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Resumo 

Neste trabalho, apresentamos a análise do contexto de ensino de 
aulas de física de uma escola pública federal. A partir de uma in-
tervenção educacional com a aplicação de um material com abor-
dagem tecnológica e interdisciplinar, investigamos a aprendiza-
gem de estudantes dos primeiro e terceiro anos do Ensino Médio. 
O contexto foi analisado com o intuito de descrever a situação de 
ensino e levantar possíveis fatores que influenciam, de forma posi-
tiva ou negativa, o entendimento dos conteúdos estudados. Elabo-
ramos uma ferramenta metodológica, denominada Mapa de Epi-
sódio, para analisar as sequências de aula em três perspectivas: 
Engajamento, Aprendizagem de conteúdos e Interação com o ma-
terial. Os resultados dessa análise conduziram outros focos de in-
vestigação, além de terem feito parte da triangulação posterior 
para interpretar os resultados gerais da pesquisa. 
 

                                           
+ Identifying factors that influence learning through teaching context analysis 
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Abstract  

We report in this paper context an analysis of Physics classes in a 
Public School. We elaborated a thematic unit in a technological 
and interdisciplinary view, which was studied by first and third 
grades High School students. The research focus was identifying 
factors that can bear on learning, on positive or negative way. We 
elaborated  a  methodological  tool  to  analyze  the  context, called 
Episode Maps. Through these maps we investigated context on 
three   perspectives:   involvement,   learning   of   contents   and  
interaction with the unit. The results of this analysis guided other 
purposes  on  different  investigations.  They  were  also  used  for 
triangulations  and  posterior  interpretations   of   the   general 
research results. 
 
Keywords: Teaching Context. Learning. Physics Teaching. 

I. Introdução 

As pesquisas em Ensino de Ciências, em geral, consideram o contexto 
como elemento essencial quando temas sobre a aprendizagem são investigados.  A 
relevância das situações de ensino é incorporada nos parâmetros metodológicos e 
teóricos, na determinação de evidências, nas discussões e interpretações dos resul-
tados.  

Muitas investigações utilizam ferramentas de análise que têm, subjacente 
à sua concepção, a incorporação da relevância do contexto. É o caso, por exemplo, 
de pesquisas fundamentadas em aportes socioculturais (BARBOSA, 2009; SAN-
TOS; MOTIMER, 2008; SCOTT; MORTIMER, 2007), que utilizam ferramentas 
como análise do discurso (LIMA TAVARES et al, 2010; AGUIAR et al, 2010; 
MORTIMER; SCOTT, 2002;) ou que consideram como dado as argumentações 
dos estudantes (NASCIMENTO et al, 2008; VILLANI; NASCIMENTO, 2003). 

O contexto também se mostra essencial para analisar dados de natureza 
específica, como no caso de respostas a entrevistas que remetem a lembranças de 
situações de ensino (WYKROTA; BORGES, 2006), tarefas ao longo de uma inter-
venção didática (AMANTES, 2009), gravações de grupos de atividades (MEN-
DES, 2005) e pré/pós testes (COELHO; BORGES, 2008), dentre outros. As inter-
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pretações dos resultados congregam, em maior ou menor escala, elementos das 
situações de ensino, e evidências são determinadas por características específicas 
dessas situações. 

Embora o contexto de ensino seja considerado nas pesquisas como essen-
cial para analisar, interpretar e descrever fenômenos educacionais, em geral, ele 
não se constitui como unidade de análise direta. Ao se referir a um objeto cujo 
estudo é de difícil delimitação, identificar atributos das situações de ensino que 
possam ser considerados unidades qualitativas de análise de uma maneira coerente 
não é tarefa fácil. Entretanto, o contexto é um elemento essencial para fundamentar 
investigações que remetem a questões do ensino e da aprendizagem e, portanto, 
devemos promover discussões sobre metodologias que levem em consideração 
seus aspectos de maneira mais sistemática. 

O contexto de ensino pode ser explorado em muitas perspectivas. Uma 
forma é identificar fatores que se compõem como possíveis indicadores de apren-
dizagem.  Nesse sentido, ele nos fornece um dado de segunda ordem, relevante 
para conduzir outras investigações. Esse tipo de metodologia favorece a triangula-
ção de dados que, por sua vez, se constitui em método promissor de análise. Atra-
vés da triangulação, podemos avaliar o fenômeno investigado sob diferentes aspec-
tos e obter evidências mais consistentes; isso subentende maior coerência da pes-
quisa, clareza nas interpretações e objetividade dos resultados (SAGLAM-
ARSLAN, 2010; GOLAFSHANI, 2003; GORARD, 2002). 

Neste trabalho, apresentamos a análise do contexto realizada em uma pes-
quisa que teve como propósito investigar a aprendizagem de estudantes do primei-
ro e terceiro anos do Ensino Médio em uma intervenção educacional. Apresenta-
remos, neste relato, uma metodologia construída para analisar o contexto, a qual 
nos serviu para identificar fatores que foram considerados como indicadores de 
aprendizagem e testados como variáveis, em análise posterior. 

II. Aspectos gerais da pesquisa 

A pesquisa conduzida se deteve à questão da aprendizagem de conteúdos 
científicos, tecnológicos e conteúdos da área de interseção entre esses domínios 
(híbridos). Procuramos identificar fatores (tais como a maturidade, familiaridade 
com o tema e foco de estudo) que indicassem o progresso no entendimento de 
alunos do Ensino Médio ao estudarem uma Unidade Temática sobre o funciona-
mento da televisão. 

Interpretamos o progresso em termos da exposição do entendimento nas 
tarefas realizadas durante o estudo. Como indicativo de entendimento, considera-
mos a habilidade para lidar com diversas situações em termos procedimentais 
(COELHO; BORGES, 2010; AMANTES; BORGES, 2006; MILLAR; KING; 
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1993; MILLAR; LIN BELL, 1993) e a capacidade em conceitualizar, explicitar ou 
descrever os conteúdos aprendidos (AMANTES, 2005). Consideramos que essas 
habilidades crescem e variam ao longo do tempo, sendo influenciadas por fatores 
externos e internos ao sujeito, como o estado emocional, as relações sociais, a 
familiaridade com o tema e a linguagem (FISCHER, 1980, 2006). 

Utilizamos métodos qualitativos e quantitativos para análise dos nossos 
dados. Fizemos análise qualitativa por sistemas categóricos baseados na Taxono-
mia SOLO (BIGGS; COLLIS, 1982), nas ferramentas de Lógica de Argumentação 
– Lectical Assessment System – LAS (DAWSON, 2004), na classificação por con-
teúdos (RAPPOLT-SCHLICHTMANN et all, 2007), na Teoria de Habilidades 
Dinâmicas (FISCHER, 2006) e na perspectiva docente de avaliação (AMANTES, 
2009). A análise qualitativa também se fez presente para avaliar as situações de 
ensino, realizada a partir da construção de mapas de episódios. A análise quantita-
tiva foi realizada pelo modelamento Rasch (MEAD, 2008) dos dados dicotômicos 
obtidos pela categorização das respostas e por testes de hipótese, regressão linear, 
regressão múltipla e testes de correlação. 

Os dados brutos consistiram em gravações de áudio, anotações de caderno 
de bordo, entrevistas com os estudantes e relatos escritos. Adotamos, para essa 
investigação, a concepção da existência de níveis hierárquicos de entendimento, 
determinantes para caracterizar sua forma e estrutura, de maneira semelhante à 
realizada por Pazialle e Fischer (1998), Yang (2000), Panizzon (2003), Holmes 
(2004), Coelho e Borges (2010) e Saglam-Arslan (2010). 

Com o objetivo de investigar como progride o entendimento, analisamos o 
desempenho de estudantes do Ensino Médio, ao responderem um teste de conhe-
cimento e ao discutirem questões relativas a conteúdos do domínio das ciências e 
da tecnologia. Essa análise (não reportada neste trabalho) foi realizada consideran-
do parâmetros apontados por uma análise exploratória do contexto, conduzida no 
sentido de verificar fatores determinantes e discriminantes da aprendizagem duran-
te a intervenção educacional. Neste trabalho, será exposta tal análise, feita a partir 
dos dados de gravação de áudio dos grupos de atividades e das anotações do ca-
derno de bordo da pesquisadora. 

III. O contexto 

A investigação foi conduzida em uma escola pública de Ensino Médio que 
oferece, além do currículo regular, o ensino técnico profissionalizante em patologia 
clínica, eletrônica, química e instrumentação. O ingresso é feito por concurso pú-
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blico e por progressão do Ensino Fundamental para o Ensino Médio, a partir de 
uma escola de Ensino Fundamental pertencente à mesma IFES. 

As aulas ocorrem no período diurno, de manhã e à tarde, em período inte-
gral de estudos. Os alunos têm aulas teóricas e práticas de disciplinas típicas do 
Ensino Médio, além de disciplinas que visam desenvolver outras habilidades, com 
a fabricação de peças em madeira, metal, vidro e relativas à formação de cada área.  
O ano é dividido em três trimestres e a avaliação é feita de maneira formal, com 
provas escritas e trabalhos. 

A pesquisa contou com a participação de seis turmas do primeiro ano do 
Ensino Médio (cento e quarenta e sete alunos) e cinco turmas do terceiro (cento e 
treze alunos), totalizando duzentos e sessenta participantes.  Na instituição não há 
separação por sexo; portanto, lidamos tanto com moças como com rapazes, com 
idades variando entre 15 e 18 anos. 

Os estudantes do primeiro ano ainda não são separados por áreas, fazendo 
a opção pelo ensino técnico a partir do segundo ano. As turmas do terceiro ano, por 
outro lado, foram distintas em relação ao foco de formação: havia estudantes de 
eletrônica, patologia clínica, química, instrumentação e estudantes que optaram 
pelo Ensino Médio Regular. Todos os estudantes do primeiro e terceiro anos da 
escola foram submetidos à mesma intervenção educacional.  

Na instituição, as aulas da disciplina de Física são realizadas em sala con-
vencional e laboratório, com duração de 50 minutos cada. No primeiro ano, os 
alunos assistem três aulas teóricas por semana, sendo duas delas geminadas. Esses 
estudantes têm duas aulas de laboratório geminadas a cada 15 dias.  Para o terceiro 
ano, há quatro aulas semanais, agrupadas em duas por dia, geminadas. Nessas 
aulas, são feitas atividades relativas à teoria e à prática, de acordo com o planeja-
mento semanal dos professores. 

Nas aulas de Física, a abordagem mantém o foco no aluno, ou seja, o en-
sino prima por tarefas e atividades em que ele se desenvolve a partir do seu próprio 
engajamento. Essa é uma postura adotada pelos professores da disciplina em virtu-
de de suas acepções e reflexões sobre o ato de aprender e sobre o papel do profes-
sor no processo

2
.   

                                           
2 É importante ressaltar que o grupo de professores da escola é fortemente envolvido com 
pesquisas na área de ensino e que, tanto a postura em relação ao foco de aprendizagem no 
aluno como a questão da adoção do currículo em espiral estão fundamentadas por resultados 
de pesquisas desses professores e de colaboradores, das suas práticas docentes e reflexões e 
discussões a respeito do ensino. 



                                                                                                                          Amantes, A. e Borges, O.   278 

O currículo em espiral (BRUNER, 1960, BORGES; BORGES, 2001) é 
outro ponto que diferencia o formato das aulas de Física. Nessa disciplina, os alu-
nos estudam os mesmos temas, mas não exatamente o mesmo conteúdo e a mesma 
abordagem no decorrer das três séries; esse estudo é feito com diferentes níveis de 
profundidade ao longo do período escolar. Essa adoção também decorre da con-
cepção dos professores de Física da instituição em relação ao processo de aprendi-
zagem. A ideia presente nessa ação é a de o conhecimento sobre algo é construído 
ao longo do tempo (BRUNER, 1960, 1983; LEWIN, 1936; BIGGS; COLLIS, 
1982), marcado por diferentes fatores e inclusive pela história de aprendizagem 
dos estudantes (FISCHER, 1980). Essa perspectiva é adotada no projeto de refor-
mulação curricular realizado na instituição, onde Vaz et al (2007) apontam algu-
mas das vantagens dessa estrutura, como a possibilidade do aluno ter uma visão 
geral de toda Física logo no primeiro ano e o possível aumento do interesse e a 
motivação dos alunos, já que vários assuntos são trabalhados.  

Os alunos que participaram da pesquisa estudaram uma Unidade Temática 
sobre o funcionamento da televisão. Durante doze aulas desenvolveram tarefas e 
atividades guiadas pelo material. Eles receberam apostila contendo textos e fizeram 
simulações no computador, registrando suas atividades em lápis e papel. Os alunos 
do primeiro ano haviam finalizado o estudo de Movimento Uniforme e Variado, 
tendo visto, ainda, Medidas e Erros no laboratório, Trabalho e Energia e Calor 
(Energia interna e Temperatura, Capacidade Térmica, Calor Específico e Primeiro 
Princípio da Termodinâmica) antes da intervenção. Os do terceiro ano estudaram 
Mecânica, revisitando conteúdos como Quantidade de Movimento, Leis de New-
ton, Trabalho e Energia. 

A Unidade Temática serviu como material de ensino e como instrumento 
de pesquisa. Sua aplicação foi feita pelos próprios professores da disciplina, fami-
liarizados com o material antes da intervenção. A intenção foi abordar conteúdos 
de natureza científica e outros de natureza tecnológica, de uma maneira a integrar 
essas duas áreas do conhecimento. Além disso, procuramos desenvolver um mate-
rial que pudesse ser estudado igualmente por alunos de diferentes séries do Ensino 
Médio, incorporando conteúdos que, de certa forma, pressupõem conhecimentos 
aprendidos em séries anteriores ou que podem ser acessados em diversos meios de 
comunicação. O material foi elaborado com foco em princípios gerais e, portanto, 
não teve intuito de apresentar conceitos científicos em sua definição formal. Esses 
conceitos foram incorporados na medida em que eram importantes para o entendi-
mento de algum processo ou fenômeno específico, mas num contexto interdiscipli-
nar, com enfoque tecnológico. Nesse sentido, não foi uma preocupação antecipar-
nos em relação a conceitos desconhecidos, uma vez que o pressuposto foi o de que 
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qualquer estudante pudesse aprender o conteúdo, “desde que esse tenha sido apre-
sentado de uma forma honesta” (BRUNER, 1960). Desse ponto de vista, apoiamo-
nos na ideia de que a estrutura de um conhecimento pode ser aprendida sem que 
sua total complexidade e relações sejam estabelecidas em um primeiro contato 
(PIAGET, 1995; FISCHER 1980, 2006; BIGGS; COLLIS, 1980). Dessa maneira, 
a abordagem dos conteúdos é geral, permitindo ao estudante aprendê-los como 
novidade ou aprofundar seu entendimento quando o assunto lhe é familiar.  

O caráter de abordagem contextual e interdisciplinar foi considerado den-
tro da perspectiva dos Parâmetros Curriculares Nacionais – PCNs (BRASIL, 
1999). Tivemos como propósito manter o foco no princípio geral de funcionamen-
to da televisão, e não utilizar o aparato para explicar fenômenos físicos específicos. 
Assim, o tema contemplou os processos presentes desde a captura da imagem e do 
som, passando pela sua transformação em sinal elétrico e codificação, até sua re-
cepção e reprodução pelo equipamento. Abarcou atividades de lápis e papel, de 
computador e outras tarefas, como jogos e discussões. 

A escolha pelo tema e pelo tipo de abordagem se baseou na perspectiva de 
favorecer “a aquisição de conhecimentos básicos, a preparação científica e a 
capacidade de utilizar as diferentes tecnologias relativas às áreas de atuação.” 
(BRASIL, 1999). A Unidade abordou elementos de diferentes áreas e campos do 
conhecimento, buscando integrar conteúdos de disciplinas diversas. Isso nos per-
mitiu fazer uma análise levando em consideração o progresso do entendimento nos 
distintos domínios. 

As aulas de todas as turmas foram acompanhadas pela pesquisadora. Co-
mo os alunos trabalharam em grupos de quatro a sete componentes, as discussões 
foram gravadas por grupo. Em cada aula, uma breve exposição teórica era feita 
pelo professor, seguida de definição e distribuição das tarefas. No restante das 
aulas, os alunos exploravam a apostila e os programas no computador (cada grupo 
contou com um computador), discutiam os assuntos da tarefa e respondiam às 
atividades, individualmente ou em conjunto, a depender do que era solicitado. O 
professor atendia, nesse momento, aos grupos separadamente, sanando as dúvidas 
e esclarecendo o conteúdo, quando solicitado. 

Os professores tiveram a flexibilidade de se apropriar do material para 
considerarem ou não em suas avaliações; sendo assim, a avaliação dos conteúdos 
estudados foi diferenciada de uma série para outra. No terceiro ano, houve avalia-
ção formal (prova), na qual os conteúdos da unidade foram inseridos, além de 
outros conteúdos trabalhados no trimestre. Os testes e as tarefas entregues em cada 
aula também foram corrigidos e pontuados pelos professores dessa série. No pri-
meiro ano, a avaliação feita pelos docentes foi em termos de engajamento compor-
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tamental, sendo que os conteúdos não foram contemplados na prova trimestral. As 
tarefas e atividades (as mesmas feitas pelos alunos do terceiro ano) não foram 
corrigidas, mas pontudas em relação à sua entrega.  

Essa diferenciação em termos de avaliação não comprometeu a análise da 
pesquisa, uma vez que os dados coletados foram distintos das avaliações formais 
feitas pelos professores. Os dados utilizados não foram associados às notas e nem à 
correção dos docentes. Apesar de nos apropriarmos dos testes e das atividades 
escritas (mas não das provas formais) para coleta de dados, as repostas dos estu-
dantes foram avaliadas de forma totalmente independente dos critérios estabeleci-
dos pelos professores para atribuição de suas notas. Dessa forma, os parâmetros 
adotados para investigar a aprendizagem foram estabelecidos pela construção de 
um sistema próprio da pesquisa (adequado aos pressupostos teóricos, objetivos e 
desenho metodológico), sendo considerada uma mesma base de comparação entre 
os grupos (os testes, as atividades e as tarefas consideradas para análise foram os 
mesmos). 

Neste trabalho, entretanto, focalizamos somente a análise dos dados obti-
dos das gravações de áudio e do caderno de bordo, a partir dos quais elaboramos 
Mapas de Episódios. Esses mapas serviram como ferramenta para analisar o con-
texto de ensino e são apresentados a seguir. 

IV. Construção dos mapas de episódios 

Sete grupos em toda a amostra não permitiram a gravação das discussões. 
Como obtivemos um total de cinquenta e nove grupos gravados, a amostra da po-
pulação pesquisada foi representativa e esse fato não comprometeu nossa análise. 
O Quadro 01 mostra a relação de grupos. 

Para cada aula, gravamos aproximadamente quarenta e cinco minutos das 
discussões e atividades dos grupos (cinco a sete grupos). Assim, uma única aula foi 
gravada de cinco a sete perspectivas diferentes: na composição de cada aula utili-
zamos dados de, em média, duzentos e setenta minutos. Obtivemos, ao todo, em 
torno de quarenta horas de gravação para cada turma. Tendo conduzido a pesquisa 
em seis turmas do primeiro ano e cinco do terceiro, que estudaram o material em 
doze aulas, obtivemos no total cerca de quatrocentas horas gravadas de discussões 
dos grupos de atividades.  

Construímos um método de análise dessas gravações em que não foram 
feitas transcrições completas. Inicialmente, fizemos demarcações de episódios que 
se mostraram relevantes em termos de conteúdo e em termos de discussão sobre o 
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material e o tipo de abordagem realizada. Essas demarcações foram feitas por 
códigos que nos permitiram acessar esses episódios em qualquer instante.  

 
Quadro 01- Grupos gravados e não gravados em cada turma pesquisada 

Primeiro ano                               Terceiro ano 
Turma Grupos 

gravados 
Grupos não 

gravados 
Grupos 

gravados 
Grupos não 

gravados 
1 6  6  
2 6  5  
3 5  4 2 
4 7  3 3 
5 4 1 7 1 
6 6    

Total 34 1 25 6 
 
Em seguida, separamos os trechos de acordo com as demarcações, agru-

pando os que continham o mesmo tipo de conteúdo. De posse do caderno de bordo, 
fizemos descrições genéricas de cada aula, reportando a conduta do professor, a 
dinâmica da aula, o engajamento da turma como um todo e as discussões feitas na 
exposição dos temas e explicações gerais. Esses dois dados, interpretados em um 
primeiro instante, serviram para mapear as aulas, tanto em relação aos aspectos 
mais gerais da turma como em relação ao comportamento de cada grupo em parti-
cular. 

Para analisar o contexto de ensino, foi necessário utilizar um método que 
abrangesse os parâmetros da turma e os específicos dos grupos, uma vez que a 
dinâmica se alternou entre trabalhos em conjunto e explanações do professor. Para 
fazer a análise, elaboramos um mapa geral, o qual denominamos de Mapa de Epi-
sódio. 

Eles se constituíram de indicações dos trechos das gravações em que hou-
ve discussão sobre o conteúdo ou sobre a Unidade, relatos sobre as atividades e a 
condução das aulas pelo professor, além de explicitar, para cada aula, as caracterís-
ticas do comportamento de cada grupo. Neles foram transcritos partes dos episó-
dios ou apontamentos sobre o conteúdo.  

Os episódios foram demarcados segundo duas perspectivas: 
� particularidades em relação ao conteúdo e 
� particularidades em relação à Unidade. 
As “particularidades em relação ao conteúdo” dizem respeito a episódios 

nos quais houve discussões sobre os conteúdos estudados na Unidade e conteúdos 
diversos relacionados aos temas. Também fazem parte desses episódios discussões 
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que incorporam elementos que vão além do conteúdo da Unidade, mas que surgi-
ram a partir do processo de estudo da mesma. 

Na parte de “particularidades em relação à Unidade”, demarcamos epi-
sódios nos quais descrevemos as impressões dos estudantes em relação ao material. 
Esses episódios retratam como os alunos do primeiro e terceiro anos lidaram com a 
abordagem e como as tarefas foram realizadas. Os trechos nos quais identificamos 
expressões desse tipo são mais restritos em relação aos trechos onde houve discus-
são do conteúdo. Por isso, em uma única aula, às vezes obtivemos apenas uma 
sequência dessa natureza. 

Esse método de análise do contexto nos possibilitou traçar o perfil de en-
gajamento de cada grupo no decorrer das aulas. Nessa perspectiva, consideramos o 
grupo como unidade e descrevemos seu comportamento ao longo do tempo. Isso 
foi feito com o foco de atenção voltado à identificação das interações entre os 
componentes, entre os componentes e o professor e a integração dos estudantes 
com o material. 

Para cada aula foi construído um mapa, onde estão especificados os três 
tipos de dados: i) as expressões dos alunos, de acordo com o critério de conteúdo e 
o critério de qualidade da Unidade; ii) os perfis de cada grupo e iii) as observações 
gerais, que explicitam os eventos mais significativos, bem como a dinâmica geral 
de condução do professor. O Quadro 02 é um exemplo de Mapa de Episódio de 
uma aula do terceiro ano. 

No campo de observações gerais há descrição, em ordem cronológica, dos 
acontecimentos da aula, o que propicia uma visão geral da dinâmica e da conduta 
do professor. Ainda nesse campo, está a caracterização de cada grupo, ou seja, uma 
sucinta descrição do comportamento dos estudantes que trabalharam em conjunto, 
realizando as tarefas do dia. 

Como os mapas de episódio constituem o dado de segunda ordem relativo 
às gravações em áudio e caderno de bordo, eles foram utilizados para que o contex-
to de ensino fosse avaliado. Analisamos esses mapas para a caracterização desse 
contexto, para relatar o engajamento das turmas durante a realização das tarefas e 
para que as diferenças entre primeiro e terceiro anos em relação ao estudo em geral 
fossem avaliadas, tanto em termos dos focos de discussão como em termos da 
receptividade ao material. Essa análise foi estritamente qualitativa e serviu para o 
detalhamento do contexto e para o apontamento dos indicadores de aprendizagem, 
considerados em análise posterior. Além de fornecer os indicadores, os resultados 
da análise do contexto foram utilizados para fazer uma triangulação com os resul-
tados de outras análises. Isso possibilitou que evidências mais contundentes para 
fundamentar nossas interpretações e discussões fossem obtidas.  
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Quadro 02: Exemplo de mapa de episódio.  Fonte: Dados da Pesquisa 
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V. Análise  

A análise reportada neste trabalho se concentra somente na descrição do 
contexto. Ela foi realizada a partir dos dados obtidos pelas gravações de áudio e 
anotações de caderno de bordo, sistematizados e interpretados a partir dos Mapas 
de Episódios já descritos. A análise feita para a aprendizagem, baseada em testes e 
atividades realizados por todos os estudantes, não é aqui relatada.  

Para desenvolver a análise exploratória do contexto, estabelecemos o cri-
tério de separação das séries em relação a três aspectos principais: engajamento, 
aprendizagem do conteúdo e abordagem do material. 

 
V.1 Engajamento 

Caracterizamos o contexto de estudo pelas observações gerais que, nos 
mapas de episódio, correspondem a um relato de como foi a condução da aula em 
um determinado dia. As sequências descritas dizem respeito à dinâmica da aula, 
sendo as etapas reportadas de forma cronológica.  

No Quadro 03, podemos verificar, por série, sequências de observações 
em dez aulas de cinquenta minutos (as aulas eram geminadas, por isso o relato se 
resume a cinco aulas). As descrições dessas sequências revelam um decréscimo no 
engajamento comportamental (COELHO, 2011) dos estudantes do terceiro ano. 
Podemos observar que, na primeira aula, quando o professor expõe o conteúdo e os 
estudantes realizam as atividades no mesmo instante (a dinâmica é tal que o pro-
fessor expõe um slide no projetor multimídia e o estudante responde a algumas 
questões), há uma participação efetiva na aula. As questões levantadas pelo profes-
sor são discutidas por toda a turma, sendo que a grande maioria dos estudantes se 
empenha em realizar as tarefas de lápis e papel. 

Na segunda aula, os alunos do terceiro ano começam a explorar o arquivo 
em PowerPoint e demonstram interesse pela forma como o conteúdo está exposto. 
Prestam atenção à explicação do professor, mas já sinalizam pouco engajamento 
para discutir o conteúdo. Na terceira aula, observamos uma resistência para realizar 
as tarefas. Nessa aula, era preciso que o grupo, por si só, explorasse o programa, 
mas tendo o auxílio do professor e da pesquisadora para sanar dúvidas. A maioria 
não demonstrou interesse, e a quantidade de tarefas a serem realizadas foi contes-
tada. Na quarta aula, a falta de interesse no estudo da Unidade é explícita. Os estu-
dantes pouco discutem o conteúdo e mostram preocupação com a avaliação da 
tarefa, não com a aprendizagem.  
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A quinta aula, que teve uma abordagem mais lúdica – houve um jogo para 
simulação da transmissão e recepção dos sinais – também se mostrou pouco inte-
ressante para os alunos do terceiro ano. As tarefas foram claramente realizadas em 
decorrência da avaliação feita pelo professor; não houve motivação pessoal para 
finalização do estudo.  

Na turma do primeiro ano, por outro lado, a motivação e o engajamento 
permanecem durante todas as atividades, e até se intensificam, como podemos 
perceber na descrição da quarta aula. Na primeira aula, há intensa discussão sobre 
conceitos de Física, e a pesquisadora colabora mais com a professora na condução 
das atividades. Os estudantes se mostram muito interessados nos slides e fazem 
perguntas além dos conteúdos expostos. A segunda aula é marcada por agitação 
dos alunos, mas, pelas gravações, constatamos que as discussões são, na grande 
maioria, relacionadas aos conteúdos do material. A motivação para o estudo é 
claramente maior nessa aula, em que eles começam a explorar o arquivo em Po-
werPoint. 
A terceira aula não foi gravada para essa turma da primeira série. Na quarta aula, 
observamos maior interesse dos alunos do primeiro ano em discutir a digitalização 
dos sinais: eles questionam a professora durante a exposição do conteúdo e se 
mostram empenhados em entender como ocorre o processo de transmissão por 
ondas eletromagnéticas, fazendo referências ao seu conhecimento cotidiano. Na 
quinta aula, mostram-se engajados para fazer o jogo proposto na tarefa e rapida-
mente conseguem associá-lo ao processo de transmissão. 

A análise feita para essas duas turmas mostra a perspectiva geral das sé-
ries que estudaram o material. As turmas apresentaram características distintas no 
decorrer do estudo, mas as observações gerais em relação a como se desenvolve-
ram as aulas não apresentam muita diferença. Salvo algumas exceções de compor-
tamento de grupos específicos de uma e outra série, as sequências aqui apresenta-
das refletem o estudo da Unidade como um todo, para as duas séries. 

 
V.2 Foco da aprendizagem 

As discussões sobre o conteúdo estudado nos fornecem informações sobre 
o foco de atenção e sobre o nível das discussões entre os grupos investigados. Nos 
mapas de episódios, esse dado é obtido pelo item “particularidades em relação ao 
conteúdo”. Essas demarcações não representam transcrições, apesar de algumas 
serem expressões de falas dos estudantes.  
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Quadro 03: Seqüências de observações de aulas. Fonte: Dados da Pesquisa 
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Pela análise das sequências dos episódios, verificamos que os estudantes 
do primeiro ano fazem discussões, em sua maior parte, sobre conteúdos escolares. 
De um modo geral, esse é o padrão observado em relação às discussões de conteú-
do dessas turmas. A professora é muito solicitada para explicações e as discussões 
são mais superficiais, em se tratando dos conceitos tecnológicos. 

Na turma W eles têm interesse em aprender o conceito científico de ondas 
eletromagnéticas e identificam, a todo instante, a partes da Unidade onde esse 
conceito aparece. Na turma Z, muitos conteúdos são discutidos, mas sempre em 
busca da definição científica. Eles falam de radiofrequência, modulação, prótons e 
elétrons, mas as discussões não são voltadas para entender como esses elementos 
estão presentes no processo de funcionamento da TV: eles tentam entender os 
conceitos de forma fragmentada. Na turma K o mesmo é observado: as discussões 
giram em torno da definição de conteúdos. Quando a professora explica processos 
de digitalização, não há muita interação do grupo. 

Na grande maioria das aulas, os alunos do primeiro ano mostraram inte-
resse em entender os conceitos científicos escolares do ponto de vista de defini-
ções, o que não foi objetivo da Unidade Temática. Quando questionados sobre o 
processo geral, esses alunos demonstraram mais dificuldade em responder corre-
tamente do que os alunos do terceiro ano. 

Analisando as mesmas sequências dos mapas para os estudantes do tercei-
ro ano, percebemos que o foco da discussão está nos processos, não nos conceitos 
específicos. Embora os estudantes discutam alguns conceitos, como o de som, na 
turma B, a atenção geral está em como fenômenos ligados ao funcionamento da 
TV ocorrem, como a gravação de um DVD, na turma A. 

As definições científicas sobre conceitos, como os de carga elétrica, onda 
eletromagnética, frequência ou timbre não são o foco de atenção, embora ocorram 
em alguns momentos. As questões levantadas pelos alunos do terceiro ano dizem 
respeito ao funcionamento de determinados aspectos e mecanismos da produção, 
transmissão e interpretação de sinais. Os conteúdos científicos aparecem eventu-
almente quando estudam outro fenômeno, como a questão do atrito na turma C, ao 
se referir ao movimento de um objeto (no slide sobre varredura da tela). 

Dessa forma, podemos dizer que, na maioria das aulas do terceiro ano, os 
estudantes levantam questões mais relacionadas a processos gerais, sem se deter 
em especificações conceituais. As discussões vão além de definições escolares de 
conceitos específicos. Uma possível explicação para esse resultado é que os estu-
dantes dessa série estão familiarizados e já aprenderam a maioria dos conceitos 
escolares reportados no material com uma abordagem que prima por definições. 
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Sendo assim, eles aprendem o conteúdo em outra perspectiva, de uma forma mais 
generalizada: os significados são construídos no domínio dos processos estudados. 

 
V.3 Interação com o material 

Em algumas demarcações de episódios, descrevemos as impressões dos 
estudantes em relação ao material que estudaram. Os trechos nos quais identifica-
mos expressões desse tipo foram mais restritos em relação aos trechos onde houve 
discussão do conteúdo. Por isso, em uma única aula, às vezes obtivemos apenas 
uma sequência dessa natureza.  

Pelas sequências analisadas, constatamos que, em relação à abordagem, os 
alunos do primeiro ano demonstraram grande aceitação. Eles se interessaram pelas 
animações e pelos conteúdos, fazendo as explorações com entusiasmo. O interesse 
pode ser constatado em afirmações como “Eu quero saber mais sobre o assunto.” 
ou “Eu quero entender melhor!”. Um aluno chega a cogitar fazer eletrônica, ao 
estudar o material: “Essa matéria é legal... deu até vontade de fazer eletrônica.” 

Essas expressões, tomadas em todos os tempos da aplicação da Unidade, 
demonstram que, de um modo geral, o interesse do primeiro ano em relação ao 
material foi intensificado pelo tipo de abordagem, diferenciada em termos de apre-
sentação do conteúdo. Para esses alunos, houve entusiasmo ao realizar as ativida-
des e este não foi decrescendo no decorrer do estudo, apesar de considerarem al-
gumas das tarefas de difícil execução: “Nó, que bonitinho... mas é mais complica-
do de entender...” 

Essa dificuldade na realização das tarefas foi constatada para a maioria 
dos grupos de atividade de todas as turmas do primeiro ano. Ela ocorreu, princi-
palmente, quando os estudantes responderam a questões relacionadas à tecnologia, 
tanto digital como analógica. Eles tiveram dificuldade, sobretudo, em sistematizar 
o conhecimento para responder às questões, que não se referiam de forma direta 
aos conteúdos, mas exigiam uma interpretação para que fossem respondidas. As-
sim, eles expressam um sentimento de incapacidade em realizar as tarefas: “sou 
muito burro... tô copiando”, “se a gente deixar em branco (...) vai parecer que a 
gente é burro”. Ainda avaliam seu desempenho, dizendo não estarem aprendendo 
o conteúdo por não conseguirem responder a determinadas questões: “Assim eu 
não entendo nada... me entregam um monte de atividade, como quer que entenda 
alguma coisa?” 

As sequências identificadas para o terceiro ano demonstram que os alu-
nos, em geral, não se interessaram pela abordagem, explicitando pouco ou nenhum 
entusiasmo para realizarem as tarefas. Eles questionam muito a relevância do con-
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teúdo para o Vestibular: “Essa matéria é inútil... nem cai no Vestibular”. Conside-
ram o material pouco específico para aprofundarem o entendimento: “(...) é uma 
visão muito superficial de ondas eletromagnéticas.” “é um material básico.” 

Apesar de constatarmos interesse inicial pela Unidade, o mesmo decai na 
medida em que as aulas se seguem, indicando um evidente desconforto dos estu-
dantes frente ao estudo de conteúdos que eles consideram gerais demais – “É di-
vertido, mas é tão vazio, né?” – e que não darão o suporte que eles gostariam para 
o exame de Vestibular: “isso aqui é interessante mas não vai servir de nada”. 

Esse comportamento pode ser identificado em todas as turmas do terceiro 
ano. Na visão desses estudantes, o estudo da Unidade Temática não teve relevância 
escolar na medida em que não abordou conteúdos escolares que contemplassem 
diretamente o programa do Vestibular. 

Em relação às atividades e às tarefas realizadas, os alunos dessa série a-
presentaram evidente desagrado em relação à quantidade de questões para serem 
respondidas: “Professora, o exercício tá muito grande...”. Além disso, afirmaram 
que os exercícios não eram passíveis de serem resolvidos porque o material não os 
respondia diretamente: “o material que dão pra gente não responde nada que 
pergunta”. 

VI. Resultados e discussão 

 Neste trabalho, procuramos apresentar uma análise exploratória do con-
texto de ensino de uma Unidade Temática, a partir de uma ferramenta metodológi-
ca construída para esse fim. O intuito foi explicitar a ferramenta e as potencialida-
des de seu uso, em especial como instrumento de indicação de fatores de influência 
da aprendizagem. 

Na análise de exploração do contexto, verificamos que, em relação ao en-
gajamento comportamental, os estudantes do primeiro ano se sobressaíram em 
relação aos do terceiro ano. Esse fator (engajamento comportamental) foi o primei-
ro indicador que a análise do contexto apontou como possível preditor de aprendi-
zagem. Na análise do progresso do entendimento, ele entrou como uma das variá-
veis a serem testadas pela análise de Regressão Múltipla.  

Outro resultado dessa análise foi relacionado ao foco de atenção: os alu-
nos do primeiro ano discutiram assuntos mais relacionados ao contexto científico-
escolar (definição de conceitos formais, entendimento de fenômenos físicos, bioló-
gicos, etc.), enquanto os estudantes do terceiro ano se concentraram em discussões 
mais no âmbito da tecnologia. Esse resultado, em especial, evidencia a impossibi-
lidade de estimularmos da mesma forma estudantes marcados por histórias de 
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aprendizagem distintas (neste caso, em fases diferentes), ainda que com uma mes-
ma intervenção. Em outros trabalhos relataremos a avaliação da aprendizagem 
desses estudantes, estabelecida a partir de parâmetros teóricos e metodológicos que 
nos permitiram fazer comparações entre eles. Neste relato, apontamos que o foco 
de atenção foi um importante indicador e que, avaliado a partir de outros resulta-
dos, foi essencial para a interpretação das diferenças em relação ao progresso no 
entendimento. 

Alguns fatores gerais foram identificados na análise, mas não foram ex-
plorados de maneira sistemática. A motivação intrínseca e a motivação extrínseca

3
 

são alguns desses fatores. O fato de ter sido constatada grande diferença no enga-
jamento e no foco de atenção no estudo entre os estudantes dos primeiro e terceiro 
anos evidencia que os efeitos de uma intervenção são direcionados pela motivação 
em relação ao conteúdo estudado. Essa motivação pode estar relacionada aos inte-
resses pessoais

4
 (nesse caso, há uma motivação intrínseca para a aprendizagem) ou 

a fatores externos que lhe são impostos (motivação extrínseca). Esse resultado tem 
sido reportado em muitas pesquisas, as quais mostram, sobretudo, a relação positi-
va entre altos níveis de interesse, o engajamento cognitivo e a aprendizagem 
(MENDES; BORGES, 2007).  

A motivação extrínseca pode ser entendida, no caso dessa análise, pelo ti-
po de atitude dos alunos do terceiro ano. Apesar de não interessados pelo tipo de 
abordagem, preocuparam-se em realizar as atividades em virtude da avaliação, 
pois, para esses alunos, a Unidade não correspondeu às expectativas de ajudá-los 
no exame de Vestibular.  

Esse é um indício de que a motivação extrínseca (referente às notas que os 
professores atribuíram) é um possível fator que afeta o processo de aprendizagem. 
Como os estudantes dessa série deveriam atender a um requisito de seu interesse 
(no caso, a nota), eles se engajaram em realizar as tarefas, ainda que estas não 
tivessem atendido ao interesse pessoal de estudar temas referentes ao vestibular. 

                                           
3 A motivação intrínseca é caracterizada pelo envolvimento em uma atividade por si só, por 
ela se mostrar interessante, envolvente e gerar algum tipo de satisfação. Ela é determinante 
para o crescimento, para a integridade psicológica e para a coesão social do sujeito (RYAN; 
DECI, 2000). A motivação extrínseca estaria relacionada a uma atividade que visa respon-
der a uma requisição do meio externo. Ela busca atender a solicitações ou a pressões de 
outras pessoas ou de demonstrar competências e habilidades. 
 
4
 “Interesse pessoal se refere ao envolvimento mais intenso de uma pessoa com objetos de 

estudo ou ideias, podendo manifestar-se em situações diversas e por períodos de tempo 
mais duradouros” (MENDES; BORGES, 2007) 
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Esse resultado corrobora a ideia de que o comportamento extrinsecamente motiva-
do pode ter o caráter de autodeterminação e ser também positivo para o processo 
de aprendizagem (RYAN; DECI, 2000).  

As diferenças encontradas para a aprendizagem dos estudantes foram es-
tudadas com outros parâmetros, mas esses fatores foram de suma importância para 
construção dos modelos de progresso testados. Em outro trabalho, relataremos a 
forma como os indicadores obtidos nessa análise exploratória influenciaram a 
aprendizagem e como interpretamos os resultados da análise quantitativa, a partir 
dos parâmetros levantados na análise do contexto. 

VII. Considerações finais 

De uma maneira geral, verificamos nesta análise, que características espe-
cíficas dos estudantes das duas séries influenciaram não só a aceitação do material, 
como também o foco de atenção do estudo. Constatamos que o contexto de ensino 
foi distinto devido à maturidade dos estudantes, em se tratando dos conteúdos, aos 
objetivos intrínsecos dos estudantes de cada série e também à forma de interação 
com o material. 

Esses resultados apontam para questões relativas às diversidades encon-
tradas no contexto de ensino, que podem influenciar diretamente na aprendizagem. 
Três fatores gerais foram encontrados, quando as séries foram avaliadas: o foco de 
atenção nas discussões, o engajamento na realização das tarefas e a motivação em 
estudar o conteúdo. Eles se mostraram semelhantes para os alunos de uma mesma 
série, mas diferentes quando as séries foram verificadas em separado. 

A ferramenta elaborada – mapas de episódio – mostrou-se relevante e 
promissora para realizarmos análise de situações de ensino. Como se reporta tanto 
a características gerais como específicas e ainda delimita episódios relevantes para 
as questões de pesquisa, ela pode ser utilizada de muitas maneiras para avaliar 
diferentes parâmetros do contexto. Embora não compreenda transcrições, a ferra-
menta mapeia toda a unidade de análise qualitativa (no caso deste trabalho, cada 
aula), localizando os episódios por demarcações específicas. Acreditamos que 
discutir a elaboração de métodos dessa natureza se mostra relevante para que pos-
samos melhorar nossas análises, em termos de pertinência, coerência e objetivida-
de.  
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