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RESUMO 

 

Andrade, Viviane Alves. Ensino de Ciências por Investigação no 1º ano do Ensino 

Fundamental: Análise de uma Atividade e sua Contribuição para a Formação Docente. 

(Mestrado Profissional em Educação, Gestão e Difusão em Biociências) – Instituto de 

Bioquímica Médica Leopoldo de Meis, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 

2025. 

 

O ensino de ciências pode contribuir para a inserção dos alunos na cultura científica, 

desenvolvendo seu pensamento crítico e auxiliando na tomada de decisões diárias. Esse 

processo, conhecido como alfabetização científica, é contínuo ao longo da vida, mas deve ser 

incentivado desde os primeiros anos da escolarização e através da aplicação de atividades 

investigativas a alfabetização científica é fortalecida, pois incentiva os alunos a formular 

hipóteses, testar ideias e construir conhecimento de forma ativa, permitindo que compreendam 

tanto os conteúdos científicos quanto o processo de sua construção. O objetivo desse trabalho 

foi analisar uma atividade investigativa sobre o aquecimento do chocolate, aplicada a uma 

turma do 1º ano do Ensino Fundamental do município de Itaguaí, a fim de fornecer subsídios 

para a adoção dessa abordagem em sala de aula, por meio da produção de uma videoaula. Dessa 

forma, visando alcançar os objetivos deste estudo, a metodologia foi dividida em cinco etapas, 

incluindo a elaboração, aplicação e gravação da atividade investigativa, análise da interação 

entre as crianças durante a aplicação da atividade e validação da videoaula produzida por 

profissionais da educação. Os resultados mostraram, a partir da análise das interações entre as 

crianças, que a atividade investigativa conseguiu envolver os alunos, estimulando sua 

curiosidade, e que a partir da questão problematizadora, os alunos levantaram hipóteses e 

propuseram uma forma de testá-la. Em relação ao produto, a partir da validação dos 

profissionais da educação, foi possível perceber que as informações – sobre o ensino por 

investigação – apresentadas na videoaula possuem relevância, demonstram estratégias claras 

para aplicação em sala de aula e que a videoaula pode ser usada na formação continuada de 

professores. 

 

Palavras-chave: ensino por investigação, anos iniciais e formação continuada de professores. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

ABSTRACT 

 

Andrade, Viviane Alves. Ensino de Ciências por Investigação no 1º ano do Ensino 

Fundamental: Análise de uma Atividade e sua Contribuição para a Formação Docente. 

(Mestrado Profissional em Educação, Gestão e Difusão em Biociências) – Instituto de 

Bioquímica Médica Leopoldo de Meis, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 

2025. 

 

Science education can help students become part of scientific culture, developing their critical 

thinking and helping them make daily decisions.. This process, known as scientific literacy, is 

continuous throughout life, but should be encouraged from the first years of schooling and 

through the application of investigative activities, scientific literacy is strengthened, as it 

encourages students to formulate hypotheses, test ideas and construct knowledge actively, 

allowing them to understand both scientific content and the process of its construction. The 

objective of this work was to analyze an investigative activity on the heating of chocolate, 

applied to a 1st grade class of Elementary School in the municipality of Itaguaí, in order to 

provide support for the adoption of this approach in the classroom, through the production of a 

video lesson. Thus, in order to achieve the objectives of this study, the methodology was divided 

into six stages, including the elaboration, application and recording of the investigative activity, 

analysis of the interaction between children during the application of the activity and validation 

of the video class produced by education professionals. The results showed, based on the 

analysis of the interactions between the children, that the investigative activity managed to 

involve the students, stimulating their curiosity, and that based on the problematizing question, 

the students raised hypotheses and proposed a way to test them. Regarding the product, based 

on validation by education professionals, it was possible to see that the information – about 

research-based teaching – presented in the video lesson is relevant, demonstrates clear strategies 

for application in the classroom and that the video lesson can be used in ongoing teacher 

training. 

 

Key words: investigative teaching, education for children and continuing teacher education. 
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1. APRESENTAÇÃO 

 

 Minha trajetória como educadora começou meio ao acaso, quando no fim do terceiro 

ano do Ensino Médio, ao auxiliar colegas de turma em diferentes disciplinas, me percebi como 

uma facilitadora no processo de aprendizagem. Por ter muita afinidade com a disciplina de 

Biologia, prestei vestibular para esse curso e iniciei ali minha formação. 

 Já são mais de vinte anos dentro de sala de aula, no chão da escola, como dizem meus 

colegas de profissão – nos quais lecionei para inúmeros alunos, construindo diferentes 

estratégias pedagógicas, ensinando e aprendendo. Dentro desse processo, busquei conhecer 

todos os segmentos da Educação Básica e sempre tive a certeza de que era o lugar que eu queria 

estar, apesar das inúmeras dificuldades.  

 Devido a minha formação técnica, nunca tinha lecionado para o primeiro segmento do 

Ensino Fundamental, até 2013. Nesse ano, fui convidada a assumir quatro turmas de anos 

escolares diferentes ministrando aulas de ciências. Meu encanto foi total, além da infraestrutura 

da escola (particular) que facilitava a aplicação de diferentes atividades, tive o prazer de entrar 

em contato com alunos que tinham um interesse ímpar pela minha disciplina. Nessa etapa, já 

com dez anos de carreira, foram raras as vezes que me deparei com tal situação. Isso me causou 

uma imensa curiosidade, que só foi elucidada anos depois – quando mãe – que as crianças têm 

imenso fascínio por conhecer o mundo que os cerca e, consequentemente, os fenômenos que os 

rodeiam. Meu frenesi foi curto, pois após um ano, por diferentes compromissos profissionais, 

entreguei minhas turmas. 

 Sempre intrigada em como fazer meus alunos desenvolverem esse interesse genuíno por 

minha disciplina, buscava por diferentes materiais diferenciados para criar um planejamento de 

aula que despertasse a curiosidade e o pensamento crítico deles. Por vezes obtive sucesso e, em 

muitas vezes amarguei derrotas. 

 Em 2019, durante um horário de planejamento, me deparei com alguns livros na sala de 

professores que chamaram a minha atenção. Um deles foi o de Nélio Bizzo, intitulado Mais 

ciência no ensino fundamental: metodologia de ensino em Foco, e o outro foi o de Ana Maria 

Pessoa de Carvalho et al., intitulado Ciências no ensino fundamental: O conhecimento físico. 

Esses livros me trouxeram a lembrança daquele encantamento das minhas turmas do Ensino 

Fundamental e achei neles uma nova forma de abordar os conteúdos de ciências. 

 O livro de Ana Maria Pessoa de Carvalho trazia uma abordagem para o conhecimento 

físico, que era o ensino investigativo. Fiquei muito intrigada, pois em todo meu tempo como 
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professora, não tinha ouvido falar dessa abordagem. Acreditei que me faltava formação, pois 

tinha quase dez anos de conclusão da minha especialização em ensino de ciências. 

 Assim comecei a buscar cursos de mestrado profissional, e me deparei com o curso de 

Mestrado Profissional em Educação, Gestão e Difusão em Biociências, oferecido pelo Instituto 

de Bioquímica Médica (IBqM). O grande problema seria conciliar minha atividade profissional 

e meus estudos. Por fim, isso foi possível e, em março de 2020, fiz a minha matrícula. 

 Uma semana após a aula inaugural, temos o lockdown decretado devido à uma 

pandemia da COVID-19, que se prolongou por muito tempo, visto a insegurança sanitária 

instaurada no país, impactando não só na perda de pessoas queridas, como também perda de 

empregos e na diminuição do poder aquisitivo de grande parte da população. No meio de tudo 

isso, me vi grávida do meu segundo filho, com perdas financeiras, abalada psicologicamente 

pela situação sanitária e política em meu país, o que me fez repensar inúmeras vezes sobre a 

conclusão do meu mestrado.  

 Felizmente encontrei na minha orientadora, não só uma pessoa que abraçou meu projeto, 

como também aquela que compreendeu que uma maternidade gera diferentes impactos na 

produção de uma pesquisa. Desde 2022, integro o grupo de pesquisa do Laboratório de 

Neurociência, Design e Divulgação Científica (Sinapse LAB/IFRJ), liderado pela professora 

Grazielle, no qual diferentes pesquisadores têm contribuído com minha trajetória acadêmica e 

profissional. 

 Apesar de todas essas dificuldades elencadas, mesmo ainda não tendo concluído meu 

curso, recebi um convite da secretaria municipal de educação da cidade de Itaguaí – após 

apresentar meu projeto de ensino investigativo – para assumir a coordenação dos professores 

de ciências do município. 
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2 INTRODUÇÃO 

 

 O ensino de ciências, no Brasil, é impactado por desafios estruturais que vão desde a 

infraestrutura das escolas até a formação e valorização dos professores. Muitas escolas 

enfrentam dificuldades em oferecer laboratórios bem equipados e materiais didáticos 

adequados para a realização de experimentos e atividades práticas. Além disso, a conjuntura 

social do país também influencia o ensino de ciências. Disparidades econômicas, desigualdade 

de acesso à educação e falta de incentivo à pesquisa científica são fatores que afetam 

diretamente a qualidade do ensino e o interesse dos alunos pela área. Esse panorama demanda 

uma reflexão cuidadosa sobre as abordagens pedagógicas utilizadas e os resultados alcançados 

no processo de aprendizagem dos estudantes. 

 Tradicionalmente, o ensino de ciências nas escolas brasileiras tem sido marcado por 

abordagens centradas no professor, com foco na transmissão de conteúdo de forma expositiva 

e memorização de informações. Esse padrão muitas vezes não estimula a curiosidade científica 

e o pensamento crítico dos estudantes, contribuindo para uma aprendizagem superficial e 

desmotivadora (Capecchi, 2020). 

 Segundo Carvalho (2020), diferentes fatores e campos de saber influenciaram a escola 

de maneira geral e o ensino em particular, porém os trabalhos que exerceram maior influência 

no ensino de ciências foram os produzidos pelo epistemólogo Piaget e o psicólogo Vygotsky 

que, através de visões diferentes, mostram como crianças e jovens constroem seu conhecimento 

e o papel social dessa construção. Essa visão cognitivista contrasta ao modelo tradicionalista e 

behaviorista, os quais admitem um aluno como ser passivo que, como uma tábula rasa, serviria 

como um depósito de conhecimentos transmitidos pelo seu mestre (Ataíde e Silva, 2011). 

 Diante desse paradigma, novas estratégias metodológicas no ensino de ciências são 

necessárias, a fim de possibilitar a construção de conteúdos conceituais, o desenvolvimento de 

atitudes científicas e a formação de alunos mais críticos. Nesse cenário, emerge o potencial do 

ensino investigativo como uma abordagem pedagógica que poderia contribuir para a mudança 

no ensino de ciências (Munford e Castro-Lima, 2007; Sasseron e Carvalho, 2011; Solino, Ferraz 

e Sasseron, 2015; Malheiro, 2016). 

 Assim, o ensino investigativo é uma abordagem pedagógica que coloca o aluno no papel 

de investigador, promovendo uma aprendizagem ativa. Nesse modelo, os estudantes são 

incentivados a explorar questões, realizar experimentos, coletar dados e buscar respostas por 

meio de métodos científicos. Diferentemente do ensino tradicional – no qual o professor 

desempenha o papel de fonte principal de conhecimento – no ensino investigativo, o professor 
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atua como facilitador, guiando e apoiando os alunos em sua jornada de descoberta. Essa 

abordagem visa não apenas transmitir informações, mas também desenvolver habilidades de 

pensamento crítico, resolução de problemas e autonomia nos alunos, preparando-os para 

enfrentar os desafios do mundo real e contribuir ativamente para a sociedade (Zompero e 

Laburú, 2011; Rodrigues e Rodrigues, 2018). 

 Historicamente, o ensino investigativo em ciências, assim como todo o sistema 

educacional (nacional e internacional), foi fortemente influenciado por questões econômicas, 

culturais e sociais (Guidotti e Heckler, 2017). Sob esse viés é que Trópia (2011) concluiu que o 

ensino investigativo vem se difundindo no contexto educacional brasileiro, e apresentou 

perspectivas de ensinar ciências através de atividades investigativas em diferentes períodos 

históricos. Como primeiro momento, ele citou a perspectiva investigativa proposta por Dewey 

dentro do contexto escolar, no início do século XX, que buscava, através desse modelo, uma 

sociedade mais democrática e desenvolvida socialmente. O segundo momento histórico 

evidenciado por Trópia (2011) é o período entre 1950 e 1960, no qual o modelo de mais ciência 

e mais tecnologia geraria mais riqueza e bem-estar social para os países. Esse período 

proporcionou grandes reformas curriculares no ensino de ciências, gerando materiais didáticos 

com ênfase na experimentação e no contato dos alunos com o método científico. Por fim, 

ocorreu a retomada dessa prática de ensino, no final da década de 1980, levantando questões 

importantes para a discussão no ensino de ciências, como a natureza da ciência e as implicações 

entre a Ciência e a Sociedade. 

 Nesse sentido, assim como Trópia (2011), Krasilchik (2000) observa que ao longo do 

tempo, o ensino de ciências e o ensino investigativo evoluíram e se adaptaram às mudanças 

sociais, tecnológicas e educacionais. Entre 1950 e 1960, ele partia de um objetivo de formar a 

elite através de programas rígidos; nas décadas de 1970 e 1990, o ensino de ciências passa a 

objetivar a formação do cidadão-trabalhador através de propostas curriculares estaduais; e, 

atualmente, o ensino de ciências busca formar cidadão-trabalhador-estudante através de 

Parâmetros Curriculares Federais (Krasilchick, 2000). Esses objetivos foram influenciados pela 

concepção da ciência ou seu paradigma vigente no período, saindo de uma concepção da ciência 

como atividade neutra, seguindo para uma visão lógico-crítica, com o exercício do método 

científico, e chegando à ciência como atividade com implicações sociais. 

 Ao abordarmos o ensino investigativo nos anos iniciais da Educação Básica, podemos 

perceber que ele desempenha um papel crucial no desenvolvimento cognitivo e no estímulo à 

curiosidade natural das crianças. Ao introduzirem práticas de investigação desde cedo, os 

educadores têm a oportunidade de nutrir o interesse dos alunos pelo mundo ao seu redor e 
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cultivarem habilidades de pensamento crítico e investigativo que serão fundamentais ao longo 

de suas trajetórias educacionais (Zanon e Freitas, 2007; Sasseron e Carvalho, 2008; Leonor, 

Leite e Amado, 2013; Brito e Fireman, 2016; Silva et. al., 2023). Esses autores demonstram, 

por meio de seus trabalhos, que é possível realizar atividades investigativas (AIs) com crianças 

dos anos iniciais do Ensino Fundamental, promovendo maior engajamento dos alunos nas 

atividades e facilitando o processo de aprendizagem, já que existe a predisposição e a intenção 

de aprender. 

 Apesar de tudo, ainda existe muita dificuldade na implantação desta prática 

metodológica, especialmente por professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental. 

Inicialmente, fatores como: formação inicial, o tempo para aplicação das atividades 

investigativas, o material de apoio, a insegurança dos professores e a falta de apoio da equipe 

diretiva foram apontados por alguns autores como os grandes desafios a serem superados por 

esses profissionais (Lorenzeti e Delizoicov, 2001; Ramos e Rosa, 2008; Pires e Malacarne, 

2016; Santana e Franzolin, 2018). 

 Além disso, Santana e Franzolin (2016) em seu trabalho sobre o estado da arte em ensino 

de ciências por investigação nos anos iniciais concluíram que muitos pesquisadores tiveram 

interesse em entender como os alunos interagem com as atividades investigativas (AI), 

enquanto outros pesquisadores se preocupavam em compreender o processo de alfabetização 

científica. Contudo, os autores destacam que, na literatura especializada ainda é muito tímido o 

interesse em demonstrar como os professores interagem com as AIs, e que existe pouca 

movimentação, da parte dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, para 

implementar essas atividades nessa etapa de ensino. 

Em suma, apesar das potencialidades do ensino investigativo no processo de 

aprendizagem e no desenvolvimento de habilidades cognitivas, poucos professores utilizam 

essa abordagem pedagógica em suas aulas, em especial nos anos iniciais do Ensino 

Fundamental. Nesse contexto, a partir da pertinência desse projeto, buscamos auxiliar os 

professores dos anos iniciais da Educação Básica na implementação do ensino por investigação 

nas aulas de ciências, ao apresentar como produto desse trabalho de conclusão de mestrado, 

uma videoaula sobre ensino investigativo, com uma linguagem acessível, e que exemplifica 

uma AI com alunos desse segmento de ensino. 
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3 REFERENCIAL TEÓRICO 

 

3.1 O ENSINO POR INVESTIGAÇÃO 

 

Para compreender melhor a abordagem do ensino por investigação, é essencial explorar 

sua definição, analisando seus princípios e características, examinar seu desenvolvimento 

histórico e as influências que moldaram sua aplicação e, por fim, discutir as atividades 

investigativas que possibilitam sua implementação na prática pedagógica. Nesse sentido, nesse 

tópico apresentaremos a definição do ensino por investigação, um breve histórico do ensino por 

investigação e as atividades investigativas. 

  

3.1.1 Definição do ensino por investigação 

 

O ensino por investigação é uma abordagem com uma trajetória significativa na 

educação em ciências. Muitos autores pontuam em seus trabalhos sobre a importância do ensino 

por investigação na alfabetização científica dos alunos (Santana e Franzolin, 2016; Sasseron, 

2018; Sasseron e Carvalho, 2011), na promoção de um ensino mais interativo e dialógico 

(Munford e Castro-Lima, 2007), na forma de aprender sobre ciência e investigação científica 

(Brito e Fireman, 2016), na difusão de uma visão mais sofisticada sobre a ciência e a 

investigação científica (Rodrigues e Borges, 2008) e no desenvolvimento da capacidade de 

argumentação (Zompero e Laburú, 2016).  

Apesar disso, ainda não existe um consenso sobre o conceito ou terminologia que defina 

o ensino por investigação. Na literatura sobre o ensino em ciências, diversos autores apresentam 

abordagens distintas para o ensino investigativo. Essas variações refletem diferentes 

concepções teóricas e metodológicas, evidenciando a diversidade de estratégias utilizadas para 

promover a aprendizagem por meio da investigação (Zompero e Laburú, 2011). 

Zytkuewisz e Bego (2023) – em seu artigo “O que é ensino por investigação, afinal?” –

fazem uma pesquisa bibliográfica em base de dados ampla e internacional (google scholar) para 

entender como os artigos mais citados (acima de 500 citações) abordam o tema ensino por 

investigação. Em suas conclusões eles apontam que é necessária uma consolidação pela 

comunidade acadêmica sobre convenções conceituais e terminológicas sobre o ensino por 

investigação.  

Contudo, Alves e Bego (2020) concluem em seu artigo que o ensino por investigação é 

um exemplo de metodologia no planejamento do ensino; e definem: 
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Segundo as proposições apresentadas, metodologia é o elemento mais abrangente do 

planejamento e envolve as concepções sobre a finalidade do processo de ensino e 

aprendizagem, a natureza da ciência e as características da educação escolar. Tal 

elemento molda e estrutura os demais, tais como estratégias, técnicas e recursos, em 

função de embasar a delimitação dos propósitos de ensino (Alves e Bego, 2020; p. 

89). 

 

Já Sasseron (2018), considera o ensino por investigação como uma abordagem didática, 

pois não está associada a uma estratégia específica, mas sim às ações e práticas dos professores 

quando propõem estratégias e tarefas aos estudantes, para que estabeleçam graus de liberdade 

intelectual na resolução de problemas. Nessa sequência, Carvalho (2018) apresenta a seguinte 

definição para o ensino por investigação: 

 

O ensino dos conteúdos programáticos em que o professor cria condições em sua sala 

de aula para os alunos: pensarem, levando em conta a estrutura do conhecimento; 

falarem, evidenciando seus argumentos e conhecimentos construídos; lerem, 

entendendo criticamente o conteúdo lido; escreverem, mostrando autoria e clareza 

nas ideias expostas (Carvalho, 2018; p. 766, grifo da autora.) 

 

Neste trabalho, consideraremos o ensino por investigação como uma abordagem 

pedagógica que incentiva o questionamento, o planejamento, a coleta de evidências, a 

formulação de explicações fundamentadas e a comunicação dos resultados. Ao empregar 

processos característicos da investigação científica e integrar conhecimentos científicos, essa 

abordagem contribui para que os alunos desenvolvam tanto a compreensão sobre a ciência 

quanto a habilidade de praticá-la, possibilitando sua alfabetização científica e sua leitura crítica 

do ambiente que o cerca. 

 

3.1.2 Breve histórico do Ensino de Ciências por Investigação  

 

A trajetória do ensino de ciências por investigação é caracterizada por desafios e 

ambiguidades, especialmente no que diz respeito à distinção entre o conceito de ensinar por 

meio de investigações e sua aplicação prática em sala de aula (Rodrigues e Borges, 2008).  

No século XIX, o currículo escolar europeu e norte-americano era centrado nos estudos 

clássicos, como matemática e gramática, mas a ciência ganhou importância por promover a 

lógica indutiva, que desenvolve princípios gerais a partir de observações empíricas, 

diferenciando-se da lógica dedutiva (Deboer, 2006). Acadêmicos e intelectuais da época 
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defendiam um ensino de ciências não dogmático, baseado na lógica indutiva, para estimular a 

busca ativa pelo conhecimento. O objetivo era criar um ambiente que desenvolvesse habilidades 

de pensamento, raciocínio e descoberta independente, proveniente da curiosidade dos 

estudantes (Rodrigues e Borges, 2008). 

Ao longo do século XX, os fundamentos da abordagem investigativa como prática de 

ensino de ciências na escola passaram por transformações. Essas mudanças estão diretamente 

ligadas às diferentes concepções de investigação científica e às visões de ciência predominantes 

em cada período histórico, influenciando a maneira como o ensino investigativo é concebido e 

aplicado na educação (Trópia, 2011).  

Podemos pontuar que uma das principais influências dentro do ensino de ciências por 

investigação foi a do filósofo John Dewey (1902 -1990) (Deboer, 2006). “A ideia central de 

Dewey, que tem influência na educação científica, é o fato de alunos chegarem à escola já tendo 

vivenciado muitas experiências, e para o filósofo experiência e aprendizagem não podem ser 

separadas” (Zompero e Laburú, 2016, p. 14). 

O método de Dewey baseava-se no empirismo e no experimentalismo, e surgiu no início 

do século XX como resposta às dualidades na educação norte-americana, onde o rigor teórico 

dos educadores contrastava com a falta de interesse dos alunos. Para Dewey, o conhecimento 

científico se concretiza na prática, por meio da participação ativa e democrática dos grupos que 

testam hipóteses. O aprendizado não se limita a um resultado predefinido, mas se destaca pelas 

possibilidades e descobertas que surgem ao longo do processo investigativo (Francisco, 2019).  

Nos anos 1950-1960, a educação progressiva de Dewey foi severamente criticada e o 

governo norte-americano promoveu grandes projetos para a reforma curricular, principalmente 

no ensino de ciências e matemática, tendo como foco principal o ensino secundário. A equipe 

responsável por esses projetos era formada por professores secundários, professores 

universitários, e pela primeira vez, por cientistas. Todo esse esforço gerou a produção de 

materiais especializados, manuais de laboratório, guias para os professores, e outros. Esse 

movimento reformista estadunidense vem como resposta ao avanço da “ameaça vermelha” e 

com o lançamento do satélite Sputink pela antiga União das Repúblicas Soviéticas (URSS), que 

para a maioria dos americanos mostrava que a tecnologia americana tinha sido ultrapassada 

pela soviética (Lorenz, 2004). 

Essas reformas impactaram o ensino por investigação, nos quais objetivava-se formar 

mini cientistas, tornando o ensino mais rigoroso quando comparado ao do início do século 

(Ferreira e Hartwig, 2004). As escolas deveriam então ter, como papel principal, o treinamento 
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de uma inteligência disciplinada e a transmissão da herança cultural, assim a ciência deveria ser 

ensinada como é praticada pelos cientistas, tornando-a mais autêntica (Deboer, 2006). 

Naquela época, predominava um modelo científico baseado em uma sequência rígida 

de ações: identificação de problemas, formulação de hipóteses, realização de experimentos para 

testar essas hipóteses, permitindo chegar a uma conclusão e gerar novas perguntas (Krasilchick, 

2000). 

Os próprios textos dos materiais didáticos indicavam que o aspecto mais importante era 

a participação dos alunos no processo investigativo, pois somente dessa forma seria possível 

despertar neles o espírito investigativo e desenvolver suas habilidades de raciocínio (Ramos e 

Dias, 2011). No entanto, essas atividades eram vistas como neutras, sem a inclusão de valores, 

o que resultava em uma visão distorcida do verdadeiro caráter da investigação científica. 

Na prática, a reforma educacional da segunda metade do século XX buscou evidenciar, 

com o máximo de rigor, a relação entre conteúdos e métodos. No entanto, reconhecia que esse 

objetivo poderia ser alcançado tanto por meio de um ensino investigativo quanto pelo método 

tradicional (Deboer, 2006). 

A partir da década de 1970, diante do agravamento da crise ambiental e das intensas 

críticas ao modelo de formação de cientistas, o ensino de ciências retoma a ênfase em questões 

sociais. Nesse contexto, a educação científica passa a ter como objetivo a formação de cidadãos 

informados e capacitados para interagir com o universo científico (Guidotti e Heckler, 2017). 

A pesquisa no Ensino de Ciências visava orientar os estudantes na resolução de 

problemas práticos enfrentados pela sociedade, como aquecimento global, poluição do ar e da 

água, e o descarte de resíduos, entre outros. Assim, a educação científica dessa época, que 

perdurou pela década de 1980, tinha como objetivo ensinar aos estudantes a importância de 

desenvolver conhecimentos que os capacitaram a analisar e solucionar questões sociais, por 

meio da coleta de dados, interpretação e comunicação (Guidotti e Heckler, 2017). 

Foi então que a comunidade acadêmica, mais explicitamente, passou a agregar o aspecto 

cultural do conhecimento científico ao ensino por investigação. O objetivo era integrar os 

aspectos culturais, disciplinares e intelectuais, além de desenvolver a habilidade de aplicar o 

conhecimento científico na solução de problemas significativos para o estudante ou para a 

sociedade. O ensino por investigação desempenhava esse papel, incluindo também a capacidade 

de engajar e motivar o estudante, tudo isso dentro do conceito abrangente da alfabetização 

científica (Rodrigues e Tarcísio, 2008). 

Esse fato fica evidente quando, no final dos anos 1980 e início dos anos 1990, surge um 

novo movimento de reforma curricular, que nos EUA tinha o enfoque de levar “Ciência para 
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todos” (Science for All), e na Inglaterra, o “Entendimento Público da Ciência” (Public 

Understanding of Science), ambos com o propósito de promover a alfabetização científica da 

população, permitindo uma melhor compreensão de um mundo onde a Ciência e a Tecnologia 

exercem uma influência crescente nos aspectos políticos, econômicos e sociais (Trópia, 2011). 

Guidotti e Heckler (2017), mencionam em seu artigo que, entre 1996 e 2000, 

documentos importantes – National Science Education Standarts (NSES) e Inquiry and the 

National Science Education Standards: A Guide for Teaching and Learning (volume 

complementar do NSES) – foram publicados nos Estados Unidos reconhecendo a importância 

da investigação científica para a alfabetização científica dos estudantes. Nestes documentos os 

professores eram orientados a utilizar a investigação científica como princípio pedagógico. 

Para o século XXI, Ribeiro, Mota e Leite (2021, p. 212) concluem, a partir de uma 

revisão de literatura, que a educação científica busca ser entendida como “a formação de 

indivíduos capazes de relacionar conceitos, procedimentos e atitudes socialmente construídas 

no processo de alfabetização científica com situações reais e cotidianas”. Nesse contexto, tanto 

o indivíduo quanto a sociedade devem possuir argumentos sólidos para selecionar e organizar 

as informações disponíveis na era da informação, permitindo tomadas de decisão que possam 

impactar e transformar o futuro da humanidade. 

 

3.1.3 A Atividade Investigativa (AI) 

 

A relevância do trabalho prático na ciência é indiscutível e deveria ter um papel central 

no ensino. Em determinado período, os experimentos eram utilizados apenas como 

demonstração de conceitos previamente ensinados aos alunos, e para a verificação de leis já 

consolidadas (Carvalho et al., 2009). 

Uma atividade investigativa é uma proposta que apresenta aos alunos situações que o 

levam a refletir, discutir, explicar, relatar e não apenas limitar-se a manipular objetos e observar 

fenômenos (Azevedo, 2004). 

Atualmente, as atividades investigativas não são conduzidas de forma sequencial e 

rígida, que levaria os alunos a segui-las de maneira mecânica, como um modelo fixo de método 

científico. Diferentemente da abordagem dos anos 1960, o ensino por investigação não tem 

mais como finalidade principal a formação de cientistas. Nos dias de hoje, “a investigação é 

utilizada para desenvolver habilidades cognitivas, realização de procedimentos como 

elaboração de hipóteses, levantamento e análise de dados e o desenvolvimento da capacidade 

argumentativa” (Zompero e Laburú, 2016, p.22). 
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É importante ressaltar que essa mudança de paradigma, entre as atividades 

investigativas dos anos 1960 e as atualmente utilizadas dentro do ensino por investigação, foi 

influenciada por diferentes contextos (sociais, políticos e econômicos, entre outros). Ao 

falarmos especificamente sobre o ensino de ciências, Carvalho (2020) aponta as investigações 

e teorizações feitas pelos epistemólogos Piaget (que fala da construção do conhecimento) e 

Vygotsky (que descreve o papel social na construção do conhecimento) como as principais 

influências dentro do ensino de ciências, a respeito das diferentes formas como as crianças e 

jovens constroem seus conhecimentos. 

No quadro 1 podemos verificar como Carvalho (2020) aponta as contribuições de 

Piaget, e no quadro 2 as de Vygotsky, no ensino de ciências, que segundo a pesquisadora, 

mostram teorias complementares quando aplicadas em diferentes situações do ensino e 

aprendizagem em sala de aula. 

 

Quadro 1. Contribuições de Piaget no ensino de ciências segundo Carvalho (2020) 

Elementos da Teoria Aplicação na sala de aula 

 

 

Importância do problema na construção do 

conhecimento 

Proporciona ao aluno condições para que possa 

raciocinar e construir seu conhecimento. Na interação 

professor – aluno, o papel se inverte: o aluno torna-se 

o agente ativo e o professor faz a mediação do 

processo de construção do conhecimento. 

Conhecimentos prévios: Qualquer conhecimento tem 

origem em um conhecimento anterior. 

Revoluciona o planejamento do ensino, pois 

demonstra que é impossível iniciar uma aula ou 

tópico sem saber o que o aluno já sabe ou conhece. 

Passagem da ação manipulativa para a intelectual e 

tomada de consciência de seus atos e ações. 

Indica que para o aluno construir um conhecimento 

escolar, o professor deve incluir no seu planejamento 

uma atividade manipulativa problematizadora 

(experimento, jogo ou mesmo um texto) que iniciará 

o processo de construção do conhecimento. Além 

disso, o professor auxiliará o aluno, por meio de uma 

série de pequenas questões a tomar consciência de 

como o problema foi resolvido. 

A importância do erro na construção do 

conhecimento 

O erro quando trabalhado e superado pelo próprio 

aluno, ensina mais que muitas aulas expositivas 

quando o aluno segue o raciocínio do seu professor e 

não o seu próprio. 

Adaptação do texto de Carvalho (2020, p. 2 e 3) 

 

Quadro 2. Contribuições de Vygotsky no ensino de ciências segundo Carvalho (2020) 

Elementos da Teoria Aplicação em sala de aula 

Zona de desenvolvimento proximal (ZDP) – distância 

entre o nível de desenvolvimento real (capacidade de 

resolver um problema sem ajuda) e nível de 

desenvolvimento potencial (resolução de um 

problema com a ajuda de um adulto ou em 

colaboração com outro companheiro)  

O trabalho em grupo – Quando a atividade de 

ensino tiver conteúdos e/ou habilidades a serem 

discutidas, favorecendo a oportunidade de trocar 

ideias e ajudar-se mutuamente, pois os alunos estão 

dentro do mesmo nível de desenvolvimento real, o 

que favorece o entendimento entre eles. 

O papel do professor – na proposta 

sociointeracionista o professor é um elaborador de 

questões que orientarão seus alunos potencializando a 
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construção de novos conhecimentos, conduzindo seu 

aluno da zona de desenvolvimento real para um 

possível desenvolvimento potencial. 

Conhecimentos prévios dos alunos – Os 

conhecimentos iniciais dos alunos estão na zona de 

desenvolvimento real para a construção de novos 

conhecimentos. 

Adaptação do texto de Carvalho (2020, p.5) 

 

Os estudos de Piaget e Vygotsky ressaltam a importância do indivíduo ser um 

participante ativo no processo de aprendizagem, pois suas próprias experiências desempenham 

um papel fundamental na assimilação e construção de novos significados sobre o mundo natural 

e os fenômenos em análise (Solino, Ferraz e Sasseron, 2015).  

Com base nos conhecimentos produzidos por Piaget e Vygotsky, é essencial criar, em 

sala de aula, um ambiente que favoreça a construção ativa do conhecimento pelos alunos. Nesse 

contexto, as Sequências de Ensino Investigativas (SEIs) têm como objetivo proporcionar 

oportunidades para que os estudantes mobilizem seus conhecimentos prévios, desenvolvam 

novas ideias e as discutam com colegas e professores. Esse processo possibilita a transição do 

conhecimento espontâneo para o científico, permitindo que os alunos compreendam e 

assimilem saberes estruturados por gerações anteriores (Carvalho, 2020). 

Na prática, o ensino por investigação é aplicado por meio de atividades investigativas 

que começam com a formulação de um problema ou questão de pesquisa, proposta tanto pelo 

professor quanto pelos próprios alunos. A definição de uma pergunta investigativa é um 

elemento central nesse processo, sendo recomendável que o problema esteja contextualizado. 

Posteriormente, os alunos se envolvem na formulação de hipóteses para resolver a situação 

desafiadora, permitindo que os professores identifiquem e compreendam as concepções prévias 

dos estudantes (Zanon e Freitas, 2007; Zompero e Laburú, 2010; Carvalho, 2020). 

É importante ressaltar que o problema tem sido amplamente reconhecido como um 

elemento essencial para estimular interações, tanto individuais quanto coletivas, e para 

impulsionar a construção de sentidos no processo de aprendizagem (Solino, Ferraz e Sasseron, 

2015). 

O material didático – aparato experimental, textos, figuras – sobre o qual o problema 

será proposto, precisa ser bem organizado para que possa despertar a curiosidade dos alunos, 

serem manipulados de forma fácil e que possam ser resolvidos sem se cansarem. O problema 

deve estar contido na cultura social dos alunos, de modo a se envolverem na sua solução 

(Carvalho, 2020). 
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Em relação aos recursos pedagógicos e materiais didáticos a serem utilizados no ensino 

por investigação, é comum pensarmos na necessidade de um laboratório para que as atividades 

investigativas ocorram. Segundo a literatura (Carvalho et al. 2009; Brito e Fireman, 2016; 

Zompero e Laburú, 2016; Silva e Barbosa, 2016; Silva, Souza e Fireman, 2019, Souza e Kim, 

2021), a atividade prática e experimental é apenas um dos vários recursos que podem ser 

utilizados. Dentro dessa perspectiva, projetos de pesquisa (que possibilitem a investigação de 

questões científicas relevantes); estudos de caso (que apresentem situações reais ou simuladas 

que exijam a utilização de conceitos científicos para a resolução de problemas); debates e 

discussões (que fomentem a argumentação e a reflexão crítica de temas científicos) e o uso de 

tecnologias educacionais (como simulações e softwares interativos que podem auxiliar na 

visualização de conceitos abstratos e na realização de experimentos virtuais), são outros 

exemplos que podem ser utilizados dentro da perspectiva do ensino de ciências por 

investigação. 

O professor, dentro da atividade investigativa, deve promover as interações discursivas 

tomando cuidado para que o debate não se transforme em uma conversa banal. O objetivo da 

atividade deve estar claro para o docente, de forma que ele faça perguntas, proponha problemas 

e questione comentários e informações trazidas pelos estudantes. O docente deve explorar essas 

informações, seja confrontando a ideia exposta, ou mesmo solicitando o aprofundamento do 

que já foi dito (Sasseron, 2020). 

 Segundo a autora, “a sala de aula é um ambiente complexo em que diferentes pessoas, 

com diferentes experiências de vida, encontram-se para debater sobre temas de diversas áreas 

do conhecimento” (Sasseron, 2020 p. 47). Especificamente nas aulas de ciências, que buscam 

a compreensão do mundo natural, as informações provenientes da experiência fornecem fontes 

ricas de dados para serem estudados em sala de aula, mas para a argumentação acontecer, o 

professor precisa proporcionar a investigação por meio de problemas a serem resolvidos. 

 Sasseron (2020) comenta ainda, que, segundo estudos anteriores, existem duas grandes 

esferas da atuação de professores necessárias para o desenvolvimento da argumentação em sala 

de aula: os propósitos pedagógicos e epistemológicos (grifo nosso). No quadro 3, são 

apresentados os propósitos e as ações pedagógicas do professor para a promoção da 

argumentação e, no quadro 4, os propósitos e ações epistemológicos do professor para 

promover argumentação. 
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Quadro 3. Propósitos e Ações pedagógicas do professor para promover argumentação 

Propósitos pedagógicos Ações pedagógicas 

Planejamento da atividade Definição dos objetivos, organização de materiais 

necessários e preparação do cronograma. 

Organização da atividade Divisão dos grupos e/ou tarefas, organização do 

espaço, distribuição de materiais, limite de tempo. 

Ações disciplinares Proposição clara das atividades e das ações a serem 

realizadas, atenção ao trabalho dos alunos, ações 

disciplinares. 

Motivação Estímulo à participação, acolhida das ideias dos 

alunos 

Fonte: Sasseron (2020), p.48 

 

Quadro 4. Propósitos e Ações epistemológicas do professor para promover argumentação 

Propósitos epistemológicos do professor Ações epistemológicas do professor 

Retomada de ideias Referência a ideias previamente trabalhadas e/ou 

experiências prévias dos alunos 

Proposição de problema Problematização de uma situação 

Teste de ideias Reconhecimento e teste de hipóteses 

Delimitação de condições  Descrição, nomeação e caracterização do fenômeno 

e/ou objeto 

Reconhecimento de variáveis Delimitação e explicação de variáveis 

Correlação de variáveis  Construção de relação entre variáveis, construção de 

explicações. 

Avaliação de ideias Estabelecimento de justificativas e refutações 

Fonte: Sasseron (2020), p. 50 

 

 Quando pensamos na promoção da argumentação através do processo investigativo, os 

propósitos e ações pedagógicas (planejamento da atividade e organização da atividade) devem 

guiar a produção e a aplicação do plano de aula da atividade investigativa, e os propósitos e 

ações epistemológicas devem guiar a aplicação da atividade investigativa. 

A principal diretriz de uma atividade investigativa é a atenção do(a) professor(a) ao grau 

de liberdade intelectual concedido ao aluno e à construção do problema. Esses dois aspectos 

são fundamentais, pois o problema proposto estimulará o raciocínio dos alunos, e, sem liberdade 

intelectual, eles podem hesitar em expressar seus pensamentos, ideias e argumentos (Carvalho, 

2018).  

Nesse contexto, a autora categoriza a atuação de professores e alunos em distintos níveis 

de participação na atividade investigativa experimental e sugere uma escala para analisar o 

chamado grau de liberdade concedido pelos professores aos estudantes (quadro 5). 

 

Quadro 5. Graus de liberdade de professor (P) e aluno (A) em atividades experimentais. 

 Grau 1 Grau 2 Grau 3 Grau 4 Grau 5 

Problema P P P P A 
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Hipóteses P P/A P/A A A 

Plano de 

trabalho 

P P/A A/P A A 

Obtenção de 

dados 

A A A A A 

Conclusão P A/P/Classe A/P/Classe A/P/Classe A/P/Classe 

Dados: Carvalho, 2018. 

De acordo com Carvalho (2018), o grau I representa as aulas popularmente chamadas 

de “receitas de cozinha”, nas quais o professor apresenta o problema, a hipótese, mostra todas 

as etapas do trabalho, sobrando para os alunos apenas a comprovação de uma teoria, já que, a 

priori, a conclusão já é conhecida. O grau II representa ainda um ensino diretivo – assim como 

o grau I – porém com um professor mais aberto e participativo, onde a hipótese e o plano de 

trabalho serão apresentados pelo professor, porém discutidos com o aluno, embora a resposta 

do professor guie o trabalho. O grau III e o IV representam o ensino por investigação, no qual 

o aluno está com a parte ativa do raciocínio intelectual. Sendo que no grau III, o professor 

propõe o problema, e a hipótese é discutida com os alunos, porém serão estes que buscam como 

fazer a experiência sob a supervisão do professor, que retomará as questões quando da discussão 

das conclusões. O grau IV representa uma turma mais amadurecida, já acostumada com o 

ensino por investigação, no qual os alunos estão acostumados a trabalhar em grupos e 

acostumados a tomar decisões na resolução de problemas. O professor, nesse grau de liberdade, 

propõe o problema e discute algum aspecto que o grupo necessite, e no final discute as 

conclusões. O grau V de liberdade intelectual, o aluno escolhe e propõe o problema, porém é 

raro no Ensino Fundamental e Médio, e quando ocorre são em feiras de ciências. 

Assim, para que uma atividade investigativa cumpra seu papel, é necessário um bom 

planejamento que inclui a escolha de um problema contextualizado e que desperte o interesse 

dos alunos; um material didático de fácil manipulação e que permita a resolução do problema; 

que o professor faça a mediação do processo, garantindo a liberdade intelectual do aluno, 

pois dessa maneira irá estimulá-los a refletirem sobre o problema e buscarem a sua resolução 

(grifo nosso). Delizoicov e Slongo (2011) destacam que as atividades experimentais, quando 

devidamente planejadas, representam momentos valiosos no processo de ensino-aprendizagem. 
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3.2 A IMPORTÂNCIA DO ENSINO DE CIÊNCIAS NOS ANOS INICIAIS 

 

O ensino de ciências desempenha um papel fundamental na formação dos indivíduos, 

permitindo que desenvolvam um pensamento crítico e compreendam o mundo de maneira mais 

informada e reflexiva. A ciência é um método sistemático de investigação da realidade, baseado 

em evidências, lógica e crítica, com o objetivo de produzir conhecimento confiável sobre o 

universo, a natureza e a sociedade; e enquanto ferramenta para a construção do conhecimento, 

possibilita a análise de fenômenos naturais e sociais, contribuindo para a tomada de decisões 

baseadas em evidências. Nesse contexto, nesse tópico serão apresentados o papel da ciência na 

formação do pensamento crítico e na construção do conhecimento, e os marcos históricos nas 

diretrizes curriculares para os anos iniciais.  

 

3.2.1 O papel da ciência na formação do pensamento crítico e na construção do 

conhecimento  

 

O primeiro desafio do professor ao planejar suas aulas de ciências é definir o que ensinar. 

Se a ciência for tratada como uma simples leitura de conceitos, acompanhada de uma lista de 

nomes e termos técnicos para memorização, a abordagem seguirá um determinado caminho. 

Porém, se for compreendida como um processo de construção do conhecimento com 

características próprias, os métodos adotados serão necessariamente distintos (Bizzo, 2009). 

Fumagalli (1998) destaca três perspectivas que justificam a importância do ensino de 

ciências desde os primeiros anos do Ensino Fundamental: o direito das crianças, como sujeitos 

sociais, de acessarem o conhecimento científico; a responsabilidade do sistema educacional 

em garantir a distribuição desse conhecimento a toda a população; e o valor social da ciência, 

que permite ao indivíduo uma participação ativa e crítica na sociedade e em sua interação com 

o mundo (grifo nosso). 

Nesse sentido, a escola se destaca como um espaço privilegiado para a construção do 

conhecimento, desempenhando um papel fundamental na ampliação do entendimento público 

da ciência desde os primeiros anos da escolarização. Como mediadora do processo de ensino e 

aprendizagem, ela pode tanto estimular o espírito investigativo do aluno e despertar seu 

encantamento pela ciência quanto, ao contrário, desmotivar seu interesse e até mesmo gerar 

aversão à área científica (Carvalho et. al., 2009). 

O acesso ao conhecimento científico permite uma melhor compreensão do mundo, 

escolhas conscientes e uma atuação responsável na sociedade. O ensino de ciências contribui 
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para a inserção dos alunos na cultura científica, desenvolvendo seu pensamento crítico e 

auxiliando na tomada de decisões diárias. Esse processo, conhecido como alfabetização 

científica, é contínuo ao longo da vida, mas deve ser incentivado desde os primeiros anos da 

escolarização. (Lorenzetti e Delizoicov, 2001; Tenreiro-Vieira e Vieira, 2011). 

Chassot (2003) aponta que se fará uma alfabetização científica quando o ensino da 

ciência, em qualquer nível, possibilitar a compreensão de conhecimentos, procedimentos e 

valores que permitam aos estudantes a tomada de decisões e a percepção, tanto das muitas 

utilidades da ciência e suas aplicações na melhora da qualidade de vida, quanto das limitações 

e consequências negativas de seu desenvolvimento. 

Uma estratégia possível para a promoção da alfabetização científica defendida por 

autores como Zompero e Laburú (2011), Sasseron (2015) e Carvalho (2020) são as atividades 

investigativas. Os autores consideram que os alunos vivem em uma sociedade cada vez mais 

científica e tecnológica. E as atividades investigativas têm o propósito engajar os estudantes ao 

estimular a pesquisa, a reflexão e a formulação de hipóteses, favorecendo a argumentação, o 

debate e a troca de ideias, contribuindo então para a construção de uma cultura científica. 

Nesse sentido, Zanon e Freitas (2007) ao discutir em seu artigo sobre a importância das 

atividades investigativas e das interações discursivas nas aulas de ciências, entendem que essas 

atividades são importantes pois promovem o aprendizado através de situações que os permitem, 

progressivamente, entrar em contato com manifestações de fenômenos naturais, fazer 

conjecturas, experimentar, errar, interagir com colegas, com professores, expressar seu ponto 

de vista, suas suposições, e confrontando-os com outros e com resultados experimentais para 

testar sua pertinência e validade. 

Sasseron e Carvalho (2008) descrevem em seu artigo três eixos estruturantes da 

alfabetização científica que servirão de apoio na idealização, planejamento e análise de 

propostas de ensino que almejem a alfabetização científica: o primeiro deles é a compreensão 

básica de termos, conhecimentos e conceitos científicos fundamentais, que servirão para 

compreender conceitos-chave de forma a entender pequenas informações e situações do dia-a-

dia; o segundo eixo estruturante é compreensão da natureza da ciência e dos fatores éticos e 

políticos que circundam a sua prática; o terceiro eixo estruturante é o entendimento das relações 

existentes entre ciência, tecnologia, sociedade e meio-ambiente, e perpassa pelo fato da maioria 

dos fatos da vida de uma pessoa ter sido influenciado, de alguma maneira pelas ciências ou suas 

tecnologias. 

As autoras também mencionam os indicadores da alfabetização científica – que seriam 

as competências próprias das ciências e do fazer científico. A seriação, organização e 
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classificação de informações – quando investigamos um problema – são indicadores 

extremamente importantes, já que através deles seria possível conhecer as variáveis envolvidas 

em um fenômeno. O raciocínio lógico e o raciocínio proporcional permitem a estruturação do 

pensamento e a construção de uma ideia lógica e objetiva para as relações que regulam o 

comportamento dos fenômenos naturais. O último grupo de indicadores da alfabetização 

científica está relacionado à procura do entendimento da situação analisada, permitindo 

trabalhar com as variáveis envolvidas com o fenômeno, bem como buscar relações capazes de 

descrever as situações para aquele contexto e outros semelhantes, que são: o levantamento de 

hipóteses, o teste de hipóteses, a justificativa, a previsão e a explicação. As autoras relatam 

que um indicador não anula o outro, mas o contrário: quando um aluno tenta explicar ou 

justificar uma ideia é provável que um indicador demonstre o suporte e apoio para a explanação 

que está sendo feita (grifo nosso). 

Como discutido, o ensino de ciências contribui para a inserção dos alunos na cultura 

científica, desenvolvendo seu pensamento crítico e auxiliando na tomada de decisões diárias. 

Também é possível perceber que através da aplicação de atividades investigativas, a 

alfabetização científica é fortalecida, pois incentiva os alunos a formular hipóteses, testar ideias 

e construir conhecimento de forma ativa, permitindo que compreendam tanto os conteúdos 

científicos quanto o processo de sua construção. Desse modo, estimula a curiosidade, a 

autonomia e a capacidade de resolver problemas, preparando-os para atuar de maneira crítica e 

consciente em uma sociedade influenciada pela ciência e tecnologia.  

 

3.2.2 Os marcos históricos nas diretrizes curriculares para o ensino de ciências nos anos 

iniciais 

 

Como já foi mencionado, o ensino de ciências no Brasil foi influenciado por diversos 

fatores históricos, sociais, econômicos e educacionais, que moldaram suas abordagens ao longo 

do tempo. Neste trabalho foi feito um recorte – que se inicia no período de 1950 e finaliza com 

a publicação da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), em 2018 – procurando mostrar a 

forma como o ensino de ciências é apresentado nos documentos orientadores para o Ensino 

Fundamental da Educação Básica no Brasil. 

A educação científica no Brasil tem uma trajetória histórica marcada por diferentes 

perspectivas. Inicialmente, na década de 1950, era voltada para a formação de uma elite 

científica, e nos anos 1960, passou a enfatizar a formação cidadã. A partir da década de 1970, 

seu foco se deslocou para a preparação de trabalhadores no contexto da industrialização. 
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Atualmente, a abordagem se alinha ao movimento Ciência-Tecnologia-Sociedade (CTS), 

promovendo uma visão mais crítica e integrada da ciência (Hilário e Chagas, 2020). 

Em relação aos documentos orientadores, será iniciado pela Lei de Diretrizes e Bases 

da Educação Nacional (número 4024) de 1961 (LDB/61), que definiu e regularizou o sistema 

de educação através da constituição:  

Na LDB de 1961, em relação ao ensino de ciências, Krasilchick (2000) pontua que a lei 

ampliou muito a participação das ciências no currículo escolar, passando a atuar desde o 1º ano 

do curso ginasial, o que demonstra a valorização do ensino de ciências do ponto de vista legal. 

Uma outra questão importante relacionada à LDB/61 – que favoreceu o ensino de ciências – foi 

a revogação da obrigatoriedade de adoção de programas oficiais, dando mais liberdade às 

escolas na escolha dos conteúdos a serem desenvolvidos. Nesse momento, materiais elaborados 

no conceito de ensino por investigação (já utilizados em outros países) puderam ser 

introduzidos nas escolas brasileiras (Barra e Lorenz, 1986).  

Porém, nesse período, o ensino ainda era marcado pela perspectiva tradicionalista, na 

qual um grande volume de conteúdo era transmitido em aulas expositivas; o conhecimento 

científico era tomado com verdade absoluta e as avaliações se baseavam nos questionários 

apresentados no livro-texto (Brasil, 1997, p. 19). 

Com o golpe militar, em 1964, uma nova transformação política é imposta, modificando 

o papel da escola. Substitui-se o enfoque da cidadania pela formação do trabalhador, que passa 

a ser a peça fundamental para o desenvolvimento econômico do país (Krasilchick, 2000).  

Em 1971, com a aprovação da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educação (número 

5692), há um novo norteamento para as modificações educacionais. Novamente as disciplinas 

científicas são afetadas – e desta vez de forma adversa – pois o ensino de ciências passa a ter 

papel profissionalizante e descaracterizado (Krasilchick, 2000).  

A LDBEN 5692/1971 e suas modificações no ensino de ciências deixaram evidente a 

carência de material didático adequado às exigências legais, especialmente em cursos 

profissionalizantes a nível de 2º grau. Faltavam também professores capacitados para ensinar 

ciências conforme as novas diretrizes. E a consolidação do primário ao ginásio em um curso 

único – o 1ºgrau – mostravam que as metodologias anteriormente utilizadas, se mostravam 

inadequadas frente a nova realidade da escola primária e secundária. (Barra e Lorenz, 1986). 

Durante os anos de 1970, o ensino de ciências foi fortemente orientado por uma visão 

empirista, na qual se acreditava que as teorias científicas surgiam a partir da experimentação, 

de observações rigorosas e da objetividade e neutralidade dos cientistas. Defendia-se que os 

alunos experienciassem o método científico, estabelecendo conexões entre os procedimentos 
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investigativos e a construção do conhecimento. Para isso, as práticas didáticas deveriam 

possibilitar a formulação de problemas de pesquisa, a criação de hipóteses, o planejamento e a 

execução de experimentos, a análise de variáveis e a aplicação dos resultados em situações 

concretas (Nascimento, Fernandes e Mendonça, 2010). 

O modelo de educação científica baseado na repetição do “método científico” pelos 

estudantes, predominantemente durante a implementação dos projetos curriculares 

estrangeiros, começou a ser questionado devido a fatores políticos, econômicos, sociais e, 

sobretudo, ambientais, que ganharam destaque no Brasil e no mundo no final da década de 1970 

(Santos e Galletti, 2023). 

Especialmente em relação ao Brasil, no fim dos anos de 1970 houve uma grave crise 

econômica, e diversos movimentos populares que buscavam a redemocratização no país, no 

qual existia uma grande preocupação em relação à aprendizagem de conteúdos científicos, 

assim como no desenvolvimento das habilidades científicas pelos estudantes (Nascimento, 

Fernandes e Mendonça, 2010). 

As propostas para o ensino de ciências, em meados dos anos 1980, passam a questionar 

os valores inerentes ao racionalismo subjacente à atividade científica e a reconhecer que esta 

não era uma atividade essencialmente objetiva e socialmente neutra (Nascimento, Fernandes e 

Mendonça, 2010). 

Esses novos desafios da educação levaram à necessidade de mudanças na forma de 

ensinar ciências, que deveria priorizar a formação cidadã e não somente técnica, que culminou 

com a promulgação, em 1996, da Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDBEN), 

Lei nº 9.394.  

Em acordo com a nova LDBEN, em seu artigo 22 A, compreende-se que a “educação 

básica tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe a formação comum 

indispensável para o exercício da cidadania, e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e 

em estudos posteriores” (BRASIL, 1996). 

Com a LDBEN 9394/1996 o ensino de ciências se consolida como obrigatório no Ensino 

Fundamental e vai se pautar na perspectiva do conhecimento do mundo físico e natural. Essa 

perspectiva abrange o conhecimento científico como um elemento essencial para a formação 

crítica dos cidadãos, considerando a atividade científica dentro de seu contexto histórico e 

cultural (Ferreira e Oliosi, 2013).  

Segundo Ferreira e Oliosi (2013), no que tange ao processo de escolarização, é somente 

no ano seguinte que o ensino de ciências ganha características marcantes e orientações próprias 
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ao Ensino Fundamental e em 1998 para o Ensino Médio através dos Parâmetros Curriculares 

Nacionais (PCN).  

Os dois documentos (LDBEN e PCN), no caso do Ensino Fundamental, instruíam que 

a escola tinha papel de formar alunos capazes de exercer plenamente seus direitos e deveres na 

atual sociedade; que os conteúdos devem ser trabalhados de maneira interdisciplinar e 

indicando a efetiva inclusão do CTS (Ciência, Tecnologia e Sociedade) no currículo (Brasil, 

1997, p. 20). 

O ensino de ciências, conforme proposto pelos PCN, deve estabelecer uma articulação 

sistêmica, integrando abordagens inter e transdisciplinares. Seus objetivos envolvem 

conhecimentos, habilidades e competências que se conectam às demais disciplinas do currículo 

do Ensino Fundamental. Um exemplo disso é o processo de alfabetização em linguagem, 

desenvolvido na disciplina de língua portuguesa, no qual os conteúdos de ciências podem servir 

como base para aprimorar as habilidades de leitura (Hilário e Chagas, 2020). 

É importante mencionar que na proposta curricular do PCN, o currículo de ciências é 

estruturado em eixos: Vida e Ambiente; Ser Humano e Saúde; Tecnologia e Sociedade; e Terra 

e Universo. Isso indica que o trabalho didático deve conectar diferentes eixos, abordando temas 

e problemas de investigação organizados pelo professor, de modo a evidenciar a inter-relação 

entre diversas áreas do conhecimento, promovendo uma compreensão mais ampla da realidade 

(Hilário e Chagas, 2020). 

Com a Lei 11274/2006, a redação da Lei 9364 é alterada, aumentando o tempo de 

duração do Ensino Fundamental de oito para nove anos. A partir desse momento, o Ensino 

Fundamental passa a ser dividido em duas etapas: os anos iniciais (1º ao 5º) e os anos finais (6º 

ao 9º), sendo necessárias novas diretrizes para orientar essa etapa de escolarização, bem como 

os seus componentes curriculares. 

Homologadas em 2010, as Diretrizes Curriculares Gerais para a Educação Básica 

(DCNEB), e especificamente, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental 

(DCNEF) cumprem esse papel. A DCNEF apresenta os componentes curriculares de ciências 

como área do conhecimento obrigatória, e orienta que a aprendizagem nessa etapa deve ser 

integrada aos demais componentes curriculares através de práticas integrativas, favorecendo a 

contextualização dos saberes e a experiência dos alunos (Hilário e Chagas, 2020). 

Em 2017 é homologada a BNCC (Base Nacional Comum Curricular) para a Educação 

Infantil e Ensino Fundamental, que traz detalhamentos curriculares dessas etapas de ensino. 

Organizada em torno de competências, que são apresentadas no documento como 

conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para atuação na vida cotidiana, exercício da 
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cidadania e inserção no mundo do trabalho. Na apresentação da área de Ciências da Natureza, 

o letramento científico é destacado como compromisso da área para o Ensino Fundamental 

(Sasseron, 2018). 

A BNCC, foi implementada com o intuito de unificar e orientar os currículos da 

Educação Básica no Brasil, e foi alvo de diversas críticas no meio acadêmico e educacional 

(Calazans, Silva e Nunes, 2021). 

É importante destacar a diferença entre a alfabetização científica e o letramento 

científico, citados pela BNCC. De forma resumida, enquanto a alfabetização científica foca na 

aquisição de conhecimentos e habilidades básicas em ciência, o letramento científico enfatiza 

a aplicação crítica e contextual desse conhecimento, capacitando os indivíduos a participarem 

de forma ativa e informada nas questões científicas da sociedade (Cunha, 2017). 

Além das oito competências específicas, a BNCC, possui uma estruturação em eixos, 

organizada em três unidades temáticas – Matéria e energia, Vida e evolução, Terra e universo, 

que em tese devem assegurar as aprendizagens essenciais no ensino de ciências, e propõe como 

condução de prática pedagógica, o ensino pautado na investigação. 

A BNCC propõe que “o ensino de ciências proporcione um ambiente de aprendizagem, 

no qual os alunos desenvolvam habilidades como comparar, identificar, descrever, investigar, 

discutir, concluir, relacionar, associar e justificar”. Com essa abordagem, a área de Ciências da 

Natureza deve garantir tanto o acesso à diversidade de conhecimentos científicos, acumulados 

ao longo da história, quanto uma aproximação progressiva aos principais processos, práticas e 

métodos da investigação científica, já nos anos iniciais do Ensino Fundamental (BRASIL, 2018, 

p. 319). 

Com relação à introdução de práticas investigativas, a BNCC apresenta importantes 

avanços com relação aos documentos anteriores. A proposta foi organizada a partir de quatro 

eixos: 1-Conhecimento Conceitual das Ciências da Natureza, 2-Contextualização Histórica, 

Social e Cultural dessas Ciências, 3-Processos e Práticas de Investigação, e 4-Linguagem das 

Ciências da Natureza (Franco, Almeida e Cappelle, 2016).  

 

O processo investigativo deve ser entendido como elemento central na formação dos 

estudantes, em um sentido mais amplo, e cujo desenvolvimento deve ser atrelado a 

situações didáticas planejadas ao longo de toda a educação básica, de modo a 

possibilitar aos alunos revisitarem de forma reflexiva seus conhecimentos e sua 

compreensão acerca do mundo em que vivem. (Brasil, 2017, p. 322). 

 

Apesar dos avanços da BNCC em relação aos outros documentos, Sasseron (2018) 

pontua sobre a necessidade de atenção ao desenvolvimento das práticas científicas e 
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epistêmicas, bem como das modalidades de ação investigativas, como forma de garantir que o 

ensino de Ciências da Natureza aborde mais do que apenas fatos das ciências, contribuindo para 

a ampliação do conhecimento sobre a área e a promoção do desenvolvimento da autonomia e 

capacidade intelectual dos estudantes, especialmente nos primeiros anos do Ensino 

Fundamental. Um outro ponto levantado pela autora, é a necessidade da formação dos 

professores a fim de que as expectativas do documento sejam atendidas. 

Podemos perceber que o ensino de ciências sofreu inúmeras influências em suas 

diretrizes curriculares, como mostram os documentos oficiais no período de 1961 a 2018. Fica 

evidenciado também que a proposta atual trazida pela BNCC é a de um ensino de ciências 

pautado no letramento científico e na promoção no desenvolvimento da autonomia e capacidade 

crítica dos estudantes.  

 

3.3 A FORMAÇÃO DOS PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS  

 

Os professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental desempenham um papel 

crucial na introdução das ciências para as crianças, sendo responsáveis por despertar a 

curiosidade e o interesse pela investigação do mundo natural. No entanto, muitos desses 

docentes enfrentam desafios devido à formação inicial, que nem sempre enfatiza 

suficientemente o ensino de ciências, impactando diretamente sua prática pedagógica. Diante 

disso, a formação continuada se torna essencial, pois permite a atualização de conhecimentos, 

a apropriação de novas metodologias e o desenvolvimento de estratégias que favorecem um 

ensino mais dinâmico e significativo, contribuindo para a construção de uma base sólida no 

aprendizado científico dos alunos. Dessa forma, apresentaremos nesse tópico o perfil dos 

professores dos anos iniciais, sua formação em ensino de ciências e os impactos em sua prática 

pedagógica; e a importância da formação continuada na atuação dos professores dos anos 

iniciais do Ensino Fundamental no ensino de ciências. 

 

3.3.1 Perfil dos professores dos anos iniciais, sua formação em ensino de ciências e os 

impactos em sua prática pedagógica 

 

A formação de professores nos anos iniciais desempenha um papel crucial no ensino de 

ciências, pois os educadores que atuam nessa etapa têm a responsabilidade de plantar as 

sementes do conhecimento científico nos alunos desde cedo (Carvalho et al., 2009). Esses 
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primeiros anos são fundamentais para despertar a curiosidade natural das crianças e cultivar 

uma base sólida de habilidades e conceitos científicos  

Nos anos iniciais da Educação Básica, o ensino de ciências, como as demais disciplinas, 

é de responsabilidade do professor de turma, geralmente, um profissional formado em nível 

médio, modalidade normal (também conhecido como Magistério) ou em nível superior, em 

cursos de Pedagogia e no curso Magistério Superior (criado pela Lei 9394/1996). 

Por se tratar de uma formação generalista, muitas vezes, a formação dos professores não 

contempla de forma satisfatória a abordagem mais específica de todas as disciplinas do 

currículo dos anos iniciais (Souza e Chapani, 2015). 

Gatti (2010) apresenta em seu artigo um panorama geral das características e problemas 

da formação de professores no Brasil, e baseada no questionário socioeconômico fornecido pelo 

Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE), ela lista algumas das principais 

características dos licenciados do curso de Pedagogia: a faixa etária dos estudantes (predomínio 

entre o intervalo de 30-39 anos); a predominância do sexo feminino; a renda familiar média 

expressiva de até três períodos mínimos e a frequência escassa acima de dez períodos mínimos; 

e a pouca bagagem cultural anterior – que é a escolaridade dos pais dos estudantes – quando 

comparados aos demais cursos de licenciaturas, pais e mães dos estudantes de Pedagogia são 

sistematicamente menos escolarizados que os demais cursos. 

Outro apontamento da autora em seu artigo, é a forma como os licenciados são avaliados 

durante a sua graduação: Enquanto nos cursos de Pedagogia, o instrumento avaliativo 

predominante é o trabalho em grupo, nos demais cursos de licenciatura, as provas escritas, são 

de longe, a modalidade de avaliação mais empregada. 

Ainda no artigo de Gatti (2010), a autora faz uma análise amostral de 71 cursos de 

Pedagogia no Brasil, no qual buscou – através dos projetos pedagógicos, do conjunto de 

disciplinas oferecidas e de suas ementas – investigar a que se propõe as disciplinas formadoras 

das instituições de Ensino Superior presencial do país. Ela chama atenção ao fato de apenas 

7,5% das disciplinas presentes no currículo se destinarem a conteúdos a serem ensinados aos 

anos iniciais do Ensino Fundamental, ou seja, ao "o que" ensinar. Esse dado torna evidente que 

os conteúdos específicos das disciplinas a serem ministradas na sala de aula não são objeto dos 

cursos de formação inicial do professor. 

Sobre a formação de professores dos anos iniciais, Pires e Malacarne (2016), chegaram 

a mesma conclusão de que Gatti (2010), após analisarem a grade de cursos de Pedagogia de 

quatro instituições de Ensino Superior. Os autores concluíram que as áreas específicas de 

conhecimento que dizem respeito ao ensino dos anos iniciais do Ensino Fundamental, têm carga 
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horária pequena e restrita à metodologia de ensino e, diante do exposto na pesquisa, propõe 

reflexão sobre o modelo atual de formação de professores. 

Augusto e Amaral (2015) propõem, em seu artigo, um caminho possível para uma 

formação mais efetiva de professores dos anos iniciais. Segundo os autores, na formação inicial 

desses educadores seriam necessárias a inclusão de duas a três disciplinas – a depender da carga 

horária – que “tratassem dos conteúdos das diferentes disciplinas que são obrigatórias no ensino 

desta etapa da escolaridade, desenvolvidas de forma integrada, como se espera que as 

professoras ensinem, mas com maior profundidade conceitual e metodológica se comparadas 

ao que elas irão ensinar aos seus alunos” (p. 507). 

Muitos autores abordam, em seus artigos, o impacto dessa formação inicial na prática 

pedagógica dos professores dos anos iniciais (Ducatti-Silva, 2005; Longhini, 2008; Silva et al., 

2021).  

Gabini e Furuta (2018) questionam em seu artigo, a maneira que será desenvolvida a 

prática pedagógica articulada com a realidade educacional e social, dentro do contexto de 

formação inicial recebida pelo professor. Eles afirmam que a base teórica é fundamental para 

fornecer ao docente os conhecimentos necessários para sustentar sua prática, permitindo que 

ele cumpra as funções atribuídas à escola. Dessa forma, os cursos de Pedagogia devem integrar 

a formação teórica à prática educacional de maneira efetiva, permitindo que o futuro professor 

atue com clareza em seu ambiente de trabalho. Isso significa ir além da mera transmissão de 

conceitos, garantindo uma atuação autônoma e reflexiva, sem depender exclusivamente dos 

livros didáticos. 

Isso porque, a falta de conhecimento sobre os conteúdos científicos faz com que a 

principal fonte de consulta dos professores seja o livro didático disponível nas escolas, o que 

pode restringir o aprofundamento desses conteúdos. Além disso, a dependência excessiva desse 

material pode fortalecer equívocos conceituais, considerando que muitos livros ainda 

apresentam limitações na qualidade das informações. “Tais considerações não podem passar 

despercebidas pelos cursos de formação docente, em especial, pelos de Pedagogia, o lócus de 

maior importância na formação deste profissional, atualmente” (Longhini, 2008, p.251). 

No que se refere ao ensino de ciências, Souza e Chapani (2015) também reconhecem 

que existem limitações formativas dos professores dos anos iniciais, e afirmam a necessidade 

de uma formação que contemple um ensino de ciências emancipatório, indicando habilidades 

formativas para esses professores, baseado nos trabalhos de Carvalho e Gil-Perez (2006). Das 

nove competências descritas por Carvalho e Gil-Perez, as autoras elencam duas que julgam 

necessárias para os professores dos anos iniciais: o rompimento com a visão simplista sobre o 
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ensino de ciências – que podem consolidar visões distorcidas de ciência e tecnologia e suas 

implicações para a sociedade, por parte dos alunos; e a capacidade de saber preparar atividades 

capazes de gerar uma aprendizagem efetiva, para isso o professor deve conhecer a diversidade 

metodológica que favorecerá a construção de conhecimentos pelas crianças, tais quais: aulas de 

campo, visitas a museus, observação e experimentação, por exemplo. 

Silva et al., 2021 apontam que a formação de professores polivalentes ainda se mostra 

insuficiente quando relacionada ao ensino de ciências nos anos iniciais do Ensino Fundamental. 

E elencam outros fatores que desafiam esses profissionais, além de sua formação: as questões 

estruturais e do sistema educacional, as condições das escolas, e a falta de recursos didáticos 

que auxiliem no processo de ensino e aprendizagem das crianças. 

Para finalizar, Gatti (2013) considera que: 

 

Mesmo com as novas iniciativas em políticas de formação docente, continua sem 

solução a questão dos currículos e das formas institucionais quanto à formação inicial 

de professores - na verdade, quanto ao cerne dessa formação. Quanto às formas 

institucionais e aos currículos relativos à formação de professores, uma verdadeira 

revolução nas estruturas formativas e nos currículos se faz necessária. As emendas 

feitas nesses cursos por normas parciais já são muitas. A fragmentação formativa é 

clara, as generalidades observadas nos conteúdos curriculares também, o 

encurtamento temporal dos cursos é constatável nas suas práticas. É preciso integrar 

essa formação em propostas curriculares articuladas e voltadas a seu objetivo 

precípuo, com uma dinâmica nas instituições de ensino superior mais proativa e 

unificada. (Gatti, 2013, p.64) 

 

O principal desafio para as professoras dos anos iniciais e para nós, formadores, é ir 

além da crítica sobre a falta de domínio conceitual e redefinir as reais necessidades formativas 

desses profissionais. É essencial aprofundarmos a compreensão sobre quem é a criança e o que 

significa ensinar ciências tanto para elas quanto para seus professores. Para os docentes, o 

desafio é confiar em sua capacidade de ensinar ciências, resgatar sua autoestima e planejar aulas 

que sejam ricas em significado (Lima e Maues, 2006)  

 

3.3.2 A importância da formação continuada na atuação dos professores dos anos iniciais 

do Ensino Fundamental no ensino de ciências 

 

A atuação docente desempenha um papel essencial na construção do conhecimento, 

garantindo sua efetividade no processo de ensino-aprendizagem. Diante da carga horária 

limitada das disciplinas específicas na formação dos professores dos anos iniciais, a formação 

continuada torna-se um elemento fundamental para estimular a reflexão sobre a prática 

pedagógica no cotidiano escolar. Além disso, possibilita a vivência de contribuições advindas 
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de pesquisas na área do Ensino de Ciências, e promove a discussão sobre as oportunidades 

geradas pela integração das novas tecnologias de informação e comunicação no ambiente 

escolar (Gabini e Diniz, 2012). 

Além do papel na construção do conhecimento, Flôr, Afonso e Carneiro (2023), também 

apontam outra função da formação continuada: o da superação da visão do pedagogo como um 

profissional em déficit – seja pela falta de disciplinas específicas, de carga horária de estágio 

ou de uma formação crítica. Além disso, ela desafia a concepção de que a formação inicial pode 

ser totalmente abrangente, contemplando todos os conteúdos e experiências necessárias à 

docência. Ao reconhecer a formação como um processo contínuo e em constante construção, 

abre-se espaço para novos aprendizados que emergem da prática profissional, não como lacunas 

a serem preenchidas, mas como oportunidades naturais de desenvolvimento e aperfeiçoamento 

docente. 

Gatti (2003) porém, aponta em seu artigo, que trabalhos sobre formação continuada de 

professores têm analisado a dificuldade de mudança de concepções e práticas pedagógicas no 

cotidiano escolar destes. 

Segundo a autora, um dos fatores que poderiam contribuir para esse feito, seria a visão 

que mentores e implementadores de programas e cursos de formação continuada têm – que 

visam a mudança em cognições e práticas – de que oferecer informações, conteúdos, 

trabalhando a racionalidade dos profissionais, produzirão mudanças em posturas e formas de 

agir, a partir do domínio de novos conhecimentos. Segundo a autora: 

 

[...] Os conhecimentos adquirem sentido ou não, são aceitos ou não, incorporados ou 

não, em função de complexos processos não apenas cognitivos, mas, socioafetivo e 

culturais. Essa é uma das razões pelas quais tantos programas que visam a mudanças 

cognitivas, de práticas, de posturas, mostram-se ineficazes. Sua centralização apenas 

nos aspectos cognitivos individuais esbarra nas representações sociais e na cultura de 

grupos (Gatti, 2003, p. 192). 

 

A autora conclui que para um programa de formação continuada cumprir seus objetivos, 

faz-se necessário o entrelaçamento concreto com a ambiência psicossocial em que esses 

profissionais trabalham e vivem.  

Gabini e Diniz (2012, p. 8) indicam, em seu artigo, que “considerar a escola como local 

de formação é um aspecto essencial para que a equipe escolar se torne parceira, por completo, 

da toda ação de formação, permitindo que se encontre maior possibilidade de bons resultados 

para o trabalho em sala de aula”. Os autores abordam a importância de criar espaços para 

reuniões pedagógicas que promovam estudo, reflexão, troca de experiências em sala de aula e 
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compartilhamento das práticas docentes, pois esse é o primeiro passo para que a escola se 

consolide como um ambiente formador. 

Nesse sentido, Bríccia e Carvalho (2016) compartilham, em seu artigo, alguns 

resultados exitosos sobre a formação continuada oferecida a professores dos anos iniciais do 

Ensino Fundamental, de uma escola pública na cidade de São Paulo. O projeto era voltado para 

educação científica – com base em sequências didáticas – e tinha como objetivo promover a 

alfabetização científica dos estudantes, além de trabalhar os conceitos teóricos e pesquisas 

atuais envolvendo sala de aula e o ensino de ciências. É importante destacar que a escola buscou 

parceria com a universidade – que ministrou o curso – por sentir falta de respaldo metodológico 

e de formação específica na área de trabalho sistemático com o ensino de ciências.  

As autoras mencionam fatores que justificam o êxito da formação continuada: a) O 

modelo da formação – que trata de competências próprias do conhecimento e planejamento 

específico da área; b) A formação estar relacionada diretamente com a prática – refletindo 

como essas atividades serão aplicadas em sala de aula (qual a postura do professor, quais 

questões devem ser colocadas, qual é o tempo necessário para que os alunos reflitam sobre ela); 

c) O trabalho em equipe – desenvolvido dentro do ambiente escolar, sustentando a aplicação 

de atividades e o envolvimento dos docentes, da coordenação e o apoio para e com a proposta 

(grifo nosso).  

Um outro caso de formação continuada que rendeu bons frutos junto aos professores é 

o de Pereira, Paula e Paula (2017). As autoras verificaram resultados de mudanças significativas 

na prática docente de professores, com a inserção de novas metodologias, interdisciplinaridade, 

planejamento e organização da disciplina de ciências. Esses resultados são oriundos de um 

curso oferecido em um museu de ciência, na Baixada Fluminense do estado do Rio de Janeiro 

por meio do modelo crítico reflexivo: “que promove um espaço de discussão científicas 

atualizadas, fomentando debates que contribuam para as múltiplas reflexões sobre o ambiente 

escolar e a educação no cenário brasileiro” (p. 19).  

É importante ressaltar que, nessa pesquisa, foi realizado um levantamento prévio dos 

inscritos, possibilitando traçar um perfil do professor e suas necessidades formativas, como 

também os aspectos a serem tratados ao longo do curso, tais quais: temas, metodologias, carga 

horária e dias e horários para a realização do curso. 

Os dois artigos (Bríccia e Carvalho, 2016; Pereira, Paula e Paula, 2017) expressam seus 

êxitos ao possibilitar que os professores trouxessem suas contribuições e assim proporcionar 

um curso formativo adequado às necessidades dos docentes. 



44 
 

Nesse sentido Moran destaca a importância do uso de vídeos na formação continuada, 

enfatizando que esse recurso amplia as possibilidades de aprendizagem ao permitir acesso a 

conteúdos diversificados e atualizados.  

Segundo Moran (2000), estamos em uma etapa de grandes mudanças na transição para 

a sociedade da informação, que afetam também a educação. Neste artigo o autor pontua suas 

considerações sobre um curso de pós-graduação semipresencial, apresentando a avaliação feita 

pelos seus alunos sobre a utilização do espaço virtual com ampliação de espaço e tempo da sala 

de aula. Os cursistas afirmaram achar viável e terem bons resultados com a utilização desses 

espaços, equilibrando o virtual e o presencial. 

Além disso o autor também acrescenta que à medida que as tecnologias de comunicação 

virtual evoluem — como a Internet, telecomunicações, videoconferências e redes de alta 

velocidade —, o conceito de presencialidade também se transforma. Será possível que 

professores externos participem de determinadas aulas, interagindo remotamente por meio de 

imagem e voz. Dessa forma, ocorrerá um maior intercâmbio de conhecimentos, permitindo que 

cada educador contribua com sua expertise no processo de aprendizagem, mesmo estando 

fisicamente distante. 

Diante da importância de incluir a alfabetização científica como um dos focos das aulas 

nos anos iniciais, a formação continuada do professor torna-se essencial, considerando as 

limitações da formação inicial em relação às áreas específicas. Muitos docentes sentem-se 

inseguros e despreparados para abordar determinados conteúdos, seja pela necessidade de 

esclarecer dúvidas dos alunos e lidar com questionamentos inesperados, seja por ter que expor 

temas que não dominam completamente (Gabini e Diniz, 2012). 

Melo e Wenzel (2021) fizeram uma pesquisa que buscou identificar em teses e 

dissertações – publicadas no Instituto Brasileiro de Informação em Ciência e Tecnologia – o 

modo como o ensino de ciências por investigação estava presente nas propostas de formação 

continuada de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Um detalhe que chama 

atenção é que o ensino de ciências por investigação, dentro da perspectiva de formação 

continuada, tem como foco nas pesquisas acadêmicas o ano de 2013, ano em que o trabalho 

mais antigo foi encontrado na plataforma de busca.  

As autoras concluíram que as formações devem ser direcionadas à identificação e 

compreensão das dificuldades enfrentadas pelos professores ao ensinar ciências nos anos 

iniciais do Ensino Fundamental, incentivando, assim, a adoção do ensino por investigação. Para 

isso, é essencial que esses espaços formativos sejam planejados intencionalmente para apoiar e 
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motivar os docentes na assimilação e criação de atividades investigativas, ao mesmo tempo que 

destacam para suprir possíveis lacunas conceituais. 

 

3.4 DESAFIOS NA IMPLEMENTAÇÃO DO ENSINO POR INVESTIGAÇÃO NAS AULAS 

DE CIÊNCIAS NOS ANOS INICIAIS 

 

Como vimos, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) recomenda o letramento 

científico no Ensino Fundamental, para que os alunos compreendam e interpretem 

conhecimentos científicos. Nesse tópico, veremos quais os principais desafios encontrados 

pelos professores dos anos iniciais na implementação do ensino por investigação em suas aulas 

de ciências. 

Moura e Sedano (2019), fizeram um levantamento em artigos publicados nos últimos 

seis anos em periódicos avaliados entre A1 e A2 no Qualis/Capes, no qual analisaram o que 

professores em formação relatam sobre a implementação de atividades investigativas em aulas 

de ciências. Os autores identificaram em seus resultados, muitas habilidades descritas pelos 

professores sobre o ensino de ciências por investigação que podem oferecer melhoras no 

processo de ensino e aprendizagem: a curiosidade, o trabalho com hipóteses, desenvolvimento 

da fala, pensamento e escrita dos alunos, além da participação e interação entre eles mesmos e 

entre eles e os professores. 

Ainda, no levantamento feito pelos autores, os professores destacaram os principais 

fatores limitantes na implementação das atividades investigativas: a falta de preparação para a 

implementação dessas atividades e a organização da turma, “que por haver uma certa liberdade 

dos alunos para realizarem as atividades, pode dispersar a atenção e causar baderna em sala de 

aula” (p.5). A partir do que foi identificado no resultado da pesquisa, os autores consideram que 

devem ser procuradas medidas para melhorar o trabalho do professor como mediador e 

organizador de atividades investigativas, através do desenvolvimento de cursos de formação 

continuada com enfoque no ensino por investigação. 

Outros autores (Gouw, Franzolin e Fejes, 2013; Santana, Locatelli e Franzolin, 2017; 

Santana, Capecchi e Franzolin, 2018) investigaram as possibilidades apresentadas e os desafios 

enfrentados na práxis de professores, dos anos iniciais do Ensino Fundamental, em suas 

tentativas de implementação de atividades investigativa. 

No artigo de Gouw, Franzolin e Fejes (2013) foram pesquisados os desafios e estratégias 

utilizadas por dois professores: uma dos anos iniciais do Ensino Fundamental (1º ano), graduada 

em Pedagogia, e o outro professor especialista de ciências que lecionava para turma de 7º ano, 
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na implementação de um processo investigativo, após passarem pela mesma formação 

continuada. O projeto implementado pelos professores era o mesmo, que tinha uma apostila 

única e o mesmo site na internet.  

Os principais desafios apresentados pelos autores se diferem para os professores. No 

caso da professora dos anos iniciais, a implementação esbarrou na sua formação inicial que 

trouxe insegurança na aplicação da atividade, insegurança esta, que só foi superada a partir do 

planejamento das atividades junto com outras professoras. Para o professor dos anos finais, a 

principal dificuldade se deu em relação à adequação em sua rotina em sala de aula. 

Já os artigos de Santana, Locatelli e Franzolin (2017) e Santana, Capecchi e Franzolin 

(2018) investigam professoras dos anos iniciais que passaram por um curso de formação 

continuada sobre subsídios para a implementação de atividades investigativas com estudantes 

desta etapa de ensino. A pesquisa dos autores se deu através de questionários, transcrições de 

videogravações dos encontros de formação e estudo de caso. No primeiro artigo, os autores 

concluíram que fatores como tempo de magistério, materiais disponíveis e os desdobramentos 

das atividades investigativas foram os principais desafios das professoras na implementação 

das atividades investigativas. Já no segundo artigo, as professoras superaram desafios, tais quais 

trabalhar atividades experimentais em escolas sem laboratório, trabalhar questões sobre a 

natureza da ciência, entre outros. 

Hacar, Sodré e Oliveira (2023) identificaram em seus resultados, apontados por 

professores que fizeram um curso de extensão na modalidade à distância, que os principais 

desafios na implementação do ensino de ciências por investigação na sala de aula seriam: 

questões inerentes ao próprio ensino de ciências por investigação – como a formulação de 

problemas e a imprevisibilidade nas mediações – dificuldades na estrutura da escola como 

excesso de alunos por turma, falta de materiais, período de duração de uma aula limitantes a 

adoção da atividade investigativa, além do desinteresse dos alunos em aprender a metodologia. 

Esses resultados estão muito próximos aos descritos por Ramos e Rosa (2008), que 

atribuíram a pouca realização de atividades experimentais com os anos iniciais devido às 

seguintes condicionantes: 

• Falta de incentivo e de orientação por parte dos diretores e coordenadores 

pedagógicos das escolas 

• Ausência de um planejamento adequado que possibilite o desenvolvimento dos 

experimentos no tempo disponível de aula; 

• Escassez de materiais para a realização de atividades experimentais; 



47 
 

• Ausência de um trabalho coletivo que envolva todos os educadores; 

• Falta de preparo dos professores durante os cursos de formação inicial e continuada 

para o desenvolvimento de atividades experimentais; 

• Estímulo dentro das escolas para a manutenção de uma postura tradicionalista de 

ensino. 

Mesmo com todos os desafios gerados na implementação de atividades investigativas 

nas aulas de ciências pelos professores dos anos iniciais, é possível encontrar professores que 

conseguem superá-los e desenvolver aulas de ciências através do ensino por investigação nos 

anos iniciais do Ensino Fundamental (Santana, Franzolin e Marinho, 2016). Os autores 

afirmam, em seu artigo, que sem a participação efetiva dos coordenadores pedagógicos e da 

instituição, como um todo, na implementação dessas atividades, esses desafios podem 

inviabilizar a implementação dessas atividades investigativas. 
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4. JUSTIFICATIVA DO ESTUDO  

 

 O ensino de ciências foi gradativamente incorporado ao currículo do Ensino 

Fundamental, ainda que de forma tardia. Sua declaração como componente obrigatório ocorreu 

com a LDB de 1996, quando a “compreensão do mundo natural e social” passou a integrar os 

objetivos formativos da Educação Básica, alinhando-se à proposta de uma formação humana 

integral. Orientação seguida nos demais documentos que o sucederam (Hilário e Chagas, 2020). 

Para a BNCC (2017), ao ingressar no Ensino Fundamental, todo aluno traz experiências, 

conhecimentos prévios, interesses e curiosidades sobre o mundo natural e tecnológico, os quais 

devem ser reconhecidos e estimulados. Esses elementos devem servir como ponto de partida 

para atividades que possibilitem a construção de conhecimentos científicos sistematizados, 

permitindo a compreensão tanto de características do cotidiano quanto de temas mais 

abrangentes.  

 A BNCC também orienta os professores a desenvolverem, nos alunos, a capacidade de 

solucionar problemas e enfrentar desafios, por meio do aprimoramento de competências gerais. 

Essas competências incluem conhecimento, pensamento científico, repertório cultural, 

comunicação, cultura digital, autogestão, argumentação, autoconhecimento e autocuidado, 

empatia e cooperação, além da autonomia. Dessa forma, o ensino visa não apenas à aquisição 

de conteúdos, mas também à formação integral dos estudantes, preparando-os para atuar de 

maneira crítica e reflexiva na sociedade. 

 Nesse sentido, as atividades de investigação permitem promover a aprendizagem dos 

conteúdos conceituais e dos conteúdos procedimentais que envolvem a construção do 

conhecimento científico, por fazerem com que os alunos – quando devidamente engajados – 

tenham papel intelectual mais ativo durante as aulas, quando comparados as aulas expositivas.  

(Zompero e Laburú, 2011). 

 Apesar da orientação dos documentos oficiais para o ensino de ciências nos anos 

iniciais do Ensino Fundamental incentivarem a investigação, promovendo o letramento 

científico, a formação inicial dos professores pedagogos, responsáveis pelo ensino nos anos 

iniciais, muitas vezes não contempla de forma aprofundada as especificidades do ensino de 

Ciências (Ducatti-Silva, 2005; Longhini, 2008; Gatti, 2013).  

 Os cursos de Pedagogia têm um currículo generalista, com poucas disciplinas optativas 

ou complementares para a didática das Ciências, o que pode gerar insegurança nos docentes ao 

trabalharem com o ensino investigativo e a experimentação. 
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 Diante desse cenário, a formação continuada torna-se essencial para que os professores 

possam desenvolver as competências permitidas para atender às diretrizes da BNCC. Espaços 

formativos que promovam estudos teóricos, experimentações práticas e troca de experiências 

entre docentes são fundamentais para garantir que a alfabetização científica seja eficaz 

trabalhada nos anos iniciais, alinhando a prática pedagógica às exigências curriculares (Santana, 

Locatelli e Franzolin, 2017; Santana, Capecchi e Franzolin, 2018). 

 Assim, a construção de uma videoaula sobre ensino investigativo com turmas dos anos 

iniciais é uma iniciativa de grande relevância, pois oferece uma oportunidade única de 

compartilhar experiências práticas e inspiradoras de aprendizagem com um público amplo e 

diversificado. A videoaula proporciona uma plataforma para demonstrar boas práticas de ensino 

investigativo em ciências, mostrando exemplos concretos de atividades e projetos realizados 

por alunos dos anos iniciais. Isso permite que outros educadores se inspirem e aprendam com 

essas experiências, incentivando a adoção de abordagens mais inovadoras e eficazes em suas 

próprias salas de aula. Um outro fator importante é que apesar da vasta bibliografia sobre o 

ensino investigativo nas aulas de ciências, são raros os materiais audiovisuais que ilustrem o 

tema. 

 Pelo exposto, esse estudo buscou compreender a seguinte pergunta de investigação: 

Como a aplicação de uma atividade investigativa em uma turma do 1º ano do Ensino 

Fundamental pode contribuir para a formação continuada de professores dos anos iniciais, 

favorecendo a aplicação dessa abordagem em suas aulas? 
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5 OBJETIVO 

 

5.1 OBJETIVO GERAL 

 

Analisar uma atividade investigativa aplicada a uma turma do 1º ano do Ensino Fundamental 

do município de Itaguaí, a fim de fornecer subsídios para a adoção dessa abordagem em sala de 

aula, por meio da produção de uma videoaula. 

 

5.2 OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

 

1. Elaborar e aplicar uma atividade investigativa com uma turma de 1º ano dos anos iniciais do 

município de Itaguaí (RJ); 

2. Caracterizar a interação entre as crianças durante a aplicação da atividade; 

3. Produzir uma videoaula sobre o ensino de ciências por investigação, abordando suas 

principais características e demonstrando a sua aplicabilidade através de atividades 

investigativas, 

4. Apresentar e validar a validação da videoaula junto aos profissionais da educação, 

identificando suas percepções acerca do material para a prática pedagógica. 
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6 DESCRIÇÃO METODOLÓGICA 

 

 Este trabalho caracteriza-se como uma pesquisa descritiva de natureza aplicada, no qual 

objetiva-se gerar conhecimentos técnicos e científicos para aplicação teórica e prática para a 

área da Divulgação Científica. A abordagem do problema é qualitativa, cujas interpretações dos 

fenômenos e a atribuição de significados são as bases do processo de investigação (Gil, 2021). 

Este estudo faz parte de uma pesquisa financiada pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento 

Científico e Tecnológico (CNPq) e recebeu aprovação do Comitê de Ética em Pesquisa do 

Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Rio de Janeiro, sob o parecer nº 

3.967.073, CAAE nº 29910120.2.0000.5268.  Este estudo foi dividido em cinco etapas, 

conforme as informações apresentadas no quadro 6. A terceira etapa será apresentada no 

capítulo oito, que trata do produto do Trabalho de Conclusão de Mestrado (TCM). 

Quadro 6. Resumo das etapas metodológicas da pesquisa: 

Etapas metodológicas da pesquisa: 

1. 1. Elaboração de uma atividade investigativa sobre o aquecimento do chocolate. 

2. 2. Aplicação e gravação de uma atividade investigativa em uma turma de 1º ano do Ensino 

Fundamental, em uma escola pública no município de Itaguaí (RJ), analisando a interação entre 

as crianças durante sua aplicação.  

3. 3. Produção e edição do material obtido na aplicação da atividade investigativa na escola e 

hospedagem da videoaula em plataforma de domínio público. 

4. 4. Apresentação da videoaula ao grupo de pesquisa Sinapse LAB/IFRJ com validação do 

questionário que, posteriormente, foi aplicado aos profissionais da educação. 

5. 5. Validação da videoaula com questionário aplicado a um grupo de profissionais da educação 

e análise dos dados coletados no questionário. 

Fonte: Dados da pesquisa 

 

 Apresentaremos a seguir as diferentes etapas da pesquisa, sendo que algumas etapas 

serão agrupadas em um único tópico. 

 

6.1 CONTEXTUALIZAÇÃO DA PESQUISA: APLICAÇÃO DA ATIVIDADE 

INVESTIGATIVA, PARTICIPANTES, INSTRUMENTOS DE COLETA E ANÁLISE DE 

DADOS 

 

 A primeira etapa da pesquisa foi a elaboração de uma atividade investigativa sobre o 

aquecimento do chocolate. Em um primeiro momento, montamos um planejamento, tendo 

como base um plano de aula desenvolvido por Leite (2023) e hospedado no site Nova Escola1 

 
1 (https://novaescola.org.br/planos-de-aula/fundamental/4ano/ciencias/aquecimento-do-chocolate/2790) 
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A atividade investigativa foi adaptada para uma turma do primeiro ano do Ensino Fundamental, 

considerando a adequação ao nível de escolaridade. Essa adaptação visou integrar os propósitos 

e as ações pedagógicas e epistemológicas estabelecidas por Sasseron (2020), com o objetivo de 

promover a argumentação em sala de aula.  

 A aplicação da atividade investigativa seguiu os propósitos e ações pedagógicas (ações 

disciplinares e motivação) e epistemológicas descritas por Sasseron (2020). As etapas da 

atividade investigativa estão descritas no quadro 7, correlacionando com os propósitos 

epistemológicos. 

 

Quadro 7. Etapas da atividade investigativa aplicada na turma 1B em uma escola pública municipal de Itaguaí 

(RJ). 

Etapas da atividade investigativa Propósitos epistemológicos do professor (Sasseron, 

2020) 

1. Levantamento do conhecimento prévio dos 

alunos. 
• Retomada de ideias. 

2. Apresentação da questão disparadora após a 

contação de uma história. 
• Proposição do problema. 

3. Levantamento de hipóteses. • Teste de ideias. 

4. Etapa mão na massa. • Teste de ideias, Delimitação de condições. 

5. Sistematização do experimento • Reconhecimento de variáveis, correlação de 

variáveis. 

6. Conclusão da atividade • Avaliação da atividade. 

Fonte: Dados da pesquisa 

 

 A aplicação da sequência investigativa elaborada se deu em uma turma de primeiro ano 

(1B) do Ensino Fundamental, de uma escola pública no município de Itaguaí. A escolha da 

escola se justifica pelo fato da pesquisadora ser docente dos anos finais do Ensino Fundamental, 

o que facilita a compreensão do contexto escolar e a interação com a comunidade acadêmica.  

 O munícipio de Itaguaí se localiza na Baixada Fluminense, no estado do Rio de Janeiro, 

e a localização da escola fica no bairro de Chaperó, região periférica do município. Segundo o 

IBGE, a taxa de escolarização de 6 a 14 anos no município corresponde a 97,6% (dados de 

2010), porém o IDEB (2023) – Índice de Desenvolvimento da Educação Básica– dos anos 

iniciais do município é de 4,6, o mesmo valor para a escola. Destacando que o índice do IDEB 

tem um intervalo de 0 a 10. 

 A escola funciona nos turnos da manhã e tarde atendendo as turmas de anos iniciais, 

sendo que a turma 1º ano B (1B) comportava os alunos do turno da tarde. A turma tinha 28 

alunos matriculados, com idade entre 6 e 7 anos. 

 A atividade investigativa foi aplicada em 07 dezembro de 2023, estando presente 19 

alunos, sendo que a maioria destes ainda se encontrava em processo inicial de alfabetização. A 
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diferença entre o quantitativo de matriculados e os que participaram da atividade investigativa 

se justifica por ser um período no qual as avaliações já estavam finalizadas, e as aulas restantes 

seriam para atividades complementares e cumprimento dos dias letivos.  

 Durante a aplicação da atividade investigativa, todos os procedimentos foram filmados 

e fotografados, buscando-se preservar a identidade dos alunos participantes, evitando filmagens 

e fotografias que focassem diretamente em seus rostos. É importante lembrar que, para garantir 

a autorização da gravação dessa aula, o projeto de pesquisa foi apresentado inicialmente ao 

Departamento Geral de Ensino do município de Itaguaí (RJ). 

 

6.1.1 Instrumentos para coleta e análise de dados da atividade investigativa 

 

 Durante a realização da atividade investigativa, foi realizada a observação participante 

associada ao diário de bordo. Campos, Silva e Albuquerque (2021) esclarecem que a observação 

participante consiste na imersão do pesquisador junto ao grupo estudado, buscando registrar 

“ações, interações ou eventos que ocorrem” (p.97), e sugerem registros fotográficos, além do 

diário de campo. Dessa maneira, realizamos o registro fotográfico e filmagem da atividade 

investigativa para auxiliar nas análises e posterior produção da videoaula, além do diário de 

bordo. Segundo Dias (2021). o diário de bordo tem sido utilizado como uma “estratégia 

pedagógica”, que consiste no registro de cunho pessoal de professores e estudantes das suas 

atividades desenvolvidas em aulas, sendo também uma ferramenta para coleta de dados. O 

diário de bordo serviu para que registrássemos as diferentes interações dos alunos durante a 

atividade e, até mesmo, dos gestos e risos dos participantes. 

 Para a análise dos dados, utilizou-se o método de Análise da Livre Interpretação (ALI) 

como ferramenta para análise dos resultados. A ALI busca aliar as experiências dos professores-

pesquisadores, ao referencial teórico metodológico ao qual se amparam. Essa proposta 

metodológica favorece a interpretação de dados – a partir do olhar atento do professor-

pesquisador – considerando a experiência, as relações e as interações dos agentes da pesquisa 

(Anjos, Rôças e Pereira; 2019). 

 Segundo os autores, em uma ALI a compreensão ocorre dentro de um contexto de 

interação comunicativa, no qual a escrita se torna um marco do discurso e dos traços que dele 

emergem. Dessa forma, a ALI se associa ao conhecimento previamente adquirido pelo 

professor-pesquisador, à experiência pessoal de cada participante da pesquisa e às relações 

impostas por meio de canais verbais e não verbais. Essas interações permitem a construção de 

sentidos e a compreensão dos contextos comunicativos e circundantes. Assim, a autorização ao 
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pensamento se manifesta nos pressupostos da pesquisa e nos elementos que os acompanham, 

como análise, reflexão, intuição, razão, emoção, elaboração, leituras e concepções de realidade, 

além das interpretações das falas e dos dados que conferem legitimidade e implicações ao 

processo investigativo. 

 

6.2 ETAPA DE VALIDAÇÃO DA VIDEOAULA A PARTIR DE UMA ATIVIDADE 

INVESTIGATIVA 

 

 Após a produção da videoaula intitulada “Explorando o aquecimento do chocolate: 

ensino investigativo de ciências para crianças”, elaboramos um questionário no google forms 

para ser aplicado junto a profissionais da educação. Antes de divulgarmos a videoaula para a 

sua validação, foi elaborado um questionário prévio e realizado um momento de validação do 

questionário junto aos pesquisadores que atuam no grupo de pesquisa do Laboratório de 

Neurociência, Design e Divulgação em Científica, coordenado pela orientadora do trabalho. 

Participaram 12 (doze) pessoas, todos profissionais da educação. A reunião foi online e gravada 

mediante autorização dos participantes, através da plataforma Google Meet. Nessa reunião, foi 

apresentado ao grupo de pesquisa a videoaula sobre o ensino por investigação “Explorando o 

aquecimento do chocolate: ensino investigativo de ciências para crianças”, e aplicado o 

questionário pré-teste para sua validação. Inicialmente, foi apresentado o questionário 

(Apêndice A). Após a análise do questionário pelo grupo, foram realizadas as devidas revisões, 

resultando na elaboração da versão final do questionário (Apêndice B). 

 A primeira versão contava com nove perguntas, sendo oito fechadas e uma aberta. Com 

as contribuições do grupo de pesquisa, foram incorporados ao instrumento seu objetivo e o 

tempo estimado para resposta, por meio de um texto introdutório às perguntas. Além disso, no 

conjunto de questões iniciais, três novas questões foram adicionadas, enquanto uma foi 

excluída. Também foi realizada a padronização das respostas, adotando a escala Likert de 5 

pontos, conforme apresentado nos Apêndices A e B. 

 O questionário final apresentado aos entrevistados avaliou a percepção destes em 

relação: 1) Experiência anterior com formação sobre ensino por investigação; 2) Nível de 

conhecimento sobre ensino por investigação; 3) A relevância das informações apresentadas 

sobre o ensino por investigação; 4) Das estratégias a serem utilizadas na implementação do 

ensino por investigação; 5) Dos exemplos práticos para a compreensão do ensino por 

investigação; 6) Da aplicabilidade do ensino por investigação em todos os segmentos da 
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Educação Básica; 7) Da aplicabilidade da videoaula em uma formação continuada de ensino 

por investigação para professores. 

 A padronização das respostas através da escala Likert se deu por ser um método 

amplamente reconhecido e discutido no meio acadêmico, sendo criado por Rensis Likert em 

1932, com a finalidade de avaliar atitudes dentro do campo das ciências do comportamento. A 

escala Likert é estruturada de modo a apresentar um conceito e elaborar uma série de 

declarações pertinentes a esse conceito, permitindo que os participantes da pesquisa expressem 

seu nível de acordo ou desacordo (Júnior e Costa, 2014).  

 Para analisar o conteúdo da videoaula, foi utilizada a metodologia de Barbosa-Silva et 

al. (2024) de Índice de Validade de Conteúdo de Item (I-IVC). As autoras desenvolveram e 

validaram três vídeos educativos relacionados a fisiologia e ao tratamento fisioterapêutico da 

incontinência urinária (IU), elaborados para serem disponibilizados no YouTube, e 

desenvolveram diferentes análises de validação, para esses vídeos. Uma das análises, a I-IVC, 

baseia-se na aplicação de uma fórmula matemática simples: somar o número de entrevistados 

que classificaram as informações contidas no vídeo como relevante (índice IV e V na escala 

Likert) e dividir pelo total de profissionais da educação entrevistados. O índice de validade de 

conteúdo foi utilizado para validar o material, considerando a avaliação de conteúdo, 

linguagem, ilustrações e aspectos gerais. 

 Dessa forma, no presente estudo, após a apresentação da videoaula e validação do 

questionário pelos pares, foi aberto, durante um período de quinze dias, um link do questionário 

produzido no google forms com o link da videoaula hospedado no canal do YouTube do grupo 

de pesquisa Sinapse LAB/IFRJ. A escolha dos profissionais se deu de forma aleatória nos 

diferentes grupos de educadores ao qual a professora-pesquisadora teve acesso. O disparo de 

mensagens nos grupos se deu através do aplicativo WhatsApp. Com isso, participaram 22 

profissionais da educação. 
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7 RESULTADOS E DISCUSSÃO 

 

 Os resultados desta pesquisa foram divididos em dois momentos: a análise das 

interações entre as crianças durante a aplicação da atividade investigativa, e a análise da 

videoaula pelos profissionais da educação. Optou-se por essa divisão por serem momentos 

distintos da pesquisa, e que necessitam de análises diferenciadas para a discussão dos 

resultados. 

 

7.1 ANÁLISE DAS INTERAÇÕES ENTRE AS CRIANÇAS 

 

 Como forma de se aproximar dos alunos do 1º ano B, na semana que antecedeu a 

aplicação da atividade, a professora-pesquisadora foi até a sala de aula da turma, se apresentar 

aos alunos e comunicá-los sobre a atividade investigativa. Nessa abordagem inicial foram feitas 

duas perguntas, que objetivavam despertar a curiosidade e saber o interesse deles pela disciplina 

de ciências: 

a) Quem gosta de ciências? 

b) Quem gosta de chocolate? 

 Após a manifestação eufórica das crianças, a professora-pesquisadora explicou que seria 

feita uma atividade prática de ciências com chocolate na semana seguinte. Durante toda a 

semana nos corredores da escola, ao encontrar os alunos dessa turma, eles demonstravam a 

excitação na expectativa da aula.  

 No dia 07 de dezembro de 2023, dia em que a atividade investigativa foi aplicada, os 

materiais necessários para a atividade prática foram separados pela professora-pesquisadora, 

vasilhames, copos e colheres descartáveis, garrafa térmica com água quente e chocolate em 

barra cortado em pequenos quadrados e o ralado para a etapa de derretimento. Em relação a 

essa etapa, Sasseron (2020) a classifica como parte do propósito pedagógico. 

 Antes de iniciar a atividade, a turma foi dividida em grupos de até seis alunos, e as 

cadeiras dispostas de forma que um aluno ficasse de frente para o outro, formando um 

retângulo. Após esse momento, foram explicadas as regrinhas e as etapas para a realização da 

atividade. Sasseron (2020), explica que as ações disciplinares estão ligadas à execução das 

atividades, assim como ser claro quanto ao que se pede e se espera dos alunos. Isto porque, 

muitas vezes o aluno não realiza uma atividade da maneira como se esperava, por não 

compreender o que o professor solicitava, dificultando que o objetivo da atividade seja 
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alcançado. A autora classifica essa etapa da atividade como propósitos pedagógicos na 

promoção da argumentação. 

 Feita a organização da atividade e estabelecida as regras, foram levantadas as ideias que 

os alunos tinham sobre o chocolate, tais quais: Como o chocolate é feito? De onde ele vem? 

Além de outras possíveis questões trazidas pelos alunos a partir disso. No quadro 8, são 

reproduzidos alguns trechos desse momento inicial, quando são levantadas as ideias dos alunos 

sobre o material a ser trabalhado na atividade investigativa. 

 

Quadro 8. Trecho de falas transcritas da turma 1ºano B após o levantamento das ideias prévias que os alunos 

tinham sobre o material a ser trabalhado na atividade investigativa. 

Descrição Falas transcritas 

A professora-pesquisadora pergunta de onde vem 

o chocolate. 

Em uníssono eles respondem: do cacau!!! 

 

Após a resposta dos alunos, lança-se uma nova 

pergunta: O que é o cacau? (esperava-se que eles 

relacionassem sua resposta a uma planta ou fruto) 

Aluno 1: Não sei 

Aluno 2: é um coco pequeno 

Aluno 3: é tipo um coco peludo 

Professora-pesquisadora: Mas ele é o quê? Uma planta? 

Um... 

Aluno 4: Ele vem da árvore. 

Após o levantamento das ideias a professora 

conclui junto aos alunos que o material que faz o 

chocolate é o cacau 

Aluno 1. Ele é branco por dentro! 

Professora-pesquisadora: Todos aqui já viram um cacau? 

Fonte: Dados da pesquisa 

 

 Após esse levantamento e já em concordância com os alunos sobre de que material é 

feito o chocolate, a professora-pesquisadora lançou – através da narração de uma pequena 

história – o problema da atividade investigativa: 

 

“Em uma bela manhã de sol, Dia do Amigo, Joãozinho resolveu levar para sua amiga Aninha 

um bombom daqueles que sua avó fazia para vender. Passou na casa da sua avó e escolheu um 

dos mais saborosos. Aninha adorava aqueles bombons. Distraído que só, Joãozinho colocou o 

bombom no bolso lateral da mochila e foi correndo para a escola. Ele passou o dia todo com 

Aninha e seus colegas de turma, mas esqueceu de entregar o presente da amiga. Quando 

chegou em casa, depois da escola, Joãozinho lembrou do bombom. Ao abrir o bolso lateral da 

mochila, ele olhou para o bombom, se assustou e disse: - Não acredito! Aninha não vai querer 

isso!” 
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 O problema de uma atividade investigativa não pode ser uma questão qualquer, e deve 

estar inserido na cultura social dos alunos, não deve ser algo que os espantem, mas sim 

provoquem o interesse de modo que eles se envolvam na busca de uma solução. Nessa etapa é 

importante que os professores, principalmente nos anos iniciais, não indiquem a resposta 

(Carvalho, 2020). 

 Após a contação da história, foi lançada então a questão disparadora, que é a 

problematização da atividade investigativa: O que aconteceu com o bombom da Aninha?  

 No quadro 9, são reproduzidos alguns trechos desse momento pós apresentação da 

história e lançamento da questão disparadora. 

 

Quadro 9. Trecho de falas transcritas da turma 1ºano B após a apresentação da história e lançamento da questão 

disparadora da atividade investigativa. 

Descrição Falas transcritas 

A professora-pesquisadora finaliza a contação da 

história e lança a questão disparadora. 

Aluno 1, 2, 7 e 9: Derreteu! 

Aluno 10: O bombom derreteu. 

Professora-pesquisadora: E por que será que isso 

aconteceu? 

Aluno 4: Por causa do Sol 

Aluno 7, 9 e 11:Por causa do calor, estava muito quente. 

Aluno 3. Estava muito sol e muito calor.  

Aluno 1. Estava num lugar muito abafado. 

Fonte: Dados da pesquisa 

 

 Com a questão disparadora, a professora-pesquisadora percebeu que os alunos tinham a 

hipótese do calor, de estar quente, e que isso teria provocado o derretimento do bombom. Um 

dos alunos ainda citou uma situação semelhante que ocorreu quando sua mãe lhe deu um 

chocolate e que o mesmo teria acontecido.  

 A etapa seguinte foi manipulativa, na tentativa de resolver o problema pelos alunos. 

Nessa etapa, o importante não é o conceito que se quer ensinar, mas que as ideias ao serem 

testadas oportunizem a construção do conhecimento pelos alunos (Carvalho, 2020). Um fato 

importante a relatar, é que as etapas de levantamento de ideias, contação da história com a 

proposição do problema da atividade investigativa são descritos por Sasseron (2020) como 

propósitos epistemológicos na promoção da argumentação. 

 Na sequência, pós apresentação do problema, foram distribuídos os materiais a serem 

analisados pelos alunos. Para isso, foi entregue aos grupos uma tigela com pedaços de chocolate 
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em pequenos quadrados, para que os alunos fizessem uma análise inicial. Após a manipulação, 

eles listaram as características observadas tais quais: textura, cheiro, cor, sabor (Figura 1). 

 

Figura 1. Etapa inicial de manipulação do material para observação das características organolépticas. 

 

                          Fonte: Dados da pesquisa 

 

 Após a análise do material, a professora-pesquisadora estimulou os alunos a proporem 

formas de fazer com que o chocolate que eles tinham acabado de observar, ficasse da mesma 

forma que o chocolate da Aninha. No quadro 10, são apresentados alguns trechos desse 

momento, em que os alunos propõem o teste da hipótese que eles estabeleceram para o 

problema. 

 

Quadro 10. Trecho de falas transcritas da turma 1ºano B em que os alunos propõem o teste da hipótese da atividade 

investigativa 

Descrição Falas transcritas 

A professora-pesquisadora pergunta aos alunos de 

que forma eles fariam o material que eles 

manipularam ficar igual ao do bombom da 

Aninha.  

Aluno 5: Tem que colocar na geladeira 

Aluno 10: Ele vai ficar gelado. 

Aluno 6: Tem que derreter ele. 

Professora-pesquisadora: E como vamos derreter ele?  

Aluno 8: Tem que colocar no fogo. 

Aluno 4: Tem que colocar na água quente  
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Aluno 2: Tia... Ou no calor. 

Aluna 6: Ou a gente pode colocar no micro ondas para 

esquentar. 

Fonte: Dados da pesquisa 

 Após a fala dos alunos, a professora-pesquisadora apresentou os materiais disponíveis 

para testar a hipótese e pediu para que eles explicassem de que forma esses materiais poderiam 

ser usados para essa finalidade. Os alunos começaram então as explicações que estão transcritas 

no quadro 11. 

 

Quadro 11. Trecho de falas transcritas da turma 1ºano B em que os alunos propõem o teste da hipótese com os 

materiais apresentados pela professora-pesquisadora. 

Descrição Falas transcritas 

 

A professora-pesquisadora pergunta aos alunos de 

que forma eles testariam a hipótese usando o 

material apresentado: vasilhame de vidro, 

vasilhame de plástico, colher de pau, uma garrafa 

térmica com água quente e chocolate  

Aluno 5: Tem que colocar água no chocolate e colocar no 

fogo. 

Professora-pesquisadora: Será que isso vai dar certo 

gente?  

Aluno 6: O aluno 10 deu a ideia. 

Professora-pesquisadora: E qual foi a ideia dele? 

Aluno 10: Colocar dentro da vasilha e por a água. 

Fonte: Dados da pesquisa 

 

 Os alunos então, em conjunto, decidem que a água vai ser a fonte de calor para derreter 

o chocolate, e a professora pesquisadora monta o experimento a partir da proposta dos grupos. 

As crianças então começam o processo de derretimento do chocolate (Figura 2). Nessa etapa o 

papel do professor é verificar se os alunos entenderam o problema, para que possam propor 

coisas que pensam testá-las e verificarem o que não funciona. “O erro ensina...e muito” 

(Carvalho, 2020).  

 

Figura 2. Alunos da turma 1º ano B derretendo o chocolate, uma das etapas da atividade investigativa. 
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     Fonte: Dados da pesquisa 

 

 A etapa subsequente ao derretimento do chocolate, foi a apresentação do material – 

agora derretido – para que os alunos pudessem fazer comparativos com o material em estado 

sólido, mostrado inicialmente. Esse chocolate, agora derretido, foi apresentado em copos de 

café descartável e colheres de plástico, para que os alunos pudessem ter resultados mais 

confiáveis em relação ao gosto, por exemplo (Figura 3). A professora-pesquisadora, sugeriu que 

os alunos retomassem suas observações anteriores para verificarem possíveis alterações no 

sabor, cor, cheiro, textura. Os alunos fizeram relatos orais sobre as diferenças apresentadas que 

estão descritas no quadro 12 

 

Quadro 12. Trecho de falas transcritas da turma 1ºano B em que os alunos expõem os resultados das comparações 

entre os chocolates no estado sólido e do chocolate derretido 
Descrição Falas transcritas 

 

A professora-pesquisadora pergunta aos alunos 

quais as principais diferenças que eles perceberam 

na comparação entre os chocolates no estado 

sólido e derretido. 

Aluno 3: Eles são iguais. 

Aluno 9: Não, o derretido está mole. 

Professora-pesquisadora: Quem mais conseguiu ver 

diferença ou semelhança?  

Aluno 11: Acho que o gosto é o mesmo. 

Aluno 2. A cor tá um pouco diferente. 

Fonte: Dados da pesquisa 
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Figura 3. Apresentação do chocolate derretido aos alunos para que estes dessem prosseguimento as análises do 

material. 

    

  Fonte: Dados da pesquisa 

 

 Finalizada essa etapa, a professora-pesquisadora verificou se todos os alunos já tinham 

terminado de resolver o problema e recolheu o material experimental. Todos os resultados 

expostos pelos alunos foram feitos para toda a turma, para que uns pudessem colaborar com os 

outros em suas respostas, e o pensamento fosse sistematizado. Perguntas como – o que vocês 

fizeram que acham que deu certo? Por quê? – Auxiliaram na sistematização das ideias dos 

alunos. Os alunos conseguiram perceber que o calor modificou a estrutura do chocolate, 

modificando a sua textura e, por experiência pessoal, que essa modificação de estado seria 

revertida, quando o chocolate fosse colocado sob refrigeração. Outras perguntas surgiram a 

partir da atividade investigativa, que por motivo de tempo disponível não puderam ser testadas, 

como, por exemplo, se outro material teria o mesmo comportamento. A professora regente da 

turma, que acompanhava sem interferir na aula, achou a atividade investigativa muito dinâmica 

e diferenciada. Também se surpreendeu com tantas contribuições que os alunos dela fizeram na 

construção da atividade. 

 Carvalho (2020) explica que a resolução do problema não acaba na atividade 

manipulativa, quando se resolve o problema experimentalmente, pois a parte mais importante 

da resolução do problema é a passagem da ação manipulativa, para a ação intelectual, que ocorre 

na sistematização do conhecimento. 

 Como etapa final da atividade investigativa, foi solicitado aos alunos que fizessem um 

desenho para apontarem quais diferenças ou semelhanças foram observadas entre os chocolates, 

e a importância do aquecimento da substância para a transformação do material (Figura 4). Essa 

etapa é descrita por Carvalho (2020) como a sistematização individual do conhecimento, o 
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desenho é uma atividade complementar que possibilita ao aluno um período para a 

aprendizagem individual. 

 

Figura 4. Registros da conclusão da atividade investigativa feita pelos alunos do 1ºano B. 

     

   Fonte: Dados da pesquisa 
 

 Os alunos, de forma geral, desenharam uma das etapas da atividade investigativa, por 

exemplo, o aquecimento do chocolate e os personagens da história do Joãozinho e da Aninha, 

da árvore do cacau.  

 Os alunos que tiveram pouca interação durante a atividade investigativa, tiveram mais 

dificuldade nessa etapa, e que os desenhos acabaram por apresentar uma das etapas da atividade. 

Oliveira (2020) observou, em seus resultados, que alunos que não participaram das discussões 

não conseguiram produzir registros completos da atividade. Além disso, ela percebeu que as 

ideias circuladas durante a discussão, apareceram no registro escrito da atividade de muitos 

alunos. 

 Cumpre aqui destacar que esta análise possibilitou a caracterização das diferentes 

interações das crianças, tornou possível observar e descrever como as crianças se comportam, 

como interagem entre si, quais são os tipos de comunicação ou colaboração que ocorrem, e 

como essas interações se desenvolvem durante a atividade. De um modo geral, a atividade 

investigativa possibilitou não apenas o debate dos conteúdos de ciências, mas também a 

formação do pensamento crítico e investigativo, evidenciando que mesmo muito pequenas (06 

e 07 anos de idade), em processo de inicial de alfabetização, elas constroem suas perguntas, 

levantam hipóteses e chegam às conclusões. 
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7.2 ANÁLISE DA VIDEOAULA PELOS PROFISSIONAIS DA EDUCAÇÃO  

 

 A partir dos dados coletados na aplicação da atividade investigativa com os alunos e das 

informações retiradas do referencial teórico dessa pesquisa, foi elaborada uma videoaula sobre 

o ensino por investigação em ciências. Nesse tópico, serão apresentadas a validação do 

questionário (instrumento de análise da videoaula) e os resultados obtidos através das respostas 

enviadas pelos profissionais da educação após analisarem a videoaula.  

 Com as modificações do questionário feitas, foram enviadas mensagens a diferentes 

grupos de profissionais da educação, convidando-os a participar da validação da videoaula 

através dos links da plataforma YouTube e do google forms para obtenção das respostas. 

 Foram obtidas 22 respostas através do questionário, sendo que 81,8% (n=18) foram de 

professores da Educação Básica, de diferentes áreas do conhecimento; os demais participantes 

foram classificados como profissionais da educação e atuam fora da sala de aula (em ambientes 

de gestão, por exemplo) ou são professores do Ensino Superior. A maioria dos participantes 

possui especialização (50% n=11), seis entrevistados tinham a graduação (27,3%) e cinco 

possuem mestrado ou doutorado completo (22,3%). Em relação à formação, houve um 

equilíbrio dentro das áreas do conhecimento: 31,8% (n=7) eram formados na área de Ciências 

da Natureza e suas tecnologias, 27,3% (n=6) em Ciências Humanas e suas tecnologias, na área 

de Linguagens, códigos e suas tecnologias tivemos cinco participantes (21,7%) e em 

Matemática e suas tecnologias quatro pessoas (18,2%).  

 Em relação à experiência anterior com o ensino por investigação e nível de 

conhecimento sobre o ensino por investigação, a maioria dos entrevistados (63,6% n=14) 

declarou já ter entrado em contato com alguma formação sobre ensino por investigação (Gráfico 

1). Já em relação ao nível de conhecimento sobre a temática da videoaula, 50% (n=11) deles 

consideram seu conhecimento regular, 27,3% (n=6) bom e 18,2% (n=4) muito bom. Apenas um 

entrevistado classificou como ruim seu conhecimento sobre o ensino por investigação (Gráfico 

2).  

 Esses resultados podem ser reflexo das diferentes áreas de formação dos entrevistados 

e do contato com formações anteriores sobre a temática da videoaula, já que somente sete deles 

possuem formação em Ciências da Natureza e suas tecnologias e quatorze deles afirmaram 

possuir contato anterior com formação sobre o ensino por investigação. 
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Gráfico 1. Resposta dos entrevistados em relação à pergunta: Já teve contato com alguma formação 

sobre ensino por investigação? 

           

           Fonte: Dados da pesquisa (n=22), 2025 

 

 

Gráfico 2. Nível de conhecimento dos entrevistados sobre o ensino por investigação 

 

Fonte: Dados da pesquisa (n=22), 2025 

 

 É muito importante dissociar o ensino por investigação das práticas de laboratório ou 

no uso de equipamentos tecnológicos, pois dessa forma faz parecer que só é possível seu uso 

nas aulas de Ciências da Natureza e suas tecnologias. Carvalho (2020) fala sobre o uso de 

problemas não experimentais na construção do conhecimento pelos alunos através do uso de 

imagens, gravuras, leitura de gráficos e tabelas. As etapas para o desenvolvimento intelectual 

objetivando a construção do conhecimento seriam as mesmas dos outros tipos de problema: 
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resolução do problema pelo grupo, sistematização do conhecimento elaborado e trabalho escrito 

do que fizeram.  

 Quanto a percepção da relevância das informações sobre o ensino por investigação 

apresentadas na videoaula, a maioria dos entrevistados (73% n=16), concorda totalmente 

(escala V Likert) que as informações sobre o ensino por investigação apresentadas na videoaula 

são relevantes, ao opinarem sobre a afirmação: “O vídeo apresenta informações relevantes 

sobre o ensino por investigação” (Gráfico 3). 

 

Gráfico 3. Percepção dos entrevistados sobre a relevância das informações sobre 

o ensino por investigação apresentadas na videoaula. 

 

Fonte: dados da pesquisa (n=22), 2025. 

 

 O mesmo padrão ocorre na percepção das estratégias a serem utilizadas na 

implementação do ensino por investigação apresentadas na videoaula, quando todos os 

entrevistados concordaram com a afirmativa: “O vídeo apresenta estratégias concretas para a 

implementação sobre o ensino por investigação em sala de aula”, sendo que 64% (n= 14) 

concordam totalmente com essa afirmação – escala V Likert – (Gráfico 4). 
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Gráfico 4. Percepção dos entrevistados sobre as estratégias apresentadas na 

videoaula que viabilizam a implementação do ensino por investigação 

 

Fonte: Dados da pesquisa (n=22), 2025 

 

 Em relação à percepção dos exemplos práticos para a compreensão do ensino por 

investigação apresentados na videoaula e percepção da aplicabilidade do ensino por 

investigação em todos os segmentos da Educação Básica, novamente temos a concordância dos 

profissionais da educação ao concordarem com a afirmativa: “Através do vídeo podemos 

perceber exemplos práticos para a compreensão do ensino por investigação”, sendo que 73% 

(n=16) concordam totalmente com essa afirmação – escala V Likert – (Gráfico 5) e com a 

afirmativa: “De acordo com o material apresentado no vídeo, é possível perceber que o ensino 

por investigação é aplicável em todos os segmentos da Educação Básica”, 55% (n=12) 

concordam totalmente (escala V Likert) (Gráfico 6). 
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Gráfico 5. Percepção dos entrevistados sobre os exemplos práticos apresentados na 

videoaula que permitem a compreensão do ensino por investigação 

 

Fonte: Dados da pesquisa (n=22), 2025 

  

 

Gráfico 6. Percepção dos entrevistados sobre a aplicabilidade do ensino por 

investigação em todos os segmentos da Educação Básica 

 

Fonte: Dados da pesquisa (n=22), 2025. 

 

 Como em todas as análises das respostas, tivemos concordância ou concordância total 

(escalas IV e V Likert, respectivamente) com os itens de conteúdos apresentados pela videoaula, 

os índices de validade de conteúdo de item (I-IVC) foram iguais a 1, para todos os itens 

analisados. 
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 Nesse sentido, ao realizar a validação do material da videoaula, os profissionais da 

educação podem evitar a divulgação de um produto não compatível com as necessidades do 

público-alvo.  

 Sobre a percepção da aplicabilidade da videoaula em uma formação continuada de 

ensino por investigação para professores, todos os entrevistados concordam com a afirmativa: 

“É possível aplicar esse vídeo em uma formação continuada de professores sobre ensino por 

investigação”, sendo que 82% (n=18) concordam totalmente (escala V Likert) com essa 

afirmação (Gráfico 7). 

 

Gráfico 7. Percepção dos entrevistados sobre a aplicabilidade da videoaula em 

uma formação continuada de ensino por investigação para professores 

 

Fontes: Dados da pesquisa (n=22), 2025. 

 

 Em vista disso, Moran (2009) aponta que os vídeos facilitam a motivação, o interesse 

por assuntos novos: “Os vídeos são dinâmicos, contam histórias, mostram e impactam. 

Facilitam o caminho para níveis de compreensão mais complexos, mais abstratos, com menos 

apoio sensorial como os textos filosóficos, os textos reflexivos” (p.1). 

 O autor ainda afirma que as videoaulas já estão organizadas como conteúdos didáticos, 

permitindo ações a partir desta, tais quais questionamentos, problematizações, discussões, 

elaboração de sínteses e aplicações no dia a dia.  

 Segundo os profissionais da educação, a videoaula possui informações relevantes, 

exemplos práticos, estratégias aplicáveis e pode ser utilizado em uma formação continuada de 

professores, esses resultados concordam com Brícia e Carvalho (2016). As autoras defendem, 

em seu artigo, que a formação de professores generalistas – inicial ou continuada – deve tratar 

de competências próprias do conhecimento e do planejamento específico da área, que 



70 
 

correspondem a organizar e planejar situações de aprendizagem que estejam diretamente 

ligadas à prática, refletindo como serão aplicadas em sala de aula (tempo gasto na atividade, 

questões que devem ser colocadas, entre outras). 

 A última parte do questionário de validação contava com uma pergunta aberta onde os 

profissionais colocariam questões que não foram abordadas nas perguntas e que eles 

consideravam importantes sobre o ensino por investigação. 

 Dos 22 profissionais que responderam ao questionário, somente nove responderam essa 

questão (41%). De forma geral, os profissionais fizeram comentários sobre a videoaula, como 

elogios. Um deles, sugeriu que fosse disponibilizado um link para acessar material didático com 

a sequência investigativa, e outro sugeriu que a videoaula incluísse a explicação dos alunos.  

 Como nosso foco foi produzir uma videoaula para a formação de professores, optamos 

por não inserir de forma integral a participação dos alunos, pois tornaria o vídeo extenso. 

Acreditamos que em um contexto de formação continuada, os professores possam trazer suas 

contribuições desencadeando discussões sobre essa questão.  

 

 

 

 

 

 

  



71 
 

8. PRODUTO DA PESQUISA 

 

 O produto da pesquisa foi definido a partir do interesse da professora-pesquisadora pela 

proposta do projeto, que era a formação de professores dos anos iniciais sob o viés do ensino 

por investigação em ciências. Contudo, ainda no início do mestrado, vivemos um contexto 

pandêmico, em que as formações passaram a acontecer de forma síncrona através de aulas 

virtuais (inclusive dentro deste programa).  

 Segundo Ferreira et al. (2023), uma das principais vantagens no uso de plataformas 

online é a facilidade de acesso aos conteúdos atualizados e de qualidades de cursos, palestras, 

artigos, materiais de estudo, que anteriormente eram de difícil alcance. Além disso, esses 

recursos permitem interação e colaboração entre os profissionais, criando uma rede de 

compartilhamento de conhecimentos e experiências. 

 Nesse sentido, uma nova perspectiva foi lançada para formações, e devido ao pouco 

material disponível que ilustrasse a aplicação de uma atividade investigativa de ciências com 

alunos, explicando as etapas das sequências investigativas com exemplos, criou-se o esboço 

desse produto. 

 Para a construção da videoaula era necessário o planejamento das atividades 

investigativas, o registro das atividades através das fotografias e filmagens. Essa etapa 

demandou de ajuda, pois era pouco prático aplicar atividade, mediar a interação com as crianças 

e fazer o registro de tudo. Com a ajuda de uma assistente e algumas coordenadas conseguimos 

obter os registros. A produção da videoaula contou com o aporte financeiro do CNPq por meio 

do edital CNPq/MCTI/FNDCT nº 39/2022, coordenado pela orientadora do presente trabalho. 

 Em diálogo com a produtora da videoaula, algumas ideias foram lançadas e foi 

solicitado à professora-pesquisadora, um roteiro que orientasse a inserção das imagens, 

informações e animações. Dessa forma, o roteiro foi escrito e continha as seguintes orientações: 

a) A videoaula se inicia com a apresentação da professora-pesquisadora e do produto de 

pesquisa. 

b) Após a apresentação, são anunciadas as origens do ensino por investigação através da 

narração e apresentação de textos e imagens que ilustrem o assunto em questão. Nesse 

tópico, procuramos informar que a origem do ensino por investigação tem como bases 

a filosófica (John Dewey), a psicológica (de Piaget e Vygotsky), científica (método 

científico) e a histórica (através das reformas educacionais).  
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c) Posteriormente são apresentadas as principais características do ensino por 

investigação, através de um slide, e narração com uma breve explicação. Foi narrado o 

seguinte texto: 

“As principais características do ensino investigativo: O aluno é incentivado a 

formular perguntas, realizar experimentos e tirar instruções, em vez de apenas 

memorizar informações; O professor atua como mediador e facilitador, orientado o 

processo investigativo; O foco está no processo de aprendizado, valorizando erros como 

oportunidades de crescimento”. 

d) Na sequência, são apresentados os graus de liberdade do ensino por investigação através 

de uma tabela retirada do artigo de Carvalho (2018). A tabela é explicada através de 

uma narração. 

e) Após essa explicação, são expostos, através de narração uma sequência de fotos que 

ilustraram o ensino por investigação nos espaços formais e não formais. Nesse trecho 

se evidencia a abordagem interdisciplinar do ensino por investigação e o fato dele 

ultrapassar o espaço formal de ensino. Destaca-se também a importância das 

investigações realizadas nos espaços não formais serem levadas para a sala de aula, 

possibilitando novos dados e contextos de análise. 

f) Em seguida é apresentada a atividade investigativa, que foi aplicada na escola, 

mostrando as etapas com explicações narradas e fotos ou trechos da filmagem que 

possibilitariam a compreensão do que estava sendo narrado. As etapas da sequência 

investigativa foram: introdução e contextualização, formulação do problema, 

planejamento da investigação, coleta dos dados, análise e interpretação dos dados, 

comunicação e compartilhamento dos resultados.  

g) Após a apresentação da atividade investigativa, é feita a conclusão das informações da 

videoaula, reforçando a importância do ensino por investigação na construção de 

cidadãos mais críticos e engajados.  

h) Finalizamos a videoaula com os créditos e agradecimentos.  

 O produto possui a duração de 12 minutos e 10 segundos e foi hospedado na plataforma 

YouTube no canal do grupo de pesquisa Sinapse LAB/IFRJ no dia 15 de fevereiro de 2025. Pode 

ser acessado através do link https://www.youtube.com/watch?v=MJCYBBqOmUk e tem como 

título: “Explorando o aquecimento do chocolate: ensino investigativo de ciências para 

crianças”, cujo QRCode está representado na Figura 5. 

 

https://www.youtube.com/watch?v=MJCYBBqOmUk
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Figura 5. QRCode do link da videoaula: “Explorando o aquecimento do 

chocolate: ensino investigativo de ciências para crianças” na plataforma 

YouTube 

 

 Apresentamos aqui alguns dados que são resultados do conjunto de miniaturas e títulos 

atrativos (importantes para atrair visualizações), SEO2 e palavras-chave (importantes para 

melhorar a visibilidade na busca), interações com o público e a qualidade do conteúdo (que 

aumenta a taxa de retenção). 

 Após um mês da sua publicação, a videoaula contava com 189 visualizações, 

tempo de exibição de 10,3 horas e tinha agregado mais três inscrições ao canal do grupo de 

pesquisa (Figura 6).  

 
2 SEO para YouTube é um conjunto de técnicas que ajuda a melhorar a visibilidade dos seus vídeos nos 

resultados de busca da plataforma. 
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Figura 6. Visão geral das estatísticas da videoaula “Explorando o aquecimento do chocolate: ensino de ciências investigativo para crianças” na plataforma YouTube até o 

presente momento. 

 

Fonte: Dados da pesquisa



75 
 

 Outro dado importante informado pela plataforma YouTube, é a forma como os 

espectadores encontraram a videoaula (Figura 7), que em sua maioria foi a origem externa 

seguido pela recomendação da própria plataforma. Esse resultado se deve – muito 

provavelmente – ao link enviado aos grupos de profissionais da educação, para validação 

da videoaula. 

 

Figura 7. Visão geral das estatísticas sobre a forma como os espectadores encontraram o vídeo “Explorando 

o aquecimento do chocolate: ensino de ciências investigativo para crianças” na plataforma YouTube até o 

presente momento. 

 

      Fonte: Dados da pesquisa 
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9. CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 Este trabalho procurou analisar uma atividade investigativa aplicada a uma turma do 1º 

ano do Ensino Fundamental do município de Itaguaí, a fim de fornecer subsídios para a adoção 

dessa abordagem em sala de aula, por meio da produção de uma videoaula. Podemos sinalizar 

que esse objetivo foi alcançado quando produzimos o conteúdo da videoaula, buscando levantar 

informações referenciadas sobre o tema, construindo uma narrativa simples que possibilitasse 

ao espectador a compreensão dessas ideias.  

 Além disso, devido a pouco material que exemplifica na prática a aplicabilidade de uma 

atividade investigativa, nossa videoaula acrescentou essa referência, explicando ponto a ponto 

as etapas da sequência investigativa presente na atividade, ilustrando esses momentos com fotos 

e trechos de filmagens. 

 Concluímos, a partir da análise das interações entre as crianças, que a atividade 

investigativa conseguiu envolver os alunos, estimulando sua curiosidade, e que a partir da 

questão problematizadora, os alunos levantaram hipóteses e propuseram uma forma de testá-la. 

Ademais, conseguiram concluir e sistematizar suas ideias através da experimentação e da 

mediação da professora-pesquisadora durante o processo. Nesse sentido, podemos inferir que a 

pergunta da pesquisa foi respondida através da aplicação da atividade e análise desta.  

 Esses resultados podem ser encontrados em outros estudos com atividades 

investigativas de ciências com crianças, e demonstra a possibilidade de aplicação destas desde 

o primeiro segmento dos anos iniciais, tornando-se uma estratégia de promoção de 

desenvolvimento de habilidades científicas desde cedo. 

 Em relação ao produto, a partir da validação dos profissionais da educação, foi possível 

perceber que as informações – sobre o ensino por investigação – apresentadas na videoaula 

possuem relevância, demonstram estratégias claras para aplicação em sala de aula e que a 

videoaula pode ser usada na formação continuada de professores, o que mostra termos 

alcançado um outro viés dessa pesquisa. 

 

9.1. LIMITAÇÕES DA PESQUISA 

 

 Apesar do grupo de profissionais da educação serem de áreas distintas e com diferenças 

na experiência profissional, acreditamos que o número pequeno de participantes na validação 

do produto educacional pode generalizar o resultado apresentado. 
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 Uma outra questão a ser observada é a limitação tecnológica. As condições de acesso à 

internet e a disponibilidade de equipamentos adequados também variam entre os professores, o 

que pode comprometer a equidade na participação de uma formação continuada através desse 

material. 

 Outro ponto crítico é a limitação da interatividade proporcionada pelas videoaulas. 

Embora algumas plataformas ofereçam espaços para comentários e fóruns de discussão, a 

ausência de mediação ao vivo pode diminuir o engajamento e dificultar a resolução de dúvidas 

em tempo hábil. 

 

9.2. SUGESTÕES DE PESQUISAS FUTURAS 

 

 Para aprofundar o uso de videoaulas na formação continuada de professores dentro da 

abordagem de ensino por investigação, sugere-se explorar as seguintes linhas de pesquisa: 

a) Avaliar o impacto do uso desta videoaula na prática docente, de forma a analisar de que 

maneira a utilização dessa videoaula, sobre ensino por investigação, vai influenciar a 

implementação de metodologias investigativas pelos professores em suas práticas 

pedagógicas. 

b) Estudar as opiniões e experiências dos docentes em relação ao uso desta videoaula em 

sua formação contínua, identificando benefícios, desafios e sugestões de 

aprimoramento. 

c) Comparar a eficácia desta videoaula com outras metodologias de formação, em relação 

a promoção do ensino por investigação. 
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APÊNDICE A: Questionário para a validação da videoaula: “Explorando o aquecimento 

do chocolate: ensino investigativo de ciências para crianças” ANTES de ser apresentado 

ao grupo de pesquisa Sinapse LAB/IFRJ 
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Fonte: Dados da pesquisa 
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APÊNDICE B: Questionário para a validação da videoaula: “Explorando o aquecimento 

do chocolate: ensino investigativo de ciências para crianças” APÓS ser apresentado ao 

grupo de pesquisa Sinapse LAB/IFRJ 
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