem de forma colaborativa, planejando 

atividades que integrem os saberes das duas disciplinas. 

A distribuição etária dos professores indica um corpo docente 

diversificado, com uma forte presença de profissionais na faixa dos 33 a 43 anos, 

que representam 50% do grupo. Essa faixa etária inclui professores com 

experiência intermediária, entre 5 e 15 anos de atuação, que já consolidaram 

suas práticas pedagógicas e um estágio de maturidade profissional. Ademais, 

25% dos professores estão na faixa de 22 a 32 anos, indicando uma entrada 

significativa de profissionais mais jovens no corpo docente. 

Esses professores, em início de carreira, contribuem com inovação e 

familiaridade com recursos digitais, mas ainda estão em fase de 

desenvolvimento profissional, o que reforça a necessidade de programas de 

formação continuada para apoiá-los. Saviani (2007), ressalta que a troca de 

experiências entre gerações é fundamental para a renovação das práticas 

pedagógicas. 

Segundo Libâneo (2008), a escola é um ambiente de interação entre 

diferentes gerações, no qual o conhecimento dos mais experientes e a inovação 

dos mais jovens se complementam para construir uma educação significativa. 

Portando, a escola é um espaço dinâmico onde diferentes gerações interagem, 

promovendo uma troca de conhecimento. Essa complementaridade favorece um 

contexto de aprendizado relevante, equilibrando tradição e modernidade. 

Além disso, todos os participantes declararam possuir mais de 10 

anos de experiência no magistério, um dado relevante que sugere uma 

experiência corpo docente e consolidada na prática pedagógica. Segundo 

Huberman (1992), professores com mais de uma década de atuação tendem a 

ter maior estabilidade metodológica e uma identidade profissional mais definida, 

podendo, assim, enfrentar desafios com mais autonomia e segurança. 

A experiência dos professores pode ser um ponto forte, mas também 

um desafio. Professores experientes tendem a ter maior segurança em sala de 

aula, mas podem apresentar resistência a mudanças e inovações pedagógicas. 
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Imbernón (2011), destaca a importância de os professores estarem abertos a 

novas metodologias, especialmente em áreas que demandam atualização 

constante, como a Astronomia. 

No que se refere à formação acadêmica, 75% dos professores 

possuem mestrado, enquanto 25% têm especialização. Esse dado evidencia um 

alto nível de qualificação, o que pode indicar um compromisso com a formação 

continuada e o aprimoramento das práticas pedagógicas. Segundo Tardif (2000), 

a formação continuada, especialmente em nível de pós-graduação, contribui 

para a construção de saberes docentes mais especializados, o que pode refletir 

em práticas pedagógicas mais fundamentadas e críticas. A presença de 

professores com mestrado indica um alto nível de qualificação acadêmica e uma 

possível inserção de metodologias mais atualizadas no ensino de Astronomia, 

visto que a pós-graduação stricto sensu promove a pesquisa e o 

desenvolvimento de novas abordagens pedagógicas. 

A análise dos dados evidencia um grupo de professores altamente 

qualificados e experientes, cuja diversidade etária pode ser um diferencial na 

prática pedagógica, desde que acompanhada de políticas institucionais de 

valorização e formação continuada. Acredita-se que colaboração entre docentes 

mais jovens e mais experientes favorece a troca de conhecimentos, permitindo 

que a inovação e a tradição se complementam no ensino de temas complexos, 

como a Astronomia. No entanto, para que essa diversidade se traduza em 

benefícios efetivos, é fundamental que a escola promova espaços de diálogo, 

incentivo à formação interdisciplinar e apoio à adoção de metodologias ativas, 

garantindo um ambiente dinâmico, inclusivo e alinhado às demandas 

educacionais contemporâneas. 

Na segunda parte da aplicação do questionário, buscamos avaliar o 

nível de conhecimento e a aplicação das metodologias ativas, com ênfase na 

Sala de Aula Invertida. O conhecimento sobre metodologias ativas de ensino tem 

se tornado um tema central no contexto educacional atual, especialmente com a 

crescente demanda por abordagens que favoreçam a aprendizagem significativa 

e o protagonismo dos alunos. Esse momento permitiu identificar e analisar a 

disseminação dessa abordagem entre os docentes e identificar possíveis 

lacunas em sua formação. Para isso, investigamos a familiaridade dos 

professores com essas metodologias, sua participação em capacitações e a 
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frequência com que utilizam a SAI no ensino de Astronomia. Ver tabela 2. 

Tabela 2 - Conhecimento sobre Metodologias Ativas e Sala de Aula Invertida 
 

 
Você já ouviu falar sobre 

metodologias ativas? 

Qual é o seu nível de 

conhecimento sobre as 

metodologias ativas de ensino? 

Você já participou de formações 

ou cursos sobre metodologias 

ativas? 

Fonte: Pesquisa empírica (2025) 

Sim 04 100% 

 
 Avançado 01 25%  

Intermediário 03 75% 

 
 Sim 03 75%  

Não 01 25% 

 
Quando questionados sobre as metodologias ativas de ensino, “Você 

já ouviu falar sobre metodologias ativas de ensino?”, 100% dos professores 

participantes afirmaram já ter ouvido falar sobre essa abordagem. Esse dado 

indica uma familiaridade inicial com o conceito. No entanto, ao analisar a questão 

seguinte, “Qual é o seu nível de conhecimento sobre metodologias ativas?”, 

observa-se que apenas 25% dos docentes se consideram com conhecimento 

avançado, enquanto a maioria (75%) afirmou possuir um entendimento 

intermediário. Esse dado revelou um potencial para aprimoramento na aplicação 

prática dessas metodologias, especialmente considerando que a adoção de 

estratégias ativas exige um aprofundamento teórico e domínio dos recursos 

didáticas envolvidas. 

A literatura educacional aponta que as metodologias ativas, como a 

SAI, promovem maior engajamento dos estudantes e favorecem a construção 

do conhecimento de forma mais significativa (Bacich; Moran, 2018). No entanto, 

para (Moran, 2015) sua implementação efetiva depende do preparo docente, 

tanto no planejamento pedagógico quanto na adaptação de estratégias 

avaliativas e no uso de tecnologias digitais A predominância de um nível 

intermediário de conhecimento entre os professores sugeriu que, embora 

compreendessem os princípios das metodologias ativas, pudessem enfrentar 

desafios na transposição didática desses conceitos para a prática em sala de 

aula. 

Dessa forma, torna-se essencial que a escola ofereça oportunidades 

de formação continuada, promovendo capacitações específicas sobre 

metodologias ativas e incentivando a troca de experiências entre os docentes. 

Como destaca Freire (1996), a prática educativa é um processo dinâmico que 
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exige constante reflexão e atualização, especialmente em um cenário 

educacional cada vez mais impactado pelas novas tecnologias e pelas 

mudanças nos perfis de aprendizagem dos alunos. Assim, o fortalecimento do 

conhecimento dos professores sobre metodologias ativas pode contribuir para 

um ensino mais inovador, colaborativo e alinhado às necessidades do século 

XXI. 

Nos dados obtidos na pergunta "Você já participou de formações 

ou cursos sobre metodologias ativas?", indicaram que 75% dos professores 

participaram de cursos ou formações sobre metodologias ativas, enquanto 25% 

relataram não ter tido essa experiência. Esse alto percentual de docentes com 

formação prévia demonstra uma conscientização crescente sobre a importância 

de atualizar as práticas pedagógicas e explorar novas abordagens no ensino. No 

entanto, o fato de 25% dos professores ainda não terem participado de tais 

formações pode indicar uma lacuna de acesso a oportunidades de capacitação 

ou uma falta de incentivo institucional para o desenvolvimento contínuo desses 

profissionais. 

Estudos apontam que a formação contínua é essencial para a adoção 

bem-sucedida de metodologias ativas, como a Sala de Aula Invertida, uma vez 

que elas exigem habilidades específicas tanto no planejamento quanto na 

aplicação de tecnologias educacionais (Moran, 2015). A ausência de capacitação 

formal em metodologias ativas para uma parte significativa dos docentes pode 

representar um obstáculo à implementação dessas estratégias de maneira 

eficaz. A escola deve proporcionar oportunidades de formação continuada que 

garantam a todos os professores, independentemente de sua experiência prévia, 

o conhecimento necessário para integrar as metodologias ativas em suas 

práticas pedagógicas, promovendo um ensino mais dinâmico e integrado às 

demandas dos discentes do século XXI. 

Logo, para que as metodologias ativas sejam implementadas de 

forma eficaz, é necessário investir em formações continuadas, práticas e 

contextualizadas, além de criar um ambiente escolar que incentive e valorize a 

participação dos professores nesses processos. Acredita-se que a formação 

continuada é um pilar essencial para a transformação da prática pedagógica e 

para a melhoria da qualidade do ensino na educação contemporânea. 
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A seguir, buscamos identificar o nível de familiaridade e experiência 

dos professores com essas abordagens pedagógicas ao perguntar “quais 

metodologias ativas você conhece?”. Esse conhecimento é essencial porque 

influencia diretamente a forma como os docentes planejam e conduzem suas 

aulas, especialmente em estratégias que exigem maior protagonismo dos 

alunos, como a Sala de Aula Invertida. A investigação mais detalhada desse 

conhecimento foi necessária para compreender se os professores têm apenas 

um conhecimento teórico das metodologias ativas ou se conseguiam aplicá-las 

na prática. Além disso, permitiu avaliar possíveis lacunas na formação docente, 

indicando a necessidade de capacitações específicas para ampliar o repertório 

pedagógico dos professores. Ver tabela 3. 

 
 

Tabela 3 - Nível de familiaridade e experiência com as metodologias ativa e uso 
da sala aula invertida em Astronomia. 

 

Metodologias 
Ativas 

Percentual de 
conhecimento 

(%) 

Uso da Sala de Aula Invertida 
em Astronomia 

Sala de Aula Invertida 75% 75% usam ocasionalmente 
25% nunca usaram 

Aprendizagem Baseada em 
Problemas 

75%  
Dados não fornecidos 

Aprendizagem Baseada em 
Projetos 

75% Dados não fornecidos 

Ensino Híbrido 75% Dados não fornecidos 

Gamificação 75% Dados não fornecidos 

Fonte: Pesquisa empírica (2025)   

 
Os dados obtidos sobre o conhecimento dos professores em relação 

às metodologias ativas, revelaram um alto grau de familiaridade com nova 

práticas pedagógicas. Quando questionados sobre quais metodologias ativas 

conhecem, 75% dos professores mencionaram as seguintes abordagens: Sala 

de Aula Invertida, Aprendizagem Baseada em Problemas, Aprendizagem 

Baseada em Projetos, Ensino Híbrido e Gamificação. Essa diversidade de 
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respostas refletiu uma compreensão abrangente das metodologias ativas, 

sugerindo que os professores estão cientes das múltiplas estratégias que 

poderiam ser empregadas para promover um aprendizado dinâmico e 

colaborativo (Moran, 2015). A disseminação dessas metodologias no contexto 

educacional é reconhecida por sua capacidade de engajar os alunos de maneira 

mais significativa, desafiando-os a assumir um papel ativo na construção do 

próprio conhecimento. 

A uniformidade nos percentuais (75% para todas as metodologias) 

indicou que os professores têm um conhecimento amplo e diversificado sobre as 

principais metodologias ativas. Isso sugeriu que há uma disseminação desses 

conceitos no contexto educacional, possivelmente impulsionada por formações, 

discussões pedagógicas e a crescente demanda por inovação no ensino. 

Segundo Bacich e Moran (2018), a diversificação do conhecimento sobre 

metodologias ativas é um passo importante para a transformação das práticas 

pedagógicas, pois permite aos professores escolherem as abordagens mais 

adequadas ao seu contexto. 

Contudo, ao analisar a aplicação prática dessas metodologias, 

especialmente no contexto específico do ensino de Astronomia, na questão 

seguinte “Você já utilizou a sala de aula invertida nos conteúdos de 

Astronomia?”, observou-se que 75% dos professores afirmam ter utilizado a 

Sala de Aula Invertida de forma ocasional. Esse dado é interessante, pois, 

embora a maioria dos docentes tenha familiaridade com a Sala de Aula Invertida, 

a aplicação efetiva dessa metodologia ativa ainda ocorre de forma esporádica, o 

que pode refletir desafios na sua integração contínua no currículo ou uma 

necessidade de maior apoio na adaptação das estratégias para conteúdos tão 

específicos como Astronomia. 

Como destaca Moran (2015) a implementação de metodologias ativas 

depende não apenas do conhecimento teórico, mas também da adaptação 

prática, do uso adequado das tecnologias educacionais e da reflexão constante 

sobre a eficácia das abordagens adotadas. 

Por outro lado, 25% dos docentes afirmaram que nunca utilizaram a 

Sala de Aula Invertida nos conteúdos de Astronomia, o que aponta para uma 

resistência ou limitação na adoção dessa abordagem, seja por falta de 

familiaridade prática ou pela percepção de desafios relacionados à sua 
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aplicação, como o gerenciamento de atividades e a adaptação ao perfil dos 

alunos. 

A implementação efetiva de metodologias ativas, como a Sala de Aula 

Invertida, requer uma mudança significativa na prática pedagógica, que envolve 

não apenas a compreensão teórica, mas também a adaptação do ambiente de 

aprendizagem e o uso adequado de tecnologias educacionais (Moran, 2015). 

Portanto, é fundamental que os professores tenham acesso a formação contínua 

que os capacite tanto no uso dessas metodologias quanto na superação de 

desafios relacionados à sua aplicação prática, especialmente em disciplinas que 

demandam uma abordagem interdisciplinar como a Astronomia. 

Enfim, os dados revelam que os professores têm um conhecimento 

amplo e diversificado sobre as principais metodologias ativas, o que é um 

indicativo positivo de que há uma busca e atualização nas novas práticas 

pedagógicas. No entanto, é necessário que esse conhecimento teórico seja 

acompanhado de formações continuadas e práticas que permitam aos 

professores implementarem essas metodologias de forma eficaz. A superação 

dos desafios relacionados à infraestrutura, ao planejamento e ao apoio 

institucional é essencial para que as metodologias ativas possam transformar 

os processos educativos, tornando-o mais dinâmico, significativo e alinhado 

com as demandas atuais da educação. 

Na sequência, procuramos entender as percepções dos professores 

sobre o impacto da Sala de Aula Invertida no ensino de Astronomia na questão 

aberta, "Na sua percepção, a Sala de Aula Invertida contribui para o 

aprendizado dos alunos em Astronomia? Explique brevemente.” Buscou- 

se identificar como essa abordagem poderia favorecer o desenvolvimento de 

habilidades críticas e colaborativas dos alunos, essenciais para a compreensão 

de conceitos complexos dessa área do conhecimento. Ao solicitar uma 

explicação breve, permitiu avaliar não apenas a opinião do docente (positiva, 

negativa ou neutra), mas também os argumentos e justificativas que sustentam 

sua visão. Ver quadro 9. 

 
Quadro 9 - Percepção do uso sala de aula invertida para o aprendizado dos 
alunos em Astronomia 

 

PROFESSOR RESPOSTA 
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Mercúrio "Sim. A sala de aula invertida contribui para o aprendizado dos 

alunos em qualquer conteúdo escolar.” 

Marte "Sim, na medida em que eles se tornam menos dependentes." 

Netuno "Sim, pois na metodologia de sala de aula invertida, os alunos de 
fato são protagonistas no processo de ensino-aprendizagem." 

Urano "Contribui de forma muito significativa aumentando a 

interatividade." 

Fonte: Pesquisa empírica (2025) 

As respostas dos professores indicaram uma percepção bastante 

positiva sobre a contribuição da SAI para o aprendizado dos alunos. Na primeira 

resposta, o Prof. Mercúrio sugere que a metodologia é vista como benéfica para 

qualquer conteúdo, incluindo Astronomia. Isso levanta um ponto interessante 

sobre a flexibilidade e adaptabilidade da SAI, que pode ser utilizada em outros 

objetos do conhecimento de forma significativa, dependendo da forma como os 

conteúdos são abordados. 

Na segunda resposta, o Prof. Marte destacou um benefício 

fundamental da SAI: a redução da dependência dos alunos. Esse é um aspecto 

amplamente discutido na literatura sobre metodologias ativas. De acordo com 

Moran (2015), a SAI permite que os alunos se tornem mais autônomos, ao 

assumirem um papel mais ativo nos processos de aprendizagem, o que facilita 

o desenvolvimento de habilidades críticas e de resolução de problemas. Isso 

também pode ser particularmente relevante no ensino de Astronomia, que exige 

dos alunos uma capacidade de reflexão e análise crítica dos fenômenos 

observados. 

O Prof. Netuno, na terceira resposta, enfatizou o protagonismo do 

aluno na metodologia da sala de aula invertida. Essa característica é um dos 

pilares das metodologias ativas, conforme discutido por Bacich e Moran (2018), 

que argumentam que o protagonismo dos alunos é essencial para o aprendizado 

significativo. Ao assumir o controle de sua própria aprendizagem, os estudantes 

não só se tornam mais engajados, mas também são incentivados a desenvolver 

habilidades de autonomia e responsabilidade, o que é especialmente importante 

em disciplinas que demandam o entendimento de conceitos complexos, como a 

Astronomia. 

Por fim, na quarta resposta, o Prof. Urano apontou para o aumento da 

interatividade como uma das contribuições mais significativas da SAI. Esse 

aspecto é fundamental para a construção de um ambiente de aprendizagem 
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colaborativa, no qual os alunos podem discutir, questionar e explorar os 

conceitos de forma mais dinâmica. Em conformidade com Valente (2014), a 

interatividade favorece o engajamento e a retenção do conhecimento, sendo um 

fator essencial para o sucesso da SAI, especialmente em áreas do conhecimento 

como Astronomia, que exigem uma abordagem mais investigativa e exploratória. 

Em suma, as respostas indicaram que os professores reconheciam a 

Sala de Aula Invertida como uma metodologia eficaz para promover a autonomia, 

o protagonismo e a interatividade dos alunos, aspectos fundamentais para o 

ensino de Astronomia. Para que essa metodologia seja implementada de forma 

consistente, no entanto, é necessário que haja uma formação contínua e 

capacitação dos professores, além de suporte institucional para a utilização de 

tecnologias e a adaptação das práticas pedagógicas às necessidades 

específicas de cada turma e conteúdo. 

Em seguida, na terceira parte do questionário, investigamos o 

conhecimento dos professores sobre a Taxonomia de Bloom, buscando 

compreender como eles estruturavam e planejavam suas aulas, além de 

identificar o nível de compreensão que possuem sobre a progressão do 

pensamento dos alunos, com implicações diretas na qualidade do ensino 

oferecido. O conhecimento sobre a Taxonomia de Bloom é fundamental para a 

prática pedagógica, especialmente no contexto da implementação de 

metodologias ativas, como a Sala de Aula Invertida. Ver tabela 4. 

Tabela 4 - Conhecimento sobre a Taxonomia de Bloom 
 

PERGUNTA RESPOSTA % 

 

 
Você conhece a Taxonomia de Bloom? 

Nunca ouvir falar 25% 

Conheço os conceitos básicos 50% 

Tenho um bom conhecimento e 

utilizo com frequência 

25% 

 

 
Como você conheceu a Taxonomia de 

Bloom? 

Formação inicial 33,3% 

Cursos de capacitação ou 

treinamento 

66,7% 

Pesquisas e leituras individuais 33,3% 

Indicação de colegas ou 

gestores 

66,7% 

Na sua opinião, as habilidades propostas 

pela Taxonomia de Bloom favorecem a 

aplicação da sala de aula invertida no 
ensino de Astronomia? 

Sim, plenamente 75% 

 
Não sei dizer 

25% 

Fonte: Pesquisa empírica (2025) 
 

 

A análise dos dados revelou quando perguntado “Você conhece a 

Taxonomia de Bloom?”, 50% dos professores declararam ter algum nível de 
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conhecimento sobre a Taxonomia de Bloom, apenas 25% afirmaram utilizá-la 

com frequência, enquanto 25% nunca ouviram falar do conceito. Esse dado é 

preocupante, considerando que a Taxonomia de Bloom é uma estratégia 

essencial para a organização do ensino e para a definição de objetivos 

educacionais que promovam a progressão do aprendizado, da memorização até 

os níveis mais altos de análise e criação Ferraz e Belhot, (2010). 

A origem desse conhecimento também mereceu destaque. Observou- 

se que quando perguntado “Como você conheceu a Taxonomia de Bloom?” 

a maioria dos docentes tomou contato com a Taxonomia por meio de cursos de 

capacitação (66,7%) e indicações de colegas ou gestores (66,7%), enquanto 

apenas 33,3% a conheceram durante a formação inicial ou por meio de 

pesquisas individuais. Isso sugeriu que a formação docente pode estar 

negligenciando a abordagem aprofundada dessa estrutura, delegando sua 

apropriação ao desenvolvimento profissional continuado. Nesse sentido, a 

necessidade de uma abordagem mais sistemática sobre a Taxonomia de Bloom 

nos cursos de licenciatura e programas de formação pedagógica torna-se 

evidente. 

Observamos ainda, que embora a maioria dos professores conheçam 

a Taxonomia de Bloom, havia uma parcela significativa que não estava 
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familiarizada com a estratégia ou possuía apenas um conhecimento básico. Isso 

pode limitar sua capacidade de utilizá-la de forma eficaz no planejamento e na 

avaliação de atividades pedagógicas, especialmente em metodologias ativas 

como a Sala de Aula Invertida. A formação continuada e a troca de experiências 

entre os professores são fatores essenciais para a disseminação e a aplicação 

da Taxonomia de Bloom. 

Quando questionados sobre a relação entre a Taxonomia de Bloom e 

a Sala de Aula Invertida no ensino de Astronomia, “Na sua opinião, as 

habilidades propostas pela Taxonomia de Bloom favorecem a aplicação da 

sala de aula invertida no ensino de Astronomia?”, 75% dos professores 

concordaram plenamente que as habilidades propostas favoreciam essa 

metodologia, enquanto 25% não souberam opinar. Esse dado reforça a 

importância do domínio da Taxonomia para a implementação de metodologias 

ativas, uma vez que a estrutura hierárquica do conhecimento auxilia na 

formulação de atividades que exigem níveis mais elevados de pensamento 

crítico e autonomia dos alunos, principalmente na aplicação e análise dos objetos 

do conhecimento (Bacich, 2018). 

Portanto, a maioria dos professores (75%) reconheceu a importância 

da Taxonomia de Bloom para a Sala de Aula Invertida. Bergmann e Sams (2014), 

destacam que a Taxonomia de Bloom pode ser utilizada para planejar atividades 

que promovam a autonomia e o engajamento dos alunos, elementos centrais da 

Sala de Aula Invertida. Sendo assim, a Taxonomia fornece uma estrutura clara 

para planejar e avaliar os diferentes níveis de aprendizagem dos alunos, 

abrangendo desde o conhecimento básico (lembrar) até habilidades cognitivas 

mais complexas (avaliar, criar). 

Para os professores, entender a Taxonomia de Bloom não só facilita 

a elaboração de atividades e avaliações mais alinhadas ao desenvolvimento das 

competências cognitivas dos alunos, mas também possibilita a adaptação dos 

conteúdos e das estratégias pedagógicas de maneira mais eficaz e 

personalizada. 

Os resultados indicaram que, embora a maioria dos professores 

reconheça a importância da Taxonomia de Bloom e sua relação com a Sala de 

Aula Invertida, seu uso prático ainda é limitado, especialmente no ensino de 

Astronomia. Esse reconhecimento sugeriu o potencial da Taxonomia para 
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promover um aprendizado significativo, no entanto, para que uma metodologia 

seja eficazmente aplicada, é fundamental um investimento contínuo em 

formação docente. Essa capacitação deve incentivar a apropriação da 

Taxonomia como estratégia estruturante na elaboração de atividades didáticas e 

avaliações alinhadas às competências do século XXI, demonstrando, de forma 

prática, sua aplicação no ensino de temas complexos como é o caso dos objetos 

do conhecimento da Astronomia. 

Na quarta parte da aplicação do questionário, as perguntas propostas 

foram fundamentais para compreender o impacto da Sala de Aula Invertida 

articulada com a Taxonomia de Bloom no ensino de Astronomia, permitindo 

identificar tanto os benefícios quanto os desafios dessa abordagem. Ao 

investigarmos os resultados obtidos, foi possível avaliar se a metodologia 

favorece um aprendizado mais significativo e atualizado às competências do 

século XXI. Além disso, ao analisarmos as dificuldades enfrentadas na 

implementação, tornou viável propor estratégias que aprimorem a prática 

docente, promovendo uma aplicação mais eficaz da Taxonomia de Bloom na 

estruturação das atividades e avaliações. Ver  tabela 5. 

 

Tabela 5 - Benefícios e desafios do ensino de Astronomia na Sala de Aula Invertida, 
articulado com a Taxonomia de Bloom 

 

PERGUNTAS OPÇÕES DE RESPOSTA % 

 Maior engajamento e participação 

nas atividades 
 
75% 

 Melhor compreensão de conteúdos 

complexos 
 
25% 

Quais resultados você observa ao 
Desenvolvimento do pensamento 

crítico 

75% 

utilizar a Sala de Aula Invertida 

articulada com a Taxonomia de Bloom 
Aplicação do conhecimento em 
diferentes contextos 

 
50% 

ensino de Astronomia?   

 Maior autonomia no aprendizado 75% 

 Não percebo resultados significativos  
0% 

 Planejamento de atividades que 

contemplem diferentes níveis da 
 
25% 

 Taxonomia de Bloom  

Quais são os principais desafios que 

você encontra ao implementar a Sala 
Dificuldade de motivar os alunos a 
realizarem as atividades pré-aula 

 
75% 

de Aula Invertida articulada com a no   

ensino de Astronomia? Falta de tempo para preparar 

materiais adequados 
 
50% 
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Recursos tecnológicos insuficientes 

ou acesso limitado dos alunos 75% 

 

Fonte: Pesquisa empírica (2025) 

 

Os dados obtidos da pergunta “Quais resultados você observa ao 

utilizar a Sala de Aula Invertida articulada com a Taxonomia de Bloom no 

ensino de Astronomia?” indicaram que a melhoria da SAI no ensino de 

Astronomia gera resultados positivos, especialmente no engajamento dos alunos 

(75%), no desenvolvimento do pensamento crítico (75%) e na promoção da 

autonomia no aprendizado (75%). Esses achados estão alinhados com estudos 

que destacam a SAI como uma estratégia eficaz para tornar os estudantes mais 

ativos nos processos de aprendizagem e responsáveis pelo seu próprio 

desenvolvimento acadêmico Bergmann e Sams (2014). Além disso, para Moran 

(2015), a metodologia favorece a personalização do ensino, permitindo que os 

alunos avancem no conteúdo em seu próprio ritmo e aprofundem conceitos de 

forma significativa. 

No entanto, apenas 25% dos docentes destacaram uma melhoria na 

compreensão de conteúdos complexos, o que sugere que, apesar de maiores 

engajamentos, ainda pode haver lacunas na assimilação de conceitos mais 

abstratos da Astronomia. Isso pode estar relacionado à necessidade de maior 

alinhamento entre o SAI e estratégias de ensino que promovam a aprendizagem 

significativa, como articulação com a Taxonomia de Bloom na formulação das 

atividades didáticas (Krathwohl, 2002). A aplicação do conhecimento em 

diferentes contextos (50%) também foi apontada como um desafio, 

evidenciando que a metodologia ativa pode demandar complementações 

pedagógicas para assegurar que o aprendizado seja efetivamente mobilizado 

em situações variadas. 

Em relação aos desafios enfrentados na implementação da SAI, 

“Quais são os principais desafios que você encontra ao implementar a Sala 

de Aula Invertida articulada com a Taxonomia de Bloom no ensino de 

Astronomia?” destacou a dificuldade de motivar os alunos a realizarem as 

atividades pré-aula (75%), um problema frequentemente apontado na literatura 

como um dos principais obstáculos dessa abordagem. O sucesso do SAI 

depende da preparação prévia dos estudantes, e a falta de participação nessa 
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etapa pode comprometer o desempenho na fase presencial da metodologia 

(Bergmann e Sams (2014). Isso reforça a necessidade de estratégias de 

incentivo, como o uso de materiais mais interativos, gamificação e 

acompanhamento mais próximo por parte dos docentes. 

Outro fator crítico identificado foram as limitações de recursos 

tecnológicos ou de acesso dos alunos (75%), o que pode impactar diretamente 

a efetividade da metodologia, uma vez que um SAI frequentemente se baseia 

em plataformas digitais para disponibilizar conteúdos prévios. Esse dado aponta 

para a importância da equidade digital na educação e na adoção de estratégias 

híbridas que combinem recursos online e offline, garantindo a inclusão de todos 

os estudantes (Bacich; Tanzi Neto; Trevisani, 2015). 

A falta de tempo para preparar materiais adequados (50%) também 

surgiu como um desafio significativo, pois a transição para a SAI exige um 

planejamento detalhado e a adaptação de conteúdo para diferentes níveis da 

Taxonomia de Bloom. Como apenas 25% dos professores indicaram dificuldades 

específicas no planejamento de atividades aprovadas à Taxonomia, pode-se 

inferir que há espaço para um aprofundamento maior nesse aspecto, garantindo 

que as atividades propostas favoreçam o desenvolvimento de habilidades 

cognitivas em níveis mais elevados, como análise, síntese e avaliação Ferraz e 

Belhot (2010). 

Portanto, os dados evidenciaram que, embora o SAI apresente 

benefícios claros para o ensino de Astronomia, sua implementação ainda 

enfrenta desafios estruturais e pedagógicos. Para potencializar seus efeitos, é 

fundamental investir em formação continuada para os docentes, desenvolver 

estratégias motivacionais para os alunos e ampliar a infraestrutura tecnológica 

das escolas. Além disso, a articulação entre a SAI e referenciais teóricos como 

a Taxonomia de Bloom pode ser um diferencial para garantir uma aprendizagem 

significativa. 

A análise e discussão dos dados evidenciaram, de forma recorrente e 

consistente, que a formação continuada dos professores é o ponto central das 

questões investigadas. Independentemente do eixo temático abordado, seja a 

aplicação de metodologias ativas, como a sala de aula invertida, seja a 

apropriação da Taxonomia de Bloom como instrumento de planejamento e 
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avaliação, todas as análises convergem para um mesmo desafio: a carência de 

formação continuada adequada. 

Essa lacuna compromete não apenas a implementação eficaz das 

estratégias pedagógicas, mas também a capacidade reflexiva e crítica do 

professor frente às transformações contemporâneas da educação. A formação 

continuada é condição indispensável para o desenvolvimento profissional 

docente, promovendo atualização teórica, ressignificação das práticas e 

fortalecimento da autonomia pedagógica. Portanto, a ausência ou fragilidade 

dessa formação se apresenta como um obstáculo estrutural, que impede a 

consolidação de mudanças significativas nos processos de ensino. 

 

 
6.4.2 Dos dados coletados da coordenação pedagógica 

 

 
A entrevista semiestruturada, com 13 (treze) questões, foi aplicada à 

coordenação pedagógica com o objetivo de compreender a implementação da 

metodologia da sala de aula invertida, articulada com a Taxonomia de Bloom, 

seu impacto nos processos educativos, e sua integração ao planejamento e à 

prática dos professores. No primeiro momento, a entrevista buscou 

contextualizar a experiência do entrevistado como coordenador, delineando seu 

perfil, sua formação e sua trajetória profissional. 

Em seguida, as perguntas abordaram as metodologias ativas, 

investigando o entendimento do entrevistado sobre o tema, o alinhamento com 

a visão pedagógica da instituição, a formação oferecida aos professores e os 

impactos percebidos na compreensão dos alunos. A parte seguinte focou na sala 

de aula invertida, discutindo sua definição, as mudanças na dinâmica das aulas, 

as resistências enfrentadas e sua relação com a Taxonomia de Bloom. Por 

último, a entrevista buscou identificar os efeitos dessa metodologia, com ênfase 

no ensino de Astronomia, além de proporcionar ao entrevistado a chance de 

relatar experiências concretas e apresentar considerações complementares. 

Por razões éticas inerentes à pesquisa, o nome real do participante 

não foi divulgado. Optou-se, portanto, pela atribuição de um nome fictício à 

entrevistada, escolhendo o nome do planeta Vênus, como forma de preservar 

sua  identidade.  Essa  medida  visa  (visou)  garantir  o  anonimato  e  a 
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confidencialidade das informações, assegurando que nenhum dado pessoal seja 

exposto em nenhum momento do estudo. 

A entrevista semiestruturada teve início com uma pergunta voltada à 

identificação do perfil do entrevistado, buscando obter dados sobre sua 

formação, experiência profissional e campo de atuação. 

Essa abordagem é essencial para contextualizar a experiência do 

entrevistado, fornecendo dados relevantes sobre seu tempo de atuação e o 

contexto escolar em que está inserido. Portanto, perguntamos: “Poderia 

descrever sua experiência como coordenador pedagógico ou gestor?” 

(Exemplo: tempo de atuação, níveis de ensino, e contexto escolar). Ver 

quadro 10. 

Quadro 10 - Poderia descrever sua experiência como coordenador pedagógico 
ou gestor?” (Exemplo: tempo de atuação, níveis de ensino, e contexto escolar). 

 

PERGUNTA RESPOSTA 

 

 
Vênus 

“tenho mais de 50 (cinquenta) anos e 2S (vinte e nove) de atuação na 

área da educação. Possuo formação em Pedagogia, com pós- 

graduação em Supervisão e Gestão Escolar e atuo na escola como 

coordenadora pedagógica a mais de 20 anos.” 

Fonte: Pesquisa empírica (2025). 

 

Com 29 anos de atuação, o relato de Vênus revelou um profissional 

com vasta experiência na área da educação. Sua formação acadêmica em 

Pedagogia, complementada por pós-graduação lato sensu em Supervisão e 

Gestão Escolar, demonstrou uma base consistente e especializada. Há mais de 

20 anos, na função de coordenador pedagógico, reflete seu conhecimento e 

capacidade de compreensão da dinâmica escolar. 

Na sequência, a próxima pergunta buscamos compreender o nível de 

familiaridade do entrevistado com as metodologias ativas, sua aplicação no 

contexto educacional e sua relação com a visão pedagógica da instituição. Além 

disso, proporcionou identificar se há alinhamento entre a prática docente e os 

princípios institucionais, bem como possíveis desafios na implementação dessas 

metodologias. Assim sendo, perguntou “Qual é o seu entendimento sobre as 

metodologias ativas? Como ela se alinha com a visão pedagógica da sua 

instituição”? Ver quadro 11. 
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Quadro 11 - “Qual é o seu entendimento sobre as metodologias ativas? Como 
ela se alinha com a visão pedagógica da sua instituição”? 

 

PERGUNTA RESPOSTA % 

 

 
Vênus 

“As metodologias ativas são práticas desenvolvidas em sala de aula 

onde o aluno participa ativamente do processo, com autonomia, 

buscando seu próprio conhecimento com orientação do professor. E 

como exemplos temos sala de aula invertida, aprendizagem baseada 

em problema, gamificação etc. É usada as metodologias na escola por 

alguns professores e são discutidas mais nos planejamentos, mas 

sem formação continuada. Não é mais utilizada por falta de recursos 
digitais e internet” 

Fonte: Pesquisa empírica (2025). 

 

Vênus demonstrou um entendimento claro sobre o conceito de 

metodologias ativas, destacando a participação ativa do aluno e mencionando 

exemplos como a sala de aula invertida, a aprendizagem baseada em problemas 

e a gamificação. Essa visão está em consonância com as metodologias ativas, 

as quais promovem a autonomia, a colaboração e a construção do 

conhecimento, princípios defendidos por teóricos como Dewey (1959), que 

enfatiza a aprendizagem pela experiência, e Freire (1996), que concebe a 

educação como prática de liberdade e diálogo. 

A fala de Vênus evidenciou que a compreensão e a aplicação das 

metodologias ativas na escola ainda são superficiais. Essa limitação reflete-se, 

sobretudo, na redução dessas metodologias ao uso de tecnologias em sala de 

aula, sem uma abordagem mais profunda que considere os fundamentos 

teóricos que as sustentam. Esse contexto pode comprometer a eficácia das 

metodologias ativas, já que sua essência vai além da mera incorporação de 

recursos tecnológicos, envolvendo uma transformação pedagógica que prioriza 

a participação ativa do aluno, a construção crítica do conhecimento e a 

contextualização dos processos de aprendizagem. 

Portanto, é fundamental que os profissionais busquem uma formação 

sólida e reflexiva sobre esses métodos, a fim de implementá-los de maneira 

consistente e alinhada com suas bases teóricas. Uma abordagem mais 

detalhada poderia incluir discussões sobre o papel do professor como mediador 

e a importância do planejamento pedagógico para garantir a efetividade dessas 

práticas (Bacich; Moran, 2018). 
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A pergunta seguinte, procuramos identificar se a instituição oferece 

capacitação ou suporte aos professores para a implementação de metodologias 

ativas, além de compreender como essa formação é estruturada. Isso permitiu 

avaliar se os professores estão sendo preparados especificamente para aplicar 

essas abordagens e se há um suporte institucional que favorece seu efeito. 

Sendo assim, a pergunta foi: “houve algum tipo de formação ou suporte 

oferecido aos professores para a aplicação de metodologias ativas? Como 

isso foi organizado”? Ver quadro 12. 

 
Quadro 12: “Houve algum tipo de formação ou suporte oferecido aos professores 
para a aplicação de metodologias ativas? Como isso foi organizado”? 

 

PERGUNTA RESPOSTA % 

 

 
Vênus 

Formação na escola ainda não, mas sempre se fala nos planejamentos, 

como sugestão de metodologias, aqui se discute com os professores e 

os professores têm conhecimento, mas não temos ainda formação 

continuada referente as metodologias ativas. Os mais novos usam os 

mais antigos, alguns...não usam. 

Fonte: Pesquisa empírica (2025). 
 
 

 

Vênus mencionou que não houve formação continuada específica 

sobre metodologias ativas, apenas discussões nos planejamentos. Isso é um 

ponto crítico, pois a implementação de metodologias ativas exige capacitação e 

suporte contínuo aos professores. Como destacam Bacich e Moran (2018), a 

formação docente é essencial para que os professores se sintam seguros e 

preparados para adotar práticas inovadoras. 

A falta de formação contribui para entender por que apenas alguns 

professores, especialmente os mais jovens, adotam metodologias ativas, 

enquanto os mais experientes tendem a resistir às mudanças. Essa resistência 

é comum em processos de inovação educacional e pode ser superada com 

estratégias de formação que valorizem a experiência dos professores mais 

antigos, ao mesmo tempo em que os incentivam a experimentar novas 

abordagens (Imbernón, 2011). 

Na pergunta “na sua opinião, a metodologia ativa tem contribuído 

para uma melhor compreensão dos alunos? Pode explicar por quê?”, 

buscamos avaliar a percepção sobre o impacto das metodologias ativas na 
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aprendizagem dos alunos. Esse questionamento, viabilizou perceber quais 

aspectos específicos da metodologia são considerados mais práticos ou 

desafiadores, fornecendo percepções sobre sua aplicabilidade e possíveis 

melhorias na prática docente. Ver quadro13. 

 
Quadro 13 - “Na sua opinião, a metodologia ativa tem contribuído para uma 
melhor compreensão dos alunos? Pode explicar por quê?” 

 

PERGUNTA RESPOSTA 

 

 
Vênus 

Sim, os alunos se envolvem mais os conteúdos, nos conhecimentos de 

forma ativa, participa ativamente nas atividades e na troca de 

informações. 

Fonte: Pesquisa empírica (2025). 
 

 

Vênus afirmou que as metodologias ativas, quando aplicadas na 

escola, têm contribuído para um maior envolvimento dos alunos, o que está 

alinhado com estudos que demonstram que essas práticas aumentam o 

engajamento e a motivação (Bergmann; Sams, 2014). Assim sendo, quando os 

alunos se envolvem mais com os conteúdos e participam ativamente dos 

processos de aprendizagem, tornando-se protagonistas na construção do 

conhecimento. Esse engajamento ocorre porque metodologias ativas, como a 

SAI, incentiva a curiosidade, a autonomia e a colaboração, tornando as aulas 

mais dinâmicas e interativas. Para Ausubel (1968), a participação ativa dos 

alunos na construção do conhecimento, por meio de pesquisas, debates e 

atividades práticas, favorece a aprendizagem significativa. 

Além disso, ao participar das atividades e da troca de informações, os 

estudantes desenvolvem habilidades essenciais, como pensamento crítico, 

resolução de problemas e comunicação eficaz. Esse envolvimento não apenas 

melhora a assimilação dos conteúdos, mas também fortalece a motivação e o 

interesse pelo aprendizado, tornando-o mais significativo e conectado com a 

realidade dos alunos. 

Na sequência perguntamos: “quais abordagens ativas são 

desenvolvidas na escola?” Desejamos mapear quais metodologias ativas 

estão sendo aplicadas na escola, permitindo compreender a diversidade de 

estratégias utilizadas e sua adequação ao contexto educacional. Além disso, 
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possibilitou apontar se há uma abordagem institucional estruturada ou se a 

implementação ocorreu de forma isolada pelos professores. Ver quadro 14. 

 
Quadro 14 - “Quais abordagens ativas são desenvolvidas na escola?” 

 

PERGUNTA RESPOSTA 

 

 
Vênus 

Como já falei a você, formação ainda não tivemos, mas nos 

planejamentos são destacadas as metodologias ativas, não tivemos 

formação, mas sim informações sobre as metodologias ativas, mas 

podemos destacar as que os professores utilização sala de aula 

invertida, aprendizagem baseada em projetos, pesquisa de campo, 

mão na massa nos laboratórios, principalmente os professores de 

Ciências. 

Fonte: Pesquisa empírica (2025). 
 

 

A entrevistada Vênus, mencionou que os professores utilizam 

algumas metodologias ativas, como a sala de aula invertida, a aprendizagem 

baseada em projetos, pesquisa de campo e atividades mão na massa, 

especialmente nas disciplinas de Ciências. Essas práticas são consistentes com 

a literatura, que destaca a importância de conectar o conhecimento teórico com 

a prática e o contexto real. 

No entanto, a implementação parece ser fragmentada, dependendo 

da iniciativa individual dos professores, principalmente do componente curricular 

Ciência. Para que as metodologias ativas sejam efetivas, é necessário um 

planejamento integrado e uma cultura escolar que valorize a inovação (Moran, 

2015). 

Logo após, perguntamos: “você conhece a abordagem ativa sala 

de aula invertida? Como você definiria a sala de aula invertida?’’ Essa 

pergunta tinha como objetivo verificar o nível de conhecimento do respondente 

sobre a abordagem da sala de aula invertida e como ele a compreende. Isso 

permitiu reconhecer se os professores estão familiarizados com o conceito e se 

há alinhamento entre sua definição e a literatura pedagógica, além de identificar 

possíveis lacunas na formação docente sobre essa metodologia. Ver quadro 15. 

 
Quadro 15 - “Você conhece a abordagem ativa sala de aula invertida? Como 
você definiria a sala de aula invertida?’’ 

 

PERGUNTA RESPOSTA 
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Vênus 

“Sim, ela foge do tradicional, onde os alunos têm o conhecimento, os 

conteúdos antes e na sala de aula existem debate, discussão e depois 

as atividades e avalição, muito interessante essa metodologia ativa. E 

tem uma interação muito grande entres professores e alunos, eles se 

integram.” 

Fonte: Pesquisa empírica (2025). 
 

 

Sobre a metodologia ativa SAI, Vênus definiu de forma clara sala de 

aula invertida como uma metodologia em que os alunos estudam o conteúdo 

antes da aula e utilizam o tempo em sala para discussões e atividades práticas. 

Essa abordagem é respaldada por estudos que mostram que ela promove a 

autonomia dos alunos e permite um uso mais eficiente do tempo em sala de aula 

(Bergmann; Sams, 2014). 

Destacou ainda, a percepção de maior interação entre professores e 

alunos após a adoção da metodologia ativa SAI. Portanto, destaca o papel do 

professor como facilitador e a importância do diálogo nos processos de 

aprendizagem (Freire, 1996). 

No momento seguinte, procuramos identificar os impactos da adoção 

da sala de aula invertida na dinâmica das aulas e na interação entre professores 

e alunos. A resposta possibilitou observar se ocorreram mudanças no 

engajamento dos estudantes, na participação ativa e no papel do professor como 

mediador do conhecimento, contribuindo para a análise da efetividade da 

metodologia no ambiente escolar. Assim sendo, perguntamos “Você notou 

alguma mudança na dinâmica das aulas e na interação entre professores e 

alunos após a adoção dessa metodologia?” Ver quadro 16. 

 
Quadro 16 - “Você notou alguma mudança na dinâmica das aulas e na interação 
entre professores e alunos após a adoção dessa metodologia?” 

 

PERGUNTA RESPOSTA 

 

 
Vênus 

“Sim, existem um troca de integração entre professores e alunos. 

Existe uma interação maior e os alunos ficam mais atentos na 

aprendizagem.” 

Fonte: Pesquisa empírica (2025). 
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A resposta de Vênus sugeriu que a metodologia adotada promove 

uma maior colaboração e engajamento, elementos essenciais para uma 

aprendizagem significativa. No entanto, a resposta poderia ser mais detalhada, 

explicando como essa interação maior se manifesta e quais estratégias foram 

utilizadas para alcançar esses resultados. 

A interação entre professores e alunos é um dos pilares das 

metodologias ativas, como a sala de aula invertida, que prioriza o protagonismo 

do aluno e a mediação do professor como facilitador. Além disso, seria 

interessante explorar como os professores se adaptam a essa nova dinâmica e 

quais desafios são enfrentados. Essa reflexão poderia ser sistematizada com 

base nas referências citadas, que oferecem um embasamento teórico para 

entender os impactos das metodologias ativas na educação 

Na pergunta “houve alguma resistência inicial por parte dos 

professores em adotar a sala de aula invertida? Como essa resistência foi 

abordada?”, visamos identificar possíveis desafios na implementação da sala 

de aula invertida, especialmente no que diz respeito à aceitação dos professores. 

Além disso, buscamos compreender quais foram as principais dificuldades 

enfrentadas e como a instituição lida com eventuais resistências, permitindo 

analisar estratégias adotadas para a capacitação e adaptação docente a essa 

metodologia. Ver quadro 17. 

 
Quadro 17 - “Houve alguma resistência inicial por parte dos professores em 
adotar a sala de aula invertida? Como essa resistência foi abordada?” 

 

PERGUNTA RESPOSTA 

 

 
Vênus 

“Não, os professores acham uma abordagem significativa, até mesmo 

porque a grande parte dos professores são novos e conhecem as 

metodologias ativas relacionadas as tecnologias. Existem mais uma 

resistência aos professores mais antigos, utilizam as metodologias 

mais antigas e tradicionais. As mudanças são muito deficientes para 

os mais antigos, até mesmo por que já estão em final de carreira.” 

Fonte: Pesquisa empírica (2025). 
 

 

A resposta revelou uma percepção importante sobre o perfil dos 

docentes e sua relação com metodologia ativa SAI. Observamos que os 

professores mais jovens demonstram maior familiaridade com novas 

abordagens, especialmente aquelas que envolvem tecnologias digitais, o que 
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contribui para uma aceitação mais espontânea da metodologia. Por outro lado, 

a resistência dos professores mais experientes é atribuída à preferência por 

práticas tradicionais e a uma possível dificuldade de adaptação, especialmente 

em estágios avançados da carreira 

A resistência dos professores com mais tempo de magistério é um 

fenômeno comum em processos de mudança educacional. Como observado 

por Fullan (2001), a implementação de novas práticas pedagógicas requer 

tempo, suporte e uma abordagem que considere as preocupações e 

experiências dos professores. 

A mudança educacional enfrenta resistência principalmente quando 

os envolvidos, como professores e gestores, não compreendem ou não estão 

convencidos dos benefícios das novas práticas. Essa falta de clareza ou de 

engajamento pode gerar insegurança, desconfiança ou até mesmo a 

manutenção de métodos tradicionais, dificultando a implementação de 

inovações. 

Por isso, é essencial promover formação, diálogo e demonstração 

prática dos impactos positivos das novas abordagens para garantir adesão e 

efetividade. A aplicação de novas práticas ativas, como a SAI, podem 

transformar a escola em um ambiente de experimentação e criatividade, no qual 

os alunos assumem o papel de protagonistas nos processos de construção do 

próprio conhecimento. 

Na ocasião em que perguntamos “qual é o seu entendimento sobre 

a Taxonomia de Bloom e como ela é utilizada no planejamento pedagógico 

da sua instituição?” Esta indagação tinha como objetivo de avaliar o nível de 

conhecimento da coordenadora pedagógica sobre a Taxonomia de Bloom e 

entender como ela é aplicada no contexto da instituição. A resposta poderia 

revelar como a Taxonomia orienta o planejamento e as estratégias pedagógicas, 

além de fornecer reflexões sobre a integração dessa estratégia no 

desenvolvimento das práticas de ensino e na promoção de um aprendizado mais 

estruturado e significativo. Ver quadro 18. 

 
Quadro 18 - “Qual é o seu entendimento sobre a Taxonomia de Bloom e como 
ela é utilizada no planejamento pedagógico da sua instituição?” 

 

PERGUNTA RESPOSTA 
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Vênus 

“tenho conhecimento, mas não tenho domínio e entendimento 

profundo, não usamos a aplicação da taxonomia de Bloom nos 

planejamentos dos professores. Mas sei que alguns professores 

utilizam.” 

Fonte: Pesquisa empírica (2025). 
 

 

A resposta de Vênus indicou que, embora ela tenha algum 

conhecimento sobre a Taxonomia de Bloom, não há um domínio aprofundado 

nem uma aplicação prática dessa abordagem no planejamento pedagógico da 

instituição. Essa situação revelou uma lacuna, uma vez que a Taxonomia de 

Bloom é uma estrutura teórica fundamental para o planejamento de objetivos de 

aprendizagem, ajudando a organizar e hierarquizar as habilidades cognitivas que 

os alunos devem desenvolver, desde níveis mais básicos (como memorização) 

até os mais complexos (como análise, avaliação e criação). 

A falta de aplicação da Taxonomia de Bloom no planejamento 

pedagógico pode limitar a eficácia das metodologias ativas, principalmente a 

SAI, e a qualidade do ensino, já que essa estratégia oferece um guia para 

promover uma aprendizagem mais significativa. Além disso, a ausência de um 

entendimento mais sólido por parte dos profissionais de educação pode refletir 

uma necessidade de formação continuada e de capacitação para integrar teorias 

pedagógicas consolidadas, como a Taxonomia de Bloom, às práticas cotidianas. 

Com base na resposta anterior, a pergunta “Como você vê a 

aplicação da metodologia da Sala de Aula Invertida articulada com a 

Taxonomia de Bloom no desenvolvimento das competências dos alunos? 

Quais são os desafios e benefícios dessa abordagem nos processos 

de ensino e da aprendizagem?” tornou inviável para análise. Embora Vênus 

tenha afirmado possuir algum conhecimento sobre o tema, sua resposta indica 

que a Taxonomia de Bloom não é utilizada no planejamento pedagógico 

dos professores. Dessa forma, a falta de aplicação prática comprometeu 

a possibilidade de uma reflexão fundamentada sobre os impactos e desafios 

dessa 

integração no ensino e na aprendizagem. 

Essa pergunta visava compreender a visão da coordenação 

pedagógica sobre a integração da sala de aula invertida com a Taxonomia de 

Bloom, destacando como essa combinação poderia impactar o desenvolvimento 
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cognitivo dos alunos. A questão também buscava identificar as dificuldades e os 

benefícios percebidos, oferecendo uma visão estratégica sobre a implementação 

dessa abordagem no contexto educacional e sua efetividade no aprimoramento 

das competências dos estudantes. 

Ainda que as duas respostas obtidas não tenham fornecido dados 

suficientes ou significativos para estabelecer uma relação clara entre o uso da 

sala de aula invertida e Taxonomia de Bloom, optamos por prosseguir com a 

entrevista semiestrutura, adaptando as perguntas para focar exclusivamente no 

uso da SAI no ensino de Astronomia. Esse tipo de entrevista permite adaptar as 

perguntas conforme as respostas do entrevistado, garantindo que o foco da 

pesquisa seja mantido mesmo quando alguns aspectos não são explorados de 

forma satisfatória (Gil, 2008). 

Ao direcionar o foco exclusivamente para a sala de aula invertida, 

buscamos garantir que a pesquisa avançasse de maneira produtiva, coletando 

percepções e entendimentos sobre como a metodologia está sendo 

implementada e quais são seus impactos no ensino de Astronomia. Essa 

abordagem permitiu obter dados mais concretos e aplicáveis, evitando 

dispersões que poderiam comprometer a qualidade e o rigor da pesquisa. Dessa 

forma, foi possível concentrar esforços em aspectos específicos e relevantes, 

contribuindo para uma análise mais significativa da aplicação da SAI nesse 

contexto educacional. 

Quando perguntamos “de que maneira você avalia o impacto 

dessa metodologia no aprendizado dos alunos, especialmente nos 

conteúdos de Astronomia?”, procuramos analisar a percepção dos 

professores sobre a eficácia da sala de aula invertida no ensino de Astronomia. 

Ao direcionar a questão para essa área específica, pretendíamos identificar se a 

metodologia favorece a compreensão dos conceitos astronômicos, bem como os 

desafios e benefícios percebidos na aprendizagem dos alunos. Ver quadro 19. 

 
Quadro 19 - “De que maneira você avalia o impacto dessa metodologia no 
aprendizado dos alunos, especialmente nos conteúdos de Astronomia?” 

 

PERGUNTA RESPOSTA 
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Vênus 

“Como falei para você, os professores de Ciências utilização a 

metodologia ativa, é a mais usada por ele, é sala de aula invertida e os 

alunos gostam muito ele se envolve e busca seu conhecimento, mas 

não tenho dados específicos sobre a aplicação nos conteúdos de 

Astronomia.” 

Fonte: Pesquisa empírica (2025). 
 

 

Vênus relatou que os alunos se engajam mais e buscam 

conhecimento de forma autônoma, o que é um indicador positivo da eficácia da 

metodologia. No entanto, a falta de dados específicos sobre o impacto em 

disciplinas que abordam os conteúdos de Astronomia sugere a necessidade de 

uma avaliação mais sistemática e detalhada. É fundamental que a escola 

desenvolva mecanismos para documentar e analisar esses resultados de forma 

consistente, a fim de embasar decisões pedagógicas futuras e garantir a 

melhoria contínua dos processos educativo. 

Logo, a falta de dados específicos sobre o impacto da metodologia 

ativa, especialmente no ensino de Astronomia, indica uma lacuna na avaliação 

dos resultados. Acredita-se que a coleta de dados e a análise sistemática do 

desempenho dos alunos poderiam fornecer evidências concretas sobre a 

eficácia dessa prática ativa. 

Com a pergunta “pode compartilhar algum exemplo de resultados 

positivos ou negativos observados desde a implementação dessa 

metodologia?” procuramos obter exemplos concretos de como a sala de aula 

invertida tem impactado o ambiente escolar, permitindo identificar resultados 

tanto positivos quanto negativos. A resposta forneceu entendimentos relevantes 

sobre os pontos fortes da metodologia, bem como as dificuldades encontradas, 

contribuindo para uma avaliação mais detalhada da sua eficácia e para ajustes 

na prática pedagógica. Ver quadro 20. 

 
Quadro 20 - “Pode compartilhar algum exemplo de resultados positivos ou 
negativos observados desde a implementação dessa metodologia?” 

 

PERGUNTA RESPOSTA 
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Vênus 

“Nas aulas de Ciências. Os alunos de envolvem mais, existem um 

engajamento, buscam pesquisa, leitura, e utilizam o laboratório, a 

maioria se mostra interessados. Percebemos que os alunos buscam 

se próprio conhecimento quando são estimulados. A gente observa 

claramente essa disposição dos alunos na aprendizagem.” 

Fonte: Pesquisa empírica (2025). 
 

 

A resposta demonstrou que a implementação da metodologia ativa 

SAI se restringe as aulas do componente curricular Ciências, trazendo 

resultados positivos, como o maior engajamento dos alunos, a busca por 

pesquisa, leitura e a utilização do laboratório. Esses aspectos são consistentes 

com os princípios das metodologias ativas, que priorizam a participação ativa do 

aluno, a construção do conhecimento e a aplicação prática dos conceitos 

teóricos. O fato de os alunos buscarem "seu próprio conhecimento quando são 

estimulados" reforça a ideia de que a autonomia e a motivação são elementos- 

chave para uma aprendizagem significativa, conforme defendido por teóricos 

como Freire (1996). 

As respostas de Vênus ofereceram uma visão geral sobre a 

implementação das metodologias ativas no ensino fundamental da escola, 

destacando tanto os avanços quanto as limitações. Embora haja indicadores 

positivos, como o maior engajamento dos alunos, a falta de formação docente, 

ausência de integração com a Taxonomia de Bloom com a SAI, a fragmentação 

na implementação e a ausência de uma avaliação sistemática são desafios que 

precisam ser superados. Para garantir uma aplicação mais efetiva e alinhada 

com os princípios teóricos, é essencial investir em formação continuada, 

promover uma cultura de inovação e desenvolver mecanismos de avaliação que 

forneçam dados concretos sobre o impacto dessas práticas. 

As análises e discussões dos dados permitiram identificar padrões, 

tendências, compreensões e reflexões. As conclusões dos professores e da 

coordenação pedagógica apresentam pontos convergentes e divergentes, 

refletindo diferentes perspectivas sobre a implementação da metodologia ativa 

de sala de aula invertida, em articulação com a Taxonomia de Bloom no contexto 

escolar, em espacial ao ensino de Astronomia. As perspectivas apontam avanços 

na aprendizagem dos alunos, mas também identificam desafios que precisam 

ser superados para potencializar os efeitos dessa metodologia ativa. 
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No entanto, a coordenação pedagógica apresenta uma análise mais 

crítica e teórica, destacando a necessidade de integrar novas práticas com 

referenciais teóricos e de promover uma cultura de inovação. Para superar os 

desafios identificados, é essencial adotar uma abordagem sistêmica que 

combine investimentos em formação docente, infraestrutura e avaliação 

sistemática, além de alinhar as práticas pedagógicas com estratégias como a 

Taxonomia de Bloom. Essa integração entre teoria e prática é fundamental para 

garantir uma aprendizagem mais estruturada e significativa. 

Tanto as respostas dos professores quanto as da coordenação são 

insuficientes no que se refere à utilização da Taxonomia de Bloom no 

planejamento, refletindo negativamente na prática docente. A ausência dessa 

estratégia pode comprometer a clareza dos objetivos de aprendizagem, limitar o 

desenvolvimento de habilidades cognitivas mais complexas e enfraquecer a 

intencionalidade dos processos de ensino e da aprendizagem. 

A análise comparativa das entre duas perspectivas sugere que a 

efetivação da SAI no ensino de Astronomia depende de ações integradas entre 

professores e gestão escolar. A formação continuada aparece como um 

elemento central para solucionar vários desafios apontados, especialmente em 

relação à articulação da SAI com referenciais teóricos e ao desenvolvimento de 

estratégias de avaliação adequadas. 

Além disso, a falta de um planejamento sistêmico pode ser um dos 

fatores que dificultam a integração entre professores e coordenação. Portanto, 

um plano estruturado que envolva não apenas a capacitação docente, mas 

também a definição de parâmetros de avaliação e um planejamento pedagógico 

unificado, poderia contribuir significativamente para otimizar a implementação da 

SAI. 

Por fim, a melhoria da infraestrutura tecnológica e o desenvolvimento 

de estratégias para aumentar a motivação dos alunos também se apresentam 

como elementos essenciais para o sucesso da metodologia. Dessa forma, a 

convergência entre professores e coordenação pedagógica deve ser fortalecida, 

garantindo que as metodologias ativas, em especial a SAI, sejam aplicadas de 

maneira eficaz e sustentável dentro do contexto escolar. 
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6.5 Produto educacional da pesquisa 

 
Em sintonia com a RESOLUÇÃO Nº 3.302-CONSEP/UFMA, que 

destaca as características do PPGEEB, no Art. 7º Incisos X, tratando sobre a 

exigência de trabalho de conclusão de Mestrado – Dissertação e o Produto 

Educacional -, o uso da pesquisa aplicada é fundamental para o mestrado 

profissional do referido Programa, pois visa explorar soluções para problemas 

educacionais, contribuindo de maneira significativa e direta para a concepção do 

produto educacional, o qual é desenvolvido com o propósito de fornecer suporte 

para um ensino mais significativo. 

Nesse sentido, a possibilidade da utilização da pesquisa aplicada 

viabiliza a obtenção de um produto e reitera uma intervenção pedagógica como 

objeto de transformação social. Assim sendo, Pereira (2019, p19) afirma 

Acreditamos que o processo da pesquisa aplicada indica ou sugestiona 
o formato que os resultados deverão assumir (obra de arte, blog, 
dissertação, software, dentre outros). O importante é que tal formato 
seja fidedigno ao processo da pesquisa que levou a esses produtos, 
demonstrando a relação teoria e metodologia, conhecimento e prática 
profissional, avanço científico e inovação tecnológica. Para isso, o rigor 
é parte essencial do produto final. (Pereira, 2019). 

 

Considerando a sequência das etapas da metodologia da pesquisa e 

sua fundamentação, emerge, neste momento, a concretização do produto da 

pesquisa, que será um caderno digital de sequência didática com orientações 

sobre o planejamento e implementação da metodologia sala de aula invertida em 

articulação com a Taxonomia de Bloom no ensino de conteúdos de Astronomia 

como estratégias e recursos para uso pedagógico. 

O caderno digital que está integrado à redação final da dissertação de 

Mestrado e conta com os seguintes enfoques para adoção da SAI: concepções, 

conceituações e histórico, passos detalhados para planejar, desenvolver e 

implementar; orientações sobre como selecionar e desenvolver recursos de 

aprendizagem prévios (vídeos, podcasts , links, textos, etc.); indicações de 

plataformas e recursos digitais; direcionamento para organizar e estruturar as 

atividades em sala de aula, incluindo discussões em grupo, atividades práticas, 

avaliações e feedback; referências acadêmicas e tópicos relacionados. 

Como estratégia para superar os desafios e dificuldades identificados 

ao  longo  da  pesquisa,  é  essencial  incorporar  ao  caderno  digital  as 
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fundamentações teóricas apresentadas na dissertação, tornando-o uma 

extensão e um detalhamento do estudo. Essa ampliação visa consolidar e 

potencializar as bases conceituais que sustentam a proposta, assegurando um 

embasamento teórico consistente e alinhado às demandas educacionais. Tal 

abordagem justifica-se pelo caráter do produto educacional, que se configura 

como uma proposta de aplicação prática, necessitando, portanto, de um 

referencial teórico bem fundamentado e abrangente para garantir sua eficácia e 

relevância no contexto pedagógico. 

Ao integrar e expandir esses referenciais teóricos e as sequências 

didáticas, buscamos estabelecer um diálogo significativo entre teoria e prática, 

promovendo uma aplicação coerente e eficaz das estratégias educacionais no 

contexto do ensino de Astronomia. Essa abordagem fortalece o caráter científico 

do estudo, ao mesmo tempo em que oferece subsídios para a superação dos 

desafios identificados, contribuindo para a construção de um conhecimento 

pedagógico sólido e aplicável. 

O Caderno Digital para adoção da SAI articulada com a Taxonomia de 

Bloom no Ensino de Astronomia é um recurso pedagógica meticuloso e prático, 

destinado a professores interessados em integrar a metodologia da sala de aula 

invertida com a Taxonomia de Bloom para abordar conceitos de astronomia de 

maneira significativa e progressiva. Sendo assim, este produto educacional está 

organizado no sentido de orientar educadores na elaboração de sequências 

didáticas que exploram a SAI, os níveis cognitivos da Taxonomia de Bloom, 

promovendo o protagonismo dos estudantes, o desenvolvimento de 

competências críticas e investigativas interativa organizadas de forma clara e 

sequencial, com aplicações práticas e teóricas voltadas ao cotidiano escolar no 

ensino Astronomia no nível Fundamental. 

O produto educacional, intitulado Caderno Digital, com o título Sala de 

Aula Invertida no Ensino de Astronomia (ver Figura 22), está estruturado em 

tópicos, precedidos por uma apresentação, uma introdução e um sumário (ver 

Figura 23). Além desses elementos iniciais, são destacados os conceitos de 

metodologias ativas, sua relação com as competências gerais da Base Nacional 

Comum Curricular (BNCC) e as principais características da sala de aula 

invertida (ver Figura 24). 
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Figura 22 – Capa do produto educacional 

 

Fonte: Elaborado pelo pesquisador 
 
 

 
Figura 23 – Sumário 

 

Fonte: Elaborado pelo pesquisador 
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Figura 24 – Metodologias ativas 

 

Fonte: Elaborado pelo pesquisador 

 
A seguir, destaca-se a integração entre a sala de aula invertida e a 

Taxonomia de Bloom, com ênfase em seus objetivos e funcionamento, 

ressaltando a progressão estruturada, a personalização da aprendizagem, o 

engajamento dos estudantes e o desenvolvimento integral (ver Figura 25). 
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Figura 25 – Sala de aula invertida 
 

Fonte: Elaborado pelo pesquisador 
 
 

Além disso, abordamos a relação entre as Tecnologias Digitais (TD) e 

a Sala de Aula Invertida (SAI) no tópico “Como a tecnologia impulsiona a sala de 

aula invertida com a Taxonomia de Bloom”. Também são apresentadas 

sugestões e orientações para a escolha de recursos, como aplicativos, 

plataformas digitais e softwares interativos. Adicionalmente, são destacadas as 

contribuições da Inteligência Artificial (IA) e da Inteligência Artificial Generativa 

(IAG) no contexto educacional, com ênfase em suas aplicações práticas no 

planejamento de atividades e na oferta de feedback imediato (ver Figura 26). 
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Figura 26 – Como a tecnologia impulsiona a sala de aula invertida com a 
Taxonomia de Bloom 

 

Fonte: Elaborado pelo pesquisador 
 
 

Na sequência evidenciamos a estrutura da Taxonomia de Bloom na 

sequência didática da SAI, salientando o Antes da Aula: Lembrar e entender 

(atividades prévias e materiais preparatórios); o Durante a Aula: Aplicar, analisar 

e avaliar (atividades interativas e de aprofundamento); e o Depois da Aula: 

Aplicar, analisar, avaliar e criar (Consolidação e criação (projetos práticos e 

reflexões críticas). (Ver figura 27) 
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Figura 27 – Estrutura da Taxonomia de Bloom 

 

Fonte: Elaborado pelo pesquisador 
 
 

Posteriormente, enfatizamos a relevância do ensino de Astronomia, 

destacando o desenvolvimento de habilidades científicas e do pensamento 

crítico, sua conexão com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e a 

integração das Tecnologias Digitais (TD) e dos Recursos Educacionais Digitais 

(RED) na disciplina. Também são apresentadas sugestões de aplicativos e 

simuladores que podem ser utilizados no ensino de Astronomia (ver Figura 28). 
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Figura 28 – Ensino de Astronomia 
 

Fonte: Elaborado pelo pesquisador 
 
 

No tópico seguinte, abordamos a integração entre o ensino de 

Astronomia e a abordagem da Sala de Aula Invertida (SAI), alinhada à 

Taxonomia de Bloom. Apresenta-se a configuração do planejamento de 

atividades nas etapas antes, durante e depois da aula, destacando como esses 

momentos podem ser articulados para promover uma aprendizagem 

significativa, ativa e contextualizada (ver Figura 29). 
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Figura 29– integração entre o ensino de Astronomia e a abordagem 

 da Sala de Aula Invertida 

 

Fonte: Elaborado pelo pesquisador 
 
 

Em seguida, apresentamos um exemplo de organização dos 

processos de ensino utilizando a Sala de Aula Invertida (SAI) em articulação 

com a Taxonomia de Bloom, por meio de um modelo prático e estruturado que 

demonstra como aplicar essas duas abordagens integradas em uma sequência 

didática. Também é apresentada a estrutura de arranjo e organização do 

planejamento com base na Taxonomia de Bloom dentro da abordagem da SAI 

(ver Figura 30). Subsequentemente, são destacadas dicas para a escolha de 

Recursos Educacionais Digitais (RED), com orientações práticas e critérios 

pedagógicos que auxiliam os professores na seleção dos recursos mais 

adequados às suas aulas (ver Figura 31). 
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Figura 30 - Exemplo de organização do processo de ensino utilizando a Sala 
de Aula Invertida 

 

Fonte: Elaborado pelo pesquisador 
 
 
 

 
Figura 31 - Dicas 

 

Fonte: Elaborado pelo pesquisador 
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Por fim, apresentamos uma sugestão de roteiro para vídeos de pré- 

aula (ver Figura 32), bem como propostas de sequências didáticas práticas que 

aplicam a Taxonomia de Bloom à Sala de Aula Invertida (SAI), organizadas por 

objetivos de aprendizagem, materiais necessários e estratégias de avaliação. 

Também são oferecidas sugestões e dicas de recursos, como aplicativos, 

plataformas digitais e softwares interativos (ver Figura 33). 

 
Figura 32 – Sugestão de roteiro para vídeos de pré-aula 

 

Fonte: Elaborado pelo pesquisador 
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Figura 33 – Sugestão de roteiro para vídeos de pré-aula 

 
 

Fonte: Elaborado pelo pesquisador 
 
 

 
Com o objetivo de otimizar a visualização do caderno digital, sua 

organização foi sistematizada em um quadro, proporcionando uma disposição 

mais estruturada das informações. Esse arranjo facilita a compreensão de sua 

configuração e identificação dos conteúdos. Ver quadro 21. 

 
Quadro 21 - Estrutura organizacional do caderno digital 

 

Apresentação 

Introdução 

TÓPICOS SUBTÓPICOS 

Metodologias Ativas 

- Conceitos 
- Relação entre BNCC e Metodologias ativas 
- Importância de novas estratégias para potencializar a 
aprendizagem 

Metodologia Ativa de sala de 
aula invertida 

- Estrutura básica e característica da SAI 
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Sala de aula invertida e 
Taxonomia de Bloom 

- Objetivos da Taxonomia de Bloom 
- Por que a Taxonomia de Bloom 

Como a tecnologia impulsiona 
a sala de aula invertida com a 

Taxonomia de Bloom 

- Vantagens do uso das TDIC e RED na SAI articulada a 
Taxonomia de Bloom 
- Recursos digitais (Principais IAG, Plataformas de 
Aprendizagem, de vídeos, criação de vídeos, podcasts e 
quizzes. 

Estrutura da Taxonomia de 
Bloom na sequência didática 

da SAI 

- Antes da Aula: Lembrar e entender (atividades prévias e 
materiais preparatórios) 
- Durante a Aula: Aplicar, analisar e avaliar (atividades 
interativas e de aprofundamento) 
- Depois da Aula: Consolidação e criação (projetos práticos e 
reflexões críticas) 

Ensino de Astronomia - Relevância e importância do ensino de Astronomia 
- Conexão com a BNCC e exemplos práticos 

Integração de TDIC e RED no 
Ensino de Astronomia. 

- Sugestões de recursos como aplicativos, plataformas digitais 
e softwares interativos 

Integração entre o ensino de 
Astronomia e abordagem da 
SAI alinhada à Taxonomia de 

Bloom. 

- Configuração de planejamento de atividades nas etapas 
antes, durante e depois da aula. 
- Como podem ser articulados para promover uma 
aprendizagem significativa, ativa e contextualizada. 

Exemplo de organização do 
processo de ensino usando a 
SAI e a Taxonomia de Bloom 

- Modelo prático e estruturado de como aplicar essas duas 
abordagens integradas em uma sequência didática 
- Estrutura de arranjo e organização de planejamento 
utilizando a Taxonomia de Bloom na abordagem SAI 

Dica para escolha dos RED - Orientações práticas e critérios pedagógicos para ajudar 
professores a selecionar os recursos mais adequados às suas 
aulas 

Sugestão para roteiro para 
vídeo de pré-aula 

- Orientar o professor na elaboração de um vídeo didático 
curto, objetivo e envolvente, que será assistido antes da aula 
presencia 

Propostas de Sequências 
Didáticas 

- Tema: - Tema: Movimento Aparente do Sol 
- Tema: Movimentos das Marés (Habilidade 
- Tema: Orientação e Localização (Habilidade 
- Tema: Tamanho e Distância (Habilidade 
- Fases da Lua (Habilidade 
- Eclipse Solar e Lunar 
- Movimentos da Terra e as estações do ano 

Considerações finais 

Fonte: Elaborado pelo pesquisador 
 
 

Com o intuito de materializar as contribuições desta pesquisa para a 

prática docente, disponibilizamos, em anexo, o produto educacional resultante 

do estudo. Esse recurso foi elaborado com o objetivo de subsidiar os processos 

de ensino e aprendizagem dos objetos de conhecimento da Astronomia, 

promovendo práticas pedagógicas que favoreçam o desenvolvimento do 

pensamento crítico, a autonomia dos estudantes e a construção ativa do 

conhecimento. 
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7 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 
Com a finalidade de destacar a importância da articulação entre a 

metodologia ativa de sala de aula invertida, a Taxonomia de Bloom e as 

Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação (TDIC) nas práticas 

pedagógicas contemporâneas. Essa integração foi abordada não apenas como 

uma inovação metodológica, mas também como uma resposta às 

transformações sociais, culturais e tecnológicas que influenciaram a educação 

no século XXI. 

A conexão entre as duas abordagens no ensino de Astronomia 

emergiu como uma contribuição para a prática educacional, proporcionando uma 

abordagem integrada que vincula a ciência ao cotidiano dos alunos, ao mesmo 

tempo em que promove a autonomia e o protagonismo nos processos de 

aprendizagem. O estudo foi fundamentado na problematização que evidencia a 

deficiência na formação de professores para o ensino dos objetos de 

conhecimento da Astronomia, a escassez ou ausência de livros didáticos 

específicos sobre o tema, bem como os desafios e as oportunidades decorrentes 

do avanço das tecnologias digitais e da incorporação de novas práticas 

pedagógicas. 

Diante disso, a questão central foi: Como a sala de aula invertida, 

articulada à Taxonomia de Bloom, impacta a prática docente na abordagem dos 

conteúdos de Astronomia nos anos finais do Ensino Fundamental? O objetivo 

geral foi analisar como a sala de aula invertida, articulada à Taxonomia de Bloom, 

impacta para a abordagem dos conteúdos de Astronomia nos anos finais do 

Ensino Fundamental. Para garantir um percurso sistemático de investigação, 

foram estabelecidas questões e objetivos específicos, estruturados de forma a 

aprofundar a compreensão do fenômeno estudado e possibilitar reflexões 

fundamentadas sobre estratégias de intervenção no contexto educacional. 

A escolha por uma abordagem metodológica qualitativa, de natureza 

aplicada, com objetivos exploratórios e descritivos, aliada à utilização de 

instrumentos como questionário misto e entrevista semiestruturada, possibilitou 

uma compreensão mais criteriosa do objeto de estudo e a efetiva coleta e 

análise dos dados. O uso combinado da pesquisa exploratória, da revisão 

bibliográfica e do estudo de caso favoreceu a contextualização do fenômeno 

investigado em 
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sua realidade concreta, permitindo a identificação de que forma o fenômeno se 

manifesta, considerando suas complexidades, interações e especificidades. 

O objetivo geral deste estudo foi alcançado de maneira satisfatória. 

Os dados coletados permitiram uma análise detalhada das percepções e 

experiências relacionadas à integração da Sala de Aula Invertida e da Taxonomia 

de Bloom no ensino de Astronomia. Além disso, os achados permitiram identificar 

padrões e reconhecer tendências, contribuindo para ampliar as reflexões sobre a 

efetividade da temática. 

No decorrer do estudo, tornou-se evidente a necessidade de explorar 

mais profundamente etapas da sequência didática da SAI com os níveis 

cognitivos destacados na Taxonomia de Bloom. A pesquisa evidenciou que 

enquanto a Sala de Aula Invertida reorganiza o tempo e o espaço de 

aprendizagem, a Taxonomia de Bloom fornece uma estrutura para garantir que 

os alunos desenvolvam habilidades cognitivas cada vez mais complexas. Juntas, 

essas abordagens podem promover uma aprendizagem significativa e alinhada 

com as demandas do mundo contemporâneo. Essa abordagem, alinhada à 

Base Nacional Comum Curricular (BNCC), potencializa o desenvolvimento de 

competências essenciais e favorece uma aprendizagem relevante e 

interdisciplinar. 

Os resultados dos dados coletados evidenciaram que os profissionais 

da educação reconheceram aspectos positivos na aprendizagem dos estudantes 

com a aplicação da metodologia ativa de sala de aula invertida, como a 

participação ativa e o maior envolvimento dos alunos. No entanto, também 

destacaram desafios que ainda precisam ser superados para maximizar os 

resultados dessa abordagem integrada aos processos de ensino e da 

aprendizagem. 

Entre os principais desafios, ressaltam-se a insuficiência de 

programas de formação continuada para os docentes, a falta de capacitação 

específica para o uso eficaz das metodologias ativas, a resistência à mudança 

por parte de alguns educadores e a escassez de recursos tecnológicos 

adequados, fatores que dificultam a implementação plena dessa metodologia e 

limitam seus efeitos positivos. 

Apesar dos avanços observados, como o aumento do engajamento 

dos alunos e a promoção de uma aprendizagem mais ativa e autônoma, a 

implementação das metodologias ativas, especialmente quando articuladas a 

abordagens como a aprendizagem significativa e a Taxonomia de Bloom, 
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ainda enfrenta obstáculos relevantes no contexto educacional. Embora tais 

estratégias favoreçam o protagonismo discente e o desenvolvimento de 

habilidades cognitivas superiores, sua efetivação depende de condições 

institucionais, formativas e estruturais que nem sempre estão plenamente 

asseguradas. 

Entre os principais desafios identificados, destacam-se: a 

insuficiência de formação continuada e de capacitação específica dos 

docentes, apontando a formação docente como eixo estruturante da mudança 

pedagógica; a resistência à mudança por parte de alguns profissionais, 

frequentemente relacionada à falta de familiaridade com os novos paradigmas 

educacionais; a escassez de recursos tecnológicos, que limita a aplicação de 

estratégias como a Sala de Aula Invertida; além da aplicação fragmentada das 

metodologias e da ausência de uma avaliação sistemática dos processos e 

resultados.  

Tais elementos indicam a urgência de políticas educacionais 

integradas, voltadas ao fortalecimento da formação docente, à melhoria das 

condições materiais das escolas e ao desenvolvimento de mecanismos de 

acompanhamento e avaliação que assegurem a coerência, a continuidade e a 

eficácia das práticas pedagógicas inovadoras. 

A formação continuada aparece como um elemento central para 

superar essas dificuldades, especialmente no que se refere à integração da sala 

de aula invertida com referenciais teóricos sólidos e à definição de estratégias 

avaliativas eficazes. 

Para potencializar essa abordagem, é fundamental investir na 

qualificação docente, fomentar uma cultura de inovação e estabelecer 

mecanismos de avaliação que possibilitem mensurar, de forma precisa, os 

impactos da metodologia nos processos de ensino e da aprendizagem. No 

entanto, a efetivação dessas práticas exige tempo, recursos e formação 

docente adequada. Superar essas barreiras é fundamental para assegurar que 

os benefícios propostos se concretizem, promovendo uma educação mais 

inclusiva, dinâmica e alinhada às demandas contemporâneas. 

O estudo apontou, ainda, que as práticas pedagógicas, embora 

constituídas como dimensões sociais influenciadas por contextos históricos e 

culturais, são constantemente revisadas e adaptadas em resposta aos desafios 

impostos pela contemporaneidade. Uma análise teórica baseada em autores 

como John Dewey e Paulo Freire, somada à discussão sobre o papel do 

professor e da escola nas metodologias ativas, apontou caminhos para uma 
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prática educativa mais engajada e transformadora. Além disso, a inclusão das 

TDIC e da Inteligência Artificial como instrumentos de personalização e inclusão 

educacional reforça a importância de compensar a formação docente e a 

organização escolar para atender às demandas de um mundo em constante 

mudança. 

A inclusão da Astronomia no contexto educacional e no 

desenvolvimento da pesquisa mostrou-se especialmente relevante, 

considerando tanto os desafios quanto às potencialidades do ensino dessa 

Ciência no século XXI. A análise histórica do ensino de Astronomia no Brasil, em 

consonância com as orientações da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), 

reforça sua importância como campo de estudo essencial para a formação 

integral dos estudantes. O estudo também ressaltou a importância de ampliar o 

investimento em materiais didáticos e na formação de docentes, por meio de 

cursos que integram os conteúdos de Astronomia às metodologias ativas, 

fortalecendo as possibilidades de ensino 

A metodologia adotada nesta pesquisa resultou na elaboração de um 

caderno digital de sequência didática para a implementação da Sala de Aula 

Invertida integrada à Taxonomia de Bloom no ensino de Astronomia. Esse 

processo destacou a capacidade inovadora de produtos educacionais que 

articulam teoria e prática, promovendo um ensino mais estruturado e 

significativo. A construção de uma sequência didática, fundamentada nos seis 

níveis da Taxonomia (lembrar, entender, aplicar, analisar, avaliar e criar), permite 

integrar objetivos de aprendizagem claros em cada fase do processo, 

promovendo um percurso pedagógico estruturado. 

Esta pesquisa não apenas fortalece o campo acadêmico ao ampliar o 

conhecimento sobre metodologias ativas, em especial a sala de aula invertida 

em articulação com a Taxonomia de Bloom, mas também oferece subsídios 

concretos para a prática docente, possibilitando a implementação de estratégias 

pedagógicas alinhadas às demandas contemporâneas da educação. Ao 

reafirmar o potencial da Sala de Aula Invertida como uma abordagem 

transformadora, este estudo evidencia seu impacto na promoção de um ensino 

mais dinâmico e significativo, capaz de engajar professores e estudantes em um 

processo de aprendizagem relevante e adequado às exigências da era digital.  

Espera-se que os resultados deste estudo possam contribuir para o 

avanço das práticas pedagógicas voltadas à transformação da educação, 

promovendo uma formação mais significativa e adequada às demandas atuais 

da formação humana. Nesse contexto, a utilização de metodologias ativas, 
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especialmente a Sala de Aula Invertida articulada à Taxonomia de Bloom, 

evidencia-se como uma abordagem didático-pedagógica que favorece o 

desenvolvimento de habilidades cognitivas complexas, ao estimular a 

participação ativa dos estudantes no processo de aprendizagem, com base na 

mobilização do conhecimento prévio e na progressão dos níveis cognitivos do 

lembrar ao criar. 

A articulação entre essas abordagens possibilita uma ressignificação 

do papel do professor e do estudante, incentivando práticas mais reflexivas, 

autônomas e centradas no protagonismo discente. Diante disso, sugere-se que 

futuras pesquisas aprofundem a análise dos impactos dessa articulação em 

distintos componentes curriculares e contextos educacionais, assim como 

investiguem as condições institucionais, formativas e metodológicas 

necessárias à sua implementação efetiva. Tais estudos poderão fornecer 

subsídios teóricos e práticos para o aprimoramento das políticas educacionais 

e para a consolidação de práticas docentes inovadoras e pedagogicamente 

sustentadas. 
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APÊNDICE A – QUESTIONÁRIO APLICADO AOS PROFESSORES 
 

 
Prezado(a) Professor(a), 

 
 

Este questionário tem como objetivo coletar informações sobre o seu 

conhecimento teórico e prático acerca das metodologias ativas de ensino, com 

foco na aplicação da sala de aula invertida associada à Taxonomia de Bloom no 

ensino de Astronomia nas séries finais do Ensino Fundamental. 

O instrumento de pesquisa é misto, composto por questões abertas e 

fechadas, e os dados coletados serão utilizados na pesquisa de mestrado 

intitulada METODOLOGIA ATIVA DE SALA DE AULA INVERTIDA E A 

TAXONOMIA  DE  BLOOM  APLICADOS  AOS  CONTEÚDOS  DE 

ASTRONOMIA: Um estudo de caso nos anos finais do ensino fundamental em 

uma Instituição Pública de educação no Maranhão, desenvolvida no âmbito do 

Programa de Pós-Graduação em Gestão de Ensino da Educação Básica, sob 

orientação do Prof. Dr. João Batista Bottentuit Júnior. 

Solicitamos a gentileza de responder a todas as perguntas a seguir. 

As informações fornecidas serão tratadas com sigilo e utilizadas exclusivamente 

para fins acadêmicos. 

Agradecemos a sua colaboração. 

 
Parte 1: Perfil do Respondente 

1. Qual é a sua faixa etária? 

( ) 22 a 32 anos ( ) 33 a 43 anos 

( ) 44 a 54 anos  ( ) 55 a 64 anos ( ) 65 ou mais 

2. Qual é o seu tempo de atuação como docente? 

( ) Menos de 1 ano ( ) 1 a 5 anos 

( ) 6 a 10 anos  ( ) Mais de 10 anos 

3. Qual é o seu nível de formação acadêmica? 

( ) Graduação ( ) Especialização 

( ) Mestrado  ( ) Doutorado 

4. Qual licenciatura você possui, quais disciplinas e ano leciona? 

Licenciatura:  Disciplina(s):  

 

Parte 2: Conhecimento sobre Metodologias Ativas e Sala de Aula Invertida 
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5. Você já ouviu falar sobre metodologias ativas de ensino? 

( ) Sim ( ) Não 

6. Qual é o seu nível de conhecimento sobre metodologias ativas? (responda 

apenas se marcou "Sim" na questão anterior) 

( ) Superficial ( ) Intermediário ( ) Avançado 

7. Você já participou de formações ou cursos sobre metodologias ativas? 

( ) Sim ( ) Não. Comenta sobre a formação  

 

 

8. Quais metodologias ativas você conhece? (marque todas as que se aplicam). 

(  ) Sala de aula invertida (  ) Aprendizagem baseada em problemas 

(  )  Aprendizagem  baseada  em  projetos  ( )  Ensino  híbrido 

( ) Gamificação ( ) Outro (especifique):    

9. Você já utilizou a sala de aula invertida nos conteúdos de Astronomia? 
 

( ) Nunca ( ) Sim, raramente ( ) Sim, ocasional 

( ) Sim, frequentemente ( ) Sim, sempre   

10. Na sua percepção, o SAI contribui para o aprendizado dos alunos em 

Astronomia? Explique brevemente:  

 

 

 

 

Parte 3: Conhecimento sobre a Taxonomia de Bloom 

11. Você conhece a Taxonomia de Bloom? 

( ) Nunca ouvi falar  ( ) Já ouvi falar, mas não sei detalhes 

( ) Conheço os conceitos básicos ( ) Tenho um bom conhecimento e utilizo com 

frequência 

12. Como você conheceu a Taxonomia de Bloom? (marque todas as que se 

aplicam) 

( ) Formação inicial ( ) Cursos de capacitação ou treinamento 

( ) Pesquisas e leituras individuais ( ) Indicação de colegas ou gestores 

( ) Outro (especifique):   

13. Na sua opinião, as habilidades propostas pela Taxonomia de Bloom 

favorecem a aplicação da sala de aula invertida no ensino de Astronomia? 

( ) Sim, plenamente ( ) Sim, parcialmente 

( ) Não sei dizer  ( ) Não favorecem 

 
Parte 4: Práticas e Desafios no Ensino de Astronomia com a sala de aula invertida 
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14. Quais resultados você observa ao utilizar a sala de aula invertida no ensino 

de Astronomia? (marque todas as que se aplicam) 

( ) Maior engajamento e participação nas atividades 

( ) Melhor compreensão de conteúdos complexos 

( ) Desenvolvimento do pensamento crítico 

( ) Aplicação do conhecimento em diferentes contextos 

( ) Maior autonomia no aprendizado 

( ) Não percebo resultados significativos 

15. Quais são os principais desafios que você encontra ao implementar a sala de 

aula invertida no ensino de Astronomia? (marque todas as que se aplicam) 

( ) Planejamento de atividades que contemple diferentes níveis da Taxonomia de 

Bloom 

( ) Dificuldade de motivar os alunos a realizarem as atividades pré-aula 

( ) Falta de tempo para preparar materiais adequados 

( ) Recursos tecnológicos insuficientes ou acesso limitado dos alunos 

( ) Outro (especifique):   

 

16 - Gostaria de compartilhar algum comentário, sugestão ou experiência 

adicional sobre o uso da Sala de Aula Invertida, Taxonomia de Bloom ou 

ensino de 

Astronomia?  
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APÊNDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA PROFESSORES APÓS A 

APLICAÇÃO DA SAI EM SALA DE AULA 

 
Objetivo: Avaliar as percepções, desafios e impactos da metodologia da sala 

de aula invertida no processo de ensino e da aprendizagem. 

 

 
01 - Poderia descrever sua experiência como coordenador pedagógico ou 

gestor? (Exemplo: tempo de atuação, níveis de ensino, e contexto escolar) 

02 - Qual é o seu entendimento sobre as metodologias ativas? Como ela se 

alinha com a visão pedagógica da sua instituição? 

03 - Houve algum tipo de formação ou suporte oferecido aos professores para a 

aplicação de metodologias ativas? Como isso foi organizado? 

04 - Na sua opinião, a metodologia ativa tem contribuído para uma melhor 

compreensão dos alunos? Pode explicar por quê? 

05 – Quais abordagens ativas são desenvolvidas na escola? 

06 – Você conhece a abordagem ativa sala de aula invertida? Como você 

definiria a sala de aula invertida? 

07 – Você notou alguma mudança na dinâmica das aulas e na interação entre 

professores e alunos após a adoção dessa metodologia? 

08 - Houve alguma resistência inicial por parte dos professores em adotar a sala 

de aula invertida? Como essa resistência foi abordada? 

09 - Qual é o seu entendimento sobre a Taxonomia de Bloom e como ela é 

utilizada no planejamento pedagógico da sua instituição? 

10 - Como você vê a aplicação da metodologia da sala de aula invertida 

articulada a Taxonomia de Bloom no desenvolvimento das competências dos 

alunos? Quais são os desafios e benefícios dessa abordagem no processo de 

ensino-aprendizagem? 

11 – De que maneira você avalia o impacto dessa metodologia no aprendizado 

dos alunos, especialmente nos conteúdos de Astronomia? 

12 – Pode compartilhar algum exemplo de resultados positivos ou negativos 

observados desde a implementação dessa metodologia? 

13 - Há algo mais que você gostaria de compartilhar sobre a implementação da 

sala de aula invertida na sua instituição? 
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APÊNDICE C – PRODUTO EDUCACIONAL 
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ANEXO A - CARTA DE APRESENTAÇÃO PARA CONCESSÃO DE PESQUISA 

DE CAMPO 
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ANEXO B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DOS 

PARTICIPANTES DA PESQUISA 

 

 


