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RESUMO 

 

A Estação Ciências pertencente ao Parque Nacional de Itaipu, localizado na cidade 
de Foz do Iguaçu, estado do Paraná. Pode ser caracterizada como um espaço de 
educação não formal, no qual estudantes das escolas da região Oeste do Paraná 
participam de atividades didáticas na forma de oficinas temáticas. Tais oficinas são 
organizadas pela equipe da Estação Ciências, tendo, como pressuposto, elementos 
do Ensino por Investigação. Diante de um rol de oficinas, os professores das escolas 
podem escolher temas de interesse para seus estudantes e agendar a visita à Esta-
ção. É neste contexto que este trabalho se constituiu e traz reflexões sobre o Ensino 
por Investigação, na perspectiva de identificar qual o nível de investigação que as 
atividades realizadas na Estação Ciências – PTI promovem para os estudantes, du-
rante a participação em oficinas. O suporte teórico de Banchi e Bell, nos permitiu ca-
racterizar as atividades investigativas em quatro níveis diferentes e Sasseron e Car-
valho nos indicam elementos importantes do ensino por investigação, como uma 
abordagem valiosa na promoção da Alfabetização Científica. Trata-se de uma pes-
quisa qualitativa, na qual, para o registro das observações, utilizamos a vídeo grava-
ção de um tema apresentado aos estudantes durante a ida deles à Estação Ciên-
cias.  Um Tema é constituído por três oficinas em forma de circuito, no qual cada 
uma das oficinas complementa a outra, assim como cada uma contribui para apre-
sentar e discutir o tema geral.  Selecionamos para este estudo a oficina “Luz Solar” 
composta por três oficinas: “Porque o céu é azul”, “Como o calor fica preso na Ter-
ra”, “O que é radiação solar”. Diante das análises realizadas nesta pesquisa, pode-
mos indicar que as oficinas oferecidas na Estação Ciências, podem ser caracteriza-
das em dois níveis, Investigação Estruturada e Investigação de Confirmação. No 
primeiro caso, os alunos recebem as perguntas e os procedimentos, mas tiram suas 
próprias conclusões com base nos dados coletados. No segundo caso, Investigação 
de Confirmação, os estudantes confirmam o material previamente apresentado pelo 
monitor. De posse do resultado, compreendemos que as oficinas da Estação Ciên-
cias devem ser revisadas, no sentido de possibilitar aos estudantes níveis de inves-
tigação mais elevados. Entretanto, é preciso ponderar sobre a dificuldade de inserir 
os estudantes em um pensamento investigativo em curto espaço de tempo, como o 
oferecido aos estudantes a partir do desenvolvimento de oficinas para a compreen-
são de um tema específico. 
 

 

Palavras-chave: Espaço não formal. Ensino por investigação. Alfabetização científi-

ca. 



ABSTRACT 

 

The pertaining Station Sciences to the National Park of Itaipu, located in the city of 
Estuary of the Iguaçu, been of the Paraná. It can be characterized as a space of not 
formal education, in which students of the schools of the region West of the Paraná 
participate of didactic activities in the form of thematic workshops. Such workshops 
are organized by the team of the Station Sciences, having, as estimated, elements of 
Ensino for Inquiry. Ahead of a roll of workshops, the professors of the schools can 
choose interest subjects its students and set appointments the visit to the Station. It 
is in this context that this work if constituted and brings reflections on Ensino for In-
quiry, in the perspective to identify to which the inquiry level that the activities carried 
through in the Station Sciences - PTI promote for the students, during the participa-
tion in workshops. The theoretical support of Banchi and Bell, in allowed them to 
characterize the investigativas activities in four different levels and Sasseron and 
Carvalho in them indicate important elements of education for inquiry, as a valuable 
boarding in the promotion of the Scientific Alfabetização. One is about a qualitative 
research, in which, for the register of the comments, we use the video writing of a 
subject presented to the students during gone of them to the Station Sciences. A 
Subject is constituted by three workshops in circuit form, in which each one of the 
workshops complements to another one, as well as each one it contributes to present 
and to argue the general subject.  We select for this study the workshop “composed 
Solar Light” for three workshops: “Because the sky is blue”, “As the heat is impris-
oned in the Land”, “What it is solar radiation”. Ahead of the analyses carried through 
in this research, we can indicate that the workshops offered in the Station Sciences, 
can be characterized in two levels, being Structuralized Inquiry and Inquiry of Con-
firmation. In the first case, the pupils receive the questions and the procedures, but 
the collected data take off its proper conclusions on the basis of. In as in case that, 
Inquiry of Confirmation, the students previously confirm the material presented by the 
monitor. Of ownership of the result, we understand that the workshops of the Station 
Sciences must be revised, in the direction more to make possible to the students 
raised levels of inquiry. However, she is necessary to ponder on the difficulty to insert 
the students in a investigativo thought in short space of time, as the offered one to 
the students from the development of workshops for the understanding of a specific 
subject. 
 
 
Key words: non-formal space. Teaching by research. Scientific literacy. 

 



RESUMEN 

 

La estación de Ciencias pertenecientes al Parque Nacional Itaipú, ubicada en la 
ciudad de Foz do Iguaçu, estado de Paraná, puede ser caracterizado como un área 
de educación no formal, en el que participan estudiantes de escuelas de la región 
oeste de Paraná en actividades didácticas en forma de talleres temáticos. Estos 
talleres son organizados por el equipo de ciencia, con los elementos de la condición 
de la educación para la investigación. Antes de una lista de talleres, los maestros de 
las escuelas pueden elegir temas de interés para sus estudiantes y programar una 
visita a la estación. Es en este contexto que esto era trabajo y trae reflexiones sobre 
la enseñanza por investigación, con el fin de identificar cuál es el nivel de actividades 
de investigación en ciencia – PTI promover para los estudiantes, durante la 
participación en talleres. El sustento teórico de Banchi y Bell nos ha permitido 
caracterizar las actividades de investigación en cuatro niveles diferentes y Sasseron 
y roble en elementos importantes de la educación para la investigación como un 
enfoque valioso para promover la alfabetización científica. Es una investigación 
cualitativa, en la que, para el registro de observaciones, Utilizamos el vídeo de un 
tema, presentado a los estudiantes durante su viaje a la estación de Ciencias. Un 
tema consiste en tres talleres en forma de circuito, de que cada uno complementa 
los otros talleres, así como cada uno contribuye a presentar y discutir el tema 
general. Hemos seleccionado para este estudio el taller "Luz solar" compuesto por 
tres talleres: "por qué el cielo es azul", "ya que el calor se retiene en la tierra", lo que 
es la radiación solar." Antes de que los análisis consumados en esta investigación 
puedan indicar que los talleres se ofrecieron en los estación de Ciencias. Como la 
cantidad de la información presentada por el monitor, pueden ser caracterizadas en 
dos niveles de investigación, o lo sean, estructurada investigación y investigación 
de confirmación. En la primera caja, los estudiantes reciben las preguntas y los 
procedimientos, pero llegan a sus propias conclusiones con la base en los datos 
serenos. En el segundo caso, la investigación de la confirmación, los estudiantes 
confirman el material presentado antes por el monitor. De la propiedad de este 
resultado teníamos entendido que los talleres de ciencias de estación debían ser 
cambiados, en el sentido de hacer posible los estudiantes niveles de investigación 
más alto, However es necesario para meditar sobre la dificultad de insertar a los 
estudiantes en una investigativo de idea en el espacio breve del tiempo, como 
brindar a él a los estudiantes iniciales del desarrollo de talleres para el conocimiento 
de un tema específico.  
 
 
Palabras clave: Nivel de investigación. Espacio no formal. Educación científica 
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INTRODUÇÃO 

 

 

Considerando o grande volume de informações as quais nossas crianças têm 

acesso, um dos maiores desafios para os educadores está em desenvolver ativida-

des que realmente prendam a atenção do estudante. Nesse aspecto, sabemos da 

necessidade em se propor um ensino que desafie, questione, instigue e que trans-

ponha os limites da informação. 

De modo geral, os professores entendem que o momento pede uma reorgani-

zação didática, algo que propicie ao estudante a construção de uma linha de racio-

cínio, sendo ele o protagonista no processo de aprendizagem e o educador um facili-

tador, mas isso não é tarefa fácil. Tendo este cenário como pano de fundo, conside-

ramos que utilizar abordagem didática que proporcione atividades investigativas, po-

de facilitar o processo do ensinar e aprender.  

Esta pesquisadora que vos fala, é alguém que vivencia, cotidianamente, o de-

safio de provocar as crianças a compartilhar suas experiências, a expor suas ideias 

em um ambiente que instiga a curiosidade, desafiando a imaginação e a criatividade. 

Esta pesquisa busca compreender melhor o que acontece nesse ambiente, no qual 

utilizamos atividades investigativas para a promoção de uma educação científica. 

A Estação Ciências do Parque Nacional de Itaipu é um ambiente reconhecido 

por sua capacidade em trabalhar de forma diferenciada os conhecimentos científi-

cos, no qual a proposta pedagógica é desenvolvida com base em atividades investi-

gativas experimentais.  

Percebendo o interesse do estudante diante das atividades propostas nesse 

ambiente, a pesquisa visa responder à uma inquietação vivenciada cotidianamente. 

Assim, a problemática que move esta pesquisa se pauta em: identificar qual o nível 

de investigação das atividades realizadas na Estação Ciências, que são promovidos 

durante a interação do monitor com estudantes? Para responder à questão, falemos 

sobre o ensino de ciências por investigação, uma abordagem valiosa na promoção 

da Alfabetização Científica. Temos como referencial teórico para a análise de dados, 

o trabalho de Banchi & Bell (2008), “The Many Levels of Inquiry”, o qual caracteriza 

as atividades investigativas em quatro níveis. 

Caracteriza-se por uma abordagem didática, tendo em vista que não é um 

método posto, uma vez que depende não só da abordagem utilizada pelo monitor, 
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mas também da interação entre monitor e estudante durante a realização da ativida-

de. Consiste em uma estratégia valiosa para que o processo de aprendizagem pro-

voque no estudante mudança de postura, não apenas frente à forma de observar as 

coisas, mas principalmente, quanto ao seu modo de pensar a ciências e suas liga-

ções. 

Enquanto Banchi & Bell, (2008), apresentam os quatro níveis de atividades 

investigativas conforme a orientação do professor, Carvalho et al (2010) destacam 

que atividades experimentais, investigativas, podem ser classificadas em cinco 

graus diferentes, conforme o envolvimento dos estudantes e o grau de liberdade 

ofertado pelo monitor durante a atividade. Toda pesquisa proposta por esses autores 

se pauta em uma metodologia estruturada em um processo investigativo. Em nosso 

caso, a pesquisa é voltada para um espaço não formal de educação, no qual se 

promove supostamente o ensino por investigação. 

A pesquisa aqui proposta trata-se de um estudo qualitativo, isto é, apresenta 

o entendimento sobre a natureza geral de uma questão abrindo espaço para inter-

pretação, tendo em vista que o estudo envolve monitores e estudantes em ativida-

des práticas.  

Salientamos que a Estação Ciências desenvolve atividades experimentais in-

vestigativas há aproximadamente seis anos e que esta pesquisa é o primeiro estudo 

sobre a prática pedagógica utilizada na Estação Ciências. Dessa forma, por meio 

desta pesquisa, temos a intenção de contribuir para a compreensão dessas ativida-

des, expondo à equipe de monitores que atuam na Estação Ciências, o conhecimen-

to do que fazem e como fazem. 

A pesquisa foi realizada na Estação Ciências, localizada no Parque Tecnoló-

gico da Itaipu – PTI, em período de atendimento realizado pelos monitores e equipe 

pedagógica, que desenvolvem as atividades com os estudantes que vão até o local 

em dias e horários pré-agendados por seus professores. 

Selecionamos, para participar da pesquisa, estudantes provenientes do 4º 

ano do Ensino Fundamental e monitores da Estação Ciências, dos quais foi analisa-

da a interação com os estudantes, tendo como base as atividades investigativas e 

experimentais realizadas nesse espaço.  

O recorte da pesquisa deu-se em atividades realizadas sobre o tema: Luz So-

lar. O recurso metodológico utilizado para coleta de dados foi a vídeogravação para 

posterior análise, não só das interações entre os sujeitos envolvidos na atividade, 
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mas porque julgamos ser essa forma de registro a que fornece maior riqueza em de-

talhes para a coleta de dados, uma vez que a estratégia de ensino utilizada no es-

paço acontece por meio da problematização, favorecendo maior envolvimento e li-

berdade para que o estudante construa seus conceitos científicos. 

A pesquisa se justifica por sua relevância para a melhoria da qualidade do 

processo de ensino em Ciências Naturais, e pelo fato de que:   

1. A educação está passando por mudanças, especialmente pela informati-

zação. Esse fenômeno tem possibilitado maior rapidez na recepção das 

informações e, devido ao processo de globalização na sociedade do sé-

culo XXI, faz-se necessária uma reflexão sobre metodologias e o pro-

cesso de ensino e aprendizagem; 

2. De modo geral, os estudantes demonstram dificuldades na realização de 

atividades simples, elaboradas de forma interdisciplinar voltadas para a 

popularização do conhecimento científico; 

3. Os anos iniciais do Ensino Fundamental são relevantes para a constru-

ção de conhecimentos que serão o alicerce para o desenvolvimento de 

habilidades e percepções enquanto um ser social.                                

Participante das transformações humanamente produzidas, por meio de uma 

ciência ativa para o desenvolvimento de postura crítica, investigativa, questionadora, 

é necessário compreender que “[...] a criança não é cidadã do futuro, mas já é cida-

dã hoje” (PCN, 1998, p 22). Assim, é imprescindível alinhar o ensino de ciências, a 

tecnologia, a prática pedagógica e a necessidade de conhecimento do cidadão con-

temporâneo.  

Referente ao embasamento teórico, destacamos alguns pontos que conside-

ramos relevantes para a pesquisa. 

O primeiro ponto visto foi acerca da contextualização histórica, das práticas 

pedagógicas e dos pressupostos sobreo Ensino por investigação (KRASILCHIK, 

1992); (ZOMPERO e LABURÚ, 2011); (VIEIRA, 2012); (SASSERON e CARVALHO, 

2013). 

O segundo ponto foi a Alfabetização Científica e o ensino de Ciências, com a 

problematização como pressuposto para a compreensão da realidade de forma críti-

ca a partir de uma abordagem dialógica (DELIZOICOV (2003); CARVALHO (2006); 

MUNFORD e LIMA (2007); DELIZOICOV, ANGOTTI e PERNANBUCO (2009).  

Levando em consideração as dificuldades dos professores no Ensino de Ci-
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ências, sobretudo nos anos iniciais do Ensino Fundamental – já mencionado – se faz 

preciso uma abordagem investigativa que favoreça a Alfabetização Científica encon-

trada nos estudos de GALUCH e SFORNI (2005); BANCHI e BELL (2008); DELI-

ZOICOV e SLONGO (2011); SASSERON, 2013; SUISSO e GALIETA (2015); SAS-

SERON (2015). Esses estudos nos deram subsídios para a construção de um maior 

entendimento para concluir a pesquisa. 

É evidente que o assunto ganha importantes considerações sob o olhar de 

pesquisadores de renome na área do ensino, pois as discussões são relevantes tan-

to para o profissional atuante em sala de aula, quanto para o pesquisador em pro-

cesso de articulação dos estudos. 

O estudo foi adaptado para o atendimento realizado na Estação Ciências, no 

sentido de classificar o grau de investigação empregado durante as atividades de-

senvolvidas no espaço.  

As análises foram realizadas com foco no papel do monitor na interação com 

o estudante, levando em consideração a abordagem utilizada nas atividades e a 

resposta por parte do estudante, portanto, serão analisados aspectos como: Estrutu-

ra das interações; Atividades; Níveis de Investigação e Aspectos Contextuais. 

Destacamos que tais aspectos são essenciais para a concretização desta 

pesquisa, pois propicia a percepção do grau de liberdade existente na abordagem 

com os estudantes. 

Temos como pressuposto básico que, no ensino fundamental, a curiosidade 

natural da criança deve ser aproveitada e estimulada, assim, é evidente a necessi-

dade de abordagens que estimulem o interesse do estudante e o desafie a criar e 

recriar, a buscar mais e mais, ultrapassando seus limites na busca pelo conhecimen-

to, sabendo que os anos iniciais do Ensino Fundamental são de extrema relevância 

para a construção de conhecimentos, e que estes serão o alicerce para o desenvol-

vimento de habilidades e percepções do sujeito enquanto ser social. 

Acreditamos que a melhor maneira de trabalhar atividades práticas experi-

mentais, investigativas e interdisciplinares, de maneira que promovam a compreen-

são de conceitos científicos para o desenvolvimento de postura crítica e questiona-

dora, é constituir parceria e contribuir com o trabalho das escolas. Neste sentido, é 

necessário compreender que:  
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Ao estudar Ciências, as pessoas aprendem a respeito de si mesmas, 

da diversidade e dos processos de evolução e manutenção da vida, 

do mundo material – com os seus recursos naturais, suas transfor-

mações e fontes de energia –, do nosso planeta no Sistema Solar e 

no Universo e da aplicação dos conhecimentos científicos nas várias 

esferas da vida humana (BRASIL, 2015, p. 325). 

 

Logo percebemos ser o conhecimento científico um elemento importante para 

que a criança entenda as relações homem/natureza estabelecidas num contexto so-

cial. 

Consideramos também que o momento atual é oportuno para o desenvolvi-

mento desta pesquisa, tendo em vista que as atividades oferecidas na Estação Ci-

ência vêm sendo desenvolvidas há vários anos, sem que, sobre elas, fosse feita 

uma análise mais profunda.  

Nesse sentido, refletir sobre esta proposta de trabalho, mais especificamente 

sobre a abordagem didática desenvolvida no espaço, pode nos trazer resultados im-

portantes para repensar a Estação Ciências como promotora de um ensino que leve 

o estudante a aprimorar conhecimentos científicos e não apenas a reproduzi-los. 

Além disso, os resultados obtidos neste trabalho de pesquisa podem fomentar ou-

tras discussões concernentes ao trabalho e atividades desenvolvidos nas escolas de 

Foz do Iguaçu e região. 

 

NARRATIVA AUTOBIOGRÁFICA 

 

As reflexões realizadas anteriormente e, principalmente, durante a pesquisa 

que vos apresento são, para mim, relevantes, pelo simples fato de que vivo cotidia-

namente o tema pesquisado, dessa forma, entender o como e porque ensinar e 

aprender Ciência significa dar sentido ao que faço todos os dias. 

Ao olhar para os lados, sempre me ocorre a indagação de como cheguei até 

aqui? Posso dizer que foi, ao mesmo tempo, um percurso moroso e rapidamente 

percorrido, com alguns sacrifícios, porém tudo valorosamente enfrentado, superado 

e que valeu a pena. 

Parece um sonho, um sonho que, embora não sonhado nos dias que correm, 

materializa-se e orgulhosamente, responsavelmente é absorvido pela pesquisadora 

que voz fala. Costumo dizer que, talvez se tivesse idealizado minha carreira na edu-

cação, não estaria me sentindo tão realizada, inspirada e instigada a fazer o melhor, 
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sempre em busca de novas formas de interação no processo ensino- aprendizagem. 

O fato de ter me casado bastante nova e logo ser mãe, contribuiu para deixar 

tudo para mais tarde, como voltar aos estudos e então almejar uma carreira, mas 

qual? A adiada da retomada dos estudos deixou-me sem chão, por isso a área da 

educação nunca foi cogitada por mim. 

E, de repente, no ano de 2005, ao passar em um processo seletivo na prefei-

tura municipal de Foz do Iguaçu, comecei a trabalhar como lactarista1 em um Centro 

Municipal de Educação Infantil. Nesse período, conheci uma pessoa – Erika – que 

se tornou amiga especial e me tirou da zona de conforto, apresentando-me o curso 

profissionalizante, Magistério. Amiga essa que continua presente em minha vida e 

aposta em minhas vitórias. 

Algo que faz parte de minha personalidade é a “determinação”. Apesar de de-

safios múltiplos no período de 2005-2007, concluí o Curso de Formação de Docen-

tes da Educação Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental na Modalidade 

Normal (antigo Magistério), ofertado no Colégio Estadual Barão do Rio Branco na 

cidade de Foz do Iguaçu, Paraná.  

O processo de realização do curso foi de intensa imersão em discussões que 

me permitiram interpretar a realidade em que estou inserida, fazendo análises críti-

cas do contexto sócio histórico. Levou-me à percepção de como ser inacabado e 

parte de um todo, me descubro e me refaço em contato com o mundo e, nesse pro-

cesso, sou humanizada, lapidada, e me transformo em um novo sujeito. A percep-

ção de mim como um ser em processo de transformação se deu a partir do momento 

em que voltei aos estudos. Encontro-me muito nas sábias palavras de Freire: 
 

 

Não haveria educação se o homem fosse um ser acabado. O homem 
pergunta-se: quem sou? De onde venho? Onde posso estar? O ho-
mem pode refletir sobre si mesmo e colocar-se num determinado 
momento, numa certa realidade: é um ser na busca constante de ser 
mais e, como pode fazer esta auto-reflexão, pode descobrir-se como 
um ser inacabado, que está em constante busca. Eis aqui a raiz da 
educação (FREIRE, 1979, p. 14).  

 

Nesse período, mais que transmitir conhecimentos já constituídos, tive a feli-

cidade de encontrar professores que me fizeram pensar, questionar. Qual o meu pa-

                                                
1  Lactarista: relativo a lactário. Lactário: adj. (1873) Instituição de assistência ao lactente, esp. 

ao lactente pobre, a quem é feita distribuição gratuita de leite. Etim lat. lactarìus, a, um 'relativo ao 
leite, laticínio; que mama' par lactária (f.) / lactaria (fl.lactar) (HOUAISS ELECTRÔNICO. 3.0, 2009). 
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pel na sociedade? Que tipo de profissional quero ser? 

Essa reflexão provocou-me, levando-me a refletir sobre o que estava na mi-

nha mão para melhorar nesse contexto. E assim, fazendo com que surgisse a pes-

quisadora que voz fala, que indagando argumenta e, na argumentação, problemati-

za, testa, levanta hipóteses e sempre busca resposta a novos questionamentos. 

Foram preciosos momentos de percepção, de introspecção para esta autora 

que se reconhece como um ser inacabado, e como tal fui à busca de um curso de 

graduação, no período de 2007 a 2011. Fiz o curso de Licenciatura Plena em Peda-

gogia, intervalo em que comecei a trilhar a carreira profissional, professora regente 

de sala de aula da Educação Infantil, momentos únicos e desafiadores de aprendi-

zagens e oportunidades.  

Entre 2012 e 2014, sentindo a necessidade e as dificuldades de sala de aula, 

busquei especialização em Educação: Docência no Ensino Superior e Educação In-

fantil e Alfabetização. 

A oportunidade de estar em sala de aula, ser professora, causou-me grande 

aflição, mesmo que por pouco tempo, percebi as dificuldades enfrentadas pela clas-

se docente, senti extremo desejo de fazer algo além da sala de aula. Que me desa-

fiasse e que pudesse contribuir com o processo educativo, minha grande paixão.  

Nesse momento, participei de um processo seletivo no PTI - Parque Tecnoló-

gico Itaipu e deixei a sala de aula, mas deixei com um desejo latente de fazer algo a 

mais pela educação, ajudar, de alguma forma meus colegas de profissão e passo a 

fazer parte da Equipe da Estação Ciências.  

Senti que encontrei a oportunidade de contribuir, mesmo que singelamente 

com a prática da escola, pois os professores levam os alunos ao espaço para reali-

zar atividades que compõem o currículo escolar. Essas atividades oferecem conhe-

cimento empírico, pois são desenvolvidas de forma prática e lúdica, com a qual o 

estudante é estimulado a voltar. E os professores têm a oportunidade de conhecer 

atividades diferenciadas e simples que podem ser replicadas na escola. 

Mas ainda não é o que procuro. Começo então a perceber que os professores 

questionam se encantam pelas atividades nesse espaço, afirmam que encontram 

muitas dificuldades em desenvolver dinâmicas diferenciadas para trabalhar os con-

ceitos das Ciências Naturais de forma que o estudante entenda e relacione o que 

aprende com os fenômenos a sua volta. 

Comecei então a indagar o que acontece de diferente na Estação Ciências, o 
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que faz com que os estudantes e adultos se encantarem com as atividades ali apre-

sentadas? Ainda no ano de 2013, começamos a estudar a abordagem pedagógica 

utilizada pela Estação Ciências que, até então, seria supostamente as práticas reali-

zadas no espaço pautadas no Ensino por Investigação. 

Apaixonada pelo que faço, comecei a me aprofundar nas pesquisas sobre o 

ensino de Ciências e as metodologias que transcendem a memorização de concei-

tos que, até então, são replicadas na escola. Nessa pesquisa, interessei-me em sa-

ber mais sobre o Ensino por Investigação. 

Desse movimento, surge o projeto de pesquisa que me levou a ingressar no 

Programa de Mestrado em Ensino - Stricto Sensu, pela Universidade Estadual do 

Oeste do Paraná (UNIOESTE) Campus de Foz do Iguaçu. 

Logo, a pesquisa ora apresentada fora constituída por várias indagações e o 

desejo de fazer diferente. Atualmente, a pedido da SMED - Secretaria Municipal da 

Educação, Foz do Iguaçu, PR, sou responsável por dois cursos ofertados pela Esta-

ção Ciências. 

Atualmente, sinto que estou realizando um objetivo que surgiu desde o início, 

a retomada dos estudos. Portanto, está profissional vibra com os professores, cole-

gas que fazem parte das formações. Penso que os projetos de formação são resul-

tantes do processo de realização do mestrado e da pesquisa que aqui está para se 

apresentar. 

 

 

1. CONSIDERAÇÕES SOBRE O ENSINO DE CIÊNCIAS 

 

Ao pensarmos no processo de evolução da educação no Brasil, podemos 

analisar vários fatores em espaço de tempo e aspectos diferentes, sendo que cada 

momento foi fundamental para a estrutura curricular apresentada atualmente. Des-

cobri que, no Ensino de Ciências, não é diferente, para se ter a estrutura curricular 

que organiza tal área de ensino, um longo caminho foi percorrido.  

As reflexões que concatenam acontecimentos, que caracterizam distintos pe-

ríodos, com relevante influência para o currículo de Ciências na forma como é para 

nós apresentado atualmente, nos remete à compreensão do processo de evolução e 

de reflexões que culminaram na transformação do currículo e da escola, ressaltando 

leituras que documentam o contexto histórico e a influência deste na formação dos 
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alunos e na constituição do conhecimento científico. 

Nesse contexto, propusemo-nos a apresentar um cenário geral do Ensino de 

Ciência, salientando os processos de mudança que ocorreram em determinados pe-

ríodos da história da educação brasileira e, nela, o Ensino de Ciências. Ao traçar es-

se cenário é possível entender a dimensão e a influência do conhecimento científico 

para o desenvolvimento social, político e econômico e, principalmente, a necessida-

de de “ensinar Ciências”. 

Para construir o cenário do Ensino de Ciências, deparei-me com estudos de 

Krasilchik (1987) e Piletti (2003) que apresentam a interessante e, por vezes, desco-

nhecida História do Ensino de Ciências, que relata o caminho percorrido, as ideias e 

considerações sobre os pressupostos que orientam sua prática na contemporanei-

dade.  

As contribuições de Piletti (2003) dão conta da tentativa de inserção do Ensino 

de Ciências desde o período da colonização, na época dos Jesuítas em (1534). 

Nesse período, temos o “Ratio Studiorum”, plano de estudos mantido pela Compa-

nhia de Jesus para o ensino secundário e superior, no qual eram oferecidos os cur-

sos de Letras Humanas, Filosofia e Ciências.  

Segundo Piletti (2003, p. 136), “[...] depois do curso de Letras Humanas, os 

estudantes frequentavam as classes de Filosofia. Esta compreendia estudos de Ló-

gica, Metafísica, Moral, Matemática e Ciências Físicas e Naturais”. Conhecer o pro-

cesso histórico, enquanto uma construção epistemológica do Ensino de Ciências, é 

fundamental para clarificar as dimensões alcançadas pelo conhecimento científico, 

principalmente, para dimensionar a contribuição dessa área para o desenvolvimento 

socioeducativo.  

Krasilchk (1987), na obra “O professor e o Currículo das Ciências”, faz um res-

gate histórico do Ensino de Ciências, apresentando fatos relevantes que acarreta-

ram reflexões e mudanças nessa área do conhecimento. 

Na década de 1930, acontece a proposta para a transformação da educação 

brasileira proveniente do manifesto dos Pioneiros da Educação Nova (1932). Com 

base nesse manifesto, discutia-se o projeto de lei das “Diretrizes e Bases da Educa-

ção Nacional”. A pretensão era substituir os métodos tradicionais por uma metodolo-

gia ativa. As modificações cogitadas na época tinham alguns pontos centrais, 

 A expansão do conhecimento científico, ocorrida durante a 

guerra, não tinha sido incorporada pelos currículos escolares. Gran-
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des descobertas nas áreas de Física, Química e Biologia permaneci-

am distantes dos alunos das escolas primárias e média que, nas 

classes, aprendiam muitas informações já obsoletas. A inclusão, no 

currículo, do que havia de mais moderno na Ciência para melhorar a 

qualidade do ensino ministrado a estudantes que ingressariam nas 

Universidades, tornara-se urgente, pois possibilitaria a formação de 

profissionais capazes de contribuir para o desenvolvimento industrial 

científico e tecnológico; 

 

 A finalidade básica da renovação era, portanto, formar uma eli-

te que deveria ser melhor instruída a partir dos primeiros passos de 

sua escolarização; 

 

 As aulas práticas deveriam propiciar atividades que motivas-

sem e auxiliassem os alunos na compreensão de conceitos (KRA-

SILCHIK, 1987, p. 7). 

 

Assim, os chamados métodos tradicionais, centrados em livros-textos e a 

memorização de informações, deveriam dar lugar à uma prática na qual o estudante 

poderia participar das atividades com maior autonomia. 

Os anos 1950 – 1960 marcam o Ensino de Ciências, período esse em que o 

processo tecnológico e o movimento de industrialização ocorrido após a Segunda 

Guerra Mundial acabaram por influenciar o currículo escolar nos Estados Unidos. 

Nesse período, industriais e cientistas argumentam que os currículos de ciên-

cias estavam desatualizados. Em 1957, acontece o lançamento do Sputnik Soviéti-

co, o que leva os americanos a perceberem a importância da tecnologia. Desse mo-

vimento, surge a necessidade de reformas curriculares.  

Devido ao movimento norte-americano, o início da década de 1950 também 

foi marcada pelo surgimento do IBECC2 (Instituto Brasileiro de Educação, Ciência e 

Cultura), formado por um grupo de professores universitários que aspiravam a me-

lhoria do Ensino de Ciências, visando a qualificação do ensino superior e, conse-

quentemente, almejavam que o movimento influenciasse o desenvolvimento nacio-

nal. O período ganha olhares internacionais como o da UNESCO (Organização das 

Nações Unidas para a Educação, a Ciência e a Cultura), que intensificou a melhoria 

de projetos pré-universitários no tocante ao Ensino de Ciências em países em de-

senvolvimento. Em virtude desse movimento e da necessidade de elaboração de 

                                                
2 Instituto Brasileiro de Educação, Ciência e Cultura, organismo de cooperação para associar os 

principais grupos nacionais que se interessem pelos problemas de educação e da pesquisa científica 
e cultural encurtador.com.br/cyMW1. 
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projetos curriculares, formaram-se grupos para preparar materiais voltados para a 

desejada transformação do conteúdo científico. Participaram do movimento profes-

sores e cientistas, geralmente, ligados às Universidades ou Institutos de Pesquisa. A 

princípio, eram envolvidas as áreas de Matemática, Química e Biologia. 

No entanto, logo se percebeu a necessidade de envolver profissionais de ou-

tras áreas do conhecimento, principalmente após a utilização das edições para teste, 

nas quais ficou evidente a necessidade de constantes revisões. Percebeu-se que os: 

 

[…] núcleos provisórios de profissionais não propiciavam a continui-

dade necessária para o trabalho. Isso implicava a criação de organi-

zações permanentes que centralizassem a produção, aplicação e re-

visão dos materiais. Assim, muitos dos núcleos iniciais tornaram-se 

instituições permanentes, dando origem a uma nova organização: os 

Centros de Ciências (KRASILCHIK, 1987, p. 11). 
 

Porém, o ensino ainda estava atrelado a aulas de laboratório, sendo que ha-

via falta de profissional qualificado para trabalhar de forma dialógica. Assim, o Minis-

tério da Educação e Cultura (MEC) promoveu cursos de capacitação voltados para 

médicos, farmacêuticos e engenheiros, uma vez que não era fácil encontrar profissi-

onais do magistério e, como grande parte dos cursos eram norteados pela literatura 

americana, o programa voltava-se para transmissão da informação. Fato esse que 

acabava por manter desconexa a relação da Ciência com a política, a economia, a 

tecnologia e a sociedade. Na prática, os conceitos científicos ainda pareciam obsole-

tos. 

Entre os anos de 1960 – 1970, o cenário educacional apresentava-se ainda 

caótico, pois as 

 

[…] grandes descobertas nas áreas de Física, Química e Biologia 

permaneciam distantes dos alunos das escolas primária e média 

que, nas classes, aprendiam muitas informações já obsoletas. A in-

clusão, no currículo, do que havia de mais moderno na Ciência, para 

melhorar a qualidade do ensino ministrado a estudantes que ingres-

sariam nas Universidades, tornara-se urgente, pois possibilitaria a 

formação de profissionais capazes de contribuir para o desenvolvi-

mento industrial científico e tecnológico (KRASILCHIK, 2012, p. 19). 

 

Em meados de 1960, começa-se a valorizar o processo de investigação ci-

entífica, passa-se de um tempo onde a observação e a constatação era central no 

Ensino de Ciências para um processo no qual deve-se levar o estudante a racioci-
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nar, levantar hipóteses, problematizar as questões e comparar dados, atitudes ne-

cessárias ao desenvolvimento do educando enquanto um futuro cientista (ideia al-

mejada por aqueles que idealizavam o progresso científico do Brasil). Além disso, 

essa ideia tinha como pressuposto que o indivíduo, em sua interação com a socie-

dade, depara-se com problemas a serem resolvidos e, portanto, precisa tomar deci-

sões, pensar, refletir sobre o processo em que está envolvido.  

A luta pelo currículo em Ciências recebe um grande auxílio, ao ser promulga-

da, no Brasil, a Lei nº 4.024 – Diretrizes e Bases da Educação, de 21 de dezembro 

de 1961, a qual ampliava o currículo de Ciências de forma que a disciplina de Inicia-

ção à Ciência fora incluída desde a primeira série do curso ginasial. Outra mudança 

foi o aumento da carga horária das disciplinas científicas de Física, Química e Biolo-

gia. 

Segundo Baptista (2010), outros currículos foram concebidos, colocando os 

estudantes como indivíduos e autores no processo de descoberta das informações, 

sendo o professor um guia nesse processo. Neste período, os estudantes eram trei-

nados para aplicar o método científico. 

Com a promulgação da Lei de Diretrizes e Bases da Educação de 1961 

(LDB), as aulas de Ciências Naturais, que se limitavam aos últimos anos do ensino 

fundamental II – 8º e 9º anos, antigo ginasial, começam a ser obrigatórias a todas as 

séries do Ensino Fundamental II. Mas, a partir de 1971, o Ensino de Ciências passa 

a fazer parte do currículo escolar no primeiro grau (atual Ensino Fundamental) de 

forma obrigatória. Porém, a renovação para o Ensino de Ciências demandava a ne-

cessidade de propiciar, por meio do processo educativo, “[...] a participação ativa do 

estudante no processo de aprendizagem” (BRASIL, 1996, p. 20). Mesmo enfrentan-

do certa dificuldade no cenário nacional, o objetivo era proporcionar a compreensão 

dos conceitos por meio de atividades práticas.  

A partir da década de 1970, os pesquisadores passam a dar ênfase ao co-

nhecimento sobre ciências trazido pelo estudante ao iniciar o processo escolar. Esse 

conhecimento foi chamado de concepções alternativas ou concepções espontâneas, 

tendo em vista que o conhecimento prévio influencia o processo de aprendizagem.  

Nesse período, os pesquisadores buscavam como “[...] objeto de estudo as 

ideias que os alunos tinham sobre os fenômenos naturais, pelo fato de que estas 

concepções interferem no processo de aprendizagem” (ZÔMPERO; LABURÚ, 2011, 

p. 6). Logo perceberam a importância de trabalhar de forma que as concepções al-
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ternativas dessem lugar a conceitos científicos, levando os estudantes à mudança 

conceitual. Em meados da década de 1980, outro aspecto é percebido, ou seja, a 

carência de metodologias que levassem o indivíduo a compreender os aspectos so-

ciais ligados ao desenvolvimento científico e tecnológico. 

 

Nessa perspectiva, as atividades investigativas eram utilizadas como 

orientação para ajudar os estudantes a pesquisar problemas sociais 

como o aquecimento global, a poluição, dentre outros. Sendo assim, 

o objetivo da educação científica era o entendimento dos conteúdos, 

dos valores culturais, da tomada de decisões relativas ao cotidiano e 

à resolução de problemas (ZÔMPERO; LABURÚ, 2011, p. 6). 
 

Referente ao tema, trazemos o documento que, até pouco tempo, era o cerne 

para o processo educativo, no qual consta que a área de Ciências deve promover a 

relação dialógica com o mundo e, principalmente, possibilitar ao mesmo a progres-

são nos estudos. Segundo os Parâmetros Curriculares Nacionais (1997),  

 

O ensino de Ciências Naturais também é espaço privilegiado em que 

as diferentes explicações sobre o mundo, os fenômenos da natureza 

e as transformações produzidas pelo homem podem ser expostos e 

comparados. É espaço de expressão das explicações espontâneas 

dos alunos e daquelas oriundas de vários sistemas explicativos. Con-

trapor e avaliar diferentes explicações favorece o desenvolvimento 

de postura reflexiva, crítica, questionadora e investigativa, de não-

aceitação a priori de ideias e informações. Possibilita a percepção 

dos limites de cada modelo explicativo, inclusive dos modelos cientí-

ficos, colaborando para a construção da autonomia de pensamento e 

ação. (BRASIL, 1997, p. 22). 
 

Todo esse cenário proveniente de um contexto mundial é retratado por Krasil-

chik (2000), em uma de suas obras “REFORMAS E REALIDADE: O CASO DO EN-

SINO DAS CIÊNCIAS”. O trabalho aponta as transformações ocorridas no ensino de 

Ciências, o que chamamos de tendências. A autora sintetiza essas transformações 

no quadro a seguir, em uma espécie de linha do tempo, na qual projeta o panorama 

mundial. 

 

Quadro 1. Evolução da Situação Mundial, segundo Tendências no Ensino 1950-2000 

Situação Mundial 

Tendências no 
Ensino 

1950                  1970                      1990    ..            2000 

Guerra Fria Guerra Tecnológica Globalização 
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Objetivo do Ensi-
no 

Formar Elite 
Programas 

Rígidos 

Formar Cidadão-
trabalhador 

Propostas Curriculares 
Estaduais 

Formar Cidadão-
trabalhador – estu-

dante 
Parâmetros Curricu-

lares Federais 

Concepção de 
Ciência 

Atividade Neu-
tra 

Evolução Histórica 
Pensamento Lógico-

crítico 

Atividade com Impli-
cações Sociais 

Instituições Pro-
motoras de Re-

forma 

Projetos Curri-
culares 

Associações 
Profissionais 

Centros de Ciências, 
Universidades 

Universidades e As-
sociações Profissio-

nais 

Modalidades Di-
dáticas Reco-

mendadas 
Aulas Práticas 

Projetos e Dis-
cussões 

Jogos: Exercícios no 
Computador 

 

Fonte. Krasilchik (2000, p. 86). 
 

Nos dias atuais, a educação brasileira está prestes a desenvolver um ensino 

alicerçado na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), ainda bastante discutida 

por educadores.  

Nesta Base, se estabelece um conjunto de normas para aprendizagens e ha-

bilidades essenciais para o desenvolvimento integral do indivíduo. O documento, 

considerado como um “marco na educação brasileira”, rege, obrigatoriamente, as 

instituições de ensino e instituições escolares públicas e particulares, sendo, portan-

to, referência nacional para os projetos pedagógicos das escolas. 

No que se refere às Ciências fora do contexto escolar, Krasilchik (2000) sali-

enta que, entre os anos de 1963 e 1965, o Ministério da Educação e Cultura criou 

seis Centros de Ciências, em capitais como:  

 

São Paulo, Rio de Janeiro, Salvador, Recife, Porto Alegre e Belo Ho-

rizonte. A estrutura institucional desses centros era variada. Alguns, 

como o de Porto Alegre e Rio de Janeiro, tinham vínculos com Se-

cretarias de Governo da Educação e de Ciência e Tecnologia, en-

quanto os de São Paulo, Pernambuco, Bahia e Minas Gerais eram li-

gados às Universidades (KRASILCHIK, 2000, p. 91). 

 

As instituições tiveram rumos diferentes, algumas já não existem, outras, co-

mo a da capital mineira Belo Horizonte, está ligada à Faculdade de Educação da 

UFMG. Já o centro de Ciências da capital carioca, Rio de Janeiro, recebe subsídios 

da Secretaria da Ciência e Tecnologia. Esses possuem características similares ao 
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propósito da Estação Ciências (EC) do Parque Nacional da Itaipu (foco deste traba-

lho), ou seja, a investigação de propostas que auxiliem o processo ensino e aprendi-

zagem no Ensino de Ciências. Outro traço é que, assim como a EC, os Centros de 

Ciências também podem ser considerados espaços não formais de educação, po-

rém estão vinculados a instituições de ensino formal de educação. 

Neste sentido, os Centros de Ciências e a Estação Ciências são espaços que 

visam a popularização do conhecimento científico. Logo, podemos salientar que, há 

algumas décadas, é discutida a necessidade de ambientes alternativos para que os 

cidadãos tenham a “Compreensão Pública da Ciência”, e assim adquiram postura 

crítica e possam entender às estreitas relações entre ciência, tecnologia e socieda-

de. 

Desde as décadas de 1960 e 1970, muitas outras tentativas de tornar o Ensi-

no de Ciências relevante para os estudantes foram idealizadas por meio de propos-

tas oficiais do Ministério da Educação e Cultura – MEC, bem como por pesquisado-

res da área de Ensino de Ciências e, mais recentemente (2015), o Governo Federal 

propôs uma Base Nacional Comum Curricular, na qual podemos encontrar que o 

Ensino de Ciências significa desenvolver “[...] a capacidade de compreender e inter-

pretar o mundo (natural, social e tecnológico), mas também de transformá-lo com 

base nos aportes teóricos e processuais das ciências” (BRASIL, 2015, p. 321). 

Na presente pesquisa, estamos interessados em compreender como um es-

paço de educação não formal, como é o caso da Estação Ciências (EC), pode con-

tribuir para a educação/ensino de ciências, considerando que espaços de educação 

não formal são “aliados” da escola. Este fato fica mais evidente quando se observa o 

trabalho realizado na EC, pois as atividades propostas têm relação direta com o con-

teúdo de ciências presente na escola. Assim, os estudantes se dirigem a EC para 

realizar atividades que complementam o ensino formal. 

Diante destes aspectos, passamos a apresentar um pouco da história da EC 

que se interliga com o Ensino de Ciências brasileiro.  

 

1.1 A HISTÓRIA DA ESTAÇÃO CIÊNCIAS 

 

A EC está localizada no PTI - Parque Tecnológico Itaipu, Foz do Iguaçu, PR, 
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construída nas dependências da Itaipu Binacional3, e conta com espaço amplo que 

oferta atividades diversificadas. A caracterização do ambiente encanta os visitantes 

que variam entre adultos e crianças. Caracterizada como espaço de educação não 

formal, tem seu atendimento voltado à educadores e estudantes de diferentes níveis 

de ensino de escolas da região oeste do Paraná.   

Criada no ano de dois mil e seis (2006), a princípio a Estação Ciências nas-

ceu com o propósito de ser um espaço no qual as escolas levassem as crianças pa-

ra participarem de atividades diferenciadas, momentos de interação e descontração. 

As atividades eram criadas na forma de teatro e a equipe utilizava fantoches para 

chamar a atenção dos visitantes.  

Nessa época, o espaço contava com uma equipe fixa de seis monitores que 

tinham cursado ou estavam cursando o ensino médio, a última etapa da educação 

básica no Brasil. 

A princípio, o intuito era que o estudante se encantasse pelas Ciências, propi-

ciando a participação nas atividades, momento difícil, tendo em vista o habitual em 

que o estudante é apenas ouvinte.  

Assim, o maior desafio era romper a barreira da passividade, na qual o estu-

dante passa da condição receptor para uma ação que estabelece trocas de experi-

ências. Diante de tal objetivo, os visitantes eram instigados a compartilharem seus 

conhecimentos e percepções de forma lúdica e prazerosa, como preconiza atual-

mente a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)4,  

 

[...] é importante valorizar e problematizar as vivências e experiências 

individuais e familiares trazidas pelos alunos, por meio do lúdico, de 

trocas, da escuta e de falas sensíveis, nos diversos ambientes edu-

cativos (bibliotecas, pátio, praças, parques, museus, arquivos, entre 

outros) (BRASIL, 2017, p 355). 

 

Outra preocupação presente no mesmo período era que todas as atividades 

fossem desenvolvidas com materiais acessíveis de baixo custo, de forma que pu-

dessem ser replicadas pelos professores no ambiente escolar. O propósito era de-

                                                
3 Itaipu Binacional: A maior geradora de energia limpa e renovável do planeta, localizada no rio 

Paraná, na fronteira entre o Brasil e o Paraguai.   
4
 A Base Nacional Comum Curricular é um documento de caráter normativo que define o conjunto 

orgânico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao 
longo das etapas e modalidades da Educação Básica. 



31 

monstrar que, com pouco, se pode criar dinâmicas que favoreçam a aprendizagem 

de forma prática e atrativa, bem diferente das “aulas tradicionais” baseadas nos re-

cursos de lousa e livro didático.  Conforme pontua Briccia sobre o trabalho desen-

volvido em sala de aula no capítulo que enfatiza a natureza do ensino de Ciências: 

 

Ao se falar atuação do professor em sala de aula, alguns trabalhos 
nos vêm demonstrando que, quando os professores apresentam uma 
visão rígida do trabalho científico (como a de um conteúdo já acaba-
do, pronto), em geral, não voltam sua atenção aos processos de 
construção do conhecimento, o que muitas vezes acaba reduzindo o 
estudo de Ciências a uma atuação tradicional, mecânica, a partir de 
fórmulas, descrições, enunciados e lei, restrito, portanto, à memori-
zação e à memorização operacionalização de exercícios (BRICCIA, 
2013, p. 112). 

 

Havia por parte da equipe que elaborava as atividades na EC, a preocupação 

com os professores no sentido de que eles pudessem reformular suas práticas pe-

dagógicas e desenvolvê-las na escola. Diante disso, começou-se a pensar em como 

ajudar os professores a romperem com práticas “tradicionais”, e fazer os estudantes 

deixarem a postura pacífica de meros espectadores.  

Nesse período, e com a finalidade de conquistar a confiança das crianças e 

escolas, as visitas eram apenas passeios, momentos de descontração, nos quais os 

professores levavam suas turmas, mas não sabiam nem qual atividade seria realiza-

da, devido à preocupação de não ser maçante para a criança.  

Algum tempo depois, por volta do ano 2009, o espaço começou a buscar uma 

nova perspectiva, ou seja, inicia-se um processo que propicia maior interação do es-

tudante, sendo este o ator principal no desenvolvimento das atividades. Concomitan-

te a esse pensamento, percebe-se a importância de desmistificar a figura do cientis-

ta, pois se percebeu, com o passar do tempo, que, aos olhos das crianças, um cien-

tista era alguém muito distante da realidade e possibilidades humanas.  

Nesse sentido, iniciou-se, para os estudantes, um trabalho de apresentação 

do cientista, como pessoa comum, “gente como a gente”, que estuda, pesquisa ela-

bora questões e hipóteses. O diálogo partia do pressuposto de que as crianças es-

tudam e pesquisam para apresentar um trabalho ou fazer uma tarefa, questionam a 

respeito do que está a sua volta e são curiosos e criativos, habilidades que um cien-

tista também tem, sendo importante desenvolvê-las.  

Esse diálogo era realizado na recepção das turmas, onde dois personagens 
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(Zé Fumaça e Maria Curiosa) se encarregavam de falar “coisa séria” de forma des-

contraída. A importância de desmistificar a imagem do cientista é colocada por Pé-

rez et al., que nos convidam a refletir como devemos ter cuidado para não transmitir 

uma visão deformada do cientista, pois, dependendo de como o conteúdo da Ciên-

cia é apresentado, este pode promover:  

 

[...] uma imagem deformada dos cientistas como seres “acima do 

bem e do mal”, fechados em torres de marfim e alheios à necessida-

de de fazer opções. Embora, nos últimos anos, os meios de comuni-

cação social frequentemente tenham feito eco de notícias acerca de, 

por exemplo, problemas do meio ambiente provocados por determi-

nados desenvolvimentos científicos, não submetidos ao “princípio de 

prudência”, temos podido constatar que uma elevada percentagem 

de professores não tem em consideração essa dimensão da ativida-

de científica (PÉREZ et al, 2001, p. 9). 

 

A postura de trazer o cientista como uma pessoa que cria e recria na intera-

ção com o meio e com outras pessoas, foi resultado das observações realizadas du-

rante os atendimentos no espaço entre 2006 e 2009, período em que o roteiro de 

recepção centrava-se em salientar o papel da ciência como uma importante ferra-

menta de desenvolvimento social, histórico e econômico.  

Uma formação crítica do conhecimento científico deve promover a compreen-

são dos conceitos científicos os quais causam impactos “[...] nas relações sociais, 

políticas, econômicas e ideológicas das sociedades onde é produzido” (KRASIL-

CHIK; MARANDINO, 2007, p. 15). 

Uma peculiaridade sobre a EC é que, apesar de ser um espaço não formal de 

educação, a equipe pedagógica passou a trabalhar em maior sintonia com as ne-

cessidades da escola. 

No período (2006 a 2009) as práticas também foram sendo remodeladas de 

acordo com a AMOP - Associação dos Municípios do Oeste do Paraná, uma vez que 

o currículo da Educação Infantil e Ensino Fundamental (anos iniciais), está vinculado 

a essa associação, que conta com um Departamento Pedagógico responsável por 

elaborar um Currículo único para as Escolas da Rede Pública Municipal nos 54 mu-

nicípios da região Oeste do Paraná.  Nesse processo, os profissionais da EC criaram 

roteiros de atividades nas quais o professor pode escolher até três atividades a se-

rem desenvolvidas durante a visita à EC. 



33 

Como essas atividades são baseadas no currículo das escolas, a escolha 

sempre é voltada para o conteúdo trabalhado em sala de aula, contanto que sejam 

trabalhados os conhecimentos científicos com uma abordagem didática que possibi-

lite mais que reproduzir e memorizar conceitos desconexos com o mundo real. É ne-

cessário um trabalho que desvende para o estudante as interações entre ciência, 

tecnologia e sociedade, ou seja, o quanto essa Ciência, ainda pouco significativa pa-

ra ele, pode interferir em sua vida. 

Nesse contexto, o discurso empregado pelo educador é fundamental, pois, 

por meio da linguagem, os estudantes são estimulados a superar as respostas pron-

tas. Assim, com uma abordagem comunicativa assertiva, os conceitos científicos ga-

nham significado. 

Na obra “Atividade discursiva nas salas de aula de ciências: uma ferramenta 

sócio-cultural para analisar e planejar o ensino”, de Mortimer e Scott (2002), encon-

tramos o termo “Linguagem Social” para o processo no qual o professor, por meio do 

discurso, transforma o conhecimento prévio do indivíduo em conhecimentos signifi-

cativos, como segue o exemplo: 

 

Ao introduzir o termo „água‟, que não está ligado a nenhum lugar par-

ticular, a professora continua o processo de transformar a linguagem 

usada para descrever o processo de formação de ferrugem, moven-

do-se gradualmente do „aqui e agora‟ da linguagem cotidiana para 

uma perspectiva científica mais geral (MORTIMER e SCOTT, 2002, 

p. 12). 

 

Os autores destacam a abordagem de uma professora que desenvolve uma 

atividade na qual os estudantes vão investigar o processo da ferrugem. O discurso 

utilizado pelo educador possibilita que os estudantes criem significados para os con-

ceitos científicos que são abordados.  

Nesse contexto, salientamos que, mais que saber “o que ensinar”, é preciso 

estar atento ao “como ensinar”, uma vez que, o cuidado com a linguagem adequada 

ao nível de compreensão do estudante é algo que sempre deve estar presente. Ob-

servamos, especificamente na EC, que as atividades desenvolvidas buscam atender 

às necessidades de cada grupo recebido, adequando a linguagem ao conhecimento 

demonstrado pelos estudantes.  

Ciente dessa responsabilidade frente ao trabalho em conjunto com as esco-
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las, a EC tenta aprimorar no estudante a formação do espírito investigativo, a cons-

ciência crítica e o significado dos conceitos científicos.  

Diante das características da EC apresentadas anteriormente, passamos, no 

próximo capítulo, a definir o que pode ser considerado um espaço não formal e as 

relações desse espaço com a alfabetização científica.  

 

 

2  ESPAÇO DE EDUCAÇÃO NÃO FORMAL E ALFABETIZAÇÃO CIENTÍFICA 

 

A junção de um espaço formal (escola) e espaço não formal de educação (Es-

tação Ciências) é uma aliança riquíssima para estimular o desenvolvimento da ca-

pacidade intelectual do indivíduo, que o prepara para interagir com o mundo e no 

mundo.  

Mais que preparar estudantes, a educação deve transformar o indivíduo em 

cidadão apto para a complexidade do convívio em uma sociedade múltipla, rica em 

etnias, culturas, políticas e religiões, que saiba respeitar e conviver com a diferença 

e participe com responsabilidade dos processos sociais. Segundo Brandão (1985, p. 

03) “[...] para saber, para fazer, para ser ou conviver, todos os dias misturamos a vi-

da com a educação, com uma ou com várias educações”. 

Quando se fala em educação, logo pensamos na escola como espaço consti-

tuído por lei para ofertá-la, porém entende-se que a ação educativa recebe interfe-

rência de diversos agentes. Assim, o desenvolvimento humano, que começa na in-

fância e percorre por toda a vida, passa por incontáveis experiências e aprendiza-

gens em diversos espaços.  

Como consta na Lei de Diretriz e Bases (LDB, 1996), no Título 1 - Da Educa-

ção, na forma que segue o Art 1º “A educação abrange os processos formativos que 

se desenvolvem na vida familiar, na convivência humana, no trabalho, nas institui-

ções de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais, organizações da sociedade civil 

e nas manifestações culturais”. Assim, quando se fala em “aprender” devemos levar 

em conta um passeio descontraído, uma atividade diferenciada direcionada a algo 

que precisamos e queremos saber, em espaços como ONGs ou projetos sociais. A 

todo o momento, estamos aprendendo. 

De origem anglo-saxônica, surgiu, na década de 1960, os termos formal, não 

formal e informal. No mesmo período, um documento da Organização das Nações 
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Unidas para Educação, Ciência e Cultura (UNESCO), denominado “A crise mundial 

da educação” diferencia os três tipos de educação.  

Após a Segunda Guerra Mundial em 1945, houve uma expansão da demanda 

escolar, e o sistema escolar do primeiro mundo não conseguia atender à satisfação 

dessas demandas, surgidas na época. O fato desencadeou questionamentos sobre 

a escola como instituição que desenvolve a socialização, e sobre sua eficácia na 

formação de recursos humanos para atender ao momento de novas tarefas que sur-

giam com a transformação industrial. Esse processo culminou na valorização das 

experiências não escolares, não apenas as profissionais, mais também aquelas vin-

culadas à cultura em geral (FÁVERO, 2007). 

Com base nas colocações de Cascais (2011) e Gohn (2013), é possível dis-

tinguir e demarcar os diferentes conceitos, uma vez que a educação formal e a edu-

cação não formal são confundidas como formas da ação educativa, iguais ou muito 

semelhantes. Porém, as formas são distintas sob o aspecto do fazer, do local onde 

acontecem e do resultado alcançado em cada uma. Comecemos por distinguir os 

espaços onde cada uma acontece. 

Falemos sobre as características da educação formal institucionalizada e am-

parada por lei, que obedece a regras de tempo, espaço e métodos, dividida por ní-

veis de conhecimento, com calendário e conteúdos pré-determinados de acordo com 

a idade e o nível atendido, na qual o conhecimento é dividido por disciplinas e os 

processos são organizados como ensino fundamental, médio e superior.  

Nesse cenário, ao final de cada etapa, acontece a progressão para o próximo 

ciclo, a certificação ou o diploma consolidando o fechamento das etapas. Para Ga-

dotti (2005, p. 03), “[...] a educação formal tem objetivos claros e específicos e é re-

presentada, principalmente, pelas escolas e universidades. Ela depende de uma di-

retriz educacional centralizada como o currículo, com estruturas hierárquicas e buro-

cráticas, determinadas em nível nacional, com órgãos fiscalizadores dos ministérios 

da educação”.  

A educação não formal, ou seja, aquela que acontece fora da escola, promo-

vida geralmente em espaços coletivos, parte da troca de experiências entre os indi-

víduos. Apesar de acontecer além dos muros escolares, a aprendizagem é pautada 

em conceitos que também podem permear os espaços escolares, porém de forma 

flexível, compartilhando as experiências vividas entre os sujeitos no mundo real, 

desmistificando as várias dimensões do desenvolvimento humano.  
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Esse tipo de ação educativa acontece muito em projetos com perfil social, 

como ONGs, instituições sem fins lucrativos, parques, museus de ciência e outros. 

Seus objetivos não se dão de forma alheia, geralmente são voltados para 

atender a necessidade de determinado grupo ou comunidade. Por vezes, são esta-

belecidos calendários, cronogramas, objetivos, porém são flexíveis.  

Por ser uma ação menos “engessada”, estabelece relações de igualdade, 

abrange conhecimentos que possibilita ao sujeito organizar melhor suas relações 

sociais, capacita-o para interagir com o mundo exterior, alcançar dimensões do de-

senvolvimento humano nas esferas de formação política, social e cultural. Conside-

ramos que, “[...] ela prepara os cidadãos, educa o ser humano para a civilidade, em 

oposição à barbárie, ao egoísmo, individualismo etc” (GOHN, 2006, p. 30). 

Gohn (2006) compara as expectativas para cada uma das ações educativas 

citadas. Na educação formal, é desenvolvido habilidades de leitura e escrita, a 

aprendizagem, a titulação e a sequência para avançar na escolarização seguinte. Na 

educação não formal, se desenvolve capacidades como: consciência e organização 

para trabalho em grupo; construção e reconstrução de concepções; contribuição pa-

ra um sentimento de pertencimento a uma comunidade; preparação do indivíduo pa-

ra as adversidades do cotidiano; autoestima, quando desenvolvida com crianças ou 

jovens, desse modo, os indivíduos aprendem a ler e interpretar o mundo. 

Queremos chamar atenção para um erro cometido com frequência por enti-

dades que ofertam educação não formal. Algumas têm estreito contato com a escola 

e acabam por fazer deste espaço uma extensão do ambiente escolar, ofertando re-

forço escolar, estruturando as salas como acontece nas escolas esquecendo a flexi-

bilidade que caracteriza um espaço de educação não formal. 

Em outro extremo, encontra-se a educação informal que pode ser definida de 

modo genérico como a educação livre, que acontece de forma aberta e sem intenci-

onalidade clara. Essa é a educação proveniente da família, grupos de relacionamen-

to interpessoal, como os amigos, e promovidos pelas mídias. Não há local definido 

nem tempo ou condições específicas.   

Nesta pesquisa, estamos interessados na educação não formal e na educa-

ção formal, pois a Estação Ciências (EC) adota a educação não formal e interage 

com a educação formal, e contribui oferecendo, aos estudantes, a oportunidade de 

aprimorarem os conhecimentos científicos escolares, assim como, favorece sua al-

fabetização científica. 
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O termo Alfabetização Científica foi estudado por autoras como Sasseron e 

Carvalho (2011), no trabalho “Alfabetização Científica: uma revisão bibliográfica”, na 

qual as autoras apresentam referencias de estudos internacionais, especialmente 

em trabalhos dos Estados Unidos. O termo alfabetização científica é conhecido co-

mo “Scientific Literacy” em países de língua inglesa, “Alfabetización Científica”, em 

espanhol “Alphabétisation Scientifique” em francês e “Alfabetização Científica” em 

português. 

As autoras também chamam a atenção para o fato de que, na tradução para 

nossa língua materna (língua portuguesa), os pesquisadores têm se deparado com 

uma pluralidade semântica que dificulta a definição do conceito.  

Percebemos, na realidade brasileira, que os autores adotam terminologias di-

ferentes como Santos e Mortimer (2000), que fazem menção ao “Letramento Cientí-

fico”, Lorenzetti e Delizoicov (2001) que utilizam “Alfabetização Científica” ou ainda 

por Chassot (2000) com o termo “Enculturação Científica”. É explícito que, apesar da 

diferença nas expressões, em todos os discursos é possível notar a preocupação 

dos autores no que se refere ao Ensino de Ciências na perspectiva de uma ação 

consciente para uma aprendizagem significativa. Dessa forma,  

 

[...] o processo de alfabetização em ciência é contínuo e transcende 
o período escolar, demandando aquisição permanente de novos co-
nhecimentos. Escolas, museus, programas de rádio e televisão, re-
vistas, jornais impressos, as mídias em geral devem se colocar como 
parceiros nessa empreitada de socializar o conhecimento científico 
de forma crítica para a população. Esse quadro desenhado indica, 
apenas pontuando, alguns dos cuidados, dilemas, desafios e possibi-
lidades que enfrentamos ao refletir sobre o papel da ciência e a ne-
cessidade da alfabetização científica. Alfabetizar para que? (KRA-
SILCHIK; MARANDINO, 2007, p. 10). 

 

É possível perceber que o termo Alfabetização Científica é definido como o 

Ensino de Ciências desenvolvido de tal maneira que capacite o sujeito para agir de 

forma consciente na sociedade, um ensino libertador que aguce habilidades e com-

petências para resolver problemas em seu contexto social. Esse ensino pode acon-

tecer em espaços formais, não formais e informais. Assim, a EC, por meio de suas 

ações, tem, ao longo dos anos, contribuído para a Alfabetização Científica dos estu-

dantes da região oeste do Paraná. 

No tocante à Alfabetização Científica, trazemos as considerações de autores 

que acompanham a evolução do tema há décadas e conceituam a alfabetização ci-
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entífica no contexto das séries iniciais como um, 

 

[...] processo que tornará o indivíduo alfabetizado cientificamente nos 
assuntos que envolvem a Ciência e a Tecnologia, ultrapassando a 
mera reprodução de conceitos científicos, destituídos de significados, 
de sentidos e de aplicabilidade. (LORENZETTI; DELIZOICOV, 2001, 
p. 48). 

 

O pensamento dos autores vem de encontro à nossa perspectiva, no sentido 

que o trabalho desenvolvido na EC e analisado por esta pesquisadora é voltado para 

o espaço escolar. Assim, salientamos a importância de se trabalhar atividades que 

promovam a alfabetização científica em diferentes espaços e, nas mais variadas 

formas. 

Espera-se que um indivíduo alfabetizado cientificamente seja capaz de discu-

tir política, ciência, tecnologia ou religião de forma responsável e argumentativa, e 

ainda consiga relacionar informações e fatos sobre ciência e tecnologia atribuindo-

lhes conceitos e significados. Nesse contexto, a criança ou adolescente deveria con-

seguir ligar fenômenos do cotidiano a conceitos científicos, além de compreenderem 

os processos pelos quais os fenômenos acontecem. Para dar conta de tais atribui-

ções, é preciso que se promova um trabalho intenso e que demanda esforços dos 

vários segmentos da sociedade, dentre eles a escola e os espaços de educação não 

formal.  

É para isso que a EC trabalha, tendo como premissa o desenvolvimento inte-

gral das crianças e jovens que participam das atividades realizadas na instituição ou 

nos projetos nos quais atuamos. Trabalhamos aspectos da ciência de forma a apri-

morar as habilidades cognitivas das crianças. Aspectos que, muitas vezes, para as 

escolas, devido a suas múltiplas tarefas, fica um pouco difícil. 

Neste caso, a escola pode promover iniciativas para que os estudantes en-

trem em contato com outros espaços, pois os espaços não formais de educação, 

 

[…] constituem fontes que podem promover uma ampliação do co-
nhecimento dos educandos. As atividades pedagógicas desenvolvi-
das que se apoiam nestes espaços, aulas práticas, saídas a campo, 
feiras de ciências, por exemplo, poderão propiciar uma aprendiza-
gem significativa contribuindo para um ganho cognitivo (LORENZET-
TI; DELIZOICOV, 2001, p. 7). 
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O trabalho desenvolvido com jovens, adultos e crianças que passam pelo es-

paço objetiva ofertar atividades dinâmicas, lúdicas, experimentais, investigativas que 

possibilitem ao estudante confrontar os fatos do mundo real de forma científica, tra-

zendo um diálogo mais humano, menos técnico, mas que trabalhe conceitos que vi-

abilizem a apropriação de um conjunto amplo de conhecimentos, de capacidades e 

de atitudes como escolher, decidir e agir. 

Na perspectiva de atuar como um complemento escolar, atualmente, a EC 

atende a educadores e estudantes de diferentes níveis de ensino de escolas da re-

gião oeste do Paraná.  

As atividades são pautadas por abordagem que estimula o ensino baseado 

em práticas experimentais investigativas, nas quais o estudante é levado a construir 

uma linha de raciocínio a partir de levantamento de hipóteses, promovendo, assim, 

maior interação e apropriação de conceitos e fenômenos ocorridos a sua volta.  

Com o passar do tempo, por volta do ano de 2011, as atividades começaram 

a ser traçadas pensando na popularização da ciência, com caráter interdisciplinar. O 

objetivo era apresentar ao público conceitos científicos presentes no cotidiano.  

A partir do ano de 2012 é implementado na EC a abordagem do Ensino por 

Investigação, com o intuito de incentivar o estudante a questionar seu conhecimento, 

levantar hipóteses, interpretar, confrontar as ideias, testando e comprovando possí-

veis soluções para as questões levantadas.  

Nesse sentido, Adofo, (2017), em sua obra “Teachers’ Perceptions About In-

quiry in Science Education”, propôs o grau de envolvimento em atividades investiga-

tivas, cujo objetivo do ensino por investigação pode ser resumido na seguinte cita-

ção: 

 

O foco principal do aprendizado baseado em investigação „desenvol-
ve as mentes inquiridoras‟, bem como orientação positiva necessária 
para superar o futuro imprevisível. Essa estratégia de aprendizado 
pressupõe que os estudantes adotem dinamicamente a atitude de 
questionamento (ADOFO, 2017, p. 12, tradução nossa). 5 

 

A proposição de atividades investigativas constitui-se em uma grande aliada 

para que o estudante perceba as relações dos mecanismos da ciência. Da parte das 

                                                
5
 The principal focus of inquiry-based learning „develop the inquiring minds‟ as well as positive 

orientation needed to surmount the unforeseeable future. This learning strategy premises on the 
assumption that students dynamically embrace the attitude of questioning. 
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atividades da EC, procuramos construir uma consciência crítica do estudante em re-

lação à ciência. As atividades da EC estão pautadas em questões problematizadas 

que são propostas pelo monitor em cada uma das oficinas ofertadas, nas quais o 

estudante atua no processo de modo a realizá-las. Para esse trabalho, eles preci-

sam trabalhar em grupo, fazer observações, coletar dados, trocar ideias entre os 

grupos, fazer comparações e tentar chegar a um consenso.  

Nesse sentido, a questão fundamental é: qual o nível de investigação que as 

atividades realizadas na EC promovem aos estudantes durante a interação com o 

monitor? 

 

3. O ENSINO POR INVESTIGAÇÃO NA PERSPECTIVA ESCOLAR 

 

Estudos dão conta de que, desde o século XX, período em que as disciplinas 

de ciências passaram a fazer parte dos currículos de vários países, o ensino por in-

vestigação é discutido entre os estudiosos. Segundo a pesquisa de Baptista (2010), 

em sua tese de doutorado, na primeira metade do século XX era discutida a neces-

sidade de que a ciência passasse a integrar o currículo. Porém era necessário que a 

disciplina de Ciências fosse apresentada aos estudantes de forma diferente da Ma-

temática e da Gramática, que já eram disciplinas escolares. Para Ciências, era pre-

ferido iniciar “[...] pelas observações que levavam aos princípios gerais, contraria-

mente às outras disciplinas. Assim, os alunos, primeiramente, aprendiam como ob-

servar o mundo natural e, em seguida, tiravam conclusões a partir das observações” 

(BAPTISTA, 2010, p. 80). 

Ainda segundo a autora, pesquisadores como Herbert Spencer (1820-1903) e 

Jonhann Friedrich Herbart (1776-1841) reconheciam a necessidade de romper com 

estudos pautados apenas em livros, uma vez que os conceitos científicos deveriam 

ser observados e investigados. No mesmo estudo, é destacada a ideia do filosofo 

Dewey, o qual: 

 

[...] considerava que a ciência estava a ser apresentada aos alunos 
como um conhecimento pronto, sendo os conteúdos de aprendiza-
gem leis e factos. Tornava-se, assim, fundamental que lhes fosse 
proporcionado mais oportunidades de desenvolverem trabalho labo-
ratorial (BAPTISTA, 2010, p. 81). 

 

Dessa forma, o indivíduo teria maior condição de formar postura questionado-
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ra, contribuindo, de forma ativa e democrática, na sociedade na qual se encontra in-

serido.  

Diante de tais necessidades, tem origem o Projeto 2061 Science For All Ame-

ricans - AAAS6, publicado em 1989, o qual trazia a orientação de que o Ensino de 

Ciências deveria ser relacionado à natureza da investigação científica, momento no 

qual, aos estudantes, seriam apresentados procedimentos como: perguntar, obser-

var, descrever, manipular os objetos de estudo, fazer anotações e propor respostas 

para as perguntas realizadas. Em 1996, a importância do Ensino de Ciências por In-

vestigação é reconhecida mediante a publicação do documento National Science 

Education Standards – NSES7, o qual trazia também orientações para a Alfabetiza-

ção Científica em todas as escolas dos Estados Unidos. 

Apesar de todos esses posicionamentos teóricos, em grande parte do século 

XX, o ensino de ciências permaneceu vinculado às práticas laboratoriais do tipo ro-

teiro, sem que o estudante tivesse oportunidade de refletir sobre o conhecimento. 

Nesse sentido, Baptista (2010), citando Freire (2004), destaca “mudanças de 

ênfase preconizadas pelas Orientações Curriculares para o Ensino das Ciências Fí-

sicas e Naturais (p. 86)”. Apresentamos, no quadro abaixo, aspectos que a autora 

julga necessários para se alcançar tais mudanças. 

 

Quadro 2. Mudanças de Ênfase para o Ensino de Ciências 

MENOR ÊNFASE MAIOR ÊNFASE 

Professor como transmissor de conhecimen-
tos científicos através da exposição oral e da 
demonstração experimental; 

Professor como guia e facilitador da 
aprendizagem ao apoiar atividades de in-
vestigação;  

Interpretação rígida do programa e segui-
mento do livro de texto;  

Flexibilidade curricular e adaptação do 
currículo ao contexto de ensino 

Ensino orientado para um hipotético aluno 
médio que tipifica um grupo de alunos; 

Ensino orientado para os alunos atenden-
do aos seus gostos, interesses, necessi-
dades e experiências; 

Valorização exclusiva de fatos, leis, teorias e 
princípios científicos; 

Compreensão da Ciência atendendo às 
suas diversas dimensões (substantiva, 
sintática, social, epistemológica, histórica 
e ética); 

Utilização de questões fechadas que reque- Utilização de questões abertas que pro-

                                                
6 

Science For All Americans: projeto, A ciência para todos os americanos, define a alfabetização 
científica e estabelece alguns princípios para a aprendizagem e ensino eficazes.  
7 

National Science Education Standards:  diretrizes para a educação científica nas escolas dos 

Estados Unidos, estabelecido pelo Conselho Nacional de Pesquisa em 1996 para fornecer um 
conjunto de metas para os professores.   
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rem respostas únicas, reproduzindo conhe-
cimento factual memorizado; 

movem o pensamento crítico, relacionan-
do evidências e explicações, com utiliza-
ção de estratégias cognitivas diversas; 

Aprendizagem individualizada; Aprendizagem colaborativa; 

Avaliação daquilo que é facilmente medido; Avaliação de competências de conheci-
mento, raciocínio, comunicação e atitudes; 

Aprendizagem passiva que requer o ouvir do 
professor e a escrita de apontamentos; 

Aprendizagem ativa que envolve os alu-
nos em processos investigativos; 

Ensino centrado no professor, com predomí-
nio na transmissão de conhecimentos; 

Ensino centrado nos alunos, com utiliza-
ção de processos investigativos; 

Ensino baseado na resolução de exercícios 
com base na aplicação das expressões ma-
temáticas; 

Ensino baseado na resolução de proble-
mas e no desenvolvimento de projetos; 

Utilização de testes como fonte única de re-
colha de dados; 

Utilização de fontes múltiplas de recolha 
de dados; 

Professor como técnico.  Professor como investigador. 

Fonte: Freire (2004) apud Baptista (2010). 

 

Ao analisar o quadro, percebemos tratar-se de mudanças atitudinais e proce-

dimentais, e podemos considerar que os aspectos que a autora considera “Maior Ên-

fase”, são primordiais para que o estudante se perceba autônomo no processo de 

aprendizagem.  

É nesse contexto que o Ensino por Investigação ganha força e emerge como 

uma necessidade para novas posturas na escola, indicando que os estudantes de-

vem aprender “os métodos da Ciência” e estar envolvidos durantes o seu processo 

de aprendizagem. Para Schwab (1978), citado por Baptista (2010) “[...] a ciência é 

percepcionada como uma estrutura conceptual que resulta de novas evidências, 

construídas a partir da exploração do mundo natural (BAPTISTA, 2010, p. 82)”. 

Referente ao Ensino de Ciências, no texto da atual Base Nacional Comum 

Curricular (BNCC, 2015), há orientações para que a área de Ciências da Natureza 

deve, por meio da interdisciplinaridade, promover, aos estudantes, acesso à diversi-

dade do conhecimento científico, na perspectiva de lhes propiciar lançar um novo 

olhar sobre o mundo, trazendo ainda a questão da sustentabilidade8, tema bastante 

                                                
8 

Sustentabilidade é um termo usado para definir ações e atividades humanas que visam suprir as 
necessidades atuais dos seres humanos, sem comprometer o futuro das próximas gerações. Ou seja, 
a sustentabilidade está diretamente relacionada ao desenvolvimento econômico e material sem 
agredir o meio ambiente, usando os recursos naturais de forma inteligente para que eles se 
mantenham no futuro. Seguindo estes parâmetros, a humanidade pode garantir o desenvolvimento 
sustentável. Disponível em: <https://www.suapesquisa.com/ecologiasaude/sustentabilidade.htm>. 
Acesso em: 27 abr. 2018. 

https://www.suapesquisa.com/ecologiasaude/sustentabilidade.htm
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atual. O intuito é preparar o indivíduo em aspectos amplos.  

O documento também prevê a necessidade de propor atividades desafiado-

ras, investigativas, de forma que aguce a curiosidade científica e a diversidade cultu-

ral, de forma que “[...] possibilitem definir problemas, levantar, analisar e representar 

resultados; comunicar conclusões e propor intervenções” (BRASIL, 2015, p. 322). As 

orientações ainda colocam o processo investigativo como uma postura primordial na 

formação do estudante e como elemento central dessa formação. Lançando um 

olhar para BNCC (2015), no que se refere ao Ensino por Investigação notamos tra-

ços dessa abordagem, tais como os que aparecem no quadro 3. 

 

Quadro 3.  Características do Ensino por Investigação encontrados na BNCC para o Ensino 

Fundamental. 

Definição de 
problemas e 
hipóteses 

• Observar o mundo a sua volta e fazer perguntas;  
• Analisar demandas, delinear problemas e planejar investigações; 
• Propor hipóteses. 

Levantamen-
to, análise e 
representa-

ção 

• Planejar e realizar atividades de campo (experimentos, observações, 
leituras, visitas, ambientes virtuais etc.);  
• Desenvolver e utilizar ferramentas, inclusive digitais, para coleta, análise 
e representação de dados (imagens, esquemas, tabelas, gráficos, mapas, 
diagramas, modelos, representações de sistemas, fluxogramas, mapas 
conceituais, simulações, aplicativos etc.); 
• Avaliar informação (validade, coerência e adequação ao problema for-
mulado); 
• Elaborar explicações e/ou modelos; 
• Associar explicações e/ou modelos à evolução histórica dos conheci-
mentos científicos envolvidos;  
• Selecionar e construir argumentos com base em evidências, modelos 
e/ou conhecimentos científicos;  
• Aprimorar seus saberes e incorporar, gradualmente, e de modo significa-
tivo, o conhecimento científico;  
• Desenvolver soluções para problemas cotidianos usando diferentes fer-
ramentas, inclusive digitais. 

Comunicação 

• Organizar e/ou extrapolar conclusões; 
• Relatar informações de forma oral, escrita ou multimodal; 
• Apresentar, de forma sistemática, dados e resultados de investigações; 
• Participar de discussões de caráter científico com colegas, professores, 
familiares e comunidade em geral;  
• Considerar contra-argumentos para rever processos investigativos e 
conclusões.  

Intervenção 

• Implementar soluções e avaliar sua eficácia para resolver problemas co-
tidianos; 
• Desenvolver ações de intervenção para melhorar a qualidade de vida 
individual, coletiva e socioambiental. 

Fonte. BRASIL, 2015, p. 323. 
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Diante do apresentado no documento, o ensino de Ciências deve promover 

aprendizagens nas quais, nas mais diversas situações do cotidiano, o estudante 

possa exercitar a curiosidade, questionar, analisar as situações, trabalhar em grupo, 

buscar soluções para situações problemas e saber comunicar os processos. 

Assim, apesar das críticas à BNCC, nela estão presentes elementos do Ensi-

no por Investigação, o que nos faz inferir a importância dessa metodologia para o 

Ensino de Ciências. 

Sobre o ensino de Ciências e atividades investigativas, concordamos com as 

ideias de Maués e Lima (1991), quando se referem que os anos iniciais retratam o 

encontro das crianças com a linguagem científica, na qual ganham os significados 

próprios das ciências, favorecendo a apropriação de conceitos científicos, rompendo 

assim com concepções espontâneas, uma vez que, 

 

A ciência adota métodos e teorias, processos e produtos. Os proces-
sos da ciência provêm da forma como os conceitos e teorias são 
construídos, enquanto que os produtos são seus conceitos, teorias e 
fatos. Assim, o conhecimento em ciências não pode ser atribuído 
somente aos conhecimentos de seus conceitos e fatos. É fundamen-
tal que as crianças, durante sua vida escolar, desenvolvam gradati-
vamente um entendimento da natureza das explicações, modelos e 
teorias científicas, bem como das práticas utilizadas para gerar esses 
produtos (MAUÉS; LIMA,1991, p. 6). 

 

Essa seria a forma de propiciar ao estudante, desde as primeiras séries do 

ensino, o desenvolvimento do pensar cientificamente, do estabelecer relações entre 

o mundo material e os conceitos científicos. Logo, na trajetória escolar, deve-se 

aprender a observar e descrever objetos e situações, comunicar resultados, analisar 

dados, planejar, registrar e estabelecer relações entre conceitos científicos e conhe-

cimentos anteriormente obtidos, reconstruindo-os. Assim, 

 

Um ensino de ciências por investigação dá a oportunidade de os es-
tudantes interagirem, explorarem e experimentarem o mundo natural, 
mas isso precisa ser feito de modo que as crianças não fiquem 
abandonadas à própria sorte, nem restritas à manipulação ativista e 
puramente lúdica (MAUÉS; LIMA,1991, p. 6). 

 

 

Para Carvalho e Gil (2006), o saber científico promove a leitura e compreen-

são das relações existentes não neutras da Ciência. O indivíduo deve interpretar as 
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relações entre Ciência, Tecnologia e Sociedade de forma ativa e sua postura diante 

desses aspectos deve ser inquisitiva, articuladora, dominante no processo de intera-

ção e não de dominação na situação do mundo real. 

O indivíduo faz várias leituras sobre as transformações produzidas pelo mo-

vimento da Ciência e emprega diferentes explicações, segundo o conhecimento ci-

entífico ofertado. Logo percebemos ser irrefutável o compromisso da escola com o 

estudante, no aspecto de aprimorar a capacidade inata do ser humano de questio-

nar, analisar, investigar, criticar, criar, inovar e se reinventar.  

Na atual conjuntura, pode-se afirmar que o desenvolvimento socioeconômico 

e a autonomia de um país estão intrinsecamente relacionados ao despertar do co-

nhecimento científico. Segundo Lorenzetti e Delizoicov (2001, p. 5), “[...] aumentar o 

nível de entendimento público da ciência é hoje uma necessidade de sobrevivência 

do homem”. Porém, sabemos que se faz necessário uma transformação atitudinal e 

procedimental na prática pedagógica do professor. Urge que ultrapassemos os limi-

tes da memorização de conteúdos para o entendimento e apreensão dos conceitos 

científicos. 

O ensino de ciências por investigação constitui objeto de análise de estudio-

sos como Borges e Rodrigues, (1998), Carvalho e Praia (2005), Munford e Lima 

(2007), Carvalho et al (2013), Sasseron (2015).  

Segundo Munford e Lima (2007), as aulas baseadas na proposta do Ensino 

de Ciências por investigação pressupõem atividades dinâmicas sob uma perspectiva 

crítica que favorece a ruptura de representações inadequadas sobre a ciência, dife-

rentes daquelas que acontecem de forma expositiva. 

Pesquisadores defendem atividades em que os estudantes possam ser coau-

tores do processo ensino-aprendizagem, das quais o professor é um guia. Nesse 

cenário, existem alguns pontos para o desenvolvimento de uma atividade investiga-

tiva.  

Para Pavão e Freitas (2008. p. 15) “[...] fazer ciência na escola é utilizar pro-

cedimentos próprios da ciência como observar, formular hipóteses, experimentar, 

registrar, sistematizar, analisar, criar”. Ensinar ciências, tendo como base atividades 

investigativas, torna-se uma valiosa estratégia pedagógica na proposta da educação 

desafiadora, capaz de ressignificar o conhecimento científico, permitindo ao sujeito a 

construção ou reconstrução dos saberes constituídos de forma alternativa ou espon-

tânea.  
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Para conhecer, é necessário ter contato, manipular e procurar entender o ob-

jeto de estudo. Sem esse contato, o homem observa o fenômeno, mas não conse-

gue compreendê-lo. O ensino de ciências partindo dos conhecimentos prévios do 

estudante de forma problematizadora e reflexiva causa uma insatisfação com as 

concepções existentes e novos significados são assimilados. 

Considerando todos os aspectos elencados anteriormente passamos a abor-

dar algumas características das atividades investigativas. 

 

 

4 ATIVIDADES INVESTIGATIVAS NA PERSPECTIVA DO ENSINO POR INVES-

TIGAÇÃO 

 

Sabemos que as atividades investigativas experimentais têm características 

que as transformam em ferramenta valiosa para o processo de ensino e aprendiza-

gem em ciências, pois alguns aspectos fazem toda diferença nesse processo, como 

a possibilidade de os estudantes estarem frente a um problema que deve ser res-

pondido por meio de proposição de hipóteses e análise de dados. 

Em estudo proposto por Sá et al (2017), podemos encontrar indicativos para 

análise das características das atividades investigativas. Essa pesquisa foi realizada 

por um grupo de tutores e coordenadores que, durante a realização de uma das eta-

pas de um curso, passou a questionar: que conjunto de características a equipe do 

curso de Especialização em Ensino de Ciências por Investigação considera neces-

sárias para que uma dada atividade de ensino- aprendizagem seja considerada in-

vestigativa? ” (SÁ et al, 2007, p. 2).   

A fim de responder a essa e outras indagações, o grupo começou a analisar 

não só o material didático utilizado no curso, mas também passou a gravar, por meio 

de áudio e vídeo, as reuniões realizadas entre a equipe de tutores e coordenadores 

do curso. A seguir, apresentamos o que esse grupo caracterizou como etapas im-

portantes para atividades investigativas.  

 

 

 

Quadro 4. Atividades investigativas na perspectiva de um grupo de pesquisa 

Característi-
cas das ati-

Comentários sobre as características: 
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vidades in-
vestigativas: 

 

Construir um 
problema 

 

O problema formulado deve instigar e orientar o trabalho do aluno e do pro-
fessor com o aluno. No caso de uma situação problema ser apresentada 
pelo professor é importante que ela seja reconhecida como problema pelos 
alunos, o que implica criar oportunidades para que eles explorem as ideias 
que têm, confrontem suas ideias com outras novas, duvidem, questionem e 
se engajem na busca de uma resposta para a situação-problema. 

Valorizar o 
debate e a 
argumenta-

ção 

Se existe um problema autêntico, provavelmente, existe uma diversidade 
de pontos de vista sobre como abordá-lo ou resolvê-lo, por isso, é natural 
que uma situação-problema desencadeie debates e discussões entre os 
estudantes. Temos evidências de que as ações de linguagem produzidas 
nessas circunstâncias envolvem afetivamente os estudantes. 

Propiciar a 
obtenção e a 
avaliação de 
evidências 

O termo evidências refere-se ao conjunto de observações e inferências que 
supostamente dão sustentação a uma determinada proposição ou enuncia-
do (PAULA, 2004a). Processos de experimentação e observação controla-
da normalmente são dirigidos à busca e à avaliação de evidências. As ati-
vidades de investigação conduzem a resultados que precisam ser susten-
tados por evidências. Tais evidências devem sobreviver às críticas. 

Aplicar e 
avaliar teori-
as científicas 

Pozo & Crespo (1999) realizaram uma síntese das pesquisas sobre con-
cepções alternativas dos estudantes e de suas diferenças epistemológicas 
em relação às teorias científicas. Uma dessas diferenças diz respeito ao 
caráter mais abstrato, formal e logicamente coerente das teorias científicas 
em relação às teorias de senso comum. A apropriação do conhecimento 
científico pelos estudantes depende da criação de situações em que esse 
conhecimento possa ser aplicado e avaliado na solução de problemas. Es-
sas situações são criadas em atividades de investigação. 

Permitir múl-
tiplas inter-
pretações 

Quando formulamos um problema, temos uma expectativa inicial que pode 
ser negada ou confirmada mediante a obtenção da resposta. Nossas ex-
pectativas ou hipóteses desempenham um papel muito importante em ativi-
dades de investigação, pois, dirigem toda a nossa atenção, fazendo com 
que observemos e consideremos determinados aspectos da realidade en-
quanto ignoramos outros (PAULA, 2004b). A diversidade de perspectivas e 
expectativas que podem ser mobilizadas em uma atividade de investigação 
permite múltiplas interpretações de um mesmo fenômeno e o processo de 
produção de consensos e negociação de sentidos e significados dá lugar a 
uma apropriação mais crítica e estruturada dos conhecimentos da ciência 
escolar. 

Fonte: SÁ et al (2007, p. 9). 

 

A partir das observações contidas no quadro, queremos chamar a atenção 

para a existência de vários fatores que precisam ser considerados ao preparar ativi-

dades práticas investigativas experimentais. Por outro lado, existem alguns equívo-

cos que algumas pessoas cometem ao pensar em uma atividade com as caracterís-

ticas acima citadas.  

Uma confusão comum, e que percebemos na conversa com os professores 
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que fazem o curso conosco (na EC), é ter em mente que, para uma atividade ser in-

vestigativa, ela precisa estar vinculada ao laboratório, quando, na verdade, sabemos 

que a grande diferença em uma atividade investigativa está na abordagem didática 

empregada para desenvolvê-la.  

Carvalho et al (2010) nos apresentam uma definição de “aulas práticas” e “au-

las de laboratórios” ou “laboratório escolar”. Os autores destacam que:  

 

Os termos "aulas práticas" ou "aulas de laboratórios" ou "laboratório 
escolar" têm sido utilizados para designar as atividades nas quais os 
estudantes interagem com materiais para observar e entender os fe-
nômenos naturais. As interações dos estudantes com o material ex-
perimental podem ser somente visuais, quando a experiência é feita 
pelo professor, em aulas que denominamos de demonstração; ou de 
forma manipulativa, quando, em pequenos grupos os alunos traba-
lham (CARVALHO et al, p. 56, 2010). 

 

Assim, podemos dizer que a interação com materiais é mais importante que o 

local onde se realiza a atividade. No caso das atividades de ensino investigativas, 

podemos destacar o “problema” como o ponto central e responsável por promover 

interações, não só com os materiais, mas também com colegas e professor, isto é, 

as possibilidades exploratórias e as interações discursivas, a argumentação e a pró-

pria experimentação. Nesse processo, o papel do professor é fundamental, pois é 

ele que instiga e provoca os estudantes, tendo cuidado para não dar as respostas, 

mas guiar os estudantes durante a investigação. 

 

O professor precisa engajar os alunos no problema que evidencia o 
fenômeno que será apresentado. E este engajamento deverá ser fei-
to por meio de questões à classe e por trabalhos com suas respos-
tas. Agora, na interação professor-turma, as hipóteses precisam apa-
recer antes da explicação do fenômeno e, se possível, essa explica-
ção deverá ser construída com os alunos e não para os alunos 
(CARVALHO et al, p. 62, 2010). 

 

Esse tipo de atividade, quando bem conduzida, se distingue da experimenta-

ção espontânea guiada por roteiro, uma vez que existem aspectos relevantes no seu 

modo de condução. Como já salientamos, uma das etapas do ensino por investiga-

ção é a elaboração de um problema, o qual norteia todo o processo. 

 

O problema e os conhecimentos prévios – espontâneos ou adquiri-
dos – devem dar condições para que os alunos construam suas hipó-
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teses e possam testá-las procurando resolver o problema. A solução 
do problema deve levar a explicação do contexto mostrando aos alu-
nos que ciências não é natureza, mas leva a uma explicação da na-
tureza (CARVALHO, 2013, p. 07). 

 

Independente de qual tipo de atividade seja trabalhada, o problema é um de-

safio, que desperta o entendimento do estudante, no sentido de criar linhas de racio-

cínio para a construção do pensamento.  

A etapa de apresentação do problema tem sido mais utilizada em práticas de 

experimentação manipulativa, entretanto, se há elementos perigosos para a manipu-

lação de substâncias, o professor pode fazer a atividade de modo demonstrativo.  

 

A demonstração deve apresentar não só o fenômeno em si, mas cri-
ar oportunidade para a construção científica de um dado conceito li-
gado a esse fenômeno e esse é o primeiro grande cuidado que te-
mos de tomar quando preparamos uma demonstração investigativa: 
estar consciente da epistemologia das Ciências e saber diferenciar 
entre um fenômeno e o (s) conceito (s) que o envolve (m) (CARVA-
LHO et al, p. 64, 2010). 

 

Ressaltamos que em uma atividade de demonstração investigativa, a questão 

problema, além de despertar a curiosidade, deve chamar a atenção da turma para 

as variáveis importantes durante o estudo do fenômeno, de forma a oferecer abertu-

ra para que os alunos levantem suas hipóteses em busca de solução para a questão 

proposta. 

 

[…] qualquer que seja o tipo de problema escolhido, este deve seguir 
uma sequência de etapas visando dar oportunidade aos alunos de 
levantar e testar suas hipóteses, passar da ação manipulativa à inte-
lectual estruturando seu pensamento e apresentando argumentações 
discutidas com seus colegas e com o professor. (CARVALHO, 2013, 
p. 10). 

 

Além disso, um problema pode ser proposto por meio de textos escritos, co-

mo jornais, livros, páginas de internet. O que for utilizado de material (texto, ima-

gens), precisa estar bem organizado e que tenha o potencial de despertar a atenção 

dos estudantes, de modo que eles possam resolver, de forma autônoma, o proble-

ma. Em atividades demonstrativas, o professor organiza a turma em pequenos gru-

pos para que troquem ideias a respeito do problema investigado. Porém, na ativida-

de demonstrativa, 
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[...] o professor precisa de mais autocontrole, na etapa de resolução 
do problema. Antes de manipular a aparelhagem para resolver o pro-
blema, é interessante fazer perguntas do tipo: "Como vocês acham 
que eu devo fazer?", de modo a dar tempo para os alunos levanta-
rem hipóteses e indicarem soluções que, então, serão realizadas pe-
lo professor (CARVALHO et al, 2013, p. 13). 

 

Nesse caso é fundamental destacar que a resolução do problema vai além da 

ação manipulativa, ou seja, durante todo o processo experimental, o professor dialo-

ga com os estudantes lançando perguntas e, quando se resolve o problema experi-

mentalmente, passa para a etapa seguinte. A etapa de sistematização do conheci-

mento em uma demonstração investigativa é o momento onde as: 

 

Perguntas como "O que nós fizemos para resolver o problema?" Le-
vam os alunos a tomar consciência das ações praticadas pelo pro-
fessor e a estruturar os dados mostrando as evidências importantes 
do fenômeno. E perguntas como "Por que quando eu fiz essas ações 
problema foi solucionado?" Dão condições para que eles iniciem o 
processo argumentativo. Somente depois de proporcionar um perío-
do para os alunos pensarem e exporem suas argumentações, em 
uma interação discursiva com os alunos, o professor terá a oportuni-
dade de sistematizar o conceito que foi o objetivo do problema 
(CARVALHO et al, 2013, p. 14). 

 

Esse momento é fundamental para que as atividades passem da ação mani-

pulativa para a ação intelectual, na qual os estudantes argumentam, trocam ideias, 

registrando suas hipóteses, conforme os questionamentos do professor. 

Já em uma atividade experimental investigativa, os estudantes manipulam os 

materiais, investigam e levantam hipóteses sobre variáveis mais específicas, de for-

ma que consigam encontrar resposta para o problema proposto. Em todo esse pro-

cesso, a argumentação dos estudantes se torna elemento essencial, pois a lingua-

gem cotidiana, espontânea observada durante a troca de ideias e, posteriormente, 

durante o levantamento de hipóteses, começa a ser substituída por uma linguagem 

organizada, estruturada para sistematizar e apresentar os dados para os colegas. 

Nesse tipo de atividade, o professor organiza a turma em pequenos grupos. A 

questão problema deve permitir aos estudantes compreensão mínima para que não 

se percam no processo investigativo. 

Atividades experimentais são assim denominadas, pelo fato de ter materiais 

disponíveis para as investigações, os quais nortearão os caminhos da atividade. 
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Nessa etapa,  

 

[...] o professor divide a classe em grupos pequenos, distribui o mate-
rial, propõe o problema e confere se todos os grupos entenderam o 
problema a ser resolvido, tendo o cuidado de não dar a solução 
(CARVALHO et al, 2013, p. 11). 

 

Deve-se ter em mente que o professor é apenas um guia que orienta os gru-

pos durante as ações manipulativas, as quais dão subsídios para que os alunos tro-

quem ideias, estruturem e testem suas hipóteses e, assim, tentem chegar a um re-

sultado. 

Além da atividade investigação demonstrativa e atividade investigativa expe-

rimental ainda podemos citar a possibilidade de uma atividade investigativa teórica, 

a qual pode acontecer por meio da discussão de notícias da mídia ou de história de 

um livro, gravuras ou sites que possam auxiliar à construção de um conceito especí-

fico. 

Nesse caso, é necessário que o professor, a partir do material que será utili-

zado, estruture muito bem a questão problema, tendo em vista que, por exemplo, em 

um trabalho com imagens, quase sempre elas são organizadas de forma a resolver 

a questão problema.  

Assim como nas outras atividades investigativas, é importante o trabalho em 

grupo para que aconteça a discussão e o levantamento de hipóteses, até que os es-

tudantes, com base nas evidências, cheguem a um consenso. Como forma de 

exemplificar esse tipo de atividade, Carvalho et al (2013) nos dão um exemplo: 

 

[...] bastante comum em muitos livros-texto, é a proposta para anali-
sar as tabelas nutricionais que constam dos rótulos dos alimentos in-
dustrializados. Nesses casos, o importante não são os conceitos, 
mas a tradução da linguagem gráfica em linguagem oral. As pergun-
tas "como?" e "por quê?”: na etapa da sistematização do conheci-
mento devem ser direcionadas a esse objetivo (CARVALHO et al, 
2013, p. 14). 

 

De modo geral, em qualquer tipo de atividade investigativa, é na etapa de or-

ganização dos resultados que o professor percebe a compreensão dos estudantes 

sobre o tema trabalhado, e faz a mediação necessária para que o conhecimento se-

ja sistematizado.  

No momento da sistematização, o professor recolhe o material da experiência 
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(quando se trata de atividade experimental), e organiza a turma em uma roda de 

conversa, para que, por meio da argumentação entre estudantes e professor, sejam 

apresentados os passos realizados e que levaram ao resultado, ou a resposta do 

problema proposto pelo professor.  

 

Perguntas como "O que nós fizemos para resolver o problema?" Le-
vam os alunos a tomar consciência das ações praticadas pelo pro-
fessor e a estruturar os dados mostrando as evidências importantes 
do fenômeno. E perguntas como "Por que quando eu fiz essas ações 
o problema foi solucionado?" Dão condições para que eles iniciem o 
processo argumentativo. Somente depois de proporcionar um perío-
do para os alunos pensarem, exporem suas argumentações, e em 
uma interação discursiva com os alunos, o professor terá a oportuni-
dade de sistematizar o conceito que foi o objetivo do problema 
(CARVALHO et al, 2013, p. 14). 

 

Esse momento é fundamental para que a atividade passe da ação manipulati-

va para a ação intelectual, na qual os estudantes argumentam, trocam ideias e regis-

tram suas hipóteses, conforme os questionamentos apresentados pelo professor. 

 

4.1 NÍVEIS DE INVESTIGAÇÃO EM ATIVIDADES 

 

Diante das possibilidades e tipos de atividades investigativas, podemos pas-

sar a discutir o quanto uma atividade é mais ou menos investigativa, pois, nesse 

contexto, é possível observar “níveis de investigação”. Os autores Banchi e Bell 

(2008) discutem esse tema e nos dão elementos para avaliar atividades que são 

propostas aos estudantes. Entretanto, essa avaliação está centrada no modo como 

as atividades são elaboradas, e não exatamente na sua execução. 

Assim, conforme acontecem as interações entre professor e estudante, pode-

rá ocorrer que o nível de investigação seja alterado, pois será a dinâmica da ativida-

de que possibilitará uma atividade ser mais investigativa que a outra. 

Assim, temos o desafio de caracterizar qual o nível de investigação predomi-

nante na atividade desenvolvida por um professor ou monitor (no caso de nossa 

pesquisa). Banchi e Bell (2008) nos apresentam os níveis de investigação:  

 

1. Investigação de Confirmação: Os estudantes estão confirmando mate-
rial previamente aprendido; 
 

2. Investigação Estruturada: os alunos recebem as perguntas e os pro-
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cedimentos, mas tiram suas próprias conclusões com base nos dados 
coletados durante a atividade que lhes foi proposta; 
 

3. Investigação Guiada: Aos estudantes, é fornecida a pergunta, e eles 
planejam a investigação, coletam e organizam seus próprios dados e fa-
zem conclusões baseadas em evidências; 

 

4. Investigação Aberta: Os estudantes elaboram suas perguntas, plane-
jam sua pesquisa, coletam e organizam os dados e chegam às conclu-
sões baseados em todo processo por eles determinado. 

 

A Investigação de confirmação corresponde ao primeiro nível que, segundo 

os autores, pode ser compreendida da seguinte forma:  

 

No primeiro nível, investigação de confirmação, os alunos recebem a 
pergunta e o procedimento (método), e os resultados são conhecidos 
antecipadamente. A consulta de confirmação é útil quando o objetivo 
de um professor é reforçar uma introdução anteriormente introduzi-
da9 (BANCHI e BELL, 2008, p. 26, tradução nossa). 

 

Pode ser utilizada para que os estudantes aprimorem o hábito de investigar, 

coletar dados e fazer os registros. É uma boa estratégia para retomar um conteúdo 

anteriormente trabalhado, ou seja, uma informação que os estudantes já possuem e 

o professor quer confirmar, por meio de uma atividade, tal conhecimento na prática. 

Um bom exemplo citado consiste em: 

 

[...] querer que os alunos confirmem que quanto menos resistência 
ao ar um objeto tiver, mais rápido ele cairá. Os alunos podem criar 
helicópteros de papel com asas de diferentes comprimentos para 
confirmar essa ideia. Eles seguem as instruções para fazer o experi-
mento, registram seus dados e analisam seus resultados10 (BANCHI; 
BELL, 2008, p. 26, tradução nossa).  

 

Ou seja, o professor orienta toda a atividade de forma que o estudante tenha 

menor abertura, logo, o professor oferta toda a informação para o estudante. 

No nível seguinte, a investigação estruturada, o professor ainda fornece a 

questão problema e o procedimento, porém diferente do primeiro nível, a investiga-

                                                
9
 At the first level, confirmation inquiry, students are provided with the question and procedure 

(method), and the results are known in advance. Confirmation inquiry is useful when a teacher‟s goal 

is to reinforce a previously introduced. 
10

 You may want students to confirm that the less air resistance an object has the quicker it will fall. 

Students can create paper helicopters with wings of different lengths to confirm this idea. They follow 
the directions for doing the experiment, record their data, and analyze their results. 
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ção de confirmação. Na investigação estruturada, os estudantes apoiam-se nas in-

formações oferecidas pelo professor para coletar evidências e formular suas expli-

cações.  

No exemplo da atividade acima, o professor orienta até mesmo no processo 

de verificação, na construção do avião para constatar o resultado da investigação. 

Já na investigação estruturada,  

 

Eles precisariam usar os dados coletados, mostrando que os aviões 
com asas levaram mais tempo para cair, para entender que as asas 
mais longas criavam maior resistência e abrandou os aviões. Embora 
a confirmação e a pesquisa estruturada sejam consideradas investi-
gações de nível inferior, elas são muito comuns nos currículos de ci-
ências elementares11 (BANCHI; BELL, 2008, p. 26, tradução nossa). 

 

Esse tipo de abordagem investigativa é muito importante para que os estu-

dantes desenvolvam habilidades que os permitam ter maior domínio em atividades 

com um nível mais aberto de investigação, ou mais investigativo. 

Quando se trata do terceiro nível, a investigação orientada, o papel do profes-

sor é lançar a questão problema, aquela em que o estudante irá se amparar para 

traçar o método de pesquisa que fornecerá evidências, resultando na explicação do 

problema proposto. Segundo os autores,  

 

Esse tipo de investigação é mais envolvente do que a investigação 
estruturada, é mais bem-sucedido quando os alunos tiveram inúme-
ras oportunidades de aprender e praticar diferentes maneiras de pla-
nejar experiências e registrar dados12 (BANCHI; BELL, 2008, p. 27, 
tradução nossa). 

 

Devemos destacar que o papel do professor não é menos importante nesse 

processo, pois ele tem a responsabilidade de manter o interesse do estudante na 

atividade, fazendo papel do guia, pois, mesmo que o estudante projete os procedi-

mentos da investigação, sendo o coautor de seu processo ensino-aprendizagem, ele 

precisa do olhar atento do professor para a promoção da confiança dos pequenos 

                                                
11

 They would need to use the data collected showing that airplanes with longer wings took longer to 

fall to understand that the longer wings created greater air resistance and slowed down the airplanes. 
While confirmation and structured inquiry are considered lower-level inquiries, they are very common  
in elementary science curricula. 
12

 Because this kind of inquiry is more involved than structured inquiry, it is most successful when 

students have had numerous opportunities to learn and practice different ways to plan experiments 

and record data. 
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pesquisadores. 

E por fim, temos, segundo os autores, o mais alto nível de investigação, a in-

vestigação aberta, a qual proporciona a ação investigativa de forma totalitária e sob 

a responsabilidade do estudante.  

Neste nível de investigação, eles formulam as perguntas, elaboram e concre-

tizam os procedimentos de pesquisa, posteriormente, propagando os resultados al-

cançados. Porém, 

 

Este nível requer o raciocínio mais científico e a maior demanda cog-
nitiva dos alunos. Com ampla experiência nos três primeiros níveis 
de investigação, os alunos dos níveis de quarta e quinta série serão 
capazes de conduzir com sucesso inquéritos13 (BANCHI; BELL, 
2008, p. 27, tradução nossa). 

 

Em um processo que os autores denominam de “continumm”, é interessante 

que os professores ofereçam aos estudantes a oportunidade de realizarem mais ati-

vidades abertas, nas quais eles possam registrar e analisar as evidências por eles 

produzidas.  

A seguir, trazemos os quatro níveis de investigação propostos por Banchi e 

Bell (2008), no que se refere à identificação de etapas de uma atividade investigativa 

qualquer. Foram construídos em um quadro, de acordo com as informações forneci-

das aos estudantes antes da realização de uma atividade. 

 

Quadro 5. Níveis de investigação e elementos fornecidos aos estudantes. 

Níveis de investigação Pergunta Procedimen-
to 

Solu-
ção 

Investigação de Confirmação: os estudantes 
estão confirmando material previamente apren-
dido. 

X X X 

Investigação Estruturada: os estudantes rece-
bem as perguntas e os procedimentos, mas ti-
ram suas próprias conclusões com base nos 
dados coletados. 

X X  

                                                
13 This level requires the most scientific reasoning and greatest cognitive demand from students. With 

ample experience at the first three levels of inquiry, students at the fourth- and fifth-grade levels will be 

able to successfully conduct open inquiries. 
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Investigação Guiada: os estudantes recebem a 
pergunta e planejam a investigação, coletam, 
organizam seus próprios dados e tiram suas 
conclusões baseadas em evidências. 

 

X 

 

  

Investigação Aberta: os estudantes geram suas 
próprias perguntas, planejam sua investigação, 
coletam, organizam seus dados e tiram conclu-
sões baseadas em evidências. 

   

Fonte: adaptado de Banchi e Bell (2008, p. 27). 

 

Quando ligamos o fato de a atividade ser mais ou menos investigativa ao pro-

fessor, estamos nos baseando na quantidade e qualidade das informações por ele 

fornecidas na interação com os estudantes. Porém, essa não é tarefa fácil, uma vez 

que,  

 

Os professores às vezes acreditam que, para os alunos se envolve-
rem em atividades orientadas precisam estar projetando investiga-
ções científicas a partir do zero e realizando-as por conta própria. Is-
so simplesmente não é verdade. Não se pode esperar que os alunos 
do ensino fundamental sejam capazes de projetar e realizar suas 
próprias investigações imediatamente. Na verdade, a maioria dos 
alunos, independentemente da idade, precisa de muita prática para 
desenvolver suas habilidades de investigação e compreensão até o 
ponto em que eles possam conduzir sua própria investigação do iní-
cio ao fim14 (BANCHI; BELL, 2008, p. 26, tradução nossa). 

 

Conforme avançamos na leitura, percebemos que os diferentes níveis de in-

vestigação permitem que os estudantes aprofundem o pensamento científico, e que 

a diferença entre os níveis é importante para que o estudante tome consciência de 

sua evolução e capacidade investigativa. 

 

 

5 ASPECTOS METODOLÓGICOS 

 

Essa pesquisa surge em virtude de questionamentos e inquietudes desperta-

                                                
14 Teachers sometimes believe that in order for students to be engaged in inquiry-oriented 
activities they need to be designing scientific investigations from scratch and carrying them 
out on their own. This simply isn‟t true. Elementary students cannot be expected to 
immediately be able to design and carry out their own investigations. In fact, most students, 
regardless of age, need extensive practice to develop their inquiry abilities and 
understandings to a point where they can conduct their own investigation from start to finish. 
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das a partir de observações reflexivas em ambiente que envolve relações entre su-

jeitos. As inquietações impulsionaram a busca por respostas, respostas que pressu-

põem a possibilidade de transformação dos processos no ambiente observado, ou 

seja, mudanças de posturas e condução de atividades na EC. 

Em nosso caso, a pesquisa é voltada para a área do Ensino, sendo de caráter 

qualitativo. O procedimento para uma pesquisa se ampara na busca por uma res-

posta para determinado problema. Podemos definir uma pesquisa como o procedi-

mento, 

 

[...] racional e sistemático que tem como objetivo proporcionar 
respostas aos problemas que são propostos. A pesquisa de-
senvolve-se por um processo constituído de várias fases, des-
de a formulação do problema até a apresentação e discussão 
dos resultados (GIL, 2007, p. 17). 

 

Por meio da pesquisa, o pesquisador tem aproximação maior com o objeto a 

ser investigado. Em se tratando da especificidade deste estudo, temos um grupo de 

estudantes que participaram de atividades na EC.  

Na obra de Lüdke e André (1986), os autores apresentam aspectos importan-

tes que estruturam as observações na pesquisa de caráter qualitativo. Alguns destes 

pontos são:  

 

Descrição dos sujeitos; reconstrução de diálogos; descrição de lo-
cais. O ambiente onde é feita a observação deve ser descrito. Des-
crição das atividades: devem ser descritas as atividades gerais e os 
comportamentos das pessoas observadas (LÜDKE; ANDRÉ, 1986, 
p. 30). 

 

Os autores apontam para a importância de o pesquisador registrar suas refle-

xões, tendo em vista que, no momento da observação do fenômeno, o pesquisador 

pode ter ideias importantes para o estudo e perceber a necessidade de mudar algum 

aspecto ou prever o surgimento de problemas que possam comprometer a pesquisa. 

Ou seja, além de observar e registrar aspectos concernentes ao objeto de es-

tudo, é preciso que o pesquisador tenha atenção a si mesmo. Prestando atenção e 

valorizando suas reflexões, essas podem ser: 

 

Reflexões analíticas. Referem-se ao que está sendo "aprendido" no 
estudo, isto é, temas que estão emergindo, associações e relações 
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entre partes, novas ideias surgidas. Reflexões metodológicas. Nestas 
estão envolvidos os procedimentos e estratégias metodológicas utili-
zadas, as decisões sobre o delineamento (design) do estudo, os pro-
blemas encontrados na obtenção dos dados e a forma de resolvê-
los; Mudanças perspectiva do observador. É importante que sejam 
anotadas as expectativas, opiniões, preconceitos e conjeturas do ob-
servador e sua evolução durante o estudo; as anotações devem 
também conter pontos a serem esclarecidos, aspectos que parecem 
confusos, relações a serem explicitados, elementos que necessitam 
de maior exploração (LÜDKE; ANDRÉ, 1986, p. 31). 

 

Esta organização é necessária tendo em vista que as observações foram rea-

lizadas em espaço de trocas entre sujeitos no contexto real. Quanto ao registro das 

observações, utilizamos a vídeo gravação e posterior transcrição das falas. 

Temos como pressuposto que este processo qualitativo pode elucidar o ques-

tionamento que nos levou a realizar essa pesquisa, uma vez que o intuito foi identifi-

car e averiguar o nível de investigação das atividades realizadas na Estação Ciên-

cias.  

Levando em considerando que o cenário da pesquisa envolve um grupo de 

pessoas com um objetivo comum e que estabelecem interações dialógicas, estas 

podem se constituir em dados de pesquisa para análise. 

Logo, para iniciar a coleta de dados e organizar o trabalho, uma série de pro-

vidências foram tomadas. Seguimos um roteiro, no qual, entre outras coisas, havia a 

autorização das pessoas envolvidas no processo, como segue no quadro abaixo. 

 

Quadro 6. Passos realizados para coleta de dados.         

1. Gestor do espaço 

Após o resultado da classificação no programa, comuniquei o 
gestor imediato do espaço onde a pesquisa supostamente ocor-
reria. Ele não fez objeção, e dei prosseguimento às demais 
ações. 

2. Local da pesquisa 

Contato com a área responsável pelas pesquisas desenvolvidas 
no ambiente do Parque Tecnológico Itaipu. A pesquisa teve iní-
cio após uma minuciosa análise do projeto e entrevista com o 
setor. 

3. Comitê de Ética em 
Pesquisas  

O projeto foi enviado para a Plataforma Brasil, uma base nacio-
nal e unificada de registros de pesquisas, o envio foi realizado 
em maio de dois mil e dezesseis, o qual teve sua aprovação em 
setembro sob o número CAAE 59414816.4.0000.0107. 

 
 
 
 

Reuni-me com os colegas que fazem parte do quadro de profis-
sionais da EC para informá-los sobre a pesquisa, a qual seria 
realizada no espaço. Esclareci o objetivo dela, para tranquilizá-
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4. Equipe de monitores los quanto à insegurança de estarem sendo avaliados. Ao es-
clarecer que a pesquisa poderia nos ajudar a entender as ativi-
dades realizadas na EC, todos ficaram entusiasmados, tendo 
em vista que, há algum tempo, vínhamos tentando “descobrir” 
se nos enquadramos ou não no Ensino por Investigação.  

5. Escolha das ativida-
des 

Foi escolhida para análise uma das atividades realizadas com 
estudantes na EC, a qual o grupo considerou passível de análi-
se.  

6. Grupo participante 
Indiferente de ano escolar, foram escolhidos os grupos distintos, 
tendo em vista que são os professores quem escolhem as ativi-
dades.  

7. Escola 
Contato com a equipe pedagógica da escola para esclarecer o 
objetivo da pesquisa e acertar o intermédio deles com os pais 
dos estudantes. 

8. Autorização Envio de documento que formalizou o consentimento dos pais 
quanto à participação dos estudantes na pesquisa. 

9. Coleta de dados 

O momento da coleta de dados foi precedido de várias ações. 
No dia da atividade com os estudantes, nos momentos que an-
tecederam, conversei com os colegas de trabalho para alinhar 
alguns detalhes. Montamos o equipamento de gravação e pre-
paramos a sala. 

Fonte: a autora. 

 

Após a permissão de todos os envolvidos no processo, iniciamos as observa-

ções e registros, os quais foram realizados na EC em período de atendimento aos 

estudantes que vão até o local para realizar as atividades científicas desenvolvidas 

pela equipe pedagógica que atende o espaço. 

A turma que participou da pesquisa pertencia ao 4º ano do Ensino Fundamen-

tal, sendo composta de 30 estudantes dos quais 20 meninos e 10 meninas. Possuí-

am entre 8 e 9 anos de idade.  

Segundo a professora que acompanhou a turma, são “crianças espertas”. 

Como as atividades na Estação Ciência são realizadas na forma de roteiro escrito, 

de maneira que uma complementa a outra, os estudantes foram organizados em 3 

grupos de 10 estudantes organizados aleatoriamente.  

O descritivo das atividades analisadas está disponível nos anexos desta pes-

quisa. O recorte da pesquisa se deu em atividades realizadas sobre o tema: Luz So-

lar, sendo subdivididas em três atividades investigativas: Por que o céu é azul? Co-

mo o calor fica preso na Terra? O que é radiação solar? Para que fique mais claro 

como funciona o movimento do roteiro de atividades, apresentamos abaixo alguns 



60 

fluxogramas os quais tentamos explicar os momentos e movimentos que acontecem 

durante o atendimento.  

 

Fluxograma1. Panorama da Atividade 

 
Fonte: A autora. 

 

Destacando que apesar de apresentar as oficinas enumeradas, exemplo 01, 

02 e 03, durante o circuito, não importa em qual atividade a turma comece tendo em 

vista que foram pensadas para que independente de onde se inicie, consiga manter 

uma linha de raciocínio. 

 

Fluxograma 2. Circuito de Atividade 

 
Fonte: A autora. 

Uma vez que as atividades são em forma de circuito, e cada atividade dura 45 

minutos, o discurso de introdução de cada oficina foi organizado de forma que uma 

oficina complemente a outra.  
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Isto é, não importa qual atividade o estudante participe primeiro, ele será re-

cebido na atividade seguinte com um novo questionamento, visto que as oficinas se 

complementam.  

No fluxograma 3, demonstramos a dinâmica de movimento dos grupos, que 

pode acontecer em cada um dos modos a seguir, dependendo de onde o estudante 

se encontra, ou seja, G1, G2 ou G3. 

 

Fluxograma 3. Dinâmica de troca de atividades dos grupos 

 
Fonte: A autora. 

 

No fluxograma 3 (Dinâmica de Troca de Atividades dos Grupos), apresenta-

mos o sistema de troca de salas pelos grupos. Atividades e monitores não mudam 

de sala, apenas os grupos de estudantes recebem ajuda de um monitor para muda-

rem de sala. O monitor que auxilia nas trocas, também controla o tempo, avisando 

aos monitores que desenvolvem as oficinas quando o tempo está acabando.   

Assim que o grupo de estudantes chegou na EC, foram recebidos na recep-

ção por um dos monitores e ali organizados em grupos. No caso da turma que parti-

cipou desta pesquisa tínhamos 30 estudantes, logo, formou-se 3 grupos com 10 in-

tegrantes cada grupo. Após essa organização, cada grupo acompanhou o monitor 

que iria aplicar a atividade, o qual direcionou os estudantes para uma das três salas 

onde as dinâmicas acontecem (local da atividade).  
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5.1  A ESTRUTURA ANALÍTICA  

 

Nossa proposta foi analisar o nível de investigação de uma atividade realizada 

na EC e a interação do monitor com os estudantes, durante a realização da ativida-

de, pois as interações e intervenções com o grupo de estudantes no decorrer das 

atividades, podem caracterizar que uma atividade se torne mais ou menos investiga-

tiva. Perceber o nível de investigação de uma atividade possibilita caracterizar o 

grau de liberdade de raciocínio ofertada para os estudantes.  

Tendo em vista que a pesquisa foi realizada no sentido de identificar qual o 

nível de investigação que as atividades realizadas na Estação Ciências promovem 

para os estudantes durante a interação com o monitor, lembramos que o papel do 

professor para que uma atividade se torne mais ou menos investigativa, está direta-

mente ligada à oportunidade de diálogo que o professor oferece para os estudantes.  

Nesse sentido, o estudo busca, inicialmente, identificar os níveis de investiga-

ção propostos por Banchi e Bell (2008), ou seja, Investigação de Confirmação, In-

vestigação Estruturada, Investigação Guiada e Investigação Aberta.  

 Salientamos que o ensino baseado em atividades investigativas não se trata 

de um método, mas de uma abordagem didática, uma vez que essa interação pro-

move um diálogo científico, uma relação de troca de experiências pautada em argu-

mentos, resultado de momentos de reflexão individual e coletiva. Nesse sentido, faz-

se necessário elucidar o papel do professor, no nosso caso, o papel do monitor, ou 

seja, aquele que efetiva uma proposta de trabalho que busca a resolução de um 

problema. 

 

5.2 O PAPEL DO MONITOR 

 

Como temos observado no decorrer desta pesquisa, a comunicação durante 

as atividades é ferramenta indispensável por se tratar de um momento de troca de 

experiências, não apenas entre o monitor e os estudantes, mas também entre o pró-

prio grupo de estudantes.  

Nesse sentido, o monitor tem papel fundamental de guiar os estudantes por 

meio do discurso para organizar e levar o estudante ao conhecimento científico. 

Logo, consideramos que o discurso é algo que merece muita atenção, pois 

consiste em ferramenta facilitadora do processo ensino-aprendizagem, que auxilia a 
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compreensão do estudante, que convida à reflexão sobre o tema tratado e envolve a 

turma em uma dinâmica argumentativa. Nesse sentido, o discurso é fundamental pa-

ra que o monitor mantenha um diálogo permanente e construtivo com o estudante. 

Para Candela, os recursos discursivos (1999): 

 

[...] promovem a reflexão e estruturação das ideias dos alunos, como 
argumentar, pedir exemplos, devolver perguntas e, sobretudo, aceitar 
propostas alternativas de seus alunos e promover a discussão. Incluo 
também exemplos de situações de interação nas quais os alunos não 
apenas demonstram sua competência comunicativa e defendem 
seus pontos de vista com argumentos, mas também apropriam-se de 
alguns dos recursos discursivos, como questionar, avaliar colegas e 
mesmo o professor, questionar o que é apresentado como correto e 
pedir argumentos que os convençam (CANDELA, 1999, p. 08, tradu-
ção nossa).15 [1]  

 

Conforme aponta Candela, e de acordo com as demais leituras a respeito das 

interações discursivas, podemos perceber que essas interações são ferramentas 

promotoras da autonomia, do interesse de melhor compreensão do estudante no to-

cante ao reconhecimento do conhecimento científico no cotidiano.  

É possível que a interação discursiva seja relevante para o aprimoramento de 

habilidades como a argumentação, o trabalho em grupo, a observação e a reflexão, 

tanto do estudante como do monitor. 

No quadro abaixo, apresentamos aspectos os quais nos provocam reflexões 

sobre a interação discursiva para um processo de abordagem comunicativa entre 

monitor e estudantes. 

 

Quadro 7.  Aspectos da abordagem comunicativa 

Intenção do 
monitor 

Possibilitar que os estudantes tomem contato com o material e passem a 
agir sobre ele; 

Checar o entendimento dos estudantes em relação ao objetivo da ativi-
dade e à manutenção da cooperação entre os membros do grupo; 

Apresentar aos estudantes a questão problematizadora, que os desafi-

                                                
15

 [1] En esta sección muestro algunas secuencias en las que se desarrollan ciertos recursos 

discursivos de los docentes que promueven la reflexión y estructuración de las ideas de los alumnos 
como son argumentar, solicitar ejemplos, devolver las preguntas y, sobre todo, aceptar las propuestas 
alternativas de sus alumnos y promover la discusión. También incluyo ejemplos de situaciones de 
interacción en las que los estudiantes no sólo muestran su competencia comunicativa y defienden sus 
puntos de vista con argumentos sino que se apropian de algunos de los recursos discursivos como el 
de preguntar, evaluar a los compañeros y al mismo docente y el de cuestionar lo que se presenta 
como correcto y pedir argumentos que /los convenzan. 
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em a elaborar um determinado procedimento. 

Conteúdo do 
discurso 

Promover discurso que permita maior autonomia do grupo. 

Abordagem Interação dialógica entre os pares. 

Formas de In-
tervenção 

O monitor intervém junto ao grupo estimulando o entendimento dos es-
tudantes por meio de perguntas e checagem de suas ações; 

O monitor estabelece uma interação desafiadora quanto à execução da 
tarefa; 

O monitor considera a resposta do estudante. 

Fonte: A autora 

 

A análise da abordagem comunicativa também tem por base alguns aspectos 

que se assemelham aos que pautaram o trabalho de Cunha (2009), na qual apre-

sentaremos a classificação funcional dos diferentes momentos da atividade como: 

introdução, apresentação de um tópico, desenvolvimento, retomada e fechamento.  

 

5.3 A VÍDEO-GRAVAÇÃO COMO INSTRUMENTO DE REGISTRO. 

 

O registro das atividades por meio de filmagem de áudio e vídeo oportuniza 

analisar o discurso com maior riqueza de detalhes, pelo fato de a pesquisa aconte-

cer em um espaço específico.  

Portanto, cabe ressaltar que aspectos como o espaço desta pesquisa (a EC) 

nos leva a considerar que, se realizada em outro ambiente, com outros sujeitos, os 

resultados podem apresentar-se diferentes. 

Existe uma vasta bibliografia que trata do discurso utilizado em atividades que 

envolvem o ensino de ciências. Esse tema é objeto de estudo para autores como: 

Mortimer e Scott (2002); Cunha (2009); Sasseron (2014); Sasseron e Carvalho 

(2014). Segundo Cunha (2009), as interações verbais ocupam lugar de destaque pa-

ra a compreensão do estudante durante processo de aprendizagem. Na troca esta-

belecida entre os pares são estabelecidas negociações que, posteriormente, conse-

guem encontrar significados.  

Entendemos que, a partir da argumentação, na troca de ideias entre o grupo, 

o conhecimento científico torna-se mais claro e compreensível. Para Sasseron, 
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Promover interações discursivas não é tarefa fácil, pois demanda sa-
ber perguntar e saber ouvir. Boas perguntas dependem tanto do co-
nhecimento sobre o tema abordado quanto da atenção ao que os 
alunos dizem: muitas das informações trazidas por eles precisam ser 
exploradas, seja colocando-as em evidência, seja confrontando a 
ideia exposta, ou mesmo solicitando aprofundamento do que já foi di-
to (SASSERON, 2013, p. 3). 

 

A análise parte do pressuposto que, na interação entre os pares, a interação e 

a argumentação facilitam o processo de aprendizagem, assim os temas tratados pe-

lo grupo ganham significado, de forma a promover maior compreensão dos concei-

tos científicos abordados durante a atividade. Neste estudo, as interações aconte-

cem entre monitor x estudante e estudante x estudante. Durante as trocas de ideias, 

o monitor problematiza um tema que expressa o conceito a ser investigado e deve 

ter o cuidado de utilizar expressões que possibilitem o entendimento do grupo.  

Sabe-se que a fala utilizada precisa ser adequada à faixa etária, acessível pa-

ra que seja compreendida e associada à conceitos científicos, provocando a trans-

posição de linguagens pautadas em senso comum, por uma linguagem que expres-

sa o conhecimento científico. Dessa forma, concordamos com a perspectiva de Vivi-

an (2006), 

 

[…] a interação dialógica na sala de aula é um processo de comuni-
cação e a linguagem utilizada é um fator determinante para a cons-
trução do conhecimento científico pelo aprendiz com a mediação do 
professor. Como ambiente estimulador e com atividades planejadas, 
a sala de aula oferece condições para buscar tornar mais significati-
vos os conceitos dos alunos acerca das ideias que podem ser rees-
truturadas na interação social com seus pares e com o professor 
(VIVIAN, 2006, p. 15). 

 

Ao promover argumentações, o monitor estimula o levantamento de hipóte-

ses, a exposição de conceitos frágeis, o esclarecimento de dúvidas, o confronto de 

ideias, guiando o grupo para uma provável conclusão. 

 

5.4 TRATAMENTOS DOS DADOS  

 

Neste trabalho, utilizamos a transcrição das falas do grupo ocorridas durante 

as oficinas, de modo a organizar os episódios que serão analisados. Denominamos 

esta etapa de pré-análise do material, momento que proporciona uma visão prévia 
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dos episódios selecionados.  

Durante a transcrição, o pesquisador observa os aspectos que motivaram a 

pesquisa. O trabalho de transcrever as falas dos envolvidos na pesquisa remete o 

pesquisador a um olhar minucioso do grupo. 

Para organizar os episódios por meio da transcrição, é fundamental a análise 

atenciosa dos áudios, descrevendo a fala de cada participante. Assistir os materiais 

coletados várias vezes, propicia observar não só o que foi falado, mas também os 

gestos e as expressões faciais, pois tudo é percebido. Para organizar os quadros de 

transcrição, vamos nomear os participantes da pesquisa da seguinte forma: M: moni-

tor, E: estudante, Es: estudantes. 

Na organização dos episódios, estruturamos os quadros nos quais destaca-

mos as colunas da seguinte forma: Estrutura das interações; Atividade Níveis de In-

vestigação; Aspectos Contextuais. Assim, as transcrições podem nos oportunizar 

perceber o nível de investigação na atividade. 

Com base na riqueza de detalhes que o processo de transcrição nos permite 

ter do objeto de estudo, podemos considerá-la uma excelente ferramenta analítica 

que permite estruturar os episódios e concluir a análise dos dados.  

Diante dos pontos de análise apresentados anteriormente, passamos a apre-

sentar as oficinas que compõem o Circuito da atividade analisada neste trabalho. 

Lembramos que a atividade tem como tema “Luz Solar” e é composta por três ofici-

nas: Como o calor fica preso na Terra? Por que o céu é azul? O que é radiação so-

lar? 

 

5.5 RESULTADOS E DISCUSSÃO 

 

A apresentação e discussão dos resultados estão organizadas de acordo com 

as oficinas que fazem parte do circuito percorrido pelos estudantes. Salientamos que 

analisamos os três grupos que participaram do circuito do tema Luz Solar. Cada ofi-

cina foi conduzida por monitores diferentes, pois, no circuito, o monitor espera o gru-

po de estudantes chegar à sala. Assim, temos três oficinas conduzidas por três mo-

nitores diferentes e, no caso desta análise, para o mesmo grupo de estudantes, ou 

seja, vamos acompanhar dez (10 estudantes) no decorrer das três oficinas. 

Este panorama inicial descreveu cada oficina e, para melhor compressão, tra-

zemos quadros organizados por etapas como Introdução, problematização, experi-
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mentação, retomada, sistematização, etc. e, nos quais, são compiladas as falas do 

monitor e estudantes durante as interações estabelecidas. Para tal organização te-

mos: estrutura das interações, atividade, níveis de Investigação e aspectos contex-

tuais. 

 

 

6 OS EPSÓDIOS 

 

A partir dessa sessão começamos a descrever as filmagens apresentando as 

oficinas, os monitores que estão afrente das mesmas, na interação com o grupo de 

estudantes, bem como sua formação e tempo em que atua na Estação Ciências.  

Pois consideramos que tais aspectos fazem diferença no modo de interação 

com o grupo, e que consequentemente pode provocar melhor aproveitamento pelo 

estudante, de forma que compreendam melhor os conceitos ou ao contrário dificultar 

o processo de comunicação dificultando também a compreensão dos mesmos.  

 

6.1 OFICINA 1: Como o calor fica preso na Terra  

 

Nesta atividade, os estudantes utilizaram os materiais disponibilizados para 

compreenderem de forma prática “como o calor fica preso na Terra”. 

A introdução foi realizada por meio de imagem impressa, diálogo e questio-

namentos. Essa abordagem dá subsídio para que o monitor perceba quais conheci-

mentos a turma possui sobre o tema proposto.  

O monitor, o qual conduziu a oficina, foi um homem de aproximadamente 27 

anos de idade, cuja experiência anterior com atendimento à estudantes aconteceu 

em um ambiente aberto, pois se tratava de um parque de preservação ambiental, na 

cidade de São Paulo/SP. 

 Sendo ele tecnólogo em educação ambiental, trabalha há 2 anos na EC e 

sua formação é bacharelado em Educação Ambiental.  

Lembrando que, ao ingressar na EC, os monitores não passam por nenhuma 

formação específica para atuarem na abordagem do ensino por investigação, ou 

mesmo para atuarem em espaços de educação não formal. 
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Quadro 8. Introdução da Atividade 

ESTRUTURA DAS 

INTERAÇÕES 

ATIVIDADE NÍVEIS DE 

INVESTIGA-

ÇÃO 

ASPECTOS CONTEXTU-

AIS 

M: Vocês estão vendo 

essa imagem? Ela é 

do quê? 

Introdução da ati-

vidade 

Inquérito es-

truturado 

Estabelecendo diálogo de 

interação e aproximação. 

E: Atmosfera Feedback 
/tentativa de acer-

to. 

Inquérito es-

truturado 

Estudante demonstra co-

nhecimento de termo cien-

tífico. 

E: Por isso que sem-

pre que vejo a foto da 

Terra, vejo uma ca-

madinha 

Desenvolvendo o 
tema 

Inquérito de 

Confirmação 

Estudante utiliza-se da sua 

experiência para responder 

à questão do monitor. 

M: Essa camadinha 

isso aqui ó, ela é bem, 

ela é compridinha. 

Introdução/ De-
senvolvendo o te-

ma 

Inquérito es-

truturado 

Estabelece Interação, re-

tomando a fala. Demonstra 

apontando para a imagem 

a atmosfera. 

M: E lá tem alguns 

gases, sabia? Quais? 

Desenvolvendo o 
tema 

Inquérito de 

Confirmação 

Monitor apresenta elemen-

tos importantes para o en-

tendimento da atividade. 

Es: Tem o gás carbô-

nico. 

Feedback 

/tentativa de acer-

to 

Inquérito de 

Confirmação 

Estudante tenta dar uma 

resposta à questão feita 

pelo monitor. 

M: Gás Carbônico. 

Qual outro gás que a 

gente precisa? 

Desenvolvendo o 

tema 

Inquérito es-

truturado 

O monitor oportuniza a par-

ticipação dos estudantes, 

iniciando as falas e deixan-

do que eles as completem. 

Es:  Oxigênio. Feedback 

/tentativa de acer-

to 

Inquérito es-

truturado 

Resposta organizada do 

estudante 

M: Tem outro gás lá 

na atmosfera? Que é 

o que mais tem? 

Desenvolvendo do 

tema 

Inquérito es-

truturado 

O monitor tenta “extrair” 

respostas dos estudantes 

que servem para ele dar 

sequência à atividade. 
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M: São cerca de 78% 

de nitrogênio e 21% 

de oxigênio e tem ou-

tros gases lá também, 

mas representa uma 

pequena parte. Será 

que tem vapor de 

água também na at-

mosfera? 

Desenvolvendo do 

tema 

Inquérito es-

truturado 

O monitor introduz conhe-

cimentos necessários (se-

gundo ele) para que os es-

tudantes reflitam sobre o 

tema da atividade. 

 

Fonte: A autora 
 

O monitor iniciou a atividade realizando uma ação que identificamos como 

sendo “o levantamento de ideias prévias dos estudantes”, na qual pergunta de onde 

eles são e se sabem o que vão fazer ali na EC.  

Ao apresentar uma imagem impressa, o monitor pergunta aos estudantes: 

“Vocês estão vendo essa imagem, o que ela representa”? Os estudantes observam 

a imagem na mão do monitor e respondem que a imagem é da Terra vista do espa-

ço. 

 

Figura 01: Imagem apresentada aos estudantes no início da atividade. 

 
Fonte: http://www.fundospaisagens.com/imagens-terra-vista-do-espaco-jpg  

 

Nesse momento, os estudantes ainda não sabem o tema da atividade, pois 

eles vão à EC com a intensão de fazer atividades. Esse momento é importante para 

que o monitor saiba qual o nível de conhecimento que o grupo possui sobre o tema 

que será abordado, pois assim ele consegue adequar a abordagem ao conhecimen-

to prévio dos estudantes. 

Percebeu-se que o conhecimento dos estudantes sobre o tema abordado era 

pouco, neste caso todo o diálogo antes de partir para a atividade prática é muito im-

http://www.fundospaisagens.com/imagens-terra-vista-do-espaco-jpg
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portante. Neste momento, a preocupação é oferecer subsídios para que o grupo 

construa uma aproximação com o tema. 

Na sequência, apresentamos o Quadro 5, no qual faremos a transcrição do 

momento em que o monitor faz a apresentação da questão problema: Como o calor 

fica preso na Terra?  

Neste instante, os grupos são organizados para desenvolverem a atividade 

prática, e o monitor chama a atenção dos estudantes quanto aos materiais dispostos 

nas mesas, instigando os grupos a observarem e identificarem como poderão utilizar 

aqueles materiais para responder ao questionamento lançado pelo monitor.  

 

Quadro 9. Problematização do tema e organização dos grupos  

Estrutura das interações Atividade Níveis de In-

vestigação 

Aspectos Contextu-

ais 

M: Agora a gente vai fazer uma 

investigação: Como o calor fica 

preso na Terra? 

Problematizando 

o tema  

Inquérito estru-

turado 

O monitor lança a 

questão problema. 

M: Mas para isso, a gente vai 

criar um experimento. Vocês sa-

bem como fazer um experimen-

to? 

Organização Inquérito estru-

turado 

Instigando a curiosi-

dade do grupo. 

M: Vocês vão formar o 1º grupo, 

vocês o 2º e vocês o 3º grupo. 

Olhem os materiais que estão na 

mesa. 

 Organização  Inquérito de 

Confirmação 

Organizando os es-

tudantes em três pe-

quenos grupos.  

M: Observem na mesa. O que 

essas coisas vão representar na 

nossa atividade? 

Instigando a refle-

xão  

Inquérito estru-

turado 

Provocando-os para 

refletirem sobre como 

cada item será utili-

zado. 

M: Tem mais uma coisa impor-

tante, todo cientista precisa re-

gistrar a informação.  Qual cien-

tista do grupo vai escrever nessa 

folha? 

Instigando a refle-

xão 

 

Inquérito de 

Confirmação 

Ressaltando a impor-

tância do registro em 

uma atividade inves-

tigativa. 

Fonte: A autora 

 

O monitor convida o grupo para fazer a investigação e lança a questão pro-

blema: Como o Calor Fica Preso na Terra?    

Explica que, para investigar o problema, eles irão fazer uma experiência. Or-

ganiza a turma em 3 grupos, chama a atenção para que os estudantes observem os 
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materiais que estão sobre a mesa.  

Neste momento, os estudantes ficam muito agitados, a sala está organizada 

em “ilhas” de forma que os grupos tenham visibilidade uns dos outros, e assim con-

sigam interagir. A organização do espaço foi pensada dessa forma propositalmente, 

para que o monitor possa circular entre as mesas e interagir com os estudantes. 

Materiais: Luminária, termômetro, copos descartáveis, caixa de papelão pequena e 

folha de acetato. 

 

Figura 02: materiais utilizados pelos estudantes 

 
                                    Fonte: Arquivo próprio 

 

Ao descrever os materiais que estão sobre a mesa, os estudantes do grupo 3 

entram em uma pequena discussão sobre o que seria o termômetro: O que é isso? 

Pergunta um estudante, o outro responde. É uma chave! O terceiro estudante con-

testa. Não, é um medidor de temperatura! E o monitor intervém. Isso mesmo é um 

termômetro.  

O monitor entrega uma prancheta com uma folha com algumas perguntas, pa-

ra que os estudantes anotem as hipóteses e as conclusões da atividade. Vocês vão 

escrever aí o que vocês acham. Porque vocês acham que o calor fica preso na ter-

ra? O grupo é questionado sobre o que entende sobre hipótese:  

O monitor pergunta: Vocês já ouviram falar em hipótese? Os estudantes ficam 

em silêncio, então o monitor faz uma pequena explicação. É mais ou menos assim, 

um colega que pergunta para o outro, você acha que vai chover hoje?  O outro res-

ponde, “ah eu acho que vai chover, porque o céu está nublado”. Ele está criando 

uma hipótese sobre o que ele pensa, o que ele acha que vai acontecer, baseado no 

que ele vê. 
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Os cientistas fazem muito isso, eles têm que imaginar o que vai acontecer 

com o experimento, isso é criar uma hipótese, o que ele acha que vai acontecer. En-

tão, não existe certo ou errado quando você está criando uma hipótese. Vocês já 

conseguem me dizer: Como o calor fica preso na Terra? Lembra as coisas que vo-

cês me falaram no começo? Nesse momento, um estudante participa. Tem a ver 

com a poluição, a poluição prende o calor? 

Conforme as etapas da atividade vão ocorrendo, os estudantes registram em 

uma folha (Figura 3) suas percepções e informações que ajudam a nortear a ativida-

de. 

 

Figura 03: Folha de registro da atividade  

 

Registro do Cientista  

COMO O CALOR FICA PRESO NO PLANETA TERRA? 

Hipóteses 

_________________________________________________________________________________ 

_________________________________________________________________________________ 

_________________________________________________________________________________ 

                                                                                                                                                   

                            Temperatura inicial 

                          1 copo: ________ 

                                                                                                                                         Tempo 

                    2 copo: __________                                                                                                            

__________                                                                                                                  Tempo 

                                                                                                                                       Inicial: _________      

                            Temperatura final                                                                            Final: __________      

                             1 copo: ________                                                                                   

                              2 copo: ________                                          

Conclusão dos cientistas: 

_________________________________________________________________________________ 

_________________________________________________________________________________ 

_________________________________________________________________________________ 

  

                                                                                      

 

 

 

 
                           Fonte: Arquivo próprio 

 

A seguir, apresentamos a etapa de desenvolvimento da experiência, neste 

momento, o monitor vai retomando a questão problema. 
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Quadro 10. Organização do Experimento 

ESTRUTURA DAS INTE-
RAÇÕES 

ATIVIDADE NÍVEIS DE IN-
VESTIGAÇÃO 

ASPECTOS CONTEX-
TUAIS 

M: Aí nessa folha tem alguns 
desenhos, tem um relógio, 
tem um termômetro, para a 
gente coletar os dados. A 
gente vai usar dois copinhos. 
Um componente do grupo 
vem aqui e usa um copo pa-
ra pegar um pouquinho de 
água. 

Orientação Inquérito estru-
turado 

Fazer com que os es-
tudantes reflitam sobre 
a questão problema e 
percebam como utilizar 
os materiais. 

M: Vocês me falaram que 
isso aqui, a caixa, representa 
a Terra.  

Hipóteses 
/reflexão 
 

Inquérito estru-
turado 

Instigando os estudan-
tes a pensar sobre co-
mo organizar a experi-
ência. 

M: A gente tá pesquisando 
como o calor fica preso na 
Terra, de onde a gente vai 
coletar a informação que vo-
cês precisam? O que a gente 
vai fazer com esses dois co-
pinhos? 

Retomando a 
questão pro-
blema 

Inquérito de 
confirmação 

Relembrar a questão 
problema. Fazer com 
que o grupo pense co-
mo o material os ajuda-
rá responder a pergun-
ta. 

EG1: Os dois ficam dentro 
da caixa 
 

Hipóte-
ses/Tentativa 
de resposta 

Inquérito estru-
turado 

Tentando responder às 
questões feitas pelo 
monitor. 

EG2: Um fica fora e outro 
dentro da caixa 

Hipóte-
ses/Tentativa 
de resposta 

Inquérito de 
Confirmação 

Responder às pergun-
tas feitas pelo monitor. 

EG3: Esse aqui fica dentro e 
esse fica fora.  

Hipóte-
ses/Tentativa 
de resposta 

Inquérito de 
Confirmação 

Criar uma linha de ra-
ciocínio. 

M: O plástico representa o 
quê? 
 

Instigando a 
reflexão dos 
grupos 

Inquérito estru-
turado 

Provocar os alunos pa-
ra a construção da ex-
periência.  

EG1: a atmosfera Tentativa de 
acerto 

 Inquérito estru-
turado 

Respondendo à per-
gunta feita pelo moni-
tor. 

M: Para que vamos usar a 
lâmpada?   

Contextuali-
zação 

Inquérito estru-
turado 

Instigando para monta-
gem do experimento.  

Es: Vai ser o Sol Contextuali-
zação 

Inquérito estru-
turado 

Estudante faz a analo-
gia dos materiais ofe-
recidos pelo monitor. 

M: Agora vamos tirar a tem-
peratura inicial da água, ano-
tem na folha. Qual a tempe-
ratura inicial da água?   

Instigando a 
reflexão dos 
grupos 

Inquérito de 
Confirmação 

O monitor orienta a 
turma sobre o que fa-
zer na experiência, de 
forma indutiva. 
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M: Um cientista observa, e o 
outro anota a temperatura do 
copinho que está dentro da 
caixa e a temperatura do co-
po que está fora da caixa.  

Orientação  Inquérito estru-
turado 

O monitor diz aos es-
tudantes o que fazer. 

EG1 e 2: Dentro deu 28, fora 
27. 

Desenvolvi-
mento 

Inquérito estru-
turado 

Os estudantes medem 
a temperatura, e cons-
tatam as diferenças. 

EG3: Dentro deu 27, fora 26 Desenvolvi-
mento 

Inquérito estru-
turado 

O grupo mede a tem-
peratura, e constatam 
as diferenças. 

M: Agora vamos para outra 
parte do experimento, tem 
um reloginho aí do lado, ano-
tem a hora que colocaram os 
copos. 9 horas e 48 minutos 

Desenvolvi-
mento 

Inquérito estru-
turado 

Ajudar os estudantes a 
organizarem a coleta 
de dados. 
 

Fonte: A autora 

Na Figura 04, trazemos a imagem ilustrativa de um grupo de estudantes reali-

zando a atividade. 

 

Figura 04. Estudantes desenvolvendo a atividade 

 
                                 Fonte: Arquivo próprio. 

 

O monitor pede para os estudantes esperarem um tempo de modo que o re-

fletor possa aquecer, fazendo com que este faça o papel do Sol, esquentando o “su-

posto” planeta Terra. Enquanto aguardam o aquecimento, o grupo vai fazer uma ob-

servação, no que é chamado de holograma.  
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Figura 05: Holograma apresentado aos estudantes 

 
                            Fonte: Arquivo próprio. 

 

Nesse momento, a atenção dos estudantes também se volta para o planeta 

Terra e a atmosfera, logo, um dos estudantes pergunta: O que é isso? O monitor 

responde: Isso é um holograma?  

O monitor explica para os estudantes como ele fez o holograma caseiro. Isso 

é bem fácil de fazer, eu fiz com capinha de CD, ele fica pequeno, então usamos este 

material, para quem quiser comprar o nome é folha de acetato. Olhem lá encima da 

tela da TV, estão enxergando alguma coisa? Precisam abaixar para ver. O que vo-

cês estão vendo aí? A Terra! Muito bem, estão vendo uma fina camada em volta da 

Terra? Vamos recapitular que gases que estão lá? Qual a porcentagem de oxigênio? 

E de nitrogênio? 

O monitor faz um fechamento sobre a presença dos gases na atmosfera, 

questionando a turma: Nós vemos o oxigênio? Então como percebemos a presença 

dele? Quero que vocês respirem fundo, encham os pulmões de ar e agora soltem o 

ar. Assim percebemos a presença de oxigênio. Agora vamos voltar para os nossos 

experimentos.   

 

Quadro 11. Retomada do experimento, coleta de dados e registro. 

Estrutura das interações Atividade 
Níveis de In-
vestigação 

Aspectos Contextuais 

M: Muito bem, agora a gente vai 
coletar mais informações, vamos 
anotar que hora a gente tá desli-

gando a lâmpada. Anotem. 

Retomada da 
atividade 

Inquérito estru-
turado 

Ajudando os estudantes a 
organizarem a coleta de da-

dos. 

M: Um cientista vai pegar o ter-
mômetro e tirar a temperatura 

dentro da caixa e fora da Caixa e 
anotar. 

Orientação 
Inquérito estru-

turado 

Ajudando os estudantes a 
organizarem a coleta de da-

dos. 
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Es: 9 horas e 56 minutos 
Coleta de 

dados 
Inquérito de 
Confirmação 

Organizando os dados cole-
tados e fazendo o registro. 

Es: Fora da Caixa 27º, Dentro da 
caixa 33º 

Registro e 
coleta de da-

dos 

Inquérito de 
Confirmação 

Estudantes coletam e ano-
tamos dados. 

EG2: Dentro a 32º e 26º fora 
Registro e 

coleta de da-
dos 

Inquérito de 
Confirmação 

Estudantes coletam e ano-
tamos dados. 

EG3: Dentro a 29º e 26º fora 
Registro e 

coleta de da-
dos 

Inquérito de 
Confirmação 

Estudantes coletam e ano-
tam os dados, o grupo mon-
tou a experiência de forma 

diferente dos demais. 

M: Agora coloque os dedos ao 
mesmo tempo, um dentro do co-

po fora da caixa e o outro na 
água dentro da caixa. 

Orientação 
Inquérito estru-

turado 

Provocando os estudantes 
para que sintam a diferença 

de temperatura da água. 

Fonte: A autora 

 

O monitor orienta os estudantes para que possam organizar a coleta de da-

dos e percebam a diferença de temperatura entre o copo com água que ficou dentro 

da caixa e o que ficou fora da caixa. Para que os estudantes marcassem o tempo de 

forma sincronizada, entre os materiais, foram disponibilizados cronômetros.  

Entre os três grupos participantes da experiência, dois montaram o material 

da forma como ela foi pensada pelo grupo de monitores da EC, ou seja, um copo 

com água dentro da caixa e outro fora, para representar um planeta com atmosfera 

e outro sem atmosfera.  

No entanto, sempre é frisado para os estudantes que o importante é eles con-

seguirem concluir a atividade e que, dessa forma, não existe muito o certo ou o er-

rado.   

Um grupo derramou a água do copinho dentro da caixa e deixou o outro copo 

fora da caixa, isso causou um alvoroço dos outros grupos. Os outros grupos consi-

deraram este gesto como um erro, mas o monitor interveio dizendo que se eles con-

seguirem chegar ao resultado final da experiência, “tem uma água mais aquecida 

que outra”, é o que vale.  

No quadro abaixo, está disposta a etapa de sistematização do conhecimento. 

Nela, o monitor tenta levar os estudantes a discutirem as hipóteses e chegar às con-

clusões. 
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Quadro 12. Sistematização do conhecimento 

Estrutura das interações Atividade Níveis de 
Investigação 

Aspectos Contex-
tuais 

M: Muito bem cientistas, perceberam 
alguma diferença? 

Sistemati-
zando o 
conheci-
mento 

Inquérito es-
truturado 

Iniciando o proces-
so de sistematiza-
ção do conheci-
mento. 

M: A gente viu que era um planeta com 
atmosfera e um sem. O que acontece-
ria com a Terra se ela não tivesse at-
mosfera? 

Sistemati-
zando o 
conheci-
mento 

Inquérito es-
truturado 

Instigando os estu-
dantes para ir além 
do resultado obti-
do. 

Es: Ela receberia os raios solares e 
ficaria superaquecida e talvez a gente 
não ia ficar com oxigênio suficiente 

Tentativa 
de respos-
ta 
 

Inquérito de 
Confirmação 

Estudantes siste-
matizam as con-
clusões da experi-
ência.  

M: E de noite o que aconteceria? Sistemati-
zando o 
conheci-
mento 

Inquérito es-
truturado 

Provocando refle-
xão sobre a ativi-
dade. 

Es: Ia ficar muito frio, igual ao deserto Tentativa 
de respos-
ta 
 

Inquérito de 
Confirmação 

Estudantes siste-
matizam as con-
clusões da experi-
ência e estabele-
cem comparações 
e relações mais 
distantes. 

M: Agora vamos anotar essas desco-
bertas que vocês fizeram: o que acon-
teceria com a terra se não tivesse at-
mosfera? 

Sistemati-
zando o 
conheci-
mento 

Inquérito de 
Confirmação 

Retomando as fa-
las dos estudantes 
para fechamento 
da atividade por 
meio de uma ques-
tão. 

M: Olha só como funciona, esse é o tal 
do efeito estufa? O que aconteceu den-
tro da caixa é um efeito estufa por cau-
sa da atmosfera, o plástico não repre-
sentava a atmosfera? O copo de fora, 
até esquenta um pouquinho, mas não 
segura o calor.  Então a atmosfera tem 
esses gases e eles conseguem tanto 
refletir os raios do Sol quanto também 
segurar esse calor e proporcionar a vi-
da na Terra.  

Sistemati-
zando o 
conheci-
mento 

Inquérito es-
truturado 

Abordando novos 
conceitos científi-
cos para a ativida-
de. 

M: Imagina em uma estufa de vidro. Os 
raios do Sol entram na terra e a hora 
que ele vai voltar um pouco do calor 
fica preso na Terra. Qual grupo falou da 
poluição? A poluição ajuda a reter mais 
calor, porque aí tem mais gases, como 
o metano, que intensificam a retenção 

Sistemati-
zando o 
conheci-
mento 

 Inquérito es-
truturado 

Criando situação 
hipotética para re-
tomar as hipóteses 
dos grupos, dando 
um feedback. 



78 

do calor e faz com que esquente mais. 

M: Muito bem cientistas, já colocaram a 
conclusão? E como vocês vão provar 
que essa é descoberta de vocês? Co-
loquem o nome de vocês na folha. 

Sistemati-
zando o 
conheci-
mento 

Inquérito es-
truturado 

Monitor faz o fe-
chamento da ativi-
dade. 

Fonte: A autora 

 

O monitor faz a sistematização da atividade lançando perguntas, algumas já 

tinham sido apresentadas no começo da atividade, neste caso, ele retoma respon-

dendo com uma entonação de voz avaliativa.  

Agora vou contar uma coisa, vocês sabiam que a atmosfera é constituída por 

cinco camadas? São elas a troposfera, estratosfera, mesosfera, termosfera e exos-

fera; que servem como proteção, se elas não existissem, não suportaríamos o calor 

emitido pelos raios solares, foi isso que vocês descobriam na experiência, certo?! 

Assim como descobriram que, ficaria muito frio durante a noite, por que sem 

essas camadas perderíamos todo o calor emitido pelo Sol, isso iria dificultar a so-

brevivência no planeta.  

Considerações sobre a oficina 1 

 

Durante a sistematização, o monitor fala sobre o efeito estufa, fazendo a tur-

ma compreender que não é algo ruim e que a Terra precisa desse fenômeno, porém 

este efeito é potencializado por gases como o metano. Diante da análise, é possível 

perceber que, em alguns momentos, o monitor não retoma totalmente os conceitos, 

fato que pode prejudicar a compreensão dos estudantes.  

Lembramos que esta atividade teve duração de 45 minutos e é em forma de 

circuito, ou seja, com a saída de um grupo de estudantes, outro grupo entra na sala 

e faz a mesma atividade, como já apresentado no fluxograma 3. 

Sobre o nível de investigação da atividade, podemos dizer que esta atividade 

poderia ser do tipo Investigação Guiada, terceiro nível, na qual, aos estudantes, é 

fornecida a pergunta e eles planejam como vão desenvolver o experimento, coletam 

e organizam seus próprios dados e fazem conclusões baseadas em evidências, 

pois, aos estudantes, é apresentada uma questão e materiais para que eles possam 

realizar o experimento. 

Porém, a interferência do monitor descaracteriza um pouco a abordagem in-
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vestigativa. Percebemos que, em determinados momentos, ele reformula as respos-

tas dos estudantes. Assim, do modo como a oficina ocorre, é dada pouca liberdade 

ao estudante, porque a todo momento o monitor interfere de forma indutiva para que 

os estudantes cheguem a uma conclusão, ou seja, não é permitida uma reflexão 

mais independente. Também queremos ressaltar que o formato proposto para as 

oficinas e o tempo para executá-las interfere diretamente no nível de investigação. 

 

6.2 OFICINA 2: Por que o céu é azul? 

 

Esta oficina possui características diferentes se comparada com a primeira, 

trata-se igualmente de uma atividade investigativa, porém, os materiais não estão 

disponíveis nas mesas para os estudantes. Considerando as diferenças entre as ati-

vidades investigativas, não podemos classificá-la como demonstrativa, uma vez que 

os estudantes ajudam a monitora a desenvolver a parte prática. 

Ressaltamos que, “a parte mais importante da resolução do problema é jus-

tamente a passagem da ação manipulativa para a ação intelectual, que deve ser fei-

ta pelos alunos (CARVALHO, 2013, p. 18).” Neste caso, os estudantes não possuem 

materiais disponíveis nas mesas, porém, a monitora os instiga a conduzir o processo 

para resolução do problema proposto por meio da experimentação, todo o tempo 

eles são questionados e instigados a observar, a levantar hipóteses, registrar e par-

ticipar no processo da experiência. 

A monitora é uma mulher de aproximadamente 23 anos de idade, sua experi-

ência anterior com atendimento a estudantes aconteceu em um ambiente de CMEI - 

Centro Municipal de Educação Infantil, pois se tratava de um parque de preservação 

ambiental da cidade de Foz do Iguaçu – PR, sendo sua formação em Pedagogia, 

Trabalha há 6 anos na EC, não tendo também recebido uma capacitação específica 

para o trabalho desenvolvido nessa EC.  

Assim que o grupo de estudantes chegou à sala, após as apresentações e 

uma breve conversa para descontrair o grupo, a monitora questiona: existe diferença 

entre observar e ver. E qual seria a diferença? 

A monitora começa a atividade com o grupo estimulando o diálogo, pergunta 

de onde eles são, se sabem o que vão fazer na Estação Ciências. Questiona se os 

estudantes ouviram falar de Isaac Newton e apresenta ao grupo uma imagem: “Vo-

cês estão vendo essa imagem”?  
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Figura 06: Imagem apresentada aos estudantes 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

         

 

Fonte: http://www.rededosaberfisico.xpg.com.br/sistemas_dispersao.htm 

 

Então a monitora explica que a imagem está relacionada com a atividade que 

o grupo desenvolverá naquela sala. Neste primeiro momento, o intuito é fazer uma 

conversa de aproximação para que a turma se sinta mais à vontade, mas também 

para perceber o conhecimento que os estudantes possuem sobre o tema que será 

tratado. Na sequência, apresentamos as interações discursivas durante a introdução 

do tema.  

 

Quadro 13. Interações discursivas, etapa da Introdução I 

Estrutura das interações Atividade Níveis de 
Investiga-

ção 

Aspectos Contextuais 

M: Vocês têm o hábito de olhar 
o céu? 
Mas olhar é a mesma coisa 
que observar? 

Introdução da 
atividade 

Inquérito 
estruturado 

Estabelecendo diálogo de 
interação e aproximação. 

E: Eu olho o céu as vezes Feedback do es-
tudante 

Inquérito 
estruturado 

Estudante interage dando 
uma resposta 

M: Você olha ou observa? E o 
que você vê? 

Introdução da 
atividade 

Inquérito de 
Confirma-
ção 

Estabelecendo diálogo de 
interação e aproximação. 

E: Vejo quando está choven-
do, fica mais escuro, não tem 
Sol. 

Feedback do es-
tudante 

Inquérito 
estruturado 

Interação com resposta 

M: Mais alguém pode dizer 
alguma outra característica do 
céu? 

Introdução da 
atividade 

 
Inquérito de 
Confirma-

Estabelecendo diálogo de 
interação e aproximação. 

http://www.rededosaberfisico.xpg.com.br/sistemas_dispersao.htm
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ção 

M: Hoje nós vamos trabalhar 
um pouquinho sobre a relação 
da cor do céu, alguém sabe 
me dizer por que o céu do pla-
neta Terra tem essa cor? 

Introdução da 
atividade 

Inquérito de 
Confirma-
ção 

Estabelecendo diálogo de 
interação e aproximação, 
provocações para que a 
turma reflita. 

E: Por causa da água. Feedback do es-
tudante 

Inquérito 
estruturado 

Resposta com base em co-
nhecimento empírico. 

M: Será? Já viram o mar?  
Qual a cor dele? 

Introdução da 
atividade 

Inquérito 
estruturado 

Estabelecendo diálogo de 
interação e aproximação. 

Es: É verde! Feedback do es-
tudante 

Inquérito 
estruturado 

Utilizando conhecimento 
empírico para responder à 
questão do monitor. 

M: A gente vê o céu esverde-
ado?  Alguém tem alguma hi-
pótese, alguém já se questio-
nou a respeito? 

Introdução/ De-
senvolvimento do 
tema 

Inquérito 
estruturado 

Provocando e introduzindo 
o assunto que será traba-
lhado. 

Es: Silêncio ----- ----- ----- 

M: Vamos dar uma olhada lá 
fora? Para isso, vocês vão 
formar pequenos grupos e vou 
entregar prancheta e lápis para 
anotarem as observações. 

Introdução/ De-
senvolvimento do 
tema 

Inquérito 
estruturado 

Organizando os grupos e 
distribuindo os materiais 
para registro 
 

M: Cientistas! Nós vamos lá 
fora observar o céu. 

Introdução/ De-
senvolvimento do 
tema 

Inquérito 
estruturado 

Monitora conduz os estu-
dantes para o lado externo. 
E pede para que observem 
o céu. 

Fonte: A autora 

 

Durante a observação do céu fora da sala, a monitora observa algumas con-

versas entre os grupos, logo ela chama a atenção dos estudantes para um objeto, 

então ela apresenta o disco de Newton conectado a uma placa fotovoltaica. Ela 

questiona se os estudantes já viram o objeto, eles respondem que não conheciam o 

disco.  

A monitora coloca o objeto no Sol, logo o disco começa a girar e, gradativa-

mente, aumenta a velocidade, então o grupo percebe que o disco que era colorido 

ficou branco. No decorrer das observações, o grupo é questionado sobre o que 

aconteceu naquele momento. Passados alguns minutos de observação a monitora 

retorna com os estudantes para a sala.  

A seguir, transcrevemos o momento em que a monitora faz a retomada da 

atividade após as observações realizadas em espaço aberto e registros realizados 
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pelos estudantes. A retomada dentro da abordagem do ensino por investigação ca-

racteriza a sistematização das informações recebidas e, para os estudantes, esta 

ação propicia a associação dos dados coletados na observação aos momentos se-

guintes da atividade.  

 

Quadro 14. Retomada da atividade 

Estrutura das interações Atividade Níveis de In-
vestigação 

Aspectos Contextuais 

M: Muito bem cientistas, agora 
quero saber o que vocês registra-
ram, quais observações fizeram. 
Vamos começar pelo grupo um e 
depois os outros dois grupos, tá 
bom? 

Retomada da 
atividade 
 

Inquérito es-

truturado 

Monitora retoma a ati-
vidade e estimula o 
compartilhamento dos 
registros entre os gru-
pos 

EG1: Nós vimos o Sol, passari-
nhos e as nuvens. 

Hipóteses/ 
registro 
 

Inquérito de 

Confirmação 

Compartilhando infor-
mações. 

EG2: A gente viu o Sol e bastante 
nuvens. 

Hipóteses/ 
registro 
 

Inquérito de 

Confirmação 

Compartilhando infor-
mações. 

EG3: Tinha nuvens e Sol tam-
bém. 

Hipóteses/ 
Registro 

Inquérito de 

Confirmação 

Compartilhando infor-
mações. 

M: Mais alguma coisa, alguém 
observou algo que o grupo não 
registrou? 

Instigando a 
reflexão dos 
grupos 

Inquérito es-

truturado 

Chamando a atenção 
dos grupos, para que 
compartilhem aspectos 
não registrados. 

M: Lembram que perguntei a dife-
rença entre olhar e observar? En-
tão, vocês olharam para o céu, 
mas não observaram. Ninguém 
registrou a cor do céu? 

Instigando a 
reflexão dos 
grupos 
 
 

Inquérito de 

Confirmação 

Retomando a pergunta 
colocada antes dos 
grupos realizarem as 
observações. 

EG2: Eu falei pra eles que era pra 
colocar que o céu estava azul. 

Feedback Inquérito de 

Confirmação 

Argumentação do es-
tudante. 

M: Muito bem, a diferença entre 
olhar e observar é essa. Além de 
ver o Sol e as nuvens, ele desta-
cou também a cor do céu, ou se-
ja, prestou atenção nos detalhes, 
que, às vezes, não consideramos. 

Instigando a 
reflexão dos 
grupos 

Inquérito de 

Confirmação 

Esclarecendo a dife-
rença entre observar e 
olhar. 

 Fonte: A autora 

 

Neste momento, a monitora trabalhou elementos da observação e registro 

dos estudantes, explorando também aspectos que os estudantes não registraram. 
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No desenvolvimento de atividades investigativas, este momento é fundamental para 

a construção de uma linha de raciocínio, de forma que o estudante estabeleça rela-

ção de aproximação entre teoria e prática. 

O momento deve propiciar a troca entre os pares, o questionamento e a ar-

gumentação, e para a monitora também é relevante, uma vez que ela consegue ter 

uma prévia de como os estudantes se portam durante a interação. Em todo o tempo, 

o papel da monitora é de guia, aquele que desperta a curiosidade dos estudantes, 

de forma que queiram saber o desdobramento das etapas seguintes.  

 

Quadro 15. Sistematização das informações, lançamento da questão problema. 

Estrutura das Interações Atividade Níveis de 
Investiga-
ção 

Aspectos Contextuais 

M: Alguém sabe me responder: 
Porque o céu tem essa cor? 

Lançando a 
questão pro-
blema 

Inquérito es-
truturado 

Instigando os estudantes 
para ir além do observa-
do, estabelecendo rela-
ção com o problema. 

E: Por causa da camada de ozô-
nio? 

Hipóte-
ses/Tentativa 
de resposta 

Inquérito de 
Confirmação 

Estudante participa com 
base em linguagem cien-
tífica. 

M: Por causa da camada de 
ozônio, será? Alguém mais tem 
outra hipótese. 

Desenvolven-

do 

o tema 

Inquérito de 
Confirmação 

Interações argumentati-
vas com ênfase no apri-
moramento da linguagem 
científica. 

M: Pessoal, não tenham medo 
de falar, às vezes pensamos que 
aquilo está errado, mas faz al-
gum sentido, foi assim que as 
coisas foram descobertas, os ci-
entistas pensavam será? E ten-
tavam até conseguirem. Alguém 
já se questionou porque o céu é 
azul? Ele fica somente azul? 

Instigando a 
reflexão dos 
grupos 

Inquérito es-
truturado 

Monitora instiga a parti-
cipação dos estudantes 
por meio da interação di-
alógica. 

E: Não, ele fica com outras cores 
também, tipo rosado. 

Hipótese/ 
Feedback 

Inquérito de 
Confirmação 

Estudante argumenta 
com base em observa-
ções cotidianas. 

M: Rosado as vezes, mais tem 
outras cores? 

Desenvolven-
do o 
tema 

Inquérito de 
Confirmação 

Monitora provoca a parti-
cipação dos estudantes 
por meio da interação di-
alógica. 

E: Laranjinha. Feedback dos 
estudantes 

Inquérito es-
truturado 

Estudante argumenta 
com base em observa-
ções cotidianas. 

M: Isso, mais alaranjado né, e aí 
pessoal quero ouvir vocês, por 
que isso acontece? 

Desenvolven-
do o 
tema 

Inquérito es-
truturado 

Monitora provoca os es-
tudantes por meio da in-
dagação. 
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Es: Por causa da camada de 
ozônio. 

Tentativa de 

resposta/ hipó-

tese 

Inquérito es-
truturado 

Estudante menciona no-
vamente a camada de 
ozônio. 

M: Mas a camada de ozônio fica 
entre outras camadas, uma delas 
é... 

Desenvolven-
do o 

tema 

Inquérito de 
Confirmação 

Interações argumentati-
vas com ênfase no apri-
moramento da linguagem 
cientifica. 

Es: Atmosfera 
 

Tentativa de 
resposta/ hipó-
tese 

Inquérito es-
truturado 

Estudante lança outra 
possibilidade. 

M: E a atmosfera é composta de 
quê? 

Desenvolven-
do o 
tema 

Inquérito es-
truturado 

Monitora provoca a tur-
ma para a construção de 
uma linha de raciocínio. 

E: Gases. Tentativa de 
resposta/ hipó-
tese 

Inquérito es-
truturado 

Estudante apresenta um 
conhecimento escolar. 

M: Gases, hum, é difícil a gente 
entender sobre os gases, porque 
a gente não consegue ver.  Mas 
qual o gás tem aqui ao nosso re-
dor? 

Desenvolven-
do o 
tema 

Inquérito es-
truturado 

Monitora provoca os es-
tudantes para que eles 
relacionam o concreto 
com o abstrato. 

Es: Oxigênio, gás carbono. Tentativa de 
resposta/ hipó-
tese 

Inquérito es-
truturado 

Estudantes participam 
por meio de argumenta-
ção organizada de acor-
do com alguns conceitos 
científicos. 

M: Então a atmosfera é envolta 
por vários gases e eles têm mui-
tos componentes químicos e isso 
tem a ver com a cor do céu. Mas 
durante a noite o céu não é azul, 
ele é totalmente escuro, então o 
que deixa o dia claro? 

Desenvolven-
do o 
tema 

 
Inquérito de 
Confirmação 

Na falta de resposta dos 
estudantes a monitora dá 
a resposta e tenta con-
duzir os estudantes a 
uma nova situação. 

Es: O Sol. Tentativa de 
resposta/ hipó-
tese 

Níveis de In-
vestigação 
 

Argumentação por meio 
de hipótese 

M:  O que o Sol emite para a 
Terra? 

Desenvolven-
do o 
tema 

Inquérito de 
Confirmação 

Questionando a turma de 
forma a abrir precedente 
para inserção de novos 
elementos que colabo-
ram para a construção 
de uma linha de raciocí-
nio. 

Es: Luz e calor. Tentativa de 

resposta/ hipó-

tese 

Inquérito es-
truturado 

Argumentação por meio 
de hipótese. 

M: E qual a cor dessa luz? Desenvolven-
do o 
tema 

 
Inquérito de 
Confirmação 

Questionando a turma de 
forma a abrir precedente 
para inserção de novos 
conceitos. 

Es: Branca… Amarela Tentativa de 

resposta/ hipó-

Inquérito de 
Confirmação 

Estudantes interagem 
respondendo a monitora 
com base em pensamen-
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tese to cotidiano. 

M: A luz do Sol é branca, mas 
olha que coisa.  Se a gente fizer 
alguns experimentos, vamos 
descobrir que ela é um composto 
de todas as cores. 

Desenvolven-
do o 
tema 

Inquérito es-
truturado 

Questionando a turma de 
forma a abrir precedente 
para inserção de novos 
elementos colaboram pa-
ra a construção de uma 
linha de raciocínio. 

M: Ela também tem a cor amare-
la, por exemplo, quando tem sol 
e chuva? O que acontece? 

Desenvolven-
do o 
tema 

Inquérito es-
truturado 

Interação com ênfase no 
aprimoramento da lin-
guagem cientifica. 

Es: Arco-íris? 
 

Tentativa de 

resposta/ hipó-

tese 

Inquérito es-
truturado 

Estudantes interagem 
respondendo a monitora 
com base na observação 
cotidiana. 

M: Olha só, a cor branca tem 
mais outras cores, vou mostrar 
para vocês aqui, a luz do Sol é 
branca, mas se utilizarmos um 
prisma é possível decompor ou-
tras cores.  Está meio difícil de 
entender?  Vou tentar deixar 
mais claro.  Quem descobriu isso 
foi Isaac Newton, ele fez um furo 
numa cortina captou a luz do sol 
e colocou um prisma o prisma é 
isso aqui ó, ele conseguiu de-
compor essa luz e enxergar as 
sete cores que são as cores do 
arco-íris. 

Sistematizan-

do o conheci-

mento 

Inquérito es-
truturado 

A monitora dá a resposta 
e cita uma situação cien-
tífica. 

M: Dessa forma, ele entendeu 
que a luz do sol que é branca, 
quando decomposta é possível 
ver 7 cores de luz visível aos 
olhos. Para tentar entender isso, 
temos um experimento chamado 
disco de Newton. Vamos colocar 
o disco no Sol, porque ele é ali-
mentado pela luz solar, veja 
quando ele gira em alta veloci-
dade as cores se transformam 
em uma só, a cor branca que é a 
soma de todas as cores. 

Sistematizan-

do o conheci-

mento 

Inquérito de 
Confirmação 

A monitora demonstra o 
disco de Newton como 
meio de comprovação do 
argumento científico 
apresentado aos estu-
dantes. 

M: Vocês sabem como a luz do 
Sol é emitida para a Terra? Es-
sas luzes são formadas por on-
das que são mais ou menos as-
sim, oh! Qual onda vocês acham 
que é mais comprida? E qual é 
mais curta? 

Sistematizan-

do o conheci-

mento 

Inquérito es-
truturado 

Questionando a turma de 
forma a abrir preceden-
tes para inserção de no-
vos conceitos e imagens 
que auxiliem na constru-
ção de novos conceitos e 
linguagem científica. 

Es: Pelos raios do Sol que vem 
pra Terra 

Tentativa de 

resposta/ hipó-

tese 

Inquérito es-
truturado 

Interações argumentati-
vas por meio de obser-
vações do cotidiano. 
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Es: A vermelha tem mais espaço 
e a azul é mais junta. 

Tentativa de 

resposta/ hipó-

tese 

Inquérito es-
truturado 

Estudantes interagem 
respondendo à monitora 
com base nas observa-
ções da imagem utilizada 
por ela.. 

M: Então a vermelha é mais es-
paçosa e a azul um pouco mais 
junta, ou curta.  Então durante o 
dia a luz do Sol chega à Terra e 
encontra a atmosfera que tem 
vários componentes gasosos, 
que são? 

Sistematizan-
do o conheci-
mento 

Inquérito es-
truturado 

Questiona a turma de 
forma a abrir preceden-
tes para inserção de no-
vos conceitos e imagens 
que auxiliem na constru-
ção de novos conceitos e 
linguagem cientifica, pre-
parando a turma para a 
experiência demonstrati-
va. 

E: Oxigênio e nitrogênio e tem 
mais eu acho. 

Tentativa de 

resposta/ hipó-

tese 

Inquérito es-
truturado 

Estudantes interagem 
respondendo à monitora 
com base em pensamen-
to cientificamente organi-
zado. 

M: Muito bem, um deles é o ni-
trogênio, o oxigênio e o vapor 
d‟água entre outros que vocês 
vão descobrir na outra atividade, 
os gases são formados por mo-
léculas que são mais ou menos 
assim. 

Sistematizan-
do o conheci-
mento 

 
Inquérito de 
Confirmação 

Monitora conclui o pen-
samento do estudante 
respondendo afirmativa-
mente e acrescentando 
mais um elemento. 

M: O que estamos investigando 
mesmo? 

Retomada Níveis de In-
vestigação 
 

Monitora retoma a ques-
tão problema para ali-
nhar com as interações 
realizadas até o momen-
to. 

Es: A cor do céu. Feedback Inquérito es-
truturado 

Estudantes respondem 
ao questionamento reali-
zado pela monitora. 

M: E qual a relação entre a cor 
do nosso céu e os gases presen-
tes na atmosfera? É isso que 
vamos entender agora. 

Sistematizan-
do o conheci-
mento 

Inquérito es-
truturado 

Monitora questiona e 
prepara a turma para a 
experiência demonstrati-
va. 

M: Porque o céu é azul? Essa é 
nossa pergunta, certo? Sabemos 
que tem relação com o Sol e 
com os gases, mas não sabe-
mos como acontece e é isso que 
vamos descobrir. 

Problematiza-
ção/ 
Experimento 
 

Inquérito de 
Confirmação 

Monitora retoma o pro-
blema inicial. 

M: Quando a luz do sol entra na 
nossa atmosfera ela entra em 
contato com as moléculas de ga-
ses, e um desses gases tem 
mais fragmentos da cor azul, as-
sim acaba refletindo a cor azul 
no céu. Qual dos gases encon-
trados na atmosfera vocês 
acham que é o responsável dire-

Sistematizan-
do o conheci-
mento 

Inquérito es-
truturado 

Monitora dá uma respos-
ta com base científica. 
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to por essa refração? 

Es: O oxigênio? 
 

Tentativa de 

resposta/ hipó-

tese 

Inquérito de 
Confirmação 

Estudantes interagem 
em forma de pergunta. 

M: Nós vamos descobrir agora. Sistematizan-
do o conheci-
mento 

Inquérito de 
Confirmação 

Preparando a turma para 
a experiência. 

Fonte: A autora 

 

Ao fazer a transcrição da oficina porque o céu é azul, conseguimos constatar 

a diferença, se comparado com a primeira oficina, como o calor fica preso na Terra. 

Percebemos que a segunda oficina apresenta maior necessidade de interação do 

monitor, pois é preciso propiciar condições para que os estudantes estabeleçam 

uma linha de raciocínio, uma vez que os materiais utilizados no experimento não fi-

cam a disposição dos estudantes. 

Em se tratando de uma atividade investigativa em que os estudantes auxiliam 

no desenvolvimento da experiência, a monitora usa vários argumentos e instrumen-

tos para ajudá-los a estruturar as hipóteses, e assim fazer a transposição do conhe-

cimento de senso comum para uma linguagem científica. 

Neste momento, é importante a troca de ideias entre os grupos, os quais 

compartilham suas observações, sendo a monitora uma guia, a qual facilita a estru-

turação de uma linha de raciocínio que oferece condições de entendimento para o 

experimento que vem a seguir. 

No intuito de auxiliar o processo de construção de conceitos científicos, a mo-

nitora utiliza imagens que favorecem o desenvolvimento da atividade no percurso 

para o experimento. 

A monitora retoma o disco de Newton, o que ela utilizou quando o grupo esta-

va do lado de fora, agora ela explica o que é uma placa fotovoltaica e mostra o disco 

com as seguintes cores vermelha, laranja, amarelo, verde, azul, anil e violeta, as co-

res do arco-íris.  

Ela ressalta que, quando a placa é exposta ao Sol, recebe o calor que se 

transforma em energia, fazendo o disco colorido girar em alta velocidade. Neste 

momento, os estudantes observam a composição da luz branca, que é a soma de 

todas as cores. 
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Figura 07: Disco de Newton 

 

                  Fonte: Acervo próprio 

 

Ainda para a construção dos argumentos científicos, é apresentada aos es-

tudantes a imagem que representa a radiação eletromagnética, ou a forma como a 

luz solar é emitida para a Terra, a monitora explica o comprimento de cada onda, 

mais comprida ou mais curta, e o alcance das cores. 

 

Figura 08: Espectro de Luz 

 
Fonte:https://mundoeducacao.bol.uol.com.br/fisica/o-que-sao-ondas-eletromagneticas.htm    

 

Na continuidade da oficina, de modo que os estudantes compreendam por-

que o céu é azul e a relação desse fenômeno com o Sol e com os gases presentes 

na atmosfera, a monitora apresenta um modelo representativo das moléculas de ga-

ses, explicando.  

Quando a luz do Sol entra na nossa atmosfera, ele entra em contato com as 

moléculas de gases, um desses gases tem mais fragmentos da cor azul, assim, 

acaba refletindo a cor azul no céu. Para auxiliar a compreensão do que seriam as 

https://mundoeducacao.bol.uol.com.br/fisica/o-que-sao-ondas-eletromagneticas.htm
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moléculas de gases presentes na atmosfera, a monitora utiliza a imagem da molécu-

la de nitrogênio. 

 

Figura 09. Molécula de Nitrogênio 

 
Fonte:http://www.quimica.seed.pr.gov.br/modules/galeria/detalhe.php?foto=1587&evento=4   

 

Após o que se caracteriza como sistematização do conhecimento, em que, 

com base nos questionamentos e argumentações, os estudantes são levados a 

compreender e organizar as informações, no próximo quadro, apresentamos as inte-

rações ocorridas durante o desenvolvimento do experimento. 

 

Quadro 16. Desenvolvimento do experimento 

Estrutura das Interações Atividade Níveis de 
Investiga-

ção 

Aspectos Contextuais 

M: Muito bem cientistas, te-
mos aqui um aquário, esse 
aquário vai representar o nos-
so céu e o projetor vai repre-
sentar a luz do Sol. 

Problematiza-
ção/ 
Experimento 

Inquérito 
estruturado 

Monitora apresenta al-
guns materiais que se-
rão usados na experi-
ência. 
 
 

M: Vocês lembram que fala-
mos que alguns elementos na 
nossa atmosfera em contato 
com a luz solar são responsá-
veis pelo pela cor azul do 
céu? Que elementos são es-
ses? 

Problematiza-
ção/ 
Experimento 

Inquérito 
estruturado 

Retomando algumas 
falas que ajudam a es-
truturar a experiência. 

Es: Os gases Hipótese/ 
Feedback 

Inquérito de 
Confirma-
ção 

Estudantes interagem 
com a monitora. 

M: Muito bem, e qual gás tem 
mais elementos da cor azul? 
Nós falamos isso também. 

Problematiza-
ção/ 
Experimento 

Inquérito 
estruturado 

Retomando algumas 
falas que ajudam a es-
truturar a experiência. 

E: O nitrogênio? 
 

Hipótese/ 
Feedback 

 
Inquérito de 
Confirma-
ção 

Estudante interage 
conforme pensamento 
organizado cientifica-
mente.   
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M: É isso mesmo, as molécu-
las do nitrogênio têm mais 
fragmentos de cor azul, dessa 
forma, quando a luz do Sol 
bate nelas acontece a refra-
ção da cor azul. 

Problematiza-
ção/ 
Experimento 

Inquérito de 
Confirma-
ção 

Interações argumenta-
tivas com ênfase no 
aprimoramento da lin-
guagem científica e da 
estruturação de uma li-
nha de raciocínio. 
 

M: Mas nós temos o aquário 
que vai representar o céu, te-
mos a luz do projetor, o que 
falta pra que possamos repre-
sentar a refração da cor azul 
do céu? 

Problematiza-
ção/ 
Experimento 

Inquérito 
estruturado 

A monitora apresenta 
os materiais do expe-
rimento que será de-
monstrado.  

Es: Faltam os gases. Hipótese/ 
Feedback 

 Inquérito 
estruturado 

Interação de resposta 

M: Isso mesmo faltam os ga-
ses, falem pra mim os materi-
ais que vocês estão vendo 
encima da mesa. 

Problematiza-
ção/ 
Experimento 

Inquérito 
estruturado 

Monitora chama a 
atenção dos estudan-
tes para o que está na 
mesa, a fim de que 
eles possam perceber 
os elementos que se-
rão utilizados na ativi-
dade.  

Es: Colher, aquário com água, 
um copo e o projetor 

Feedback 
 

Inquérito 
estruturado 

Interação de resposta. 

M: Vocês sabem o que tem 
dentro desse copo? Venham 
aqui ver. O que tem no copo? 

Problematiza-
ção/ 
Experimento 

Inquérito de 
Confirma-
ção 

Monitora chama a 
atenção dos estudan-
tes para o que está na 
mesa, a fim de que 
eles possam perceber 
os elementos que se-
rão utilizados na ativi-
dade. 

Es: Leite? 
 

Problematiza-
ção/ 
Experimento 

 Inquérito 
estruturado 

Interação de resposta. 

M: Muito bem, temos leite no 
copo, vamos usar o leite em 
nosso experimento. 

Problematiza-
ção/ 
Experimento 

Inquérito 
estruturado 

Instigando os estudan-
tes a refletirem sobre o 
processo experimental. 

M: Alguém pode apagar a luz 
da sala? Obrigada! 

Problematiza-
ção/ 
Experimento 

Inquérito 
estruturado 

Monitora prepara o 
ambiente. 

M: O que vocês estão vendo? Problematiza-
ção/ 
Experimento 

Inquérito 
estruturado 

Chamando a atenção 
dos estudantes para o 
início da experimenta-
ção. 

Es: Uma luz que atravessa o 
aquário, que massa. 

Feedback Inquérito 
estruturado 

Estudantes interagem 
com a monitora com 
base no que estão ob-
servando. 

M: A luz está refletindo lá na 
parede, estão vendo? E que 
cor é essa luz? 

Problematiza-
ção/ 
Experimento 

 
Inquérito de 
Confirma-
ção 

Chamando a atenção 
dos estudantes para 
elementos que vão fa-
zer a diferença no de-
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correr da experiência. 

Es: É branca! Feedback Níveis de 
Investiga-
ção 
 

Estudantes interagem 
com a monitora com 
base no que estão ob-
servando. 

M: No aquário eu tenho água 
pura, peguei na torneira!  
Agora, você aqui coloque só 
umas gotinhas de leite na 
água do aquário e mexa bas-
tante, pode por mais um pou-
quinho de leite. Isso! 

Problematiza-
ção/ 
Experimento 

Inquérito 
estruturado 

Monitora pede ajuda a 
um dos estudantes pa-
ra acrescentar um ele-
mento na atividade. 

Es: Uauu, a luz sumiu da pa-
rede. 

Observação Inquérito 
estruturado 

Estudantes interagem 
com a monitora com 
base no que estão ob-
servando. 

M: Pessoal, o que aconteceu? Problematiza-
ção/ 
Experimento 

Inquérito de 
Confirma-
ção 

Questionando a turma 
sobre o que está ocor-
rendo na atividade. 

Es: A luz não aparece mais 
na parede e o aquário ficou 
meio azulado até uma parte. 

Tentativa de 
resposta 
 

Inquérito 
estruturado 

Estudantes interagem 
com a monitora com 
base no que estão ob-
servando. 

M: Porque isso aconteceu? Problematiza-
ção/ 
Experimento 

 
Inquérito de 
Confirma-
ção 

Chamando a atenção 
dos estudantes para as 
transformações no de-
correr da experiência. 

Es: Por causa do leite, por 
causa da água? 

Tentativa de 
resposta 
 

Inquérito de 
Confirma-
ção 

Estudantes interagem 
com a monitora com 
base no que estão ob-
servando. 

M: Olha só, venham aqui e 
olhem no fim do aquário. 

Sistematizando 
o conhecimento 

Inquérito 
estruturado 

Chamando a atenção 
dos estudantes para as 
transformações no de-
correr da experiência, 
propiciando para o es-
tudante a observação 
dessas mudanças. 

E: Que massa, está de outra 
cor. 

Feedback   Inquérito 
estruturado 

Estudantes interagem 
com a monitora com 
base no que estão ob-
servando. 

E: Nossa, no final tá apare-
cendo o vermelho, amarelo, 
olha! 

Feedback Inquérito 
estruturado 

Estruturando o pensa-
mento científico na ob-
servação da experiên-
cia, estabelecendo uma 
linha de raciocínio. 

E: Parece o sol quando fica 
de tarde! 

Hipótese/ tenta-
tiva de resposta 

Inquérito 
estruturado 

Estruturando o pensa-
mento científico na ob-
servação da experiên-
cia, estabelecendo uma 
linha de raciocínio. 
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M: Alguém pode acender a 
luz? Cientistas, o que vocês 
viram? Primeiro o grupo 1, 
depois o 2 e o 3. 

Sistematização 
do conhecimen-
to 

Inquérito de 
Confirma-
ção 

Promovendo a intera-
ção da turma por meio 
da liberdade de ex-
pressão dos estudan-
tes no relato do que 
observaram durante a 
experiência. 

EG1: A hora que você colocou 
o leite a cor da água mudou, e 
até uma parte ficou azul e no 
fim ficou de várias cores! 

Hipótese/ tenta-
tiva de resposta 

 Inquérito 
estruturado 

Estudantes interagem 
com os colegas as hi-
póteses que formula-
ram durante o desen-
volvimento da experi-
ência. 

EG2: Antes de você colocar o 
leite, a luz aparecia branca, a 
hora que colocou o leite mu-
dou de cor, parece um pouco 
com a cor do céu. 

Hipótese/ tenta-
tiva de resposta 

Inquérito 
estruturado 

Estudantes interagem 
com os colegas as hi-
póteses que formula-
ram durante o desen-
volvimento da experi-
ência. 

EG3: Quando a gente olha lá 
no fundo parece quando tá fi-
cando de tardezinha, fica 
vermelho, amarelo meio ala-
ranjado. 

Hipótese/ tenta-
tiva de resposta 

Inquérito 
estruturado 

Estudantes interagem 
com os colegas as hi-
póteses que formula-
ram durante o desen-
volvimento da experi-
ência. 

M: Muito bem, podem apagar 
a luz novamente. Até aqui que 
cor vocês estão vendo? 

Sistematização 
do conhecimen-
to 

Inquérito 
estruturado 

Fazendo o fechamento 
da atividade de forma 
sistematizada para que 
os estudantes compre-
endam o fenômeno es-
tudado. 

Es: Azul. Hipótese/ tenta-
tiva de resposta 

Inquérito 
estruturado 

Resposta empírica dos 
estudantes. 

M: Lembram que vocês me 
disseram que o céu é azul, 
mas que ele não fica só azul? 

Sistematização 
do conhecimen-
to 

Inquérito de 
Confirma-
ção 

Fazendo o fechamento 
da atividade de forma 
sistematizada para que 
os estudantes compre-
endam o fenômeno es-
tudado. 

Es: Sim. Tentativa de 
resposta 

Níveis de 
Investiga-
ção 

Interação afirmativa 
dos estudantes. 

M: Então vocês também sa-
bem quais os gases presente 
na nossa atmosfera? Quais? 

Sistematização 
do conhecimen-
to 

Inquérito 
estruturado 

Questionando os estu-
dantes para retomar o 
problema. 

Es: Nitrogênio, Oxigênio, va-
por d‟água. 

Hipótese/ tenta-
tiva de resposta 

Inquérito 
estruturado 

Estudante interage 
conforme pensamento 
organizado cientifica-
mente. 

M: Eu quero que vocês regis-
trem aí em baixo na folha 
quais os gases presentes na 
atmosfera, esses que vocês 
me falaram. 

Sistematização 
do conhecimen-
to/ Registro 

Inquérito de 
Confirma-
ção 

Fazendo o registro do 
conhecimento obtido 
na atividade. 
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M: E o que acontece quando 
a luz do Sol bate nesses ga-
ses? 

Sistematização 
do conhecimen-
to 

Inquérito 
estruturado 

Questionando os estu-
dantes para formula-
rem um conceito. 

E: Um deles tem a cor azul e 
espalha no céu. 

Hipótese/ tenta-
tiva de resposta 

 
Inquérito de 
Confirma-
ção 

Estruturando o pensa-
mento científico com 
base na observação da 
experiência, estabele-
cendo uma linha de ra-
ciocínio. 

M: Parabéns. Na nossa expe-
riência, quando colocamos o 
leite na água ele representou 
os gases, quando a luz do 
projetor bateu nos gases ela 
ficou azul. 

Sistematização 
do conhecimen-
to 

Inquérito de 
Confirma-
ção 

Reforçando as obser-
vações dos estudantes. 

M: Mas porque será que no 
final do aquário vemos as co-
res que se parecem com o pôr 
do Sol? 

Sistematização 
do conhecimen-
to 

Inquérito 
estruturado 

Questionado os estu-
dantes. 

Es: Silêncio --------  Inquérito 
estruturado 

----------- 

M: Lembram que falamos que 
o Sol emite sua luz em forma 
de ondas? E que algumas on-
das são mais compridas que 
as outras? 

Sistematização 
do conhecimen-
to 

Inquérito 
estruturado 

Retomando conceitos. 

M: Então, as ondas azuis são 
mais curtas, olhem só. Já as 
ondas vermelhas, são o que? 

Sistematização 
do conhecimen-
to 

Inquérito 
estruturado 

Dando resposta e in-
dagando novamente os 
estudantes. 

E: As vermelhas tem mais es-
paço do que a azul. 

Sistematização 
do conhecimen-
to 

Inquérito de 
Confirma-
ção 

Estudante interage 
conforme pensamento 
organizado. 

E: A azul fica mais juntinha. Hipótese/ tenta-
tiva de resposta 

 Inquérito 
estruturado 

Conclusão do estudan-
te. 

M: Isso mesmo, falamos que 
o comprimento da onda ver-
melha é maior que o compri-
mento da onda de cor azul. 

Sistematização 
do conhecimen-
to 

Inquérito 
estruturado 

Fazendo o fechamento 
da atividade de forma 
sistematizada para que 
os estudantes compre-
endam o fenômeno es-
tudado. 

M: Dessa forma, o azul do céu 
é visto, assim ó, durante o dia 
no céu e quando o Sol está se 
pondo ele fica assim. Mas por 
quê? 

Sistematização 
do conhecimen-
to 

Inquérito 
estruturado 

Retomando conceitos e 
questionando. 

E: Porque daí não tem mais 
os mesmos gases! 

Hipótese/ tenta-
tiva de resposta 

Inquérito 
estruturado 

Estudante interage 
conforme pensamento 
organizado cientifica-
mente. 

E: Por causa da poluição! Hipótese/ tenta-
tiva de resposta 

Inquérito 
estruturado 

Estudante apresenta 
outra hipótese. 

E: Eu acho que o Sol tá indo 
embora daí ele perde um pou-
co da luz. 

Hipótese/ tenta-
tiva de resposta 

 
Inquérito de 
Confirma-

Estudante apresenta 
outra hipótese. 
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ção 

M: Pessoal, como as ondas 
de cor azul é mais curta ela 
consegue ir até certo ponto, 
espalhando pelo céu. Como a 
onda de cor vermelha é mais 
comprida, ela consegue ven-
cer a poluição do fim do dia, 
conseguindo assim espalhar 
pelo céu. Entenderam? 

Sistematização 
do conhecimen-
to 

Níveis de 
Investiga-
ção 
 

A monitora dá a res-
posta e tenta encerrar 
a oficina. 

M: Agora eu quero que vocês 
registrem o que viram na ati-
vidade. O que pede na ques-
tão 2 e questão 3. 

Sistematização 
do conhecimen-
to/ Registro 

Inquérito 
estruturado 

Solicitando o registro 
das percepções ocorri-
das durante o experi-
mento. 

M: Quero falar uma coisa, sa-
bem por que usamos o proje-
tor? Como o Polo é nosso 
amigo, eles emprestaram um 
aparelho chamado Espectrô-
metro, com ele conseguimos 
testar várias luzes e a do pro-
jetor é a que se assemelha 
mais com a luz do sol ao en-
trar na atmosfera. 

Sistematização 
do conhecimen-
to/ Registro 

Inquérito 
estruturado 

Fechamento da oficina. 
A monitora faz referên-
cia ao Polo Astronômi-
co que se encontra nas 
proximidades da EC. 

Fonte: a autora 

 

Durante a apresentação da atividade, a monitora utiliza vários recursos para 

conduzir a experiência, porém concede total liberdade para que os estudantes se 

expressem, participem da composição da sua própria linha de raciocínio. 

Nesse âmbito, é possível perceber o esforço da monitora para que os estu-

dantes coloquem suas observações, e interajam com os demais colegas. Percebe-

mos também que a atividade é toda construída com as interações da turma, e que, 

diante de uma resposta “errada”, imediatamente era formulada outra pergunta que 

pudesse estruturar o pensamento científico. 

No desenvolvimento da experiência, foi solicitado a todo o instante que o es-

tudante partilhasse suas percepções e expectativas do que iria acontecer, fato que 

faz toda a diferença para o processo investigativo.  
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Figura 10. Monitora apresentando os materiais 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                           Fonte: Acervo próprio 

 

Durante a atividade, todos os materiais são apresentados para os grupos, os 

estudantes ainda auxiliam a monitora a montar o experimento; toda a construção do 

experimento é desenvolvida a base de questionamentos: o que vai acontecer? como 

isso aconteceu? A cada elemento adicionado, o grupo é estimulado a levantar hipó-

teses e a registrá-las juntamente com as observações.  

 

Considerações sobre a oficina 2 

 

Durante a sistematização, a monitora fala sobre o cientista Isaac Newton, so-

bre o comprimento das ondas eletromagnéticas e de como isso influencia as cores 

que vemos do amanhecer ao entardecer. Percebemos que, conforme fazia a trans-

posição de conceitos complexos de forma simples, conseguia prender a atenção dos 

estudantes. A didática que a monitora apresentou propiciou a compressão do fenô-

meno. Sobre o nível de investigação da atividade, podemos dizer que é do tipo In-

vestigação Estruturada, segundo nível, na qual os alunos recebem as perguntas e 

os procedimentos, mas tiram suas próprias conclusões com base nos dados coleta-

dos durante a atividade que lhes foi proposta, pois, aos estudantes, é apresentada 

uma problematização: Porque o céu é azul? O que acontece de diferente é que os 

materiais para a realização do experimento não são disponibilizados nas mesas, 

como aconteceu na primeira oficina. Em relação à manipulação do experimento, os 

estudantes auxiliam a monitora, porém são levados a tirar suas conclusões e formu-

lar hipóteses.  
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Notamos que, nesta oficina, a monitora tem maior trabalho em estruturar os 

questionamentos, devido ao fato de que os estudantes não tiveram total contato com 

os materiais, mas era preciso fazer com que eles pensassem passo a passo o que ia 

acontecer. Novamente ressaltamos que o tempo para desenvolver a atividade com 

os estudantes interfere diretamente no nível de investigação. 

 

OFICINA 3: Como a atmosfera protege a terra dos raios solares? 

 

Nesta atividade, os estudantes utilizaram os materiais disponibilizados para 

compreenderem de forma prática: Como a atmosfera nos protege da radiação solar? 

A atividade foi realizada por uma monitora de aproximadamente 25 anos de 

idade, formada em biologia. Sua experiência anterior foi em laboratório de uma fa-

culdade, no qual auxiliava professores a organizar os experimentos.  

Lembrando que ao ingressar na EC. os monitores não passam por nenhuma 

formação específica para atuarem na abordagem do ensino por investigação, ou 

mesmo para atuarem em espaços de educação não formal.  

A oficina consiste em contribuir para que o estudante perceba que o protetor 

solar forma uma barreira de proteção na pele. Dessa forma, eles puderam compre-

ender que, apesar de não perceber o protetor na pele, ele está agindo como uma 

barreira, protegendo a pele dos raios solares. A monitora recebe o grupo e logo per-

gunta como foram as outras atividades, pergunta se estão cansados tendo em vista 

que já é quase meio dia, em seguida, passa para a introdução do tema. 

 

Quadro 17. Introdução da oficina III 

Interações 
Discursivas 

Atividade Níveis de 
Investigação 

Aspectos Contextuais 

M: Olá cientistas, tudo bem? 
Quais atividades vocês já viram 
hoje? 

Introdução 
da atividade 

 Inquérito es-
truturado 

Estabelecendo diálo-
go de interação e 
aproximação. 

Es: Por que o céu é azul e co-
mo o calor fica preso na Terra. 

Feedback do 
estudante 

 Inquérito        
estruturado 

Estudante menciona 
as atividades que fi-
zeram. 

M: Ah, então vocês vão tirar de 
letra o assunto que vamos tratar 
aqui. Olhem encima da mesa, o 
que vocês estão vendo? 

Introdução 
da atividade 

 Inquérito   es-
truturado 

Incentivando e ques-
tionando os estudan-
tes  

E: O globo terrestre, fotos, cai-
xa com luz e creme. 

Feedback do 
estudante 

 Inquérito es-
truturado 

Interação de resposta 



97 

M: O Sol está forte hoje? O que 
recebemos do Sol? O que ele 
emite para a Terra? 

Introdução/ 
Desenvolvi-
mento do 
tema 

 Inquérito  es-
truturado 

Estabelecendo diálo-
go de interação e 
aproximação, provo-
cações para que a 
turma reflita. 

E: Ele emite a luz que são on-
das. 
 

Feedback do 
estudante 
 

Inquérito es-
truturado 

Demonstra segurança 
sobre 
o conhecimento cien-
tífico discutido anteri-
ormente. 

M: Nossa, que legal cientistas, 
os raios de Sol são emitidos em 
ondas, como assim? 

Introdução/ 
Desenvolvi-
mento do 
tema 

 
Inquérito es-
truturado 

Oportunizando a re-
produção e internali-
zação dos conceitos 
trabalhados até o 
momento. 

E: Nós vimos na sala do Céu 
azul que existem ondas mais 
curtas e mais compridas. 

Feedback do 
estudante 

Inquérito es-
truturado 

Demonstra entendi-
mento sobre o tema 
discutido nas outras 
salas. 

M: Que legal. Aqui vamos falar 
sobre o Sol também. Vocês sa-
biam que os raios emitidos pelo 
Sol são diferentes? 

Introdução/ 
Desenvolvi-
mento do 
tema 

Inquérito es-
truturado 

Mediando a internali-
zação e expansão do 
conhecimento cientí-
fico. 

Es: Como assim? Feedback do 
estudante 

Inquérito es-
truturado 

Questionamentos. 

Fonte: a autora 

 

Neste primeiro momento, o intuito é fazer uma conversa de aproximação para 

que a turma se solte, mas também perceber o conhecimento que os estudantes 

possuem sobre o tema que será tratado. Considerando que o grupo participou das 

outras atividades: Como o calor fica preso na Terra? Por que o céu é azul? A moni-

tora espera que os estudantes apresentem mais desenvoltura para interagir durante 

a atividade. 

A interação de introdução é importante para que o monitor perceba como o 

conhecimento do grupo está estruturado, principalmente quando o grupo passou pe-

las outras atividades, sendo assim, o monitor espera maior interação da turma. 

Na oficina 3: Como a atmosfera protege a Terra dos raios solares? A ativida-

de é desenvolvida pelo estudante, o qual manipula os materiais na tentativa de res-

ponder ao questionamento do monitor. Portanto essa é uma atividade totalmente 

experimentativa, ou seja, o estudante desenvolve o processo investigativo e, nesse 

caso, o monitor é um guia, o que orienta o processo, mas não entrega as respostas.  

Passemos agora para o momento em que o monitor lança a questão proble-

ma e continua estabelecendo as interações para o desenvolvimento do tema.  
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Quadro 18. Desenvolvimento do tema 

Interações 

Discursivas 

Atividade Níveis de 

Investiga-

ção 

Aspectos Contextuais 

M: Vocês acham que em algum 

momento do dia o Sol parece 

que está mais forte e em outros 

mais fraco? 

Desenvolvimento 

do tema 

Inquérito 

estrutura-

do 

Explorando a percepção 

dos 

estudantes sobre fenô-

menos do cotidiano. 

E: De meio dia, o Sol está bem 

forte, queima a gente. 

Feedback do es-

tudante 

Inquérito 

estrutura-

do 

Estudante responde de 

acordo com observações 

do cotidiano. 

E: Eu acho que de tarde, de-

pois do almoço, eu vou para a 

aula e parece que está quei-

mando. 

Feedback do es-

tudante 

 Inquérito 

estrutura-

do 

Estudante demonstra que 

observa e sente as mu-

danças ocorridas na tem-

peratura. 

M: Venham aqui, observem os 

materiais, olhem o globo terres-

tre, a lanterna. Agora vamos 

fazer uma simulação. 

Desenvolvimento 

do tema 

 

 Inquérito 

estrutura-

do 

Provendo meios para dar 

continuidade na atividade 

de forma a envolver aos 

alunos. 

M: Alguém segura a lanterna. 

Se acender ela bem aqui, en-

cima do globo terrestre, obser-

vem em que país está pegando 

maior quantidade de Luz? Que 

horas seriam? 

Desenvolvimento 

do tema 

 Inquérito 

estrutura-

do 

Instigando a participação 

dos estudantes por meio 

da interação dialógica. 

   

Es: Está pegando bem em ci-

ma do Brasil. 

Feedback dos 

estudantes 

Inquérito 

estrutura-

do 

Estudantes observam o 

globo terrestre e respon-

dem à questão. 

E: Seria meio dia agora, quan-

do o Sol fica bem em cima da 

nossa cabeça. 

Hipóte-

ses/Feedback do 

estudante 

Inquérito 

estrutura-

do 

Estudante argumenta 

com base em observa-

ções cotidianas. 

M: Alguém já parou para ob-

servar se temos sombra nesse 

horário? 

Desenvolvimento 

do tema 

Inquérito 

estrutura-

do 

Instigando os estudantes 

para irem além do obser-

vado, ajudando a estabe-

lecer uma linha de racio-

cínio.  

E: Eu não consigo ver minha 

sombra. 

Feedback do es-

tudante 

Inquérito 

estrutura-

do 

Estudante argumenta 

com base em observa-

ções cotidianas. 

E: O Sol está bem em cima da 

nossa cabeça, por isso não tem 

sombra, né. 

Hipóte-

ses/Feedback do 

estudante 

 

Inquérito 

estrutura-

do 

Estudante responde ao 

colega. 

 

M: Pessoal se nesse ponto es- Desenvolvimento Inquérito Instigando a interação de 
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tamos recebendo maior inci-

dência de luz e vocês disseram 

que é meio dia, aqui onde está 

recebendo menor incidência de 

luz que horas seriam? 

do tema estrutura-

do 

 

modo que desenvolva a 

autonomia do pensamen-

to dos estudantes.  

Es: Quase noite, umas seis 

horas. 

Hipóte-

ses/Feedback do 

estudante 

Inquérito 

estrutura-

do 

Observação e resposta 

do grupo. 

M: Isso, muito bem, aqui no 

globo onde está mais escuro 

seria o pôr do Sol. Vocês sa-

bem me dizer porque parece 

que o Sol muda de lugar? 

Desenvolvimento 

do tema 

Níveis de 

Investiga-

ção 

 

Oportunizando aos estu-

dantes a organização das 

ideias compartilhadas. 

Es: A Terra gira Hipóte-

ses/Feedback 

dos estudantes. 

Inquérito 

estrutura-

do 

Estudante argumenta 

com base em conheci-

mento teórico. 

M: Ela gira, mas esse movi-

mento tem um nome, alguém 

sabe? 

Sistematizando 

conhecimento 

Inquérito 

estrutura-

do 

 Promovendo momentos 

de organização do pen-

samento científico. 

E: Aí eu esqueci... __   __ 

M: É o movimento de Transla-

ção, a Terra gira em torno do 

Sol. E quandoacontece esse 

movimento temos o quê? Em 

um lado do globo e do outro? 

Sistematizando 

conhecimento 

 

 Inquérito 

estrutura-

do 

Instigando a participação 

por meio da interação 

dialógica, inserindo lin-

guagem científica.  

E: Desse lado está dia e do 

outro é noite. 

Hipóte-

ses/Feedback do 

estudante 

 Inquérito 

estrutura-

do 

Observação e resposta. 

M: Muito bem cientistas, nós 

falamos bastante sobre o mo-

vimento da Terra e os raios so-

lares, certo? Vocês sabem o 

nome desses raios? Sabem me 

dizer se, de alguma forma, a 

Terra é protegida dos raios so-

lares? 

Sistematizando 

conhecimento 

 

 

 

Inquérito 

estrutura-

do 

Interação dialógica argu-

mentativa, estabelecendo 

novos questionamentos.  

E: Tem a atmosfera Hipóte-

ses/Feedback do 

estudante 

Inquérito 

estrutura-

do 

Estudante argumenta 

com base em conheci-

mento científico. 

M: Muito bem atmosfera. Mas 

quais são os tipos de raios que 

o Sol emite para a Terra? Vo-

cês sabem o que pode aconte-

cer na nossa pele caso não nos 

protegermos do Sol, vejam isto. 

Sistematizando 

conhecimento 

Inquérito 

estrutura-

do 

Instigando a participação 

dos estudantes por meio 

da interação dialógica, 

estabelecendo linguagem 

científica.  

Es: ------ -------- ------------ -------- 

Fonte: A autora 
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No quadro acima, ao iniciar a conversa, a monitora questiona sobre a intensi-

dade da luz solar. Logo após algumas considerações, os estudantes são levados à 

mesa em que está um globo terrestre e uma lanterna.  

O globo terrestre é utilizado para fazer relação da intensidade da luz solar 

com as horas do dia e com a noção de tempo.  

Na atividade, a lanterna seria o Sol. A Terra realiza o movimento de transla-

ção que determina a incidência de luz solar, podemos perceber que, em alguns pon-

tos, essa luz irá incidir com maior intensidade, menor intensidade ou até mesmo não 

iluminar ponto algum do nosso planeta, esses movimentos regem o dia, a noite, 

amanhecer e o entardecer, explica a monitora. 

 

 

Figura 11. Atividade com o Globo Terrestre 

 
                                  Fonte: Acervo Próprio 

 

 

Durante esta dinâmica, ela pede que os estudantes girem o globo terrestre e 

manipulem a lanterna para que tenham noção de tempo e de irradiação solar.  

A monitora questiona os danos que o Sol pode causar na pele quando fica-

mos expostos sem proteção, apresentando a imagem a baixo. 
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Figura 12. Doenças de pele 

 
                             Fonte: https://www.dermatologia.net/cat-a-pele/radiacao-ultravioleta-saiba-o-que-e-isso/  

 

Ao apresentar a imagem, a monitora fala sobre os momentos de maior irra-

diação solar para a Terra, ressalta também os cuidados ao se expor ao Sol nestes 

momentos de pico. 

Também neste momento, aborda a questão da atmosfera, a monitora come-

ça a trazer a questão dos raios solares, questionando quais são.   

 

    Quadro 19. Lançamento da questão problema 

Estrutura das interações Atividade 

Níveis de 

Investiga-

ção 

Aspectos Contextuais 

  

M: Estão vendo essa imagem, o 

que ela mostra? 

Sistematizando 

conhecimento/ 

inserindo ele-

mento novo 

Inquérito 

estruturado 

Inserindo imagens ilustrativas que  

dão suporte para a organização 

das informações. 

 

Es: Três raios indo pra Terra. 

 

Feedback do 

estudante 

Inquérito 

estruturado 

Estudantes narram o que 

observam na imagem. 

 

E: Mas só dois passam da cama-

da de ozônio e chegam na Terra. 

Tentativa de 

resposta/ hipó-

tese 

 Inquérito 

estruturado 

Estudante estabelece apon-

tamentos, importantes para 

a proposta da atividade. 

 

M: Muito bem, agora vamos des-

cobrir o nome desses raios. Exis-

tem três tipos de raios solares in-

visíveis, emitidos pelo Sol e que 

incidem na atmosfera terrestre, 

são os raios UVA, UVB e UVC. O 

que vocês estão vendo na ima-

Sistematizando 

conhecimento/ 

inserindo ele-

mento novo 

 

 Inquérito 

estruturado 

Apresentando novos questi-

onamentos, os quais auxili-

am o avanço das ideias e a 

organização do conheci-

mento cientifico.  

 

https://www.dermatologia.net/cat-a-pele/radiacao-ultravioleta-saiba-o-que-e-isso/
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gem? 

M: O que vocês estão vendo na 

imagem? Todos os raios estão en-

trando na atmosfera? 

Sistematizando 

Conhecimento 

 

 Inquérito 

estruturado 

Explorando a visão dos es-

tudantes por meio de dis-

cussões e argumentações. 

 

Es: Não. Só dois passam pela at-

mosfera, um bate e volta. 

Tentativa de 

resposta/ hipó-

tese 

Inquérito 

estruturado 

Estudantes narram o que 

observam na imagem. 

 

E: Os raios UVC voltam, bate na 

atmosfera e volta. 

Tentativa de 

resposta/ hipó-

tese 

 

Inquérito 

estruturado 

Estudante demonstra orga-

nização das informações. 

 

E: Os raios que entram são o UVA 

e UVB, eles são mais fracos 

Tentativa de 

resposta/ hipó-

tese 

Inquérito 

estruturado 

Estudante complementa a 

fala do colega. 

 

M: Os raios UVA estão presentes 

em maior parte no espectro de 

radiação (nos raios solares), são 

mais longos e penetram profun-

damente em nossa pele. Já os 

raios UVB, são mais intensos que 

os UVA, e também são pouco lon-

gos, portanto são parcialmente 

absorvidos pela camada de ozô-

nio, atingindo a pele superficial-

mente. 

Sistematizando 

Conhecimento 

 

Inquérito 

estruturado 

Complementando e siste-

matizando as informações, 

para dar sequência na ativi-

dade. Promovendo momen-

tos de organização do pen-

samento cientifico. 

 

M: Cientistas, tenho uma pergunta 

para vocês: Como a atmosfera 

protege a Terra dos raios solares? 

Quero que pensem, troquem idei-

as e registrem a hipótese do gru-

po. 

Problematizan-

do 

 

 

Inquérito 

estruturado 

Lançando a questão pro-

blema, instigando a troca 

entre o grupo e o registro 

das hipóteses. 

 

E: Ela é tipo um escudo, não é 

que rebate os raios UVC? 

Tentativa de 

resposta/ hipó-

tese 

Inquérito 

estruturado 

 

Estudante faz um questio-

namento de forma organi-

zada. 

 

M: Para responder a essa pergun-

ta, nós vamos fazer uma experi-

ência. Estão vendo essas caixas, 

o que tem dentro delas? 

Desenvolvi-

mento do tema 

Inquérito 

estruturado 

Oportunizando momento 

para testar as hipóteses.  

 

Fonte: A autora 
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No quadro acima, descrevemos o momento em que é apresentado aos estu-

dantes a nomenclatura das radiações que são os raios UVA, UVB e UVC, quando é 

apresentada à turma a imagem abaixo, na qual é possível identificar as radiações e 

compreender melhor como a camada de ozônio funciona como barreira para o raio 

UVC. A monitora explica qual a diferença entre os raios e os danos que podem cau-

sar. 

 

Figura 13. Radiação Solar 

 

                   Fonte: http://www.conexaoconvivio.com.br/noticia/como-prevenir-o-cancer-da-pele  

 

Neste momento, a monitora também lança a questão problema: Como a at-

mosfera protege a Terra dos raios solares?  Ela os questiona e dá um tempo para 

que eles troquem ideias e registrem suas hipóteses.  

Dessa forma, os estudantes começam a compreender melhor a atividade e a 

organizar uma linha de raciocínio. Na sequência, ela convida os estudantes para se 

colocarem próximos aos materiais da experiência.  

 

Quadro 20. Organização do Procedimento 

Estrutura das intera-
ções 

Atividade 
Níveis de 
Investiga-

ção 
Aspectos Contextuais 

M: Estão vendo essas 
caixas, o que tem den-
tro delas? 

Reconhecimento e 
utilidade dos mate-
riais 

Inquérito es-
truturado 

Instigando os estudantes 
a organizar uma linha de 
pensamento. 

http://www.conexaoconvivio.com.br/noticia/como-prevenir-o-cancer-da-pele


104 

Es: Uma luz preta e 
tem 2 potinhos de vidro 
com um creme dentro. 

Feedback do estu-
dante 

Inquérito es-
truturado 

Estudantes narram o que 
observam na imagem. 

M: Um creme? Obser-
vem os “cremes”, des-
crevam se existe algu-
ma diferença entre eles. 

Instigando a refle-
xão dos grupos 

Inquérito es-
truturado 

Instiga a curiosidade do 
estudantes. 

E: Não, um é mais es-
curo, outro é mais claro. 

Tentativa de res-
posta 

Inquérito es-
truturado 

Estudante argumenta, 
discordando com o cole-
ga e aponta a diferença 
entre os cremes. 

E: Acho que um é cre-
me e o outro é protetor 
solar. 

Hipóteses/Tentativa 
de resposta 

Inquérito es-
truturado 

Estudante responde dire-
tamente o questionamen-
to da monitora. 

M: Interessante, qual a 
diferença entre um 
creme e o protetor so-
lar? 

Instigando a refle-
xão dos grupos 

 

Inquérito es-
truturado 

Instigando os estudantes 
a organizarem uma linha 
de raciocínio. 

E: Eu acho que o prote-
tor protege e o creme 
só deixa a pele macia! 

Tentativa de res-
posta 

 

Inquérito es-
truturado 

Estudante argumenta, e 
aponta a diferença entre 
o creme e o protetor. 

M: Será? Vamos fazer 
a experiência para des-
cobrir. Mas como vocês 
vão descobrir isso? 

Instigando a refle-
xão dos grupos 

Inquérito es-
truturado 

Ajudando os estudantes a 
organizarem a coleta de 
dados. 

E: Eu passei o creme 
nesse braço e o outro 
na mão, eu acho que 
não pode misturar. 

Hipóteses/Tentativa 
de resposta 

Inquérito es-
truturado 

Estudante narra como se 
organizou para perceber 
a diferença entre os dois 
produtos. 

M: E porque você acha 
que não pode misturar? 

Instigando a refle-
xão dos grupos 

Inquérito de 
Confirma-
ção 

Instigando os estudantes 
a organizarem uma linha 
de raciocínio. 

Es: Ué, por que como 
que a gente vai saber 
qual é qual! 

Feedback 
Inquérito de 
Confirma-
ção 

Estudante argumenta. 

E: Eu passei um na 
mão e coloquei a letra 
que está no pote, letra 
A, na outra mão mar-
quei a letra B. Assim eu 
sei qual é. 

Hipóteses/Tentativa 
de resposta 

Inquérito es-
truturado 

Estudante narra como se 
organizou para perceber 
a diferença entre os dois 
produtos. 
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M: Para que vamos 
usar a lâmpada? 

Instigando a refle-
xão dos grupos 

Inquérito es-
truturado 

Ajudando os estudantes a 
perceberem os materiais 
e como serão utilizados 

 

E: Eu acho que a luz 
será os raios do Sol, 
porque ela é roxa? 

Hipóteses/Tentativa 
de resposta 

Inquérito es-
truturado 

Estudante responde e ar-
gumenta sobre sua res-
posta, em um pensamen-
to estruturado. 

M: Boa pergunta vocês 
sabem por que vamos 
usar essa lâmpada? 
Discutam entre vocês e 
anotem as hipóteses. 

Instigando a refle-
xão dos grupos 

Inquérito es-
truturado 

Orienta os estudantes pa-
ra o registro das discus-
sões e ressalta o questi-
onamento sobre o mate-
rial da experiência. 

Fonte: A autora 

 

Ao transcrever a terceira oficina, percebemos que a monitora faz um trabalho 

maior de diálogo e perguntas para os estudantes, evidenciando sua preocupação 

com a assimilação do conteúdo pelos grupos. 

No quadro acima, descrevemos o momento em que a monitora pede para os 

estudantes observarem os materiais e relatem o que estão vendo, analisem os ma-

teriais e ressaltem as características percebidas pelo grupo. 

Neste momento, é importante a troca de ideias entre os grupos, os quais 

compartilham suas observações.  

A monitora instiga os grupos a comparar os “cremes” os quais encontram-se 

dentro da caixa, essa ação os ajuda a estruturar uma linha de raciocínio que ofereça 

condições de entendimento para o experimento que vem a seguir.    

 

Quadro 21. Desenvolvimento do experimento 

Estrutura das interações Atividade 
Níveis de 

Investigação 
Aspectos Contextuais 

M:  Agora organizem as 
coisas para a experiência. 

Quais procedimentos preci-
sam tomar? 

Instigando a 
reflexão dos 

grupos 

Inquérito es-
truturado 

Instigando os estudantes a 
pensarem sobre como or-

ganizar a experiência. 

E: Primeiro temos que 
acender a lâmpada, e de-

pois professora? O que nós 
vamos testar? 

Hipóte-
ses/Tentativa 
de resposta 

Inquérito es-
truturado 

Estudante responde, em 
seguida  questiona, de-

monstrando confusão sobre 
o que fazer. 



106 

Es: Vamos testar os cre-
mes. 

Tentativa de 
resposta 

Inquérito de 
Confirmação 

Os colegas respondem o 
questionamento do outro 

M: E o que queremos des-
cobrir? Qual foi a pergunta 

que fiz no começo? 

Retomando a 
questão pro-

blema 

Inquérito es-
truturado 

Monitora instiga a turma a 
retomar a questão proble-

ma 

E: Como a atmosfera pro-
tege a Terra do Sol? 

Feedback 
 

Inquérito de 
Confirmação 

Estudante retoma a pro-
blematização. 

M: Muito bem, agora vamos 
fazer a experiência. 

Orientação 
Inquérito de 
Confirmação 

Monitora pede que os gru-
pos façam a experiência. 

M: Colocaram as mãos 
embaixo da lâmpada? Es-
tão vendo alguma coisa? 

Instigando a 
reflexão dos 

grupos 

Inquérito es-
truturado 

Instigando o grupo paraob-
servarem os processos du-

rante a experiência. 

E: Nossa, olha só está ro-
xo, parece que na minha 
mão tem uma sombra. 

Hipóteses/ 
Tentativa de 

resposta 

Inquérito es-
truturado 

Estudante observa e narra 
as primeiras observações 

durante a experiência. 

E: Na minha mão não tem 
nada. Por quê? 

Tentativa de 
resposta/ hi-

pótese 

Inquérito es-
truturado 

Estudante percebe que 
existe diferença entre os 
resultados e questiona. 

M: Não sei, tentem desco-
brir porque as diferenças 
aconteceram, vou dar um 
tempo para trocarem as 

ideias. 

Instigando a 
reflexão dos 

grupos 

Inquérito es-
truturado 

Monitora instiga a troca en-
tre os grupos. 

E: Ele passou do mesmo 
pote nos dois braços, então 

esta tudo igual. 

Tentativa de 
resposta/ hi-

pótese 

Inquérito de 
Confirmação 

Estudante ajuda o colega a 
descobrir o problema. 

M: O que vocês estão ven-
do? Converse entre vocês 
e tentem descobrir o que 

essa experiência tem a ver 
com a nossa questão pro-

blema. 

Instigando a 
reflexão dos 

grupos 

Inquérito es-
truturado 

Instigando os grupos a sis-
tematizarem os conheci-

mentos 

EsG1: Uma mão parece 
que tem uma sombra. 

Hipóteses/ 
Tentativa de 

resposta 

Inquérito es-
truturado 

Resposta estruturada con-
forme resultado da obser-

vação. 

EG2: Onde passei o creme 
B, está bem escuro. 

Hipóteses/ 
Tentativa de 

resposta 

Inquérito es-
truturado 

Resposta estruturada con-
forme resultado da obser-

vação. 
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M: Mas você anotou qual o 
creme passou nessa mão? 

Orientação 
Inquérito es-

truturado 

Instigando o grupo para ob-
servarem os processos du-

rante a experiência. 

EG2: O creme A. 
Tentativa de 
resposta/ hi-

pótese 

Inquérito es-
truturado 

Estudante responde como 
se organizou para fazer a 

prática. 

EG3: Uma mão ficou bem 
pouquinho roxo e a outra 

ficou bem forte. 

Tentativa de 
resposta/ hi-

pótese 

Inquérito de 
Confirmação 

Resposta estruturada con-
forme resultado da obser-

vação. 

Fonte: A autora 

 

Nesta etapa, a monitora deixa os estudantes se organizarem para desenvol-

ver a dinâmica, os grupos se agitam um pouco, mas logo conseguem se organizar 

mediante a troca de ideias. Percebemos que, quando um estudante pergunta o que 

vão testar, imediatamente outro colega responde.  

Neste momento, a monitora pergunta o que eles querem descobrir e procura 

saber se eles se lembram da questão problema, aquela feita ao grupo no começo da 

atividade. Mais que depressa um estudante a responde retomando a questão pro-

blematizadora: Como a atmosfera protege a Terra do Sol? Assim, a pergunta é re-

tomada e apresentada para os grupos provocando argumentações entre os grupos. 

Esse processo é primordial para que as ideias sejam organizadas e se crie uma li-

nha de raciocínio com base na sistematização dos questionamentos realizada no 

quadro anterior. 

A partir deste momento, os estudantes passam os “cremes” nas mãos para 

que possam descobrir, embaixo da luz negra, se realmente existe diferença entre os 

produtos. Assim, começa a investigação: os grupos passam a pensar em tudo o que 

foi discutido e como aquelas informações vão alicerçar o raciocínio e a compreensão 

do resultado observado no experimento.  

Durante as observações, nas quais eles constatam que existe diferença entre 

os produtos passados nas mãos, percebemos a curiosidade deles em relação à luz 

negra, assim como o empenho em explicar a diferença entre um creme e o protetor 

solar, quando observado embaixo da luz. 
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Figura 14. Momento de Testar as Hipóteses. 

 

         Fonte: Acervo Próprio 

 

Após as práticas investigativas, na qual os estudantes testam as hipóteses e 

elaboram suas conclusões em grupo, os estudantes passam ao registro  

No quadro abaixo, apresentamos o momento de sistematização e registro das 

atividades. 

 

Quadro 22. Sistematização do conhecimento 

Estrutura das interações Atividade 
Níveis de 

Investigação 
Aspectos Contextu-

ais 

M: Agora quero que vocês 
respondam o que aconteceu. 

Como isso acontece? 

Instigando a re-
flexão dos gru-

pos 

Inquérito es-
truturado 

 

Iniciando o processo 
de sistematização do 

conhecimento. 

E: Eu acho que o creme B não 
é creme, acho que é protetor 

solar. 

Tentativa de 
resposta/ hipó-

tese 

Inquérito es-
truturado 

Estudante levanta hi-
pótese de acordo com 

as observações. 

M: Por que você pensa isso? 
Qual é sua hipótese? 

Sistematizando 
o conhecimento 

Inquérito es-
truturado 

Instigando os estu-
dantes para irem além 
do fenômeno obser-

vado. 

E: Olha só, o protetor solar é 
para proteger, não é? Os cre-
mes não são iguais, acho que 
o B protege da luz e o outro, o 
A, é só creme, mas não prote-

ge. 

Tentativa de 
resposta/ hipó-

tese 

Inquérito es-
truturado 

Estudante responde 
de forma argumentati-
va, afirmativa defen-
dendo sua hipótese. 
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M: Mais alguém quer falar sua 
hipótese? Vocês lembram 

quais raios entram em nossa 
atmosfera? 

Sistematizando 
o conhecimento 

 
Provocando reflexão 

sobre a atividade. 

Es: UVA e UVB 
Tentativa de 

resposta/ hipó-
tese 

Inquérito es-
truturado 

Resposta estruturada 
demonstrando lingua-

gem científica. 

M: Como vocês acham que 
essa experiência se relaciona 
com a nossa questão proble-

ma? 

Sistematizando 
o conhecimento 

Inquérito es-
truturado 

Provocando reflexões 
de forma que os estu-
dantes consigam rela-
cionar a atividade com 
os fenômenos reais. 

E: Ué, o protetor solar forma 
um escudo na nossa pele, 

igual a atmosfera faz com a 
Terra! 

Tentativa de 
resposta/ hipó-

tese 

Inquérito es-
truturado 

Resposta estruturada 
de acordo com os 

conceitos científicos 
abordados. Estudante 

demonstra entendi-
mento da dinâmica, 
conseguindo fazer 

relação com os fenô-
menos naturais. 

E: Mas quando o Sol chega na 
nossa pele a atmosfera já nos 
protegeu também, e quando 

passa o protetor que fica essa 
camada protege mais ainda! 

Tentativa de 
resposta/ hipó-

tese 

Inquérito es-
truturado 

Estudante comple-
menta a fala do cole-
ga ressaltando a des-

coberta do grupo. 

M: Cientistas estou encantada 
com as descobertas de vocês. 

Instigando o 
grupo 

Inquérito es-
truturado 

Monitora incentiva os 
estudantes. 

M: Isso mesmo, o filtro solar 
deve nos proteger contra os 

raios UVA e UVB. Mas, qual é 
a conclusão de vocês, é impor-

tante usar o protetor solar? 

Sistematizando 
o conhecimento 

Inquérito de 
Confirmação 

Instigando os estu-
dantes para irem além 

do resultado obtido. 

Es: Sim, para não se queimar 
no Sol, e não ter doenças. 

Tentativa de 
resposta/ hipó-

tese 

Inquérito es-
truturado 

Estudante demonstra 
compreensão da pro-

posta abordada. 

M: Como vocês descobriram 
qual é o creme e qual é o pro-

tetor? 

Sistematizando 
o conhecimento 

Inquérito es-
truturado 

Ajudando os estudan-
tes a organizarem o 
processo vivenciado. 
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EG1: Nós descobrimos que o 
B é protetor antes de ver na 

luz, porque o cheiro do creme 
é diferente, o protetor não é 
tão branco ele é mais grosso 
também. Depois quando a 

gente fez a experiência conse-
guimos ver. 

Tentativa de 
resposta/ hipó-

tese 

Inquérito es-
truturado 

Estudantes destacam 
as hipóteses registra-
das anteriormente e 
comprovadas com a 

experiência. 

EG2: Nós descobrimos só de-
pois da experiência, antes par-
te de nós achava que o B e o A 

eram cremes, só ela achava 
que um era protetor e o outro 

era creme. 

Tentativa de 
resposta/ hipó-

tese 

Inquérito es-
truturado 

O grupo demonstra 
que, durante a inves-
tigação, levantaram 
duas hipóteses, ao 
realizarem a experi-
ência e chegaram a 

um consenso. 

EG2: Por causa do cheiro e da 
cor, quando coloca na mão o 

protetor não escorre, ele é du-
rinho. Quando fizemos a expe-
riência, percebemos que está-

vamos certos. 

Tentativa de 
resposta/ hipó-

tese 
 

Grupo destaca as ob-
servações realizadas 
antes do experimento, 
demonstram seguran-

ça ao falar. 

EG3: A gente achava que o B 
era protetor e o A era creme 
antes da experiência, mas só 
depois de ver a barreira que 

forma tivemos certeza. 

Tentativa de 
resposta/ hipó-

tese 

Inquérito es-
truturado 

Grupo afirma que a 
experiência certificou 
a hipótese antes le-

vantada. 

M: Certeza do quê? 
Sistematizando 
o conhecimento 

Inquérito es-
truturado 

Instigando os estu-
dantes a relatarem de 
forma reflexiva suas 

descobertas. 

EG3: Que não vemos o prote-
tor solar, mas ele faz uma bar-
reira que protege a nossa pele 

dos raios solares. 

Tentativa de 
resposta/ hipó-

tese 

Inquérito es-
truturado 

Grupo argumenta de 
forma segura a des-

coberta proporcionada 
pela experiência. 

M: Cientistas, como podemos 
relacionar a experiência com a 
pergunta que fiz no inicio: Co-

mo a atmosfera protege a 
Terra do Sol? 

Sistematizando 
o conhecimento 

Inquérito es-
truturado 

Instigando os estu-
dantes para irem além 

do resultado obtido. 
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E: É que o protetor solar forma 
uma barreira na pele, essa bar-
reira nos protege. Igual a atmos-

fera forma uma barreira para 
proteger a Terra. 

Tentativa de res-
posta/ 

hipótese 

Inquérito estru-
turado 

Estudante demonstra 
compreensão da ques-
tão problematizadora a 

partir da experiência 
proposta, conseguindo 
fazer relação com o fe-
nômenos presentes em 

nosso planeta. 

 

EG2: Tem uma diferença, o 
protetor solar tem que passar 
de novo durante o dia, a at-
mosfera fica sempre igual. 

Tentativa de 
resposta/ hipó-

tese 

 

Inquérito de 
Confirmação 

Grupo ressalta deta-
lhes percebidos du-
rante a comparação 

entre atmosfera e pro-
tetor solar, fazendo 
uma observação ao 

finalizar. 

EG3: Não acho, algumas coi-
sas que fazemos atinge a at-
mosfera, isso pode causar al-

gumas mudanças. 

Tentativa de 
resposta/ hipó-

tese 

Inquérito de 
Confirmação 

Grupo discorda dos 
colegas e argumenta 
o motivo de sua dis-
cordância. Demons-
trando organização e 
ideias científicas na 

resposta. 

EG1: É, foi isso que vimos na 
atividade… de… como o calor 

fica preso na Terra. 

Tentativa de 
resposta/ hipó-

tese 

Inquérito es-
truturado 

Grupo recorre ao co-
nhecimento obtido na 

primeira oficina da 
qual participaram. 

Fonte: A autora 

 

A monitora faz a sistematização da atividade perguntando o que aconteceu e 

como aconteceu, uma forma de provocar os grupos para que falem sobre as obser-

vações realizadas durante o experimento.  

Retoma a questão problematizadora: como a atmosfera protege a Terra do 

Sol, pedindo para a turma relacionar a experiência do protetor solar com a questão 

inicial.  

Os estudantes demonstram saber exatamente qual a relação entre a experi-

ência e a pergunta inicial, um estudante relata “É que o protetor solar forma uma 

barreira na pele, essa barreira nos protege igual à atmosfera forma uma barreira pa-

ra proteger a Terra”.  

A monitora questiona se eles viram sobre as camadas que protegem a Ter-

ra, o grupo responde que sim, viram na outra oficina. Logo abaixo, apresentamos o 

momento da troca entre os grupos quando partilham os registros. 
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Quadro 23. Partilhamento dos registros 

Estrutura das interações Atividade 
Níveis de In-
vestigação 

Aspectos Contextuais 

M: Muito bem cientistas. 
Cada grupo registre a con-
clusão do grupo com a ex-

periência. 

Retomada da 
atividade 

 

Inquérito es-
truturado 

 

Ajudando os estudantes a or-
ganizarem a coleta de dados. 

M: Vocês registraram as hi-
póteses da questão- pro-
blema: Como a atmosfera 
protege a Terra dos Raios 

Solares? Leiam para os co-
legas. 

Registro e 
coleta de da-

dos 

Inquérito es-
truturado 

Ajudando os estudantes a or-
ganizarem a coleta de dados. 

EG1: Sim, ela faz com que 
menos raios do sol venha 
para nós e reflete os que 

não passarão. 

Registro/ tro-
ca de experi-

ências 

Inquérito es-
truturado 

Grupo relata para os colegas 
as primeiras hipóteses. 

EG2: Com uma camada for-
te de gases, ela deixa os 
raios solares mais fracos. 

Registro/ tro-
ca de experi-

ências 

Inquérito es-
truturado 

Grupo relata para os colegas 
as primeiras hipóteses. 

EG3: Seria como um celular, 
ele precisa de uma capinha 
para se proteger, nós preci-
samos da atmosfera para 

nos proteger dos raios sola-
res. 

Registro/ tro-
ca de experi-

ências 

Inquérito es-
truturado 

Grupo relata para os colegas 
as primeiras hipóteses, fa-
zendo uma comparação. 

M: Agora quero que com-
partilhem a conclusões a 

que vocês chegaram com a 
experiência. 

Registro/ tro-
ca de experi-

ências 

Inquérito es-
truturado 

Organizando o compartilha-
mento das conclusões dos 

grupos 

EG1: Que o protetor é como 
se fosse uma mini camada 
de ozônio, que protege a 

nossa pele dos raios e que o 
câncer de pele é causado a 

longo prazo no Sol. 

Registro e 
coleta de da-

dos 

Inquérito es-
truturado 

Grupo consegue sistematizar 
o conhecimento obtido duran-
te a experiência, ainda ressal-
ta outras questões trabalha-

das durante a atividade. 

EG2: É bom ficar no Sol por 
10 ou 15 minutos, o Sol po-
de causar câncer de pele e 

ele tem vitamina D. 

Registro/ tro-
ca de experi-

ências 

Inquérito es-
truturado 

Nota-se que as relações esta-
belecidas entre a exposição 
ao Sol e a questão da saúde 
chamaram mais a atenção do 

grupo. 

EG3: Que nós somos prote-
gidos pela camada de ozô-

nio, nós não vemos mas nós 

Registro/ tro-
ca de experi-

ências 

Inquérito es-
truturado 

Percebe-se que o grupo faz 
relação entre a invisibilidade 

observada entre o protetor so-
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estamos sendo protegidos. lar e a camada de ozônio. 

M: Parabéns cientistas, vo-
cês são geniais, agora nos-

sa atividade acabou. 

Registro/ tro-
ca de experi-

ências 

Inquérito es-
truturado 

Monitora finaliza a atividade. 

Es: AHHHHH 

Que pena! 
----- ---------- 

Estudantes lamentam o fim da 
atividade. 

Fonte: A autora 

 

Neste momento, os grupos partilham suas descobertas, demonstrando em-

polgação diante das observações realizadas. Percebemos que, ao fim das ativida-

des, os conhecimentos partilhados nas três oficinas foram muito proveitosos, o gru-

po que parecia desinteressado no início chega ao final com energia e disposição. 

A monitora fecha a oficina fazendo uma reflexão sobre a necessidade que 

nós, seres vivos, temos da energia solar, pois dele recebemos a vitamina D, as plan-

tas fazem a fotossíntese, ou seja, a luz solar é essencial para a vida no planeta. 

  

Considerações sobre a oficina 3 

  

A terceira oficina, assim como a segunda, porque o céu é azul? Propicia aos 

estudantes uma grande troca de conhecimentos. Percebemos, por parte da monito-

ra, o empenho em transformar conceitos complexos em conhecimentos simples, 

acessíveis para a faixa etária dos estudantes. 

A monitora demonstrou conhecimento da abordagem do ensino por investiga-

ção, assim como a monitora da segunda oficina, e conseguiu prender a atenção dos 

estudantes e encantá-los na busca pela compressão do fenômeno observado. 

Lembrando que esta atividade, assim como as demais, teve duração de 45 

minutos e foi realizada em forma de circuito, ou seja, com a saída de um grupo de 

estudantes e a entrada de outro grupo para fazer a mesma atividade, como já apre-

sentado no fluxograma 3. 

Sobre o nível de investigação da atividade, consideramos que ela permeia o 

segundo e o terceiro níveis, Investigação Estruturada e Investigação Guiada, 

uma vez que os alunos recebem as perguntas e, com base no diálogo com os pares, 

desenvolvem a experiência, levantam suas hipóteses e tiram suas próprias conclu-

sões com base nos dados coletados durante a atividade desenvolvida. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Queremos resgatar o problema de pesquisa proposto no projeto de mestrado 

“Identificar qual o nível de investigação que as atividades realizadas na Estação Ci-

ências promovem aos estudantes durante a interação com o monitor?".  

Com base na questão problema, buscamos leituras que nos permitissem sa-

ber um pouco mais sobre atividades baseadas na proposta do Ensino de Ciências 

por investigação. Pois bem, a pesquisa desenvolvida confirma o que, no início, era 

uma suspeita de que desenvolver atividades investigativas, independentemente do 

nível de investigação ou do grau de liberdade, promove, para o estudante, intera-

ções importantes, pois se inicia um processo de investigação e construção de con-

ceitos.  

Essa é uma abordagem didática valiosa para aprimorar, no estudante, habili-

dades de argumentação, questionamento, observação e criatividade, habilidades 

essenciais para o desenvolvimento da linguagem científica. Percebemos, nessa es-

tratégia pedagógica, características fundamentais para a promoção da tão necessá-

ria alfabetização científica. Mas também temos a certeza de que não se trata de um 

método, visto que não é algo posto, mas que depende da abordagem utilizada pelo 

monitor. Essa “confirmação” se traduz em conhecimento valioso para esta pesquisa-

dora, enquanto profissional diretamente ligada à essa abordagem.  

Temos consciência de que uma atividade pautada por abordagem investigati-

va não é um trabalho fácil, tendo em vista que, para realizar esse tipo de atividade, é 

preciso que o estudante seja questionado o tempo todo, desafiando seu potencial e 

desconstruindo ideias antes verdadeiras para ele. 

Ao me deparar com o estudo de Banchi & Bell (2008), “The Many Levels of 

Inquiry”, o qual caracteriza as atividades investigativas em quatro níveis, entende-

mos que, na EC, essa é uma prática que ainda tem muito para ser explorada, no 

sentido de conhecer mais de suas capacidades como ferramenta didática, quer seja 

para seu emprego em espaços de educação não formal ou para auxílio ao professor 

em sala de aula. 

Ao analisarmos os episódios da atividade “Como o calor fica preso na Terra”, 

percebemos também, e concordamos com os autores, que trabalhar atividades com 

níveis de investigação maior é bastante desafiador, mas também não é impossível, 

uma das coisas necessárias é em relação ao tempo disponível. Gostariamos de tra-
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zer a questão do tempo estipulado atualmente para desenvolver as atividades no 

espaço da EC. As oficinas acompanhadas e transcritas neste estudo acontecem em 

quarenta e cinco minutos (45 min), e percebemos o quanto isso influência o trabalho 

realizado neste local.  

Considerando que a abordagem metodológica proposta pela equipe pedagó-

gica esta pautada no Ensino por Investigação e que, desenvolver atividades investi-

gativas não é tarefa fácil, primeiro pela necessidade de sondar o conhecimento que 

o estudante possui, depois, apresentar a questão problema de forma clara para que 

os estudantes possam analisar.  Lembrando que a eficácia dessa ação precisa opor-

tunizar aos estudantes, “levantar e testar suas hipóteses, passar da ação manipula-

tiva à intelectual estruturando seu pensamento e apresentando argumentações dis-

cutidas com seus colegas e com o professor (CARVALHO, 2013, p. 10)”. Portanto, 

são necessárias várias ações para alcançar a solução de um problema investigado.  

Outro ponto é a preparação dos profissionais que integram o espaço e que, 

muitas vezes, não possuem conhecimento sobre a abordagem do ensino por inves-

tigação. Isso fica visível no contraste entre as oficinas, pois, ao analisar as grava-

ções para a transcrição das falas, percebemos que a primeira oficina foge um pouco 

das características do ensino por investigação, não que seja uma receita, mas exis-

tem etapas necessárias para que o estudante alcance a autonomia. 

Com base nessa observação, consideramos que os profissionais que atuaram 

com maior desenvoltura durante as oficinas possuem licenciatura, são da área da 

educação. Conforme destacamos ao final das oficinas, a didática apresentada pelos 

monitores fez muita diferença para a compreensão dos conceitos abordados por par-

te dos estudantes. 

Desta forma, concluímos que, tanto o tempo disponível para o atendimento 

quanto a formação dos profissionais que ministram as oficinas influenciam direta-

mente o resultado obtido, no que diz respeito à assimilação dos estudantes. 

Quanto aos níveis de investigação percebidos nas atividades estruturadas pe-

la equipe da Estação Ciências, considerando o estudo de Banchi & Bell (2008), no 

que tange aos níveis de investigação das atividades, consideramos que tanto a ofi-

cina: 2 Porque o céu é azul? Quanto a oficina: 3 Como a atmosfera protege a Terra 

dos raios solares? Se enquadram na abordagem do ensino por investigação, uma 

vez que os monitores abordam a atividade de forma mais questionadora.  

Consideramos também que a 2ª e 3ª oficinas possuem características do ní-
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vel II Investigação Estruturada e nível III Investigação Guiada, uma vez que os alu-

nos recebem as perguntas e, com base no diálogo com os pares, desenvolvem a 

experiência, levantam suas hipóteses e tiram suas próprias conclusões, isso com 

base nos dados que eles coletaram durante a atividade. 

A 1ª oficina, devido à forma como foi abordada, fica entre o nível I Investiga-

ção de Confirmação e nível II Investigação Estruturada, e isso acontece pela forma 

como o monitor desenvolve a oficina. Constatamos que não apresenta desenvoltura 

didático-pedagógica necessária para que a atividade se torne mais proveitosa para o 

estudante. 

Dessa forma, identificamos que o pouco tempo para desenvolver as oficinas e 

a falta de formação estruturada para os participantes da equipe, são fatores negati-

vos para o trabalho desenvolvido na Estação Ciências.  

Porém, compreendemos também quando, em seu estudo, os autores argu-

mentam que é, no mínimo, complicado esperar que estudantes do ensino fundamen-

tal, lembrando que o grupo acompanhado é do 4º ano, consiga elaborar por conta 

própria os questionamentos e procedimentos da investigação, tendo em vista que 

esse é um processo que requer prática e habilidades que devem ser construídas nos 

estudantes. 

Queremos resgatar a problematização a qual originou a pesquisa “Identificar 

qual o nível de investigação das atividades, realizadas na Estação Ciências, que é 

promovido durante a interação do monitor com estudantes? ” Identificamos, nas aná-

lises acima apresentadas, e temos a grata satisfação de confirmar, que sim, a esta-

ção Ciências apresenta níveis diferenciados de investigação em suas atividades.  

Ressaltamos ainda que, conforme destacado pelos autores e compreendido 

após o estudo, felizmente, existem vários níveis de investigação, desde a oferta de 

menor nível de investigação, onde o estudante tem menor autonomia e controle so-

bre o processo, até a que se caracteriza com maior nível de investigação, onde o 

estudante possui maior autonomia e domina o processo por inteiro. Lembrando que, 

em qualquer que seja o nível, o papel do profissional guia da atividade é fundamen-

tal. 
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ANEXOS 
 

ANEXO A – Liberação para realizar a pesquisa na Estação Ciências – PTI 
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ANEXO B – Termo de consentimento livre e esclarecido 
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ANEXO C – Autorização para pesquisa 
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ANEXO D – Perguntas dirigidas aos estudantes 

 

Registre seu pensamento: 

 

1-  O que você observa ao olhar para o céu? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

2-  Do amanhecer ao entardecer, quais as cores podemos observar no céu? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3- Porque as cores do céu mudam? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

4- O que podemos observar com a experiência? 
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ANEXO E: Registros dos estudantes 
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