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RESUMO 

A presente pesquisa foi idealizada a partir da percepção das dificuldades enfrentadas pelas 

professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental para lecionar, por meio de práticas 

investigativas, os conteúdos das Ciências Naturais. O objetivo foi compreender como as 

professoras do terceiro ano do Ensino Fundamental significam o ensino de Ciências com 

a abordagem didática investigativa, e como poderíamos colaborar para a formação 

continuada dessas educadoras, oferecendo um material de apoio fundamentado no ensino 

de Ciências por investigação. Para tanto, apresentamos um levantamento bibliográfico 

sobre o ensino de Ciências por investigação nos anos iniciais e fizemos observações em 

uma escola da rede particular de Belo Horizonte/MG, realizando uma entrevista em grupo 

com professoras do terceiro ano do Ensino Fundamental e assistimos às gravações das 

aulas de uma das professoras em ambiente virtual. A partir dos dados, construímos mapas 

de eventos das atividades desenvolvidas a partir dos referenciais teórico metodológicos 

do ensino de ciências por investigação, de ferramentas da perspectiva etnográfica de 

pesquisa e dos pressupostos da análise do discurso de vertente bakhtiniana. Concluímos 

que as professoras participantes possuem conhecimentos coerentes com a perspectiva 

investigativa, no entanto, alguns fundamentos precisam ser apropriados. Deste modo, 

como produto do Mestrado Profissional propomos um e-book composto por conceitos, 

teorias e sugestões a respeito do ensino de Ciências por investigação nos anos iniciais, de 

forma a contribuir para a formação continuada das educadoras. 

Palavras chave: Ensino de Ciências por investigação; anos iniciais do ensino 
fundamental; formação continuada de professores. 



ABSTRACT 

This work was based on the perception of the difficulties faced by teachers in the early 

years of elementary school to teach, through investigative practices, the contents of 

Natural Sciences. The objective was to understand how the teachers of the third year of 

Elementary School mean Inquiry-based Science Teaching and how we could contribute 

to the continuing education of these educators offering support material. In this way, we 

present a bibliographical survey on Inquiry-based Science Teaching in the early years. In 

addition, we present a research with a group of teachers from the third year of Elementary 

School I of a private school in Belo Horizonte and observing the classes in a virtual 

environment, we built event maps of the developed activities. Data collection and 

analyzes were carried out using the theoretical methodological frameworks of Inquiry-

based Science Teaching, the tools of an ethnographic perspective and the assumptions of 

discourse analysis from a Bakhtinian perspective. We conclude that the participating 

teachers have knowledge consistent with the investigative perspective, however, some 

concepts still need to be reinforced. As a product of the Professional Masters, we present 

an E-book with concepts, theories and suggestions regarding the teaching of Science 

through investigation in the early years, in order to contribute to the qualification of 

educators. 

Keywords: Inquiry-based Science; Elementary School; qualification of educators. 
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CAPÍTULO 1 – INTRODUÇÃO 

1.1 Trajetória Profissional e Acadêmica e Construção do Objeto de Pesquisa 

Esta pesquisa se originou da minha percepção, como professora de Ciências, das 

dificuldades enfrentadas pelas pedagogas que lecionavam para minhas filhas, quanto ao 

Ensino de Ciências nos anos iniciais (ECAI) de escolaridade. Portanto, uma vez que a 

investigação tem raízes em minhas experiências, acredito que é importante relatá-las aqui, 

especialmente, as que se desenrolaram nos ambientes escolares nos quais convivi como 

aluna, professora e mãe de alunas. 

Minha formação acadêmica foi na cidade de Uberaba/MG, onde cursei Ciências 

Biológicas na modalidade licenciatura plena. Ao me formar, optei por fazer 

especialização em Educação Ambiental e, a partir disso, prestei consultoria para algumas 

empresas na área de gerenciamento e educação ambiental. Dois anos depois, me mudei 

de cidade e tive a oportunidade de lecionar para o Ensino Fundamental II e Ensino Médio, 

os conteúdos de Ciências e Biologia e confesso que foi nesse momento que me descobri 

professora. No entanto, minha formação até então, pouco havia contribuído para que as 

aulas fossem planejadas em moldes mais atuais, nem tampouco me proporcionou 

reflexões sobre as estratégias de ensino mais efetivas para o Ensino de Ciências (EC). Eu 

me restringia a executar aulas expositivas, mas nunca me conformei em executar dessa 

maneira, apenas não sabia como fazer diferente, bem como não sabia produzir ou 

construir atividades nas quais os alunos tivessem protagonismo, ou pudessem atuar como 

investigadores. Hoje, considero que esses sete anos de experiência profissional me 

trouxeram ótimas oportunidades para reflexões a respeito da minha prática como 

professora, e mais do que isso, serviram de impulso para que eu pudesse buscar um futuro 

profissional diferente. 

Durante 7 anos lecionei nessa mesma escola e ao final desse período engravidei e tive 

duas filhas. Elas entraram em idade escolar e, por não estar trabalhando, pude acompanhar 

bem de perto a trajetória delas na Educação Infantil. Elas estudavam em Belo Horizonte, 

numa escola pequena e particular, que utilizava metodologias de ensino baseadas no 

construtivismo. Em alguns momentos, as professoras, que sabiam da minha formação em 

Biologia, vinham até mim para pedir sugestões, tirar dúvidas e conversar sobre assuntos 

relacionados ao EC. Foi quando percebi as dificuldades que as professoras generalistas 

da Educação Infantil enfrentam ao lecionar esse conteúdo. 
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Na busca de poder ajudar essas professoras e, também, de atualizar o meu conhecimento, 

bem como, finalmente voltar ao mercado de trabalho, desta vez mais preparada, resolvi 

que era o momento de voltar para a Universidade. Primeiramente, participei como aluna 

de disciplina isolada do Mestrado em Educação da Faculdade de Educação, na 

Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), na disciplina Letramento/Alfabetização 

Científica: Origens, Perspectivas e Desdobramentos na Educação em Ciências, oferecida 

pela professora Danusa Munford.  

Cursar essa disciplina contribuiu de maneira significativa para o meu aprendizado, 

ampliando o meu repertório de conhecimentos sobre questões relativas ao EC, me fazendo 

novamente refletir sobre minhas práticas em sala de aula, meus objetivos profissionais e 

de formação.  Também me serviram de subsídio para propor o pré-projeto de pesquisa 

que iria apresentar ao programa de Mestrado Profissional em EC da UFOP, que teve como 

tema inicial: “Elaboração de material de apoio, focado na prática do ensino por 

investigação, destinado ao EC para professores dos anos iniciais do ensino fundamental.”  

Em seguida, ingressei no Mestrado Profissional para o EC para o qual essa dissertação 

foi escrita. Em meu primeiro ano, cursei algumas disciplinas ofertadas, as quais, puderam 

contribuir para reflexões a respeito dos processos de ensino-aprendizagem, quanto a 

alfabetização científica, a divulgação científica, a história das ciências e a diferentes 

estratégias e abordagens didáticas para o EC, como por exemplo, o ensino por 

investigação. Também participei de reuniões com a minha orientadora, nas quais pude 

conhecer os processos e as lógicas de investigação das pesquisas denominados análise de 

discurso e etnografia. Ainda no primeiro ano, voltei-me para a literatura de referência 

com o objetivo de construir o meu projeto de pesquisa. Tive contato com textos 

importantes para essa construção, como os de Krasilchik e Marandino (2007), intitulado 

“Ensino de Ciências e Cidadania”, em que elas apresentaram algumas tendências do que 

é considerado essencial para desenvolver o EC com vistas à alfabetização científica (AC). 

A leitura de autores como Lorenzetti e Delizoicov (2001) me encorajou a manter como 

objeto de estudo alunos e professoras dos anos iniciais, já que eles defendem que “a 

alfabetização científica pode e deve ser desenvolvida desde o início do processo de 

escolarização, mesmo antes que a criança saiba ler e escrever” (LORENZETTI; 

DELIZOICOV, 2001, p. 13). Lima e Santos (2018) também falam sobre a educação em 

Ciências como um direito da criança, um modo de proporcionar aos pequenos estudantes 
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variadas experiências pessoais, coletivas e com o mundo. As autoras visualizam o 

professor como mediador das brincadeiras no aprendizado das Ciências, dizem que as 

crianças são capazes de espontaneamente variar suas brincadeiras com curiosidade e 

capacidade de invenção. E mais do que isso, falam que devemos pensar na possibilidade 

de utilizar o conteúdo de Ciências no momento da alfabetização.  

Ainda sobre aprendizado e brincadeiras no ensino fundamental, França (2017), apresenta 

em sua tese, algumas reflexões a respeito da necessidade das crianças em brincar, do 

afastamento que a escola acaba criando do universo das brincadeiras, colocando a escola 

como local onde somente se deve aprender. A autora se propõe a investigar como as 

relações entre ciência e imaginação são discursivamente construídas na turma pesquisada.   

Enquanto buscava na literatura estudos que tratavam da efetividade da alfabetização 

cientifica de crianças desde a primeira infância, uma outra questão necessitava ser 

respondida. Como eu, professora de Ciências com experiência no Ensino Fundamental II 

e Ensino Médio, poderia contribuir de maneira significativa e eficiente para formação 

continuada das professoras pedagogas, que atuam no Ensino Fundamental (EF) I? A 

possibilidade de solução para esta questão veio algum tempo depois, quando decidimos 

eu e a minha orientadora, que a pesquisa começaria com um envolvimento prolongado 

meu com a escola pública na qual eu realizaria minha pesquisa e com os profissionais e 

alunos que nelas atuam nos anos iniciais do EF. Esse envolvimento possibilitaria que eu 

aprendesse as especificidades dos anos iniciais, questionando o lugar do EC nesse 

contexto, compreendendo a realidade social e cultural na qual os alunos e professoras 

estão inseridos.  

Encorajada por minha orientadora, iniciei leituras de textos, artigos e sua própria 

dissertação de mestrado (FREITAS, 2002), os quais, eram relacionados à estudos que 

utilizavam a etnografia como lógica de investigação, (CAVALCANTE; JÚNIOR, 2005; 

FONSECA, 1999; GREEN; BLOOOME, GREEN; DIXON; ZAHARLICK, 2005) bem 

como, percebemos que o caminho para a compreensão de como as professoras dos anos 

iniciais poderiam se beneficiar de um material produzido para o EC nessa faixa etária 

seria promover uma pesquisa com uma perspectiva etnográfica, buscando entender como 

essa professora ensina Ciências e quais são suas principais demandas.  

Igualmente importante para o planejamento da minha pesquisa foram as leituras dos 

materiais que me trouxeram conhecimentos a respeito da lógica de investigação e 
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estratégias metodológicas da análise de discurso de vertente bakhtiniana (BRAIT, 2014; 

VENEU; FERRAZ; REZENDE, 2015; SEPULVEDA; EL-HANI, 2006; LIMA; 

JÚNIOR; CARO, 2011; MARTINELLI; MACKEDANZ; RITTER, 2020). Compreendi 

então, a importância de conhecer aquelas pessoas e o contexto da sala de aula, da escola, 

do bairro, da cidade, do país, em relação ao momento histórico em que a análise é feita. 

Assim, poderia identificar-me com o outro e ver o mundo através de seu sistema de 

valores, tal como ele vê, devendo colocar-me em seu lugar e depois, de volta ao meu 

lugar, completar meu horizonte com tudo o que se descobre do lugar que ocupo, fora dele.  

Ainda durante o segundo semestre do primeiro ano do mestrado, que se iniciou em 2019, 

me engajei na produção de um levantamento bibliográfico com o intuito de participar do 

ENEBIO 2020 e conhecer o material produzido relativo ao ECAI.  O ECAI foi o tema de 

um levantamento bibliográfico, que proporcionou resultados que serviram de base para a 

pesquisa empírica, que serão apresentados mais adiante. Fazer esse levantamento 

possibilitou reflexões sobre propostas de formação continuada, cuidados que devemos ter 

ao avaliar o conhecimento da professora generalista e os desafios enfrentados pelas 

professoras para a promoção do EC nos anos iniciais (CHAVES; FREITAS, 2020). 

De posse de todas essas leituras acima identificadas, pude iniciar, ainda no segundo 

semestre de 2019, uma etapa importante do meu projeto de pesquisa, que foi a minha 

inserção na escola municipal, e nas salas de aula dos 1º ao 5º ano do Ensino Fundamental, 

acompanhando, inicialmente três professoras, para que dessa forma, eu pudesse escolher 

a turma e a professora que fossem representativas para meus propósitos que serão 

descritos a seguir. Por se tratar do final do semestre letivo, não considerei o momento 

adequado para iniciar a pesquisa empírica em sala de aula, desta forma, preferi apenas 

observar o contexto escolar e me familiarizar com a comunidade da escola municipal 

escolhida. Buscando “compreender os padrões culturais e as práticas das vidas diárias dos 

integrantes do grupo estudado a partir de uma postura êmica1, ou de um membro da 

comunidade” (GREEEN; DIXON; ZAHARLICK, 2005) realizei algumas entrevistas 

com a secretária da escola e também com a coordenadora e conversas informais foram 

mantidas com os demais profissionais me tornando mais presente naquele meio. Dados 

da comunidade escolar foram coletados na internet também, pesquisas sobre o público da 

                                                             
1 Entende-se por postura êmica, quando o etnógrafo, ao realizar o estudo etnográfico, preocupava-se em 
identificar os significados das ações e eventos diários para os membros da comunidade que eles 
investigavam (GREEEN; DIXON; ZAHARLICK, 2005). 
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escola e sua abrangência na região, além de buscar conhecer os projetos educacionais 

propostos pela prefeitura de Belo Horizonte.  

Iniciando o semestre letivo do ano de 2020 retornei à escola, desta vez para que eu já 

pudesse iniciar o processo de pesquisa e durante duas semanas pude acompanhar as aulas 

nas turmas do 1º e 3º anos de duas professoras. Optei por escolher apenas uma das 

professoras para dar continuidade à pesquisa, entretanto, tivemos que interromper esse 

acompanhamento porque as aulas foram suspensas, ainda no início do ano letivo de 2020, 

inicialmente em função de greves e paralizações e, posteriormente, em virtude da 

pandemia de COVID-19.  

Sobre a contextualização e as implicações da pandemia no desenvolvimento do projeto, 

irei tratar no capítulo 4, contexto e participantes da pesquisa. Isso implicou em alterar a 

lógica de trabalho, invertendo o esquema originalmente proposto: observação das práticas 

de EC na escola – leituras e reflexões – elaboração do produto – aplicação de uma 

proposta do produto na escola. Esta decisão me pareceu possível a princípio, pois 

acreditava que a duração da pandemia seria de alguns meses e logo que a escola retornasse 

eu poderia dar continuidade à pesquisa.  

Infelizmente, não foi o que aconteceu. Passados alguns meses, a perspectiva de 

surgimento de uma vacina para o fim da pandemia e retorno das aulas estava cada vez 

mais distante. Autoridades indicavam que o retorno das escolas e atividades de grande 

público poderiam demorar mais tempo para acontecer e não tinham uma previsão de 

retorno até o final do prazo do mestrado. Então, me reuni com minha orientadora e 

tomamos a difícil decisão de alterar o local de pesquisa, que inicialmente era uma escola 

municipal, para uma escola particular. O motivo da mudança foi que, nas escolas públicas, 

os alunos não tiveram a oportunidade de dar continuidade às aulas por mecanismos 

virtuais. Nas escolas particulares as aulas passaram por processos de modificação e 

adaptação, mas continuavam ocorrendo através do ensino remoto. Decidimos 

acompanhar as aulas de uma escola particular remotamente e dar continuidade ao projeto. 

Para isso, entrei em contato com uma escola particular de Belo Horizonte e obtive 

autorização para prosseguir o projeto naquela instituição. Um novo projeto, semelhante 

ao anterior, mas com algumas alterações metodológicas foi encaminhado ao Comitê de 

Ética em Pesquisa (CEP) e a pesquisa iniciou-se novamente. 
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Importante destacar minha participação em 2020/2021, como membro do grupo de 

pesquisa intitulado “Lience” (Grupo de estudos em linguagem e EC), criado pela 

professora Claudia Avellar Freitas, minha orientadora, com o intuito de promover leituras 

e discussões a respeito do EC, Análises de Discurso e Estudos em Etnografia da 

Educação. Nossas reuniões eram feitas em salas virtuais, sendo que cada semana um 

membro do grupo ficava responsável em direcionar a leitura e discussão do texto 

proposto. Estes momentos de discussão e reflexão me fazem refletir sobre conceitos e 

ferramentas teórico metodológicas que utilizamos nos trabalhos de pesquisa, bem como, 

um processo de troca de experiências, opiniões e considerações a respeito dos resultados 

produzidos pelos próprios membros do grupo. 

1.2 Temática e Justificativa 

Esta pesquisa teve como tema as formas como as professoras dos anos iniciais lecionam 

Ciências a partir da abordagem didática do ensino de Ciências por investigação (ENCI). 

A partir da análise das práticas das professoras foi elaborado um e-book como recurso de 

apoio ao EC nos anos iniciais do Ensino Fundamental, baseado no EC por Investigação. 

A pesquisa foi desenvolvida no intuito de colaborar para a formação continuada das 

professoras do Ensino Fundamental, anos iniciais, propondo a abordagem do EC por meio 

de práticas investigativas, pautadas na Alfabetização Científica. O trabalho culminou na 

elaboração do e-book, intitulado: “Planejando a aula de Ciências por Investigação nos 

Anos Iniciais do Ensino Fundamental”, que foi disponibilizado as professoras da escola 

onde desenvolvi o projeto de pesquisa, para que elas o avaliassem.  

O Ensino Fundamental nos anos iniciais compreende as turmas que vão do 1° ao 5º ano, 

atendendo crianças numa faixa etária aproximada de 6 a 10 anos, sendo que a turma da 

professora escolhida para participar da pesquisa foi a do 3º ano. Esses alunos estão em 

constante transformação e desenvolvimento das questões físicas, cognitivas, afetivas, 

emocionais, dentre outras e por isso necessitam de atenção especial em relação à sua 

educação escolar.  

Para Sagan (1990) e Trivelato e Silva (2018), nessa faixa etária, a criança demonstra-se 

curiosa do mundo ao seu redor e, geralmente, têm uma relação prazerosa com os 

conhecimentos relacionados aos fenômenos da natureza e da sociedade, sentem prazer 

em formular questões sobre o assunto, explorar e descobrir, levantar hipóteses e tentar 
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explicar o mundo à sua volta e quando se trata de estudantes de Ensino Médio, as coisas 

já mudam. Isso provavelmente se deve ao fato do predomínio do estudo por memorização 

de acontecimentos e datas, fazendo com que os estudantes percam a alegria de fazer novos 

descobrimentos, de encontrar vida por trás dos fatos.  

Sagan (1990) suspeita que os estudantes à medida que crescem, vão sendo desencorajados 

pelos adultos a fazer questionamentos por acharem suas perguntas estúpidas, aceitando 

respostas inadequadas, não levantam questões derivadas do tema e parecem preocupados 

com o que os outros vão pensar de suas dúvidas. Além disso, os adultos parecem ficar 

sem saber o que fazer quando os jovens lhe fazem perguntas científicas. O medo dos 

adultos de não saber a resposta, a incapacidade de buscá-la nos recursos disponíveis, faz 

com que as ausências de resposta desencorajam as crianças a manter a curiosidade. Outro 

ponto interessante do posicionamento deste autor, é que ele afirma que, além de estimular 

as crianças, também temos que lhes oferecer ferramentas para que elas possam buscar o 

seu próprio conhecimento e saber distinguir entre fantasia e realidade.  

A Ciência deve ser desmitificada e utilizada para o benefício científico e tecnológico da 

sociedade. Portanto, a professora dos anos iniciais do ensino fundamental pode promover 

o aprendizado através da realização de investigações que utilizam procedimentos 

similares àqueles que cientistas adotam e que os estudantes tenham consciência de que o 

conhecimento a ser construído através das investigações está sujeito a mudanças 

(MUNFORD; LIMA 2007). Diante dessa necessidade, busquei ao longo da pesquisa, 

refletir sobre algumas questões que norteiam o EC nos anos iniciais, as quais seriam: 1. 

A capacidade do aluno de compreender certos pressupostos da Ciência nessa faixa etária 

e ser capaz de engajar-se em práticas científicas. 2. O papel do EC nos anos iniciais do 

ensino fundamental (AIEF). 3. O papel da professora generalista numa aula de Ciências 

dos anos iniciais.  

Sobre o primeiro aspecto, que se refere à capacidade da criança se engajar em práticas 

científicas, estudos atuais já sustentam a ideia de que crianças dos AIEF possuem 

capacidade intelectual para fazer experimentações e aprender conceitos científicos 

(COLINVAUX, 2004, FONSECA, 2017), além disso, como resposta à segunda questão, 

Lima e Santos (2018) defendem a importância de se ensinar Ciências na Educação Infantil 

e nos AIEF, como um direito da criança, que poderá proporcionar uma ampliação de suas 

experiências com os outros, consigo mesmo, preparando-os para lidar com o mundo. 
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Portanto, ter acesso à Ciência nos dias de hoje, é uma questão de sobrevivência, 

proporciona segurança pessoal e coletiva, dá ao indivíduo a oportunidade de participar 

ativamente das questões socioculturais de sua comunidade.  

Alguns autores argumentam que se deve dar ênfase a atuação do professor como 

orientador, mediador e assessor das atividades desenvolvidas no EC (ZANON; 

FREITAS, 2007). Para tanto, o professor precisa atuar como agente transformador, 

necessita desenvolver competências técnicas e instrumentais, ter espírito crítico e 

criatividade, sendo um formador de opiniões. E se este é um desafio para o professor, não 

cabe a ele a exclusividade para o seu enfrentamento. Fica clara a necessidade de um 

direcionamento nos cursos de formação inicial de professores, bem como um processo de 

formação continuada, de modo a poder fornecer condições materiais, profissionais e 

intelectuais capazes de assegurar aos educadores uma atuação na perspectiva aqui 

proposta. 

Desta maneira, como professora de Ciências e Biologia e pesquisadora do mestrado 

profissional em EC, enxerguei a possibilidade de contribuir para a orientação e formação 

continuada dessas professoras, propondo um material de apoio para consulta e elaboração 

das aulas de Ciências para seus alunos. 

Diante da nova realidade educacional, causada pela pandemia e pelo isolamento social, 

criei o produto em formato e-book, denominado “A aula de ciências nos anos iniciais do 

ensino fundamental com enfoque investigativo: um material de apoio aos professores”. O 

e-book foi estruturado em quatro capítulos. No primeiro, abordo, em tom de conversa, o 

processo de ensino e aprendizagem nos anos iniciais. No segundo, discuto alguns 

pressupostos teóricos relativos às atividades investigativas do ECAI. No terceiro capítulo, 

apresento uma sequência didática com fundamentos do ensino por investigação. E por 

fim, no quarto, apresento uma curadoria de materiais disponíveis na internet que podem 

contribuir com a prática no ECAI. 

1.3 Objetivos 

O objetivo principal foi compreender como as professoras do terceiro ano do EF 

significam o ensino de Ciências com uma abordagem didática investigativa e como o 

produto do mestrado acadêmico poderia colaborar para a formação continuada dessas 

educadoras.  
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Os demais objetivos foram verificar quais as demandas e as dificuldades enfrentadas pelas 

professoras generalistas dos anos iniciais quanto o planejamento e desenvolvimento de 

aulas de Ciências baseadas na abordagem didática investigativa e por fim, desenvolver 

um material de apoio que auxiliasse às professoras dos anos iniciais no planejamento das 

aulas de Ciências com viés investigativo, além de analisar a sua aplicabilidade. 

1.4 Problema e Questões de Pesquisa 

A partir de uma demanda observada no decorrer da vida escolar das minhas filhas, quanto 

ao EC e, orientada por escolhas teórico-metodológicas construídas ao longo do período 

que percorri na academia, construí o problema que orienta a presente pesquisa: 

Como as professoras do terceiro ano do EF significam o EC com uma abordagem 

didática investigativa? Como poderíamos colaborar para a formação continuada dessas 

educadoras, oferecendo um material de apoio fundamentado no ENCI? 

Para construir respostas a este problema, elaborei as seguintes questões orientadoras: 

a. As professoras dos anos iniciais desenvolvem práticas investigativas no EC? 

Como são essas práticas? 

b. Quais são as demandas e dificuldades apresentadas pelas professoras dos anos 

iniciais para o ensino de Ciências com enfoque investigativo? 
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CAPÍTULO 2 – REVISÃO DE LITERATURA 

Diante das inúmeras mudanças sociais, políticas, ambientais e econômicas que a 

sociedade vivencia ao longo dos anos, filósofos, educadores e pesquisadores em educação 

têm analisado as formas de ensinar e proposto uma renovação das ideias e práticas 

pedagógicas, tornando-as mais atuais e efetivas.  

As novas propostas são diversificadas, mas quase todas surgidas no final do século XX 

se apoiam no pressuposto de que as escolas se proponham a se dedicar à formação de 

alunos críticos, conscientes, com habilidades distintas, capazes, não apenas de 

compreender o conteúdo ensinado, mas de se posicionar e agir na solução dos problemas 

sociais (CARVALHO, 2018; LIMA; LOUREIRO, 2013). Estes autores aconselham que 

os professores reflitam sobre o ensino, conhecendo os conteúdos ministrados e aplicando 

estratégias educacionais atualizadas. Entende-se por estratégias educacionais atualizadas, 

aquelas que colocam o aluno como centro da construção do saber.  

Diante disso buscarei nesse trabalho, analisar os pressupostos teóricos de uma perspectiva 

de ensino difundida nos espaços acadêmicos e documentos curriculares, que é o Ensino 

de Ciências por Investigação (ENCI).  A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) 

propõe que: 

[...] “não basta que os conhecimentos científicos sejam apresentados aos 
alunos. É preciso oferecer oportunidades para que eles, de fato, envolvam-se 
em processos de aprendizagem nos quais possam vivenciar momentos de 
investigação que lhes possibilitem exercitar e ampliar sua curiosidade, 
aperfeiçoar sua capacidade de observação, de raciocínio lógico e de criação, 
desenvolver posturas mais colaborativas e sistematizar suas primeiras 
explicações sobre o mundo natural e tecnológico, e sobre seu corpo, sua saúde 
e seu bem-estar, tendo como referência os conhecimentos, as linguagens e os 
procedimentos próprios das Ciências da Natureza” (BRASIL, 2018, p. 331).  

Nas próximas seções serão tratados aspectos históricos, questões curriculares, conceituais 

e as bases teóricas que sustentam essa perspectiva de ensino. Em seguida apresentarei 

uma discussão sobre as investigações mais recentes sobre o EC nos anos iniciais do 

Ensino Fundamental. 

2.1 Aspectos Históricos e Curriculares sobre o ENCI 

Com o intuito de conhecer as modificações e influências que o EC obteve desde a segunda 

metade do século XIX até os dias atuais, promovi uma busca em artigos e livros 

(ZOMPERO; LABURU, 2011; SOUZA; MARTINELI, 2009; SASSERON, 2018; 
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MAIA; SILVA, 2018; MUNFORD; LIMA, 2007; TRIVELATO; SILVA, 2017; 

COMPIPANI, 2018; FLÔR; TRÓPIA, 2018; MUNFORD, 2020; FRANCO; ALMEIDA; 

CAPELLE, 2016; FONSECA, 2017) que tratam dos aspectos históricos, políticos e 

filosóficos sobre o tema. Ao fazer um breve resumo desse processo, pude perceber a 

influência que alguns filósofos e educadores precursores do processo de transformação 

do ensino, que descrevo a seguir. 

As propostas de atividades investigativas para o EC são introduzidas ainda no século XIX. 

Essa perspectiva denominada inquiry foi predominante na educação americana e recebeu 

influência das ideias do filósofo John Dewey (ZOMPERO; LABURU, 2011).   

Em oposição à Pedagogia tradicional, a Pedagogia de Dewey, no Brasil denominada de 

progressista, surgiu nos Estados Unidos e “defendia o ensino centrado na vida, na 

atividade, aliando teoria e prática, sendo o aluno participante ativo de seu processo de 

aprendizagem” (ibid., 2011, p. 69). Dewey foi o precursor dessas ideias e desenvolveu a 

aprendizagem por projetos e por resolução de problemas (ibid.). Trópia (2011) ao recorrer 

aos trabalhos de John Dewey, descreve que Dewey propõe a perspectiva investigativa na 

escola, a partir do método científico. 

Souza e Martineli (2009) afirmam que John Dewey influenciou o pensamento 

educacional brasileiro em dois momentos distintos: um em 1932, apoiando teoricamente 

o “Movimento dos Pioneiros da Escola Nova (1932) ”, com a atuação de Anísio Teixeira, 

que foi seu aluno na Universidade de Columbia e traduziu suas obras para o português, 

onde se acentua mais o seu aspecto político na tentativa de criação de uma escola pública 

laica para o Brasil. No entanto, a implantação da Escola Nova no Brasil foi complicada, 

devido ao alto custo financeiro para a criação de laboratórios práticos e, com isso, o 

Estado perdeu o interesse por essa proposta, ficando sua implementação restrita às 

instituições particulares (ibid.).O segundo momento foi na década de 1990, onde as ideias 

de Dewey aparecem apoiando a proposta de “professor reflexivo”, aplicada à formação 

inicial e continuada de professores, direcionando o modelo de formação docente para uma 

racionalidade prática, em contraponto à racionalidade técnica que existia na época (ibid.).  

A influência de Dewey sobre os educadores brasileiros também se estendeu aos 

programas escolares e “as atividades primárias da criança”, ou seja, tentou sintonizar o 

currículo com o desenvolvimento psicológico e cognitivo das crianças. (SOUZA; 

MARTINELI, 2009; ZOMPERO; LABURU, 2011). O pensamento de Dewey se 
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assemelha ao que os autores propõem para o EC por investigação até os dias atuais. De 

acordo com Barrow, Dewey: 

modified his earlier interpretation of the scientific method to accomplish his 
goal of reflective thinking: presentation of the problem, formation of a 
hypothesis, collecting data during the experiment, and formulation of a 
conclusion. [...] problems to be studied must be related to students’ 
experiences and within their intellectual capability; therefore, the students are 
to be active learners in their searching for answers. (BARROW, 2006, p266). 

Dewey dizia que quando a criança chega à escola ela traz consigo as suas vivências, sendo 

que, suas experiências pessoais se reconstroem por meio das reflexões. Ele afirmava que 

experiência e aprendizagem não podem ser separadas, além disso dava importância às 

interações socioculturais e sua influência para o aprendizado. (SOUZA; MARTINELI, 

2009). Ou seja, os alunos não chegam na escola isentos de conhecimentos prévios, toda 

a sua experiência pessoal, cultural, familiar e social, pode contribuir de maneira 

significativa para o aprendizado escolar. E a influência sociocultural deve ser considerada 

na construção do conhecimento. 

Lucia Helena Sasseron, reafirma o pioneirismo de Dewey sobre o ensino por investigação 

em um de seus artigos: 

Não é recente a ideia de que o ensino das disciplinas deva ocorrer por meio de 
um papel ativo dos estudantes. As primeiras menções a esta proposta 
encontram respaldo nos ideais de John Dewey (1971) e no destaque que 
oferece à relação entre ensino e práticas cotidianas assim como no papel de 
interações sociais nos processos de construção de conhecimento. 
(SASSERON, 2018, p. 1065). 

Portanto, foi Dewey que recomendou a inclusão da palavra investigação no currículo de 

Ciências norte americano, ele percebeu que até então, havia mais estímulo aos fatos 

científicos do que ao pensamento. O filósofo também defendia que o aluno deve se 

envolver ativamente no processo de aprendizagem, que o professor deve ter um papel de 

facilitador e guia no ensino, e ainda, que a educação científica deveria preparar os 

estudantes para a vida (MAIA; SILVA, 2018).  

Quanto ao processo de implementação do ensino de investigação ao longo da história, 

Zompero e Laburu (2011), dizem que o sucesso americano não foi estável a todo 

momento, passando por modificações e retrocessos como é o caso do período de 1950, 

em que os Estados Unidos começaram uma corrida para a formação de cientistas em 

resposta ao lançamento do satélite Sputnik pelos Russos, mudando toda a proposta de EC 

para uma proposta de ensino por descoberta, voltada para a formação de cientistas. Esta 
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proposta, inicialmente bem aceita no meio acadêmico, sofreu muitas críticas a partir de 

meados da década de 1970 e foi substituída por ideias baseadas em princípios 

construtivistas, devido a um período de ascensão do cognitivismo (ZOMPERO; 

LABURU, 2011). 

Portanto, é notório que o ensino por investigação passou por diversas modificações em 

função das necessidades políticas, econômicas e sociais que a sociedade enfrentou ao 

longo do século XX. Os Estados Unidos foram os pioneiros na proposta de ensino por 

investigação, mantendo-a ativa em seu currículo até os dias de hoje. No Brasil, essa 

tendência ainda não está bem estabelecida (MUNFORD; LIMA, 2007), mas já nos 

encontramos em processo de transição, inclusive com a implantação de documentos 

curriculares que promovem ações nesse sentido, como veremos a seguir. 

No Brasil, ocorreram processos históricos de implantação da abordagem investigativa 

para o EC, sendo que, para Krasilchik, (2000), as escolas refletem as mudanças pelas 

quais a sociedade passa, sejam elas política, social ou cultural. Com o objetivo de buscar 

superar a dependência e se tornar suficiente, no período durante a 2ª Guerra Mundial e no 

pós-guerra, o Brasil dependia do progresso da Ciência e da Tecnologia, para que os 

estudantes pudessem suprir a demanda de pesquisadores que impulsionariam o 

desenvolvimento científico e progresso do país (TRÓPIA, 2011).  

Portanto, a cada novo governo há uma tendência de reforma curricular que atinge a 

educação básica, assim, nos próximos parágrafos buscarei sintetizar as principais 

alterações a que as escolas brasileiras foram submetidas, abordando a introdução da 

disciplina Ciências no Ensino Fundamental. 

Segundo Trópia (2011), em 1946, foi criado o IBECC – Instituto Brasileiro de Educação, 

Ciência e Cultura, que desenvolveu projetos de reformas curriculares para trazer a 

investigação científica para o ensino de Ciências, além da tradução de materiais didáticos 

produzidos nos EUA e na Inglaterra na década de 60. 

Ao mesmo tempo em que se gestava a reestruturação curricular para a implementação da 

perspectiva de EC por investigação nas escolas, o Brasil contou com a criação de centros 

de estudos voltados ao EC em algumas universidades, como na Universidade de São 

Paulo e Universidade Federal de Minas Gerais, os quais descreverei a seguir. 
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Pioneiro no estudo e no desenvolvimento de atividades investigativas com as crianças no 

Brasil, o LaPEF2 - Laboratório de Pesquisa e Ensino de Física da Faculdade de Educação 

da USP - trata das diversas facetas dessa abordagem (FONSECA, 2017). O LaPEF é um 

local de estudo e de pesquisa sobre o ensino e a aprendizagem de Ciências que possui um 

acervo de materiais didáticos, livros e vídeos produzidos por seus professores. Fazem 

parte do laboratório professores de Metodologia de ensino de Física, alunos de iniciação 

científica, mestrandos e doutorandos da área de EC e Matemática.  

Outro importante centro de estudo e pesquisa em EC por investigação está presente em 

Belo Horizonte, desde 1965, denominado Centro de EC e Matemática – CECIMIG3– que 

é um órgão complementar da Faculdade de Educação da UFMG e que, desde 2005, está 

evolvido na produção e divulgação de conhecimento pedagógico sobre o EC por 

investigação. Neste centro, encontra-se: material de apoio para a montagem de aulas; 

curso de especialização que recebe professores em formação continuada; assessoria 

pedagógica a diversas instituições; organização de eventos acadêmicos e formativos na 

área; divulgação de pesquisas; além de um rico acervo bibliográfico e materiais para 

atividades experimentais. 

A respeito do processo de discussão e desenvolvimento de pesquisas acadêmicas para o 

tema “atividades investigativas” Strieder e Watanabe (2018), destacam o aumento do 

número de eventos em diversas partes do país, que têm reunido cada vez um número 

maior de trabalhos e pesquisadores. Muitos trabalhos discutem a diversidade de 

significados e perspectivas relacionadas a essa abordagem e sua contribuição na 

construção da cidadania dos alunos. Para os autores (ibidem) a diversidade de significados 

para os temas relacionados às atividades investigativas precisa ser analisada com certo 

cuidado, pois a ausência de clareza no significado dos conceitos em ensino por 

investigação pode dificultar a efetividade das propostas nessa perspectiva de ensino.  

Os autores (ibid.) procuraram compreender em sua pesquisa de cunho bibliográfico, a 

pluralidade de sentidos atribuídos às atividades investigativas, com a intenção de 

contribuir para a elaboração e desenvolvimento de práticas de sala de aula na perspectiva 

do EC por investigação (ENCI). Os resultados apontam que tanto no Brasil, como na 

Espanha, os trabalhos apresentados nos congressos que foram analisados na sua pesquisa, 

                                                             
2 http://www.lapef.fe.usp.br/ 
3 Home - CECIMIG (ufmg.br) 

http://www.lapef.fe.usp.br/
https://www.cecimig.fae.ufmg.br/


26 
 

    
 

buscam apresentar e dar suporte para que alunos possam compreender conceitos 

científicos para responder aos desafios levantados durante as atividades investigativas 

desenvolvidas nos estudos analisados, também dão condições aos estudantes para 

responder aos questionamentos cotidianos através da mobilização do saber científico. 

Outros trabalhos propõem delimitar espaços de atuação e reunir diferentes objetivos 

dando prioridade ao aprendizado do conteúdo de ciências, e outros, visam ações que 

promovem o engajamento, a motivação, a busca de sentido no ato de aprender Ciências. 

Strieder e Watanabe (2018) entendem que todas as perspectivas apresentadas nos 

trabalhos analisados pelos autores, devem ser articuladas permitindo a interação entre 

produção, comunicação e a avaliação do conhecimento com vista à resolução/ explicação 

de um problema socialmente relevante. O estudo promovido pelos autores também 

apontou a necessidade de realização de pesquisas nos anos iniciais e análises relacionadas 

às questões afetivas, axiológicas e sobre a linguagem, uma vez que não foram encontrados 

muitos trabalhos nessas linhas. 

Os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCNs) (BRASIL, 1997), orientam os educadores 

para que o ensino não seja centrado unicamente no conhecimento memorístico e 

conceitual e que haja maior valorização da construção de competências e habilidades 

(MAIA; SILVA, 2018). Esse documento também preconiza que: o aluno compreenda a 

natureza como um todo dinâmico e o ser humano como parte integrante dela e agente de 

transformações do mundo em que vive; que o aluno identifique as relações entre 

conhecimento científico, produção de tecnologia e condições de vida, no mundo de hoje 

e em sua evolução histórica; que o aluno formule questões, diagnostique e proponha 

soluções para problemas reais; que ele saiba utilizar conceitos científicos básicos, 

combinar leituras, observações, experimentações, registros; que valorize os trabalhos em 

grupo; que compreenda a saúde como bem individual e comum, e a tecnologia como meio 

para suprir necessidades humanas (TRIVELATO; SILVA, 2017). Portanto, os PCNs 

propõem a contextualização dos conteúdos em um processo interdisciplinar, tomando o 

aluno como parte integrante da natureza e agente transformador, para que desta forma, 

ele possa promover a formulação de questões, bem como, a resolução destas questões em 

um molde investigativo. 

Em 2018 entrou em vigor a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), sendo uma 

exigência colocada para o sistema nacional brasileiro a partir da Lei de Diretrizes e Bases 

da Educação Nacional (BRASIL, 1996), Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da 



27 
 

    
 

Educação Básica (BRASIL, 2013) e Plano Nacional de Educação (BRASIL, 2014), com 

a proposta de constituir como um avanço na construção da qualidade da educação. Ela 

configura-se como um parâmetro fundamental para a realização do planejamento 

curricular, tendo tido duas versões, uma aprovada pelo Conselho Nacional de Educação 

e outra anterior, que teve o seu processo de construção interrompido pelo golpe de estado 

(COMPIANI, 2018). 

As atividades investigativas são amplamente contempladas na BNCC para a Educação 

Infantil e o Ensino Fundamental. De acordo com o documento, a área de Ciências da 

Natureza deve assegurar aos alunos do Ensino Fundamental o acesso à diversidade de 

conhecimentos científicos produzidos ao longo da história, para que os alunos sejam “[...] 

estimulados e apoiados no planejamento e na realização cooperativa de atividades 

investigativas, bem como no compartilhamento dos resultados dessas investigações 

(BRASIL, 2017, p. 320)”.  

Em contrapartida, alguns autores, apesar de reconhecerem os avanços trazidos na BNCC, 

questionam as características de construção e implementação desse documento curricular, 

bem como, sua história de elaboração. Compiani (2018), por exemplo, considera que 

ocorreram alterações importantes durante o processo de construção e implementação da 

BNCC. Para o autor (ibid.), as duas versões da BNCC, a que foi aprovada pelo Conselho 

Nacional de Educação, chamada por ele de “versão do golpe” e uma versão anterior da 

Base Nacional Comum Curricular, chamada de “versão democrática”, sofreram 

importantes alterações em alguns aspectos, tais como, educacionais, princípios éticos, 

políticos e estéticos. O autor afirma que, para a construção da “versão democrática”, 

existiu o envolvimento de um grande grupo de profissionais, sendo estes, pesquisadores 

das universidades, professores da rede básica de ensino e ampla consulta nacional, 

refletindo em avanços metodológicos na área de ensino e pesquisa para as Ciências da 

Natureza. Já a “versão do golpe”, sofreu um forte embasamento cognitivista baseado nos 

referenciais da taxonomia de Bloom. 

Compiani (2018) considera também, que existem concepções educacionais muito 

diferentes entre as duas versões. Na “versão democrática”, na parte de Ciências da 

Natureza, são dados quatro eixos formativos estruturantes dos objetivos de aprendizagem 

e cinco unidades de conhecimento (UC) e na “versão do golpe”, esses eixos se tornam 

muito específicos, sendo relacionados ao EC por investigação, e quanto às UC, duas 
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destas desapareceram, sendo que as anteriores apresentavam características novas e 

desafiantes para os tempos atuais. 

Flôr e Trópia (2018), analisam o discurso da versão publicada em 2017 da BNCC, 

verificando as possíveis leituras que podemos fazer deste documento em relação aos 

textos que lhe dão fundamento. Estes autores (ibid.) afirmam que, durante o processo de 

construção do documento foram publicadas três versões, as quais passaram por um 

intenso debate e receberam muitas críticas à formulação dos grupos de trabalho e às 

perspectivas pedagógicas propostas. Os autores também consideram relevante refletir a 

respeito da BNCC ser produzida por grupos de profissionais que possuem diferentes 

interesses e que disputam espaços de saber e de poder na educação e enfatizam a 

importância de pesquisadores da área do currículo observarem com cuidado a criação de 

propostas de base nacional curricular, sendo que esses processos podem acabar 

padronizando os processos formativos, regulamentando o trabalho dos professores e 

tornado utilitários os critérios de seleção dos conhecimentos. Portanto, eles acreditam 

que, as equipes educacionais escolhidas para se envolverem no processo de criação da 

BNCC, podem fazer prevalecer as vontades políticas do governo vigente e isso pode 

demonstrar um desejo político de controle da educação.  

Flôr e Trópia (2018) fazem o uso da análise de discurso em seu trabalho e concluem que, 

nos documentos analisados, PCN (Parâmetros Curriculares Nacionais), DCN (Diretrizes 

Curriculares Nacionais) e BNCC, ocorre um deslocamento da função de interlocutor, 

distanciando-se mais do interlocutor a cada documento respectivamente. Portanto, os 

autores (ibid.) apontam para o fato de que, ao longo do tempo – 1997, 2013, 2017 – 

ocorreu nos documentos que expressam as políticas curriculares, uma mudança no 

direcionamento discursivo, prevalecendo o discurso autoritário. Essa mudança vai da 

construção coletiva para a adequação dos sistemas de ensino, da identificação de um 

agente interlocutor específico: o professor, para um agente geral: o documento e o foco, 

que antes era no ensino/ aprendizagem, passa a ser apenas na aprendizagem. Ao verificar 

as referências às quais se remetiam o texto na área de Ciências, eles constataram que não 

existem referências a outros textos, nem citações diretas, nem indiretas nas páginas da 

área de Ciências da Natureza da BNCC 2017.  

Munford (2020) aborda em um recente artigo questões relacionadas à autonomia de 

professoras e professores em um processo de implementação da BNCC, concluindo que, 
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a autonomia dos docentes depende da definição de procedimentos e fóruns para garantir 

a participação destes em processos de reformulação, adaptação e atualização de aspectos 

dos currículos. Além disso, Munford destaca artigos de outros autores sobre a BNCC 

voltados especificamente para os anos iniciais. São eles: Franco, Almeida e Cappelle 

(2016), que analisam a 1ª versão da BNCC e concluem que há uma discussão sobre, como 

a criança é considerada capaz de se engajar em práticas investigativas complexas; 

Sasseron (2018), que aponta limitações na concepção do documento, afirmando a partir 

de análises detalhadas e sistemáticas das práticas científicas, epistêmicas e investigativas, 

que as práticas mais complexas são pouco exploradas nos anos iniciais. Por fim, Munford 

(2020) destaca a complexidade do processo de elaboração e de implementação da BNCC 

e a racionalidade do processo de controle político da perda de autonomia dos docentes 

nos processos de reformulação, adaptação e atualização dos currículos. 

Portanto, ao analisar os textos dos diferentes autores a respeito da BNCC, percebo o quão 

importante é o nosso olhar atento ao processo de construção e implantação de documentos 

normativos para que tenhamos mais consciência dos fatos e das estratégias políticas 

curriculares e possamos atingir os objetivos educacionais de maneira reflexiva. E ainda, 

me ocorre questionar como os pesquisadores e as instituições acadêmicas podem 

contribuir para a formação continuada das professoras?  

2.2 Conceitos em ENCI 

As propostas de educação científica podem se tornar mais significativas a partir do 

momento que compreendemos o que é Ciência e porquê estudar o conteúdo escolar 

Ciências. Nos próximos parágrafos, buscarei responder essas perguntas, a partir da 

explicitação de alguns conceitos centrais sobre o EC por investigação. 

Trivelato e Silva (2017) afirmam que a Ciência procura explicações sistemáticas para os 

fatos provenientes de observações e de experimentos, bem como necessita que a 

interpretação dos fatos seja confirmada e aceita por outros cientistas, sendo este, um 

processo social. Nesse sentido, para promover um EC de qualidade, devemos optar por 

perspectivas e metodologias de ensino que contribuam de maneira mais eficiente para o 

aprendizado, promovendo atividades de estudo, observações, experimentos, com 

construções coletivas de significados.  
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Além disso, atualmente, as informações circulam com grande liberdade e velocidade, 

muitos são os meios de comunicação, e o acesso à informação não garante a sua 

qualidade. Assim, aprender Ciências deve ir além do aprendizado conceitual, as 

dimensões procedimentais e atitudinais também devem ser trabalhadas.  (CARVALHO, 

2016).   

A BNCC (2018) assegura que os alunos do Ensino Fundamental tenham acesso à 

diversidade de conhecimentos científicos produzidos ao longo da história, bem como, a 

aproximação gradativa aos principais processos, práticas e procedimentos da investigação 

científica, para que os alunos tenham atuação no e sobre o mundo, possam ter suas 

próprias escolhas e intervenções de maneira consciente. Complementar a proposta trazida 

na BNCC, Lorenzetti e Delizoicov (2001), assim como, Trivelato e Silva (2017), afirmam 

que o EC é um processo pelo qual a linguagem das Ciências Naturais adquire significados, 

constituindo-se um meio para o indivíduo ampliar o seu universo de conhecimento, a sua 

cultura, como cidadão inserido na sociedade. E ainda, segundo Weissmann (1998) 

devemos ensinar ciências na escola fundamental por três motivos básicos, quais sejam: 

1) devido ao direito das crianças de aprender ciências, 2) o dever social obrigatório da 

escola fundamental, como sistema escolar, de distribuir conhecimentos científicos ao 

conjunto da população e 3) ao valor social do conhecimento científico.  

Portanto, o EC é um direito da criança e poderá proporcionar a elas a produção de novos 

significados sobre fatos e fenômenos naturais, ampliando sua cultura, sua experiência 

pessoal e sua capacidade de agir como cidadão de maneira mais consciente e responsável.  

Tão importante quanto refletir sobre o que é Ciência e pensarmos porque devemos ensiná-

la, é compreender o modo “como” devemos ensinar Ciências. Nesse sentido, alguns 

aspectos devem ser pensados, dentre eles, o papel do professor na condução do 

aprendizado. Carvalho (2016) afirma que o professor deve saber que aprender é apoderar-

se de um novo gênero discursivo, neste caso, o gênero científico escolar e precisa fazer 

com que os alunos aprendam a argumentar, deve criar um ambiente propício para a 

reflexão dos pensamentos, mediar conflitos pelo diálogo, incentivar discussões e decisões 

coletivas por parte dos alunos. 

Desta maneira, considero importante para o processo de ensino e de aprendizagem de 

Ciências,  que os professores reconheçam a existência de conhecimentos prévios dos 

estudantes, entendam que o processo de ensino aprendizagem de conteúdos científicos 



31 
 

    
 

requer construção e reconstrução de sentidos, significados e conhecimentos e procurem 

aproximar a Ciência das escolas da que é praticada nas instituições de pesquisa,  propondo 

a aprendizagem a partir de situações problema, reconhecendo o caráter social da 

construção do conhecimento cientifico.  

Diante do que foi exposto, elegi para esta pesquisa o EC por investigação como uma 

orientação capaz de dar visibilidade às práticas científicas. A seguir, detalharei essa 

perspectiva, iniciando por compreender o que se entende por investigação visto que, 

“existem várias denominações para essa perspectiva de ensino como inquiry, 

aprendizagem por descoberta, resolução de problemas, projetos de aprendizagem, ensino 

por investigação. Além das diferentes conceituações, existem também diversas 

abordagens para o ensino com atividades de investigação (inquiry)” (ZOMPERO; 

LABURU, p.73, 2011). 

Considerarei para esta pesquisa a definição de investigação trazida por Lima e Loureiro 

(2013), onde investigação é um conjunto de atividades em que uma situação-problema é 

apresentada pelo professor, ou trazida pela criança para a sala de aula, para desafia-la na 

busca de uma solução. Além disso, o professor deve promover o engajamento do aluno 

na construção e verificação de hipóteses, visando solucionar o problema desejado. Uma 

atividade experimental só deve ser considerada investigativa, se apresentar um desafio, 

uma questão, em que a resolução não esteja explicitada e que o resultado não foi 

antecipado. Para as autoras, desenvolver atividades investigativas com crianças permite 

que elas comecem desde cedo a vivenciar situações próximas daquelas que a ciência 

realiza, tais como: levantar hipóteses, realizar observações, coletar dados, construir 

explicações causais, comunicar resultados e pontos de vista, participar de debates, dentre 

outras.   

Munford e Lima (2007) questionam a importância da aproximação entre a Ciência da 

escola e a Ciência dos Cientistas, mesmo que as duas ciências assumam papeis e objetivos 

distintos. Para as autoras, os professores precisam entender por que mesmo é importante 

ensinar ciências por meio da investigação, decidir se essa orientação alternativa contribui 

para a aprendizagem de ciências e em que sentido ela pode ajudar a solucionar os 

problemas enfrentados por elas nas salas de aula. As autoras argumentam que há um 

grande distanciamento entre as Ciências nas escolas e a praticada nas instituições 
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superiores de pesquisa, principalmente quanto à questão da representação das práticas 

“científicas” escolares e aquelas que são de fato práticas “científicas” dos cientistas. 

Para Munford e Lima (2007), uma diferença entre as práticas “científicas” escolares e 

aquelas que são de fato práticas “científicas” dos cientistas é que nas escolas os conceitos 

são apresentados de forma abstrata e distanciados do contexto que lhes deram origem, 

pois o raciocínio é formado a partir de leis, baseadas na manipulação de símbolos para 

resolver problemas bem definidos, produzindo significados fixos e imutáveis. Portanto, 

segundo as autoras, a escola objetiva promover a aprendizagem de um conhecimento 

científico já consolidado, enquanto, a Ciência acadêmica busca produzir novos 

conhecimentos. 

Em concordância com as autoras Munford e Lima (2007), destaco os seguintes pontos a 

serem observados na prática investigativa: 1. O ENCI não precisa necessariamente ser 

desenvolvido através de atividades práticas e experimentais, sendo que atividades que 

não são práticas podem ser até mais investigativas do que aquelas experimentais. 2. As 

atividades propostas não precisam ser completamente “abertas”, nas quais o estudante 

tem autonomia para escolher questões, determinar procedimentos e decidir como analisar 

resultados, elas podem ser planejadas em diferentes níveis de abertura ou controle 

possibilitando a aprendizagem por meio de investigação entre alunos de diferentes faixas 

etárias e com diferentes perfis, inclusive aqueles com maiores dificuldades na área de 

ciências da vida e da natureza. 3. Não é necessário que todo o conteúdo de ciências seja 

ensinado por meio de abordagens investigativas. A posição defendida pelas autoras é de 

que alguns temas seriam mais apropriados para essa abordagem, enquanto outros teriam 

de ser trabalhados de outras formas. 4. Nem todos os elementos terão de ser incorporados 

à sequência de aulas investigativas, assim, torna-se necessário apresentar um elenco 

variado de aulas para trabalhar temas através da investigação. Consequentemente, seria 

impossível considerar que uma única aula por si só seja investigativa. 5. O nível de 

direcionamento e coordenação por parte da professora varia conforme as condições do 

contexto de ensino-aprendizagem, tais como disponibilidade de tempo, conceitos a serem 

trabalhados, características dos estudantes, relações dentro da turma e experiência do 

docente. Portanto, esse direcionamento dependerá do nível de experiência da turma com 

essa abordagem. 
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Um outro aspecto importante sobre o ENCI é sobre como os alunos devem dar prioridade 

às evidências ao responderem as questões. A utilização de variadas estratégias de ensino 

pode ser comparada aos modos como os cientistas coletam e utilizam diferentes tipos de 

dados de formas variadas, para produzir evidências. Portanto, as perguntas devem ser 

produtivas e se afastar de questões que podem ser respondidas com uma busca simples 

na internet. Em algumas situações, por exemplo, cientistas coletam dados em laboratório 

adotando protocolos pré-estabelecidos bem estritos, em outras, vão a campo e fazem 

observações na natureza, ainda em outras, recorrem a bancos de dados coletados por 

outros cientistas para realizar análises estatísticas. Idealmente, ao longo de sua educação 

formal os alunos deveriam vivenciar essas múltiplas abordagens evitando apenas buscar 

respostas em um texto previamente selecionado pelo professor como fonte dos dados 

(MUNFORD; LIMA, 2007).  

Entendo como questão produtiva, o que Jelly (2001), definiu como, uma pergunta que 

possa estimular atividades produtivas ou iniciar uma atividade científica, cuja resposta 

não esteja pronta em um texto para ser copiada. Esse conceito vem da ideia de “problemas 

verdadeiros”, de Campos e Nigro (1997). Partindo desta ideia, consideramos que as 

questões produtivas se aproximam ao que eles denominam de “problemas verdadeiros”, 

os quais são problemas onde existe uma resolução e não uma solução única, são 

problemas que podem ser enfrentados por meio de estratégias de resolução que levem à 

melhor resposta possível e não a uma única resposta.  

Carvalho (2018) propõe a criação de um ambiente investigativo nas aulas de Ciências, 

por meio de sequências de ensino investigativo (SEI) com o intuito de proporcionar aos 

alunos condições de apresentar seus conhecimentos prévios sobre determinada questão, 

e através do debate com seus colegas e com o professor, compreender o conhecimento 

científico já estruturado que já existe sobre a questão proposta.  

Segundo Carvalho (2018), uma SEI deve ser constituída das seguintes atividades-chave: 

apresentação de um problema para os alunos (experimental ou teórico); sistematização 

do conhecimento construído pelos alunos; e contextualização do conhecimento 

relacionado ao problema proposto. Ao final do processo, a autora defende que a atividade 

avaliativa esteja de acordo com a nova postura metodológica aplicada, desta forma, a 

avaliação deve ser formativa ao invés da avaliação somativa, como vemos no ensino 

tradicional. 
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Em contraposição ao modelo de ensino diretivo, no qual o professor apresenta o 

problema, as hipóteses e o plano de trabalho a ser executado pelo aluno, semelhante a um 

receituário em que cabe ao aluno entender o raciocínio do professor, Carvalho (2018) 

ressalta a participação ativa do aluno no ensino por investigação. Para participar 

ativamente do processo de ensino-aprendizagem, o professor deve oportunizar ao aluno 

a chance de interagir com o professor e com os colegas, levando-os à argumentação, à 

busca de evidências em suas observações e a um protagonismo nas atividades propostas 

(ibidem). 

Analisando cada etapa da SEI individualmente, buscarei neste momento, descrever quais 

os pontos principais a se observar, ao propor esse tipo de atividade, segundo Carvalho 

(2018): 

Iniciarei fazendo considerações a respeito do problema, nessa primeira ação da SEI, os 

professores devem dar preferência para a palavra problema em detrimento de outros 

sinônimos, como desafio. Ele pode ser experimental ou não. Para o problema 

experimental, os materiais que serão disponibilizados aos alunos deverão estar bem-

organizados para que eles possam resolvê-lo sem se perder. O problema deve conter uma 

questão bem planejada, deve estar relacionado à cultura dos alunos, visando despertar seu 

interesse, bem como, possibilitar que eles exponham os conhecimentos anteriormente 

adquiridos sobre o assunto.  

Algumas etapas para lançar o problema são sugeridas por Carvalho (2018). Inicialmente 

os alunos devem ser distribuídos em pequenos grupos e receberão o material experimental 

e a proposição do problema feita pelo professor. De posse dos materiais, os grupos são 

instigados pelo professor a resolver o problema, gerando e testando hipóteses com a 

utilização do material recebido. Importante destacar que até mesmo as hipóteses que não 

deram certo ao serem testadas vão constituir parte do aprendizado, uma vez que através 

do erro os alunos passam a ter confiança nos acertos, eliminando as variáveis que não 

contribuem para a resolução do problema. Segundo os autores Cachapuz, Praia e Jorge 

(2002), a construção do conhecimento se dá não somente a partir dos acertos, mas também 

devemos valorizar os erros e utilizá-los para discussões sobre a formulação de novas 

hipóteses e eliminação daquelas que não servirão para a resolução do problema. Os erros 

ensinam e devem fazer parte do aprendizado, pois ao reconhecer a importância do erro, o 
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professor é capaz de encorajar o aluno a ter os seus próprios pensamentos e esforços em 

busca da solução do problema. 

Para Carvalho (2018), os alunos estarem dispostos em pequenos grupos que interagem na 

solução do problema pode contribuir positivamente para o aprendizado, uma vez que, 

entre os pares que possuem desenvolvimento intelectual semelhante e dispostos de 

afetividade, a troca de informações entre crianças mais inibidas e inseguras pode ocorrer 

sem a presença do professor por perto.  

Após a etapa de manipulação de material e criação de hipóteses para a solução do 

problema, é chegado o momento de sistematizar o conhecimento elaborado pelo grupo. 

O professor deverá recolher o material e passar da etapa manipulativa, para a etapa da 

construção intelectual. Os alunos podem assentar-se inicialmente em um grupo grande e, 

com a coordenação do professor, responderem como conseguiram resolver o problema. 

As respostas vão proporcionar que a turma desenvolva nesse momento atitudes científicas 

como o levantamento de dados e a construção de evidências. Outras perguntas podem ser 

lançadas como, “Por que vocês acham que deu certo?” ou “Como vocês explicam o 

porquê de ter dado certo?”. Em um segundo momento a construção intelectual deverá 

ocorrer individualmente de forma a sistematizar o conhecimento adquirido nas etapas 

anteriores.  

É nessa etapa de sistematização do conhecimento que os alunos têm a oportunidade de 

ampliar o vocabulário científico. Essa ampliação vai depender muito do nível de ensino 

que a turma se encontra, para os alunos do Ensino Fundamental, anos finais e Ensino 

Médio, por exemplo, já podem ser utilizadas na coleta de dados a construção de tabelas e 

gráficos. Em contrapartida, as crianças dos anos iniciais, que ainda se encontram em 

processo de alfabetização, podem utilizar o desenho como contribuição para a 

sistematização do conhecimento.  

Cappelle e Munford (2015), promoveram uma pesquisa onde o objetivo do trabalho era 

entender como o ato de desenhar pode contribuir para a aprendizagem de Ciências, tanto 

na questão das práticas das Ciências da Natureza, quanto para a apropriação de conceitos 

científicos. Os resultados demonstraram que as crianças produziram desenhos que 

possuíam elementos importantes e valorizados na Ciência, como por exemplo, a riqueza 

de detalhes apresentadas nos desenhos das observações realizadas. As autoras concluem 

que desenhar com o objetivo de registrar observações passa a ter elevada importância e 



36 
 

    
 

auxilia os estudantes a compreender alguns aspectos da prática científica e ainda que o 

professor possui um papel importante nessa atividade, agindo como mediador, guiando a 

atividade, dando tempo e suporte para que ela aconteça. 

Além das atividades experimentais, os professores podem propor as “demonstrações 

investigativas” como ferramenta para a aplicação de uma SEI. O uso dessa estratégia se 

justifica em casos em que a aparelhagem pode oferecer perigo ao ser manipulada pelos 

alunos. O professor deverá ser cuidadoso ao manipular o material e, antes da 

manipulação, é interessante que sejam lançadas perguntas que estimulem o estudante a 

dizer o que o professor deve fazer no experimento, sem desenvolver todas as etapas 

sozinho. Desta maneira, o professor estimula que os alunos continuem sendo 

protagonistas da atividade.  

Quanto aos problemas não experimentais, podem ser utilizadas para a execução da 

investigação, imagens, figuras retiradas de diferentes fontes, tabelas, gráficos, dados 

experimentais, textos, dentre outros (CARVALHO, 2018). E como já mencionado, ao 

final da SEI, ou ao final de cada ciclo de atividades, é importante planejar uma avaliação. 

Os instrumentos avaliativos devem ter as mesmas características que o ensino proposto, 

valorizando a aprendizagem tanto de “[...] conceitos, termos e noções científicas como no 

aprendizado de ações, atitudes e valores da cultura científica” (Ibidem, 2018, p. 18). 

Carvalho (2018) aconselha que nas SEI as avaliações, com maior foco na aprendizagem 

de conceitos, sejam feitas em formatos menos tradicionais, fazendo com que os alunos 

não percebam que estão sendo avaliados. Ela descreve a importância de fazer uma 

avaliação atitudinal, valorizando atitudes dos alunos que podem indicar que esse aluno 

está aprendendo, tais como: o aumento do interesse pelo assunto tratado na aula, sua 

participação na manipulação dos experimentos ou sua participação nas discussões, o seu 

aprendizado sobre a espera de sua vez para se posicionar no grupo, ou prestar atenção e 

considerar a fala do colega.  

Pensando na necessidade de engajar os alunos nas atividades investigativas, Eiras, 

Menezes e Flôr (2020), propuseram unificar os potenciais pedagógicos das brincadeiras 

e das atividades investigativas, elaborando uma estratégia de ensino denominada 

brincadeiras científicas investigativas (BCI). Eles definem BCI como sendo, atividades 

nas quais são investigados os princípios de funcionamento de brinquedos científicos, 

construídos com materiais de baixo custo e de fácil aquisição, a fim de explorar 
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fenômenos físicos na educação em Ciências no Ensino Fundamental. Os autores 

desenvolveram atividades de investigação sobre o princípio de funcionamento de 

brinquedos científicos, organizadas em sete momentos, englobando as atividades-chave 

de uma sequência de ensino investigativa propostas por Carvalho (2016). 

Portanto, a partir do exposto, considero que o EC utilizando os fundamentos da 

investigação poderá colocar o estudante na posição de protagonista por meio de práticas 

investigativas, experimentações, discussões, brincadeiras, dentre outras atividades em 

que a criança investiga, enuncia pergunta, levanta hipóteses, produz explicações 

inusitadas, idealiza e constrói coisas e socializa suas ideias com outras pessoas. 

2.3 O Ensino de Ciências nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental 

Como ponto inicial para a discussão do ECAI acredito ser importante tratar da questão da 

formação inicial de professores pedagogos, uma vez que após promover um levantamento 

bibliográfico sobre o ECAI (CHAVES; FREITAS, 2020), detectamos nos textos 

analisados a prevalência de artigos que apontam dificuldades enfrentadas pelos 

professores dos anos iniciais do EF quanto ao EC. A maioria dos autores, GUELLERE, 

MACHADO, 2010; BARDIN, 1977; MORAES; GALIAZZI, 2011. URZETTA; 

CUNHA 2013; GATTI; BARRETO, 2009; CHASSOT, 2002, SASSERON, 2008; 

ZANETIC, 2006; LAVE; WENGER, 2002, cujos artigos constam no referido 

levantamento constataram, que nos cursos de licenciatura em Pedagogia os conteúdos de 

Ciências são abordados de forma genérica e superficial, com privilégio para a 

alfabetização e o ensino da matemática. Além disso alguns trabalhos, 

FUMAGALLI,1998; CARVALHO et al. 1998; CACHAPUZ et al., 2005; HODSON, 

1992; TRIVIÑOS, 1994, constataram que os professores não utilizam atividades 

experimentais no EC alegando falta de laboratórios e recursos nas escolas. O texto de 

Flores, Filho e Samuel (2015) apresenta reflexões sobre como as propostas de formação 

continuada podem contribuir para a ressignificação da prática pedagógica dos professores 

pedagogos. Para além das questões apontadas quanto a formação inicial, o levantamento 

também deu visibilidade à análise sobre a formação em serviço.  

Um contraponto interessante às questões deficitárias do ECAI, apontadas no 

levantamento, é destacado no texto de Pizzaro, Barros e Junior (2016), a partir da reflexão 

a respeito das práticas do EC pelos professores não especialistas. Estes autores 
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argumentam que não se pode afirmar que os professores generalistas não possuem 

conhecimentos coerentes com a alfabetização científica. A leitura deste trabalho nos fez 

refletir sobre os cuidados que devemos ter ao avaliar o conhecimento do professor 

generalista, pois as pesquisas que analisam os trabalhos das professoras dos anos iniciais 

estão mais preocupadas em caracterizar o que elas fazem de errado do que em dialogar 

com o que já é feito e o com o que seria possível fazer melhor, destacando que maioria 

dos pesquisadores tende a assumir uma postura clássica de observação, por vezes 

modificando as aulas por meio de intervenções descontextualizadas. 

Outra questão interessante que encontrei no levantamento é “a necessidade de pesquisas 

no EC que sejam construídas em parceria com os professores e não levadas prontas para 

que estes assumam o papel de meros executores” (PIZZARO; BARROS e JUNIOR, 

2016, p. 431). Desta forma, ao planejar uma ação voltada para a formação continuada de 

professores dos anos iniciais, propõe-se levar em consideração não apenas o que se 

acredita que eles não saibam, mas verificar o que eles têm feito e que pode ser aprimorado. 

Sendo assim, acredito ser necessário que as instituições superiores de ensino estejam 

engajadas na reestruturação curricular dos cursos de formação de professores, para que a 

formação inicial de professores generalistas seja capaz de transformar a tradicional 

prática pedagógica para o EC em uma ação inovadora, tornando-os capazes de utilizar os 

conhecimentos científicos no desenvolvimento da capacidade de questionar e criticar, 

como mencionam Flores et. al.: 

No intuito de buscar propostas curriculares que promovam ações 
transformadoras da realidade, pesquisadores têm sugerido a investigação como 
princípio formativo (HERNÁNDEZ, 1998; DEMO, 2002; PONTE, 2004; 
IMBERNÓN, 2011). Esse enfoque educativo vem sendo considerado como 
possibilidade de orientar o ensino para o atendimento das demandas educativas 
da sociedade, incentivando os alunos a aprender a perguntar, elaborar hipóteses 
e promover ações interativas e reflexivas. (FLORES; FILHO e FERRARO, 
2017, p.81) 

Um outro aspecto que necessita ser considerado é de que os professores generalistas em 

formação, precisam compreender por que ensinar Ciências para crianças dos anos 

iniciais? Sendo que, a escola tem um importante papel na formação das crianças, pois é 

na escola que se cultiva o interesse dos estudantes pelo conhecimento, incentiva a leitura 

de textos variados, a formulação de perguntas, a criação de explicações e soluções para 

os problemas apresentados, o desenvolvimento de atitudes autônomas e é onde são 
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desenvolvidas explicações e soluções para fenômenos do mundo (LIMA; LOUREIRO, 

2013).  

Importante também, que por se tratar de um período em que as crianças estão sendo 

alfabetizadas, o professor faça uma conexão entre o EC e estratégias de leitura e 

interpretação de textos, utilização de números e raciocínio lógico matemático, 

proporcionando assim, que vários objetivos educacionais possam ser alcançados ao 

mesmo tempo. [...] Afinal, “também se aprende a ler e a escrever, lendo e escrevendo 

conteúdos de Ciências.” (Lima e Loureiro, p. 21, 2013). 

Outra pergunta que deve ser respondida sobre o ECAI, é se “as crianças dos anos iniciais 

do ensino fundamental são capazes de aprender Ciências?”. Colinvaux, (2004) se propõe 

a discutir a problemática, com base em estudos psicológicos sobre cognição infantil, 

articulados à pesquisa em educação em Ciências. A autora nos faz refletir sobre a 

afirmação de que a criança é concreta e não está pronta para compreender ideias abstratas. 

Ela afirma “Evocando os resultados de pesquisas atuais sobre a cognição infantil, 

evidenciamos a precocidade das ferramentas mentais da criança pequena que, em 

determinados aspectos, se mostram inclusive convergentes com o pensamento científico” 

(COLINVAUX, p. 107, 2004). 

Para esta autora, nos últimos 40 anos, foram publicados uma grande quantidade de 

estudos sobre bebês e crianças pequenas. Tais estudos concluíram que estes seres são 

muito mais competentes do que imaginávamos. São encontrados na literatura estudos de 

autores (COLINVAUX, 2004, apud PUCHE, 2000; NAVARRO, 2000; MORALES, 

2003; BUSTAMENTE, 2000) que mostram a capacidade de compreensão infantil do 

universo científico, com o entendimento da observação, teste de hipóteses, diferenciação 

entre teorias e evidências, a partir dos 7 anos.  

Colinvaux (2004), afirma que são vários os objetos de ensino-aprendizagem que podemos 

trabalhar nas aulas de Ciências, sendo que a nova perspectiva deve proporcionar a 

apresentação aos alunos de uma Ciência cidadã, objetivando um processo de ensino-

aprendizagem voltado para ações, tais como: tomadas de decisão, avaliação de riscos, 

visão crítica da autoridade científica, estreitamento das relações entre conhecimento e 

ação. Perspectiva essa, que muito se assemelha ao ENCI. 
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Como já foi mencionado em parágrafos anteriores, apesar de no final da década de 70 o 

EC querer aproximar o saber científico da disciplina escolar Ciências, hoje há certo 

consenso no campo de pesquisa em EC que aprender Ciências na escola não se confunde 

com fazer Ciências nos laboratórios. Os objetivos são de fato diferentes, as regras, os 

contextos da produção e os processos. No entanto, estudos sobre comportamento infantil 

de experimentação apresentam que, desde cedo, à semelhança dos cientistas, crianças 

interrogam a realidade e assim constroem seus conhecimentos. Portanto, os professores 

que se propõe a desenvolver o ENCI para crianças pequenas deverão trabalhar no sentido 

de promover situações e atividades que permitam a criança pequena entrar em contato, 

interagir e experimentar com o mundo que a cerca para desenvolver seus processos 

cognitivos (COLIVAUX, 2004).  

A partir do que foi apresentado acredito que educadores podem se dirigir às crianças, 

respeitando seus conhecimentos prévios, valorizando suas curiosidades e dúvidas, 

fazendo-as compreender que o processo de aprendizagem de conteúdos científicos requer 

construção e reconstrução de conhecimentos. Professores dos anos iniciais, poderão 

aproximar o EC das características do saber científico, sem confundir a Ciências das 

escolas das desenvolvidas em laboratórios, propondo a aprendizagem a partir de 

situações-problema e reconhecendo o caráter social da construção do conhecimento 

científico.  
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CAPÍTULO 3 – ASPECTOS TEÓRICO-METODOLÓGICOS 

Nesse capítulo irei apresentar os aspectos teórico-metodológicos que orientaram o 

trabalho investigativo. Iniciarei por caracterizar a pesquisa quanto sua natureza 

qualitativa, em seguida serão abordados alguns princípios gerais da pesquisa etnográfica 

e, por fim, conceitos relativos à análise de discurso. 

3.1 A Pesquisa Qualitativa 

Esta pesquisa se classifica como uma pesquisa qualitativa, pois não há uma preocupação 

com medidas, quantificações de dados, ou técnicas estatísticas de qualquer natureza. Ela 

objetiva a compreensão de determinados comportamentos e fenômenos, a partir da 

percepção de diversos atores sociais (GIL, 1999; CERVO; BERVIAN, 2002, apud 

SILVA, 2014).  

Sendo assim, foram coletados dados por observação direta, em ambiente de sala de aula 

virtual, essas observações foram analisadas e foi feita a busca dos sentidos produzidos 

pelos atores sociais, que neste caso são as professoras do terceiro ano do ensino 

fundamental de uma escola particular de Belo Horizonte, sem a preocupação com 

medidas (SILVA, 2014). Além disso, o universo restrito de entrevistados se justifica pela 

natureza qualitativa da análise.  

A observação dos fenômenos foi feita de forma direta, em que, segundo Rosa (2021), 

tem-se a presença do observador no ambiente do grupo estudado, sem que haja por parte 

dele alguma intervenção. O observador deve estar junto ao grupo observado, podendo ser 

feita também por meios eletrônicos, como foi o caso desta pesquisa. “[...] esse 

delineamento pode apresentar vieses nos resultados obtidos, pois nunca se sabe se a 

presença do observador alterou ou não o comportamento observado”. (ROSA, 2021, p. 

57). Para Rosa (2021), a perspectiva etnográfica reconhece que a presença do/a 

observador/a impacta no contexto de estudo, portanto os componentes do contexto 

investigativo serão descritos e considerados nas análises e discussões. 

3.2 Caracterização dos Princípios Gerais da Abordagem Etnográfica em Educação 

A etnografia deve ser entendida como uma lógica de pesquisa, que possui como objetivo 

o estudo da cultura e do comportamento de determinado grupo social, de modo que possa 

enriquecer com a intervenção educativa – neste caso, as professoras participantes da 
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pesquisa. O sucesso do contato entre os participantes da pesquisa dependerá do diálogo 

estabelecido entre o agente e seu interlocutor, que não é tão simples assim, pois, “[...] em 

muitas situações, por causa de uma diferença em faixa etária, classe, grupo étnico, sexo 

ou outro fator, existe uma diferença significativa entre os dois universos simbólicos capaz 

de jogar areia no diálogo” (FONSECA, 1999). 

Apesar de compreender as vantagens da perspectiva teórica metodológica etnográfica 

para os objetivos desta pesquisa não houve, efetivamente, o desenvolvimento de uma 

etnografia, por compreender que esse tipo de pesquisa produz uma análise mais 

aprofundada da comunidade envolvida, por meio de observações e descrições detalhadas, 

dos ambientes, comportamentos, costumes, crenças, valores, o que não ocorreu, devido 

ao curto tempo disponível para a execução e às condições de isolamento social que a 

pandemia de Covid-19 estabeleceu. Portanto, foram utilizados nessa investigação alguns 

pressupostos teórico-metodológicos desta perspectiva: anotações em diário de campo, a 

observação da representatividade dos participantes, situando-os em um contexto histórico 

social; a noção de reflexibilidade, em que se admite que a subjetividade do 

autor/pesquisador influencia seu objeto. Sobre esse último aspecto é importante ressaltar 

que meu contato pessoal com as professoras da escola particular se deu por mecanismos 

eletrônicos virtuais. 

Para Castanheira (2000, apud FREITAS, 2002), os fundamentos da etnografia podem 

contribuir nas investigações em educação, trazendo possibilidades de se considerar a sala 

de aula como uma cultura localmente construída por meio das interações estabelecidas 

entre seus participantes. Assim, a sala de aula, com seus materiais e seus participantes, 

em processos de interação, representa uma cultura (ibid., 2002). No caso dessa pesquisa, 

a sala de aula e os materiais devem ser entendidos como os recursos tecnológicos que são 

utilizados nas aulas remotas. 

Uma das ferramentas da perspectiva etnográfica utilizada foi a construção de mapas de 

eventos, com o objetivo de nortear a transição da visão do objeto de pesquisa como um 

todo, para a análise dos eventos específicos em que esse objeto foi se constituindo 

(BAKHTIN, 1992, apud FREITAS 2002). O objeto da investigação foi a prática docente 

no EC, especialmente, no EC informado pelas metodologias investigativas.  

Para saber o que vem a ser um mapa de eventos, é necessário compreender o que são 

eventos. Para Bloome e Bailey (1992, apud Freitas, 2002), eventos são construídos pelas 
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ações das pessoas, umas com as outras, no ambiente social. Assim, cada ação executada 

por uma pessoa ou grupo de pessoas é um evento específico e a interação entre elas e o 

tema dos enunciados envolvidos na interação sinaliza sua organização.  

Portanto, procurei, por meio da realização de análises retrospectivas dos discursos 

produzidos na sala de aula virtual, feitas a partir das gravações das aulas, identificar 

eventos e subeventos, que apresentam a utilização de práticas investigativas nas aulas de 

Ciências da professora participante.  A identificação de eventos se baseia na verificação 

de alterações nas atitudes dos participantes, no tema da conversa e nos espaços 

interacionais que ocorrem durante as atividades realizadas no ambiente virtual da sala de 

aula. De acordo com os pressupostos da etnografia apresentados anteriormente, essas 

relações entre professora, alunos e conteúdo de Ciências, vão sendo realizadas e a partir 

delas os participantes constroem significados para as Ciências e para seus objetos de 

estudo: os fatos e fenômenos naturais. Além disso, ao assistir as gravações das aulas, foi 

possível identificar quais as relações existentes entre uma atividade realizada em um 

evento e as outras, que a antecedem e precedem.  

Por fim, o papel do uso das ferramentas da etnografia nessa investigação foi o de auxiliar 

na compreensão de como as professoras do terceiro ano do EF significam o EC por 

investigação, e como elas poderiam ser auxiliadas para este propósito. Nesse sentido, a 

lógica de investigação etnográfica foi utilizada para orientar as ações nessa pesquisa, 

assim como, também se relaciona diretamente com as análises qualitativas e integra-se 

aos princípios da Análise do Discurso (AD).  

3.2.1 Caracterização da Construção dos Mapas de Eventos 

Para organização e análise dos dados construí mapas de eventos com o objetivo de 

apresentar como estavam organizadas as aulas de Ciências da professora participante. Em 

pesquisas que adotam a perspectiva etnográfica, os mapas de eventos são utilizados para 

evidenciar a organização do cotidiano do universo pesquisado (FREITAS, 2002).  

Foram montados quatorze mapas de eventos de todas as aulas assistidas a partir da 

gravação no Google Sala de Aula. Segundo Freitas, (2002) o mapa de eventos é uma 

ferramenta importante para a análise dos dados, pois, permite que sejam identificados 

significados e modos de produção dos significados partilhados ao longo do tempo entre 

os participantes, portanto, nesse estudo, a montagem dos mapas de eventos proporcionou 
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que eu identificasse, nas aulas, indícios de um EC com atividades investigativas. Os 

indícios são obtidos a partir da interpretação dos enunciados dos participantes e me 

permitiram selecionar trechos das aulas a serem transcritos analisados de forma mais 

detalhada. 

3.3 Caracterização dos Princípios Gerais da Análise do Discurso 

O conceito de discurso usado nessa investigação foi explicitado por Brait (2006, p.12), 

ao citar Bakhtin, como: “linguagem que vive na comunicação dialógica daqueles que a 

usam”. A partir da citação desse princípio, explorado pela autora, indico que adoto 

algumas ideias de Bakhtin (1997) no processo de construção transcrição e análise dos 

dados, que são: a noção de que as relações dialógicas são linguísticas e extralinguísticas, 

não podendo ser separadas do campo do discurso, ou seja, do contexto em que ocorrem; 

a ideia de que há uma indissolúvel relação entre língua, linguagens, história e sujeitos; a 

concepção de que a  linguagem é viva e evolui, seja qual for o seu campo de emprego 

(linguagem do cotidiano, a prática, a científica, a artística, a da sala de aula, etc.). 

Devo identificar-me com o outro e ver o mundo através de seu sistema de 
valores, tal como ele o vê, devo colocar-me em seu lugar e depois, de volta ao 
meu lugar, completar seu horizonte com tudo o que se descobre do lugar que 
ocupo, fora dele. (BAKHTIN, 1997, p.45) 

 

Sendo assim, ao propor uma investigação com professoras generalistas, com uma 

formação profissional diferente da minha e investigar um segmento da educação escolar 

com o qual não possuo experiência profissional, que são os anos iniciais, procurei me 

colocar no lugar dessas professoras, observar, analisar, e depois, de volta ao meu lugar 

conseguir me aproximar, o máximo possível, do ponto de vista da professora, e dos 

sentidos produzidos por ela nas aulas de ciências do terceiro ano do EF.  

Segundo Freitas (2002, p. 27), uma noção importante que influencia a análise de discurso 

é “a noção de contexto, que é um dos componentes essenciais para a investigação dos 

significados que os discursos possuem”. Sendo que para a autora, discutindo Lemke 

(1990), “contextualizar significa relacionar uma ação a um contexto mais amplo que o da 

própria produção dessa ação, com o objetivo de torná-la significativa” (FREITAS, 2002, 

p. 29). Portanto, para analisar os enunciados é preciso levar em conta o contexto, que, 

para esse estudo, tomaremos como constituído por: elementos extraverbais, posições 

socioculturais que as pessoas ocupam no instante em que falam, os lugares e tempos 

físicos em que os enunciados acontecem e as interações observadas se dão. 
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Com a finalidade de me aproximar da língua, da linguagem, história e sujeitos 

pesquisados, me apropriei do conceito bakhtiniano de dialogismo, que é um princípio 

unificador da obra de Bakhtin (BRAIT, 2006). Na obra desse autor, a língua, em sua 

totalidade concreta, viva, em seu uso real, tem a propriedade de ser dialógica. Para 

Bakhtin, todos os enunciados no processo de comunicação são dialógicos, 

independentemente de sua dimensão (FIORIN, 2011). Na concepção do círculo de 

Bakhtin o enunciador, ao constituir o discurso, leva em conta o discurso de outra pessoa, 

que está presente no seu, sendo assim, as relações de sentido se estabelecem sempre entre 

dois enunciados, pelo menos. 

Fiorin (2011), afirma que as unidades da língua são os sons, as palavras e as orações, 

enquanto os enunciados são as unidades reais de comunicação, sendo que as palavras 

podem ser repetidas, enquanto os enunciados só podem ser ditos uma vez com o mesmo 

sentido, são acontecimentos únicos e, a cada vez que um enunciado é feito, as pessoas 

constroem uma apreciação, uma entonação própria para significar o que está acontecendo. 

Portanto, foi necessário para a concepção dessa pesquisa, a compreensão desses 

conceitos, para que, ao analisar os eventos construídos nas aulas da professora, os 

enunciados pudessem ser compreendidos a partir de suas relações com outros enunciados, 

anteriores e sucedentes a eles. 

Nesta pesquisa, optei por utilizar as etapas de análise criadas por Veneu e Rezende (2015). 

1. Identificação do enunciado:  o enunciado inicia-se quando o faltante toma a palavra 

para si e termina quando este não tem mais a dizer, permitindo que o outro também fale; 

2. Leitura preliminar do enunciado: etapa de estabelecer o primeiro contato com os 

enunciados para a identificação dos elementos linguísticos (léxico, sintaxe, estilo, 

construção composicional, unidade temática, relação com o falante/outros participantes, 

conclusibilidade) e articulação com as questões de pesquisa; 3. Descrição do contexto 

extraverbal: momento de identificar, no contexto extraverbal, elementos que mais 

contribuirão para a análise. Os contextos serão descritos e articulados com a intenção de 

se estabelecer o horizonte social comum dos interlocutores, seu conhecimento e 

compreensão da situação, sua avaliação comum dessa situação e o momento social e 

histórico em que ocorrem os enunciados; 4. Análise do enunciado: consiste em articular 

os elementos linguísticos, o contexto extraverbal e os conceitos bakhtinianos envolvidos 

para responder às questões de pesquisa. 
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Os autores (ibid, 2015) afirmam que enquanto a primeira e a segunda etapa têm início, 

meio e fim bem-definidos, a terceira etapa poderá ser revista e ampliada a qualquer 

momento da análise caso seja necessário buscar outros elementos do contexto extraverbal 

para melhor compreensão do enunciado e obtenção de resultados e mesmo se produzir 

novas questões que nos façam retornar aos dados brutos, quais sejam: as gravações das 

aulas e entrevista com o grupo. 
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CAPÍTULO 4 – CONTEXTO E PARTICIPANTES DA PESQUISA 

4.1 Contexto da Pesquisa e Critérios de Seleção 

A pesquisa foi iniciada no ano de 2019, na cidade de Belo Horizonte, MG, que possui 

uma população estimada para 2020 de 2.521.564 de pessoas, segundo dados do IBGE4. 

A rede escolar de Belo horizonte, possui o total de 1899 escolas, destas, 333 são escolas 

municipais, 1619 são particulares, 268 estaduais, e 5 federais, de acordo com o censo 

escolar da cidade.  

Em busca de compreender quais as demandas que as professoras pedagogas, que 

representam a maior parte dos educadores dos anos iniciais no Brasil, possuem para esta 

etapa de ensino, o processo de investigação iniciou-se numa escola pública, contou com 

a participação de profissionais desta instituição.  

Após passarmos por problemas decorrentes da pandemia do Covid-19, a pesquisa teve 

novo início, no segundo semestre de 2020 em uma outra escola, desta vez particular. A 

escolha da escola particular, decorreu da minha proximidade com a coordenação da 

escola, que é a que minhas filhas estudam, bem como, partiu do meu conhecimento de 

que, mesmo em período pandêmico, as aulas da instituição teriam continuidade.  

A fim de contextualizar o momento histórico em que ocorreu a investigação, irei 

apresentar alguns aspectos sociais, políticos e econômicos que o representaram. Em 

março de 2020 a pandemia de Covid-19 interrompeu as aulas no Brasil e em vários países 

do mundo. Em 31 de dezembro de 2019, a China comunicou à Organização Mundial de 

Saúde (OMS) que estavam ocorrendo casos de transmissão de uma doença que 

ocasionava uma pneumonia grave de origem desconhecida em Wuhan, na província de 

Hubei. Após a descoberta de que a pneumonia era causada por um vírus, inicialmente 

nomeado de “2019-nCov”, e do aumento de casos, inclusive de mortes, a cidade de 

Wuhan foi colocada em quarentena. Com o passar do tempo, casos da mesma doença 

começaram a aparecer em países da Ásia e também na Europa e América do Norte. 5 

                                                             
4 https://www.ibge.gov.br/  
5Os dados foram retirados do site da Fiocruz em 25 de novembro de 2021. 
http://www.coc.fiocruz.br/index.php/pt/todas-as-noticias/1853-especial-covid-19-os-historiadores-e-a-
pandemia.html  

 

https://www.ibge.gov.br/
http://www.coc.fiocruz.br/index.php/pt/todas-as-noticias/1853-especial-covid-19-os-historiadores-e-a-pandemia.html
http://www.coc.fiocruz.br/index.php/pt/todas-as-noticias/1853-especial-covid-19-os-historiadores-e-a-pandemia.html
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Em fevereiro, a OMS passou a denominar a doença Sars-Cov-2 e a utilizar oficialmente 

o termo Covid-19. Com surtos descontrolados, em 11 de março de 2020, em função dos 

níveis acelerados e crescentes de propagação e gravidade do vírus em diferentes países, a 

OMS decretou o surto como uma pandemia. Muitas escolas e universidades foram 

fechadas e 1 bilhão e meio de estudantes ao redor do mundo ficaram sem aulas. A Unesco 

recomendou a utilização de plataformas, recursos e programas de ensino à distância, para 

que os estudantes continuassem os estudos por meios remotos, para que pudesse ser 

garantida a continuidade da aprendizagem. 

Em setembro de 2020 uma análise da situação demonstrou que a comunidade mundial 

viveu fenômenos sociais inéditos de isolamento social, mudanças nos mecanismos de 

trabalho e estudos, pesquisas científicas que se desenvolveram em velocidade recorde, 

mais de novecentas mortes confirmadas por Covid-19 e uma imensa crise social e 

financeira. Falou-se sobre a “volta à normalidade” ou o “novo normal”, muito se 

especulou sobre o retorno das aulas, mesmo sem redução dos casos.  O fato foi que, apesar 

da ação de governos e seus parceiros para garantir a continuidade da aprendizagem, o 

fechamento de escolas devido à doença reduziu o direito das crianças à educação inclusiva 

e de qualidade no mundo todo. As escolas públicas e particulares brasileiras, ficaram um 

grande período fechadas, e posteriormente de forma desigual as escolas particulares 

migraram para o ensino remoto e híbrido, ficando as escolas públicas fechadas, 

dependendo que alunos, ou seus pais, fossem nos seus prédios buscar materiais impressos 

preparados pelos professores. 

Segundo o site da Unesco6 (25.10.21), além da educação, o fechamento das escolas afetou 

a saúde das crianças, principalmente sua saúde mental, seu bem-estar e sua proteção. Em 

15 países, as meninas relataram mais estresse, ansiedade e depressão do que os meninos. 

Os estudantes relataram altos níveis de isolamento e ansiedade. Temores sobre o aumento 

dos crimes e da violência também foram relatados por meninos, especialmente em 

contextos afetados por crises. À medida que os governos implementaram soluções de 

ensino à distância em escala mais ampla para responder à pandemia, a velocidade e não 

a equidade no acesso e nos resultados, parece ter sido a prioridade. As respostas iniciais 

                                                             
6https://pt.unesco.org/news/quando-escolas-se-fecham-novo-estudo-da-unesco-expoe-falha-das-respostas-

educacionais-covid-19 

 

https://pt.unesco.org/news/quando-escolas-se-fecham-novo-estudo-da-unesco-expoe-falha-das-respostas-educacionais-covid-19
https://pt.unesco.org/news/quando-escolas-se-fecham-novo-estudo-da-unesco-expoe-falha-das-respostas-educacionais-covid-19
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à COVID-19 parecem ter sido desenvolvidas com pouca atenção à inclusão, o que 

aumenta o risco de uma maior marginalização das crianças carentes. 

Se por um lado os alunos foram prejudicados, do outro, os professores também foram 

surpreendidos com um novo desafio educacional. A sala de aula foi substituída pelo 

escritório de casa, pelo quarto, pela sala ou qualquer cômodo disponível em casa. A falta 

de uma internet de qualidade ou de recursos tecnológicos, a dificuldade de utilizar 

plataformas digitais foram desafios que produziram consequências para a saúde mental 

dos professores. Nas realidades distintas entre escolas públicas e particulares os 

professores também enfrentaram a angústia de se distanciar dos seus alunos, sem ter 

notícias dos problemas que porventura poderiam estar sendo enfrentados pelas famílias, 

enfrentaram uma sobrecarga emocional pelo momento histórico enfrentado e excesso de 

trabalho. O acesso dos professores aos estudantes foi feito por câmeras de computadores 

que, muitas vezes, só eram ligadas quando os estudantes eram obrigados.  

No mês de junho de 2021, os professores pertencentes à grupo prioritário tiveram a vacina 

disponibilizada e próximo a esse acontecimento, o MEC, através de um pronunciamento 

do ministro da Educação7 fez um apelo para o retorno às aulas presenciais, lembrando 

que, no Brasil, a decisão de fechar e reabrir escolas foi delegada a estados e municípios. 

Portanto, a prefeitura de Belo Horizonte, local onde este projeto é desenvolvido, declarou 

que a partir do dia 21 de junho de 2021 as escolas de educação infantil e ensino 

fundamental poderiam retornar as aulas presenciais em tempo normal, respeitando alguns 

critérios descritos em protocolos como higienização, distanciamento de 2m entre as 

carteiras, ventilação das salas e uso de máscara. Desde então, com a melhoria dos 

indicadores de saúde, a distância de dois metros foi sendo reduzida, aos poucos, e os 

protocolos foram sofrendo afrouxamentos e todos os alunos puderam retornar às escolas 

já no mês de novembro do mesmo ano. 

Em novembro de 2021, segundo dados do portal de notícias G1 (25.10.21), 

aproximadamente 71% da população brasileira já havia tomado a 1ª dose da vacina e 52% 

já estavam totalmente imunizados, com duas doses ou dose única. O avanço da vacinação 

                                                             
7 https://www.gov.br/pt-br/noticias/educacao-e-pesquisa/2021/07/mec-recomenda-volta-as-aulas-
presenciais  
 
 

https://www.gov.br/pt-br/noticias/educacao-e-pesquisa/2021/07/mec-recomenda-volta-as-aulas-presenciais
https://www.gov.br/pt-br/noticias/educacao-e-pesquisa/2021/07/mec-recomenda-volta-as-aulas-presenciais
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refletiu na estabilidade dos casos de mortes pela doença, que desde o início já matou por 

volta de 605.000 pessoas. O número de mortes segue em queda segundo a mesma fonte.  

Diante do contexto histórico descrito nos parágrafos anteriores, esta pesquisa que, 

inicialmente, estava prevista para acontecer em uma escola Municipal da Cidade de Belo 

Horizonte, precisou ser alterado para uma escola particular. O motivo para a mudança foi 

que as escolas Municipais de Belo Horizonte tiveram as aulas suspensas por um longo 

período durante a Pandemia, o que dificultaria a continuidade da observação em campo, 

enquanto as escolas particulares em, aproximadamente, dois meses retomaram as 

atividades escolares por mecanismos remotos. 

Destaco que esta pesquisa foi desenvolvida completamente por contatos telefônicos, via 

e-mail, WhatsApp e videoconferência e, mesmo após o retorno dos alunos e professores 

para as salas, o acesso aos participantes continuou se dando de forma remota, já que as 

restrições de acesso ao colégio ainda estavam em validade, o que dificultou minha entrada 

na escola e comunicação com as professoras. 

 4.2 A Escola  

A escola se localiza na região centro sul da cidade de Belo Horizonte, oferece ensino 

desde o 1º ano do EF a 3ª série do Ensino Médio. Como mencionado anteriormente, é 

importante explicar que a investigação se iniciou, na escola particular, no segundo 

semestre de 2020, período em que estávamos enfrentando a pandemia do Covid-19, o que 

me obrigou a manter todos os processos de planejamento da pesquisa e interação com os 

membros da escola por mecanismos virtuais. Portanto, não foi possível fazer uma visita 

presencial à instituição, nem tampouco, conhecer os participantes pessoalmente. Portanto, 

alguns dados foram retirados do site da escola, no dia 22 de julho de 2021. 

A escolha da instituição foi devido ao contato que eu já possuía com a coordenação da 

escola, pois minhas filhas eram alunas do colégio. Naquele momento pandêmico, em que 

todas as relações pessoais deveriam ocorrer sem o contato físico, optei por escolher um 

local que eu tivesse mais chance de ser aceita para desenvolver a pesquisa.  

Segundo o site da própria instituição, o “Colégio foi fundado na cidade de São João del-

Rei, em Minas Gerais, no ano de 1909, pela Ordem dos Frades Menores. Firmou-se como 

instituição referência em educação, recebendo estudantes de diversas regiões brasileiras, 

atraídos pela imagem de excelência acadêmica e de sólida formação humana e religiosa. 
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Sua proposta educacional visa à formação do aluno a partir de uma perspectiva que prima 

pelos princípios cristãos e os valores humanos, tais como a ética, a responsabilidade, a 

solidariedade e o respeito ao bem comum; os princípios políticos dos direitos e deveres 

de cidadania, o exercício da criticidade e do respeito à ordem democrática; os princípios 

estéticos da sensibilidade, da criatividade e da diversidade de manifestações artísticas e 

culturais.” 

No tocante ao ensino de conteúdos acadêmicos, o processo de ensino e de aprendizagem 

realiza-se sob as orientações curriculares do Conselho Nacional de Educação – CNE, bem 

como as orientações definidas na Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional – LDB 

nº 9394/96; e as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental e do Médio. 

O Colégio afirma desenvolver uma série de atividades, a fim de proporcionar o amplo 

desenvolvimento dos alunos, explorando a criatividade, a curiosidade e instigando o 

aprendizado. Na etapa referente ao Ensino Fundamental I, o colégio propõe como 

objetivo maior, a formação básica da criança: inserindo-a no caminho do conhecimento, 

estimulando-a a raciocinar, a desenvolver a autonomia, a tomar atitudes de solidariedade 

e respeito ao próximo, tornando-a capaz de fazer a diferença no mundo. 

A estrutura física da instituição será descrita conforme informações coletadas no site, pois 

não pôde ser observada presencialmente devido às restrições de visitação em virtude da 

pandemia.  Os alunos contam com infraestrutura completa de laboratórios (química, 

física, biologia e informática), biblioteca, salas de estudo, salas de multimeios, quadras 

de esportes.  O colégio conta, ainda, com dependências como teatro, estúdio de rádio, 

estúdio de música, sala de jogos, recepção, secretaria, enfermaria, cantinas, gráfica, 

serviço social, capela e escaninhos. 

Os alunos do Ensino Fundamental I, especificamente, contam com sala de artes, 

brinquedoteca, parquinho, biblioteca direcionada, quadra poliesportiva, auditório e outros 

espaços apropriados para a aprendizagem. 

O colégio está localizado no bairro Funcionários, na região sul de Belo Horizonte. Ocupa 

uma área de 13 mil metros quadrados. Todos os andares do colégio possuem banheiros. 

Além disso, conta com três cantinas; várias salas de aula são equipadas com ar-

condicionado e projetor multimídia, além de oferecer acompanhamento psicopedagógico 

e orientação de estudos. 
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Por fim, o acompanhamento das aulas e observação das questões de pesquisa foram feitos 

por mecanismos remotos, em que as aulas eram assistidas pela plataforma Google sala de 

aula. 

4.3 Participantes da Pesquisa 

Conforme mencionado anteriormente, o contato com a escola foi motivado pela 

proximidade que possuo com sua coordenação pedagógica, já que minhas duas filhas são 

alunas do colégio e se deu a partir de um telefonema direcionado à coordenadora dos anos 

iniciais, que se prontificou a colaborar com a pesquisa e me direcionou para o 

coordenador de Ciências dos anos iniciais para dar continuidade ao processo. 

A coordenação das professoras do ensino fundamental I é desempenhada por duas 

coordenadoras gerais, Lúcia e Joana8, responsáveis pela coordenação do período da 

manhã e da tarde, respectivamente. Lúcia, também desempenha a coordenação do ensino 

de História e Joana a coordenação do ensino de Geografia nos anos iniciais, visto que as 

duas são formadas nessas especialidades. Além das duas coordenadoras, Felipe, que é 

coordenador de Biologia do EM e EF II, executa a função de coordenador da disciplina 

de Ciências no EF I. Segundo o próprio coordenador, a função dele no EF I seria mais de 

um apoio pedagógico e orientador aos professores, do que um coordenador. O suporte se 

dá através de reuniões esporádicas que ocorrem ao longo do ano, com conversas informais 

e contatos por e-mail e whatsapp. Felipe também é responsável pela escolha do livro 

didático, a ser usado pelas professoras e pela verificação dos planejamentos de aula e 

processos avaliativos. 

O coordenador de Ciências, se mostrou receptivo à pesquisa e sugeriu que o trabalho fosse 

desenvolvido com o terceiro ano do Ensino Fundamental. A direção da escola foi então 

comunicada, oficialmente, através de uma carta e assinou a declaração de infraestrutura 

e autorização para a realização da pesquisa, conforme modelo do Comitê de Ética da 

UFOP e, assim, se deu o início da coleta de dados na instituição.  

As participantes dessa pesquisa são as oito professoras do terceiro ano do EF. Busquei 

me informar, por meio de um questionário geral aplicado (APÊNDICE I), remotamente, 

às professoras do terceiro ano, a respeito do tempo de serviço, curso e ano de formação, 

bem como, as instituições em que elas se formaram e sobre sua experiência profissional. 

                                                             
8 Os nomes são fictícios em virtude do sigilo acadêmico. 
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A professora selecionada para ter suas aulas observadas, a partir da análise das respostas 

a este questionário, será denominada Kátia, nome fictício, em virtude da necessidade de 

se manter em sigilo sua identidade. Ela tem 44 anos, foi formada em letras pela 

Universidade Newton de Paiva, no ano de 2000, possui pós-graduação e experiência 

profissional de 16 anos em escolas particulares. No período da pesquisa ministrava aulas 

para uma turma do 3º ano do ensino fundamental, apenas na escola participante da 

pesquisa, no turno da manhã. A escolha desta profissional deveu-se a: sua boa 

representatividade no universo analisado, pois Kátia, é do sexo feminino, tem tempo de 

experiência no magistério, entre 10 e 20 anos e tem pós-graduação em psicopedagogia. 

Ela também se mostrou interessada e disponível para a participação na pesquisa e suas 

aulas eram no período matutino, o que facilitaria minha participação em virtude da minha 

organização pessoal.  

Os fenômenos observados em que estas participantes tomaram parte foram: a) as 

interações discursivas: entre as oito professoras, em uma entrevista com o grupo; b) as 

interações entre Kátia e seus 32 alunos, durante o desenvolvimento das aulas; c) as 

conversas informais com as/os coordenadoras/os e a professora Kátia e, d) as respostas 

aos questionários.  

O colégio pesquisado possui 8 turmas de 3º ano, sendo que a turma em que Kátia 

ministrava aula possuía 32 alunos, na faixa etária de 8 a 9 anos, que, em sua maioria, 

pertencem à classe média alta, uma vez que a mensalidade da escola tem um dos custos 

mais altos da cidade de Belo Horizonte. No entanto, uma parcela pequena da turma é 

formada por alunos bolsistas, que vêm de famílias carentes. 
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CAPÍTULO 5 – PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS 

5.1 Instrumentos e Estratégias para a Construção dos Dados 

Nas subseções a seguir, serão detalhados os instrumentos e as estratégias utilizadas para 

a construção dos dados: entrevista em grupo, coleta de dados por observação direta não 

participante nas aulas em ambiente virtual, e elaboração de mapa de eventos. Além disso, 

foi aplicado um questionário sobre o produto e uma entrevista com a professora Kátia e 

a algumas das professoras dos anos iniciais da escola. 

5.1.1 Aplicação da Entrevista em Grupo 

A construção dos dados se iniciou após o parecer consubstanciado favorável do Comitê 

de Ética em Pesquisa (CEP) da Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP). O meu 

primeiro contato com as professoras do terceiro ano do EF se deu em uma reunião virtual, 

em novembro de 2020, em que elas se declararam interessadas em participar da pesquisa. 

O diretor da escola, assinou a declaração de concordância para que a pesquisa pudesse 

ser realizada na escola e recebeu uma cópia do projeto. 

A decisão de fazer uma entrevista em grupo, se deveu à potencialidade que essa atividade 

tem em aproximar a pesquisadora das professoras e promover a interação entre os 

participantes, mesmo em ambiente virtual. Diante da realidade da pesquisa, em que as 

reuniões e encontros aconteceriam, exclusivamente, por mecanismos virtuais, optei por 

iniciar a construção dos dados utilizando essa reunião. Dias antes da entrevista em grupo, 

foram enviados para as oito professoras do terceiro ano do EF, um questionário para 

coletar informações gerais sobre cada professora. O questionário continha as seguintes 

perguntas: 1. Qual seu nome? 2. Idade? 3. Qual seu e-mail? 4. Faculdade que se formou 

e curso? 5. Ano de formação? 6. Possui pós-graduação? 7. Tempo de experiência como 

professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental? 8. Locais onde já trabalhou como 

professora? 9. Em qual turma do Colégio pesquisado que você leciona atualmente? As 

respostas foram enviadas para o meu e-mail, posteriormente foram organizadas em um 

quadro9. As respostas me apoiaram na seleção da professora que eu acompanharia na 

investigação. 

                                                             
9 Este quadro não será divulgado para resguardar a identidade das professoras. 
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O encontro em formato de entrevista em grupo com as professoras do 3º ano do EF do 

colégio pesquisado ocorreu no dia 12 de novembro de 2020, de modo remoto, em 

ambiente virtual no aplicativo Google Meet, durou cerca de uma hora e foi gravado para 

possibilitar sua posterior transcrição. Participaram do encontro eu, como pesquisadora, 

oito professoras do 3º ano EF e as/os três coordenadoras/es. Ao todo foram 12 

participantes. A chamada para a reunião e a gravação foram feitas pelo coordenador de 

Ciências da escola e a reunião teve duração de uma hora. 

A finalidade da entrevista em grupo consistiu em promover um levantamento das 

vivências das professoras a respeito das questões do ENCI, observar as interações 

ocorrendo entre elas e apoiar a escolha da professora que eu iria acompanhar nas aulas de 

Ciências. Destaco que a presença das/os três coordenadoras/es não estava prevista, mas 

eles a solicitaram.   

Iniciada a reunião eu me apresentei, cumprimentei a todos e expliquei o meu projeto de 

mestrado, meus objetivos, a minha motivação e quais seriam as próximas etapas do 

projeto. As professoras escutaram com seus microfones desligados e câmeras ligadas. 

Concomitante à minha fala, fiz uma apresentação com slides de um mapa mental 

(APÊNDICE 2), com tópicos sobre os quais eu estava falando. Posteriormente, lancei as 

cinco perguntas citadas uma pergunta de cada vez, deixando tempo para resposta a cada 

uma delas, para que as professoras pudessem dar sua opinião, ou seu depoimento. As 

perguntas são: 1. Vocês consideram que o conteúdo oferecido em sua formação 

acadêmica foi suficiente para que você ensine Ciências para o EF? 2. Quais as principais 

mudanças você percebeu para o EC na BNCC? 3. Considera as mudanças positivas ou 

negativas? 4.Você considera que desenvolve práticas com a perspectiva investigativa em 

suas aulas? 5.Você conhece os termos "CTS"; "Ensino por Investigação"; "Alfabetização 

Científica"? 6. Como está sendo trabalhar o EC por mecanismos virtuais? Algumas das 

perguntas foram respondidas aleatoriamente mesmo antes de serem lançadas por se tratar 

de assuntos semelhantes. E para evitar interromper a fala das professoras e não estender 

o tempo da reunião, por vezes, eu lancei duas perguntas ao mesmo tempo.  

Com o intuito de transpor a linguagem oral da reunião em grupo em dados de pesquisa, 

as falas de todos os participantes da reunião de grupo foram transcritas para um quadro 

denominado “Quadro de transcrição da reunião do grupo de professoras” (APÊNDICE 

3). Para Lemke (1990, apud FREITAS, 2002), a linguagem é considerada dado de 
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pesquisa quando transposta da situação de onde foi usada originalmente, para a atividade 

de análise, sendo a transcrição a maneira de passar os dados da forma oral para a forma 

escrita. As respostas/discussões serão expostas no capítulo de análises e resultados. 

QUADRO 1 – Modelo do quadro de transcrição da entrevista em grupo 
Horário da 
gravação 

Etapa - 
Perguntas 

Transcrição da fala dos participantes e algumas 
observações da autora em parênteses. 

Marcador do tempo 
de gravação no 
arquivo digital 

Questão  Transcrição das falas dos participantes. 
 

Fonte: autora da dissertação 

5.1.2 Impressões sobre o Livro Didático Adotado no Colégio 

Segundo o coordenador da disciplina de Ciências, Felipe, com quem tive contato por 

ligação telefônica, e-mail e WhatsApp, o material didático adotado na escola é produzido 

por um grupo de educadores de uma empresa de São Paulo, denominada “Experimenta” 

e se configura em um livro que está adequado ao currículo proposto na BNCC. Ele 

também me informou que a proposta pedagógica do livro de Ciências CTC! Nacional: 3º 

ano10, se baseia no ensino por investigação. O material didático adotado na escola é, 

então, composto desse livro impresso e por um conjunto de materiais de experimentação 

que são enviados aos alunos, pelo correio, para a montagem de atividades práticas na 

escola e na casa do estudante.  

Em conversas informais pelo WhatsApp, e-mail e telefone com o coordenador, ele me 

informou que o livro foi adotado pela primeira vez na escola, no ano de 2019.  

Infelizmente, logo após o início das aulas desse mesmo ano, devido à pandemia de Covid-

19, que teve início em março, o livro permaneceu nas casas dos estudantes e passou a ser 

utilizado apenas nas aulas remotas. Segundo Felipe, este fato inviabilizou diversas 

atividades experimentais que o livro propunha.  Na visão do coordenador de Ciências, a 

proposta do livro abrange os conteúdos previstos na BNCC, além disso, possui uma 

abordagem didática investigativa. 

No início da pesquisa, fiz contato por e-mail e mensagem com a empresa responsável 

pela venda do livro, para que eu pudesse adquiri-lo gratuitamente. No entanto, a empresa 

“Experimenta” não se disponibilizou a fornece-lo, então, consegui adquirir um livro 

usado para que eu pudesse conhecê-lo e analisá-lo. 

                                                             
10 Livro adotado: CTC! Nacional: 3º ano/ obra concebida e realizada pelo centro de pesquisa e 
desencolhimento da Experimenta – Educação em Ciências, 1ª edição, São Paulo, 2018. 
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O site da editora fornece aos professores das escolas parceiras, acesso ao conteúdo digital 

do livro e oferece sugestões de vídeos e links para conteúdos de outros sites, no entanto, 

segundo Kátia, as professoras preferiam montar seus slides no Power Point, pois nem 

sempre os vídeos sugeridos pelo livro eram interessantes. Por não ser cadastrada, não 

consegui acessar os vídeos disponíveis no site e ao navegar na ferramenta, minha 

avaliação é de que o site é pouco explicativo e de difícil acesso.  

5.1.3 Observação nas Aulas em Ambiente Virtual  

A observação das aulas da professora, que foram feitas em salas de aulas virtuais (Google 

Classroom) se deu pelo acesso às gravações feitas pelo próprio sistema de aulas virtuais 

do colégio, acompanhada por anotações em caderno de campo enquanto eu via e revia as 

gravações. Para facilitar a escrita e arquivamento, o caderno de campo foi escrito no editor 

de texto Word e as gravações das aulas foram disponibilizadas pela escola para que eu as 

tivesse arquivadas no meu computador pessoal. Os links que autorizavam a participação 

nas aulas eram enviados diariamente para o meu e-mail ou para o WhatsApp.  

Os vínculos com a professora selecionada foram criados a partir de contatos por 

WhatsApp, via e-mail ou em pequenas reuniões virtuais. Mesmo diante da dificuldade de 

se estabelecer vínculos mais profundos, devido ao distanciamento social, considero que 

foi satisfatório o nosso contato para que eu pudesse entender os planejamentos e a forma 

de trabalho da professora. Durante o período da pesquisa, notei reciprocidade na relação 

participante/pesquisadora, Kátia me forneceu informações e autorizações para a 

participação das aulas como pesquisadora. 

Realizamos, eu e Kátia, conversas em formato de entrevistas, por meio de reuniões 

marcadas pelo Google Meet, durante o contraturno das aulas. Por meio dessas conversas 

pude conhecer um pouco de sua personalidade e alguns detalhes dos seus planejamentos 

de aulas. 

A instituição participante da pesquisa iniciou o calendário escolar no dia 02 de fevereiro 

de 2021, e as aulas do terceiro ano eram divididas em horários de aproximadamente 30 a 

50 minutos para cada disciplina. As aulas de Ciências estavam previstas para ocorrer duas 

vezes na semana, na segunda e quarta-feira. Ao todo, tive acesso à gravação de 14 aulas 

de Ciências, sendo que não tive acesso à gravação do dia da avaliação. Acredito que a 

professora tenha concluído que não fosse importante minha participação durante a 

aplicação da avaliação e não me enviou o link. Posteriormente solicitei à professora 



58 
 

    
 

acesso à avaliação e ela me informou que só poderia me conceder acesso, mediante 

autorização da coordenação. Acabei não entrando em contato mais com a coordenação 

por esse motivo. Não ter tido acesso ao processo avaliativo implicou em não coletar dados 

a respeito dos mecanismos de avaliação adotados pela escola. A coleta de dados, por 

observação das aulas foi feita nos meses de fevereiro e março de 2021. 

A observação das aulas da Professora Kátia na turma do terceiro ano do EF, iniciou-se a 

partir da primeira aula do ano letivo de 2021, que ocorreu no formato remoto. Para que 

eu pudesse participar da aula, foi necessário obter autorização da coordenadora Joana. A 

professora foi autorizada a me enviar o link do Google Meet, sendo que a aula ocorreu 

numa manhã de quinta-feira, dia 04 de fevereiro de 2021.  

Participei de maneira síncrona em algumas aulas, mas devido à dificuldade de me adequar 

aos horários e a facilidade de obter das aulas gravadas, assisti a maioria das aulas de modo 

assíncrono. Durante o período de observação, mantinha contato com a professora e 

coordenadoras/es pelo WhatsApp, onde foram estabelecidas conversas informais e 

combinações sobre a continuidade da pesquisa. 

Assisti as gravações das aulas e iniciei a construção dos mapas de eventos. As aulas foram 

identificadas por numerais de 1 a 14, os eventos divididos em introdução; 

desenvolvimento e final e os subeventos foram relacionados a letras (a, b, c, d.…). A 

professora está descrita de acordo com o nome fictício criado para a pesquisa e os alunos 

por letras maiúsculas (A, B, C, D.…), conforme exemplificado no modelo do quadro de 

mapa de eventos das 14 aulas assistidas (QUADRO 2). O referido quadro, por completo, 

encontra-se em anexo nesta pesquisa (APÊNDICE 4).  

QUADRO 2 – Modelo do mapa de eventos das 14 aulas assistidas 

MAPA DE EVENTOS DAS 14 AULAS – Ano 2021 
Aula Data Tempo da 

aula 
Tema e 

interações 
Eventos e 

Subeventos 
Minhas 

observações 
Define o 
número da aula 
que foi 
assistida. 
Numeradas de 1 
a 14. 

Define a 
data que a 
aula 
ocorreu. 

Define o 
horário que 
foi feita a 
gravação no 
arquivo 
digital. 

Define o tema 
e as interações 
do evento e 
subeventos 
descritos. 

Define as 
divisões dos 
eventos e 
subeventos 
descritos e os 
tempos de 
duração. 

São descritas as 
minhas 
observações e 
impressões das 
aulas. 

Fonte: autora da dissertação 

A construção do mapa de eventos (APÊNDICE 4) possibilitou que as aulas fossem 

preliminarmente organizadas e analisadas, e em seguida fosse feita uma seleção dos 
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eventos e subeventos de maior relevância para a pesquisa. Também contribuiu para que, 

ao iniciar a etapa de análise de dados eu pudesse identificar onde havia atividades 

relacionadas ao ENCI nas aulas da professora Kátia e fosse possível fazer a transcrição 

apenas dos enunciados que constituam essas partes.  

Apresento a seguir, o cabeçalho do mapa das transcrições que produzi a partir das cinco 

aulas selecionadas, 1, 3, 6 e 12 (QUADRO 3). O referido quadro, por completo, encontra-

se em anexo nesta pesquisa (APÊNDICE 5).  

QUADRO 3 – Modelo do mapa das transcrições de parte das aulas 1, 3, 6 e 12 
Aula Eventos e 

Subeventos 
Transcrição das falas da professora Observações 

da autora 
As aulas 
foram 
enumeradas: 
1, 3, 6 e 12.  

Define o 
eventos e 
subeventos 
de maior 
interesse 
para a 
pesquisa. 

Transcrição das falas das participantes. 

 

Minhas 
observações e 
interpretações a 
partir das teorias 
da análise do 
discurso: 

Fonte: autora da dissertação. 

Nos quadros constantes nos apêndices 4 e 5, a coluna das aulas foi identificada por cores 

para facilitar sua localização nos dois quadros.   

A construção do mapa de eventos (APÊNDICE 5) possibilitou que, após selecionadas as 

cinco aulas de maior interesse para a pesquisa, aulas 1, 3, 6 e 12, suas gravações fossem 

novamente assistidas, de modo que os enunciados dos eventos e subeventos de interesse 

fossem transcritos e analisadas.  

5.1.4 Conversas com a Kátia 

Algumas conversas foram feitas com a professora Kátia durante o tempo em que estive 

assistindo as aulas. Elas ocorreram por mensagens no WhatsApp, e-mail e vídeo 

conferência pelo aplicativo Google Meet. Tais diálogos forneceram dados, que foram 

anotados no caderno de campo e posteriormente tornaram-se úteis para esclarecer dúvidas 

sobre as transcrições das aulas. 

Em uma dessas conversas, que foi feita por vídeo conferência, optei por formular algumas 

perguntas norteadoras, com a finalidade de esclarecer dúvidas sobre: 1. Como é feito o 

planejamento das aulas no colégio? 2. Qual é a frequência que são feitas as reuniões de 

planejamento e coordenação? 3. O livro de Ciências adotado no colégio sofreu alguma 

adaptação por parte da editora para o ensino remoto? 4. O livro oferece conteúdo on-line? 
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5. Qual é o tempo de duração das aulas de Ciências? 6. Quem é responsável por elaborar 

as avaliações e por qual recurso elas estão sendo aplicadas? 7. Qual é o processo 

avaliativo? Quantas avaliações? Como são as avaliações? 8. Na sua opinião, a escola 

demonstra ter flexibilidade com o planejamento e conteúdo a ser trabalhado? 9. Na sua 

opinião, você acha que as aulas remotas trouxeram muitos prejuízos para o ENCI?  

As respostas foram transcritas no caderno de campo para que eu as utilizasse na fase de 

análise de dados.  

5.1.5 A Elaboração do Produto do Mestrado Acadêmico Profissional 

Como produto do Mestrado Profissional propomos um e-book composto por conceitos, 

teorias e sugestões a respeito do ENCI nos anos iniciais, de forma a contribuir com a 

formação continuada das educadoras. O e-book intitulado, “Planejando a aula de Ciências 

por investigação nos anos iniciais do ensino fundamental” foi enviado às oito professoras 

do terceiro ano da escola participante da pesquisa. 

O livro foi organizado em quatro capítulos. No primeiro capítulo, abordei, em tom de 

conversa, o processo de ensino e aprendizagem nos anos iniciais. No segundo capítulo, 

discuti alguns pressupostos teóricos relativos às atividades investigativas do ECAI, tais 

como, o ensino de Ciências nos anos iniciais; uma reflexão sobre o papel das professoras 

generalistas no ensino de Ciências dos anos iniciais; o ENCI e como planejar uma aula 

de Ciências com a abordagem didática investigativa. No terceiro capítulo, apresentei uma 

sequência didática com a abordagem investigativa. A temática abordada é relacionada à 

unidade da BNCC, “Vida e Evolução” e o objeto de conhecimento foram as 

características e o desenvolvimento dos animais. Algumas das habilidades que foram 

desenvolvidas são: construir um borboletário e cultivá-lo ao longo dos meses; observar 

os acontecimentos que ocorrerem no recipiente; descrever e comunicar as alterações, criar 

hipóteses; discutir, sistematizar e registrar com o grupo os fenômenos observados e as 

conclusões obtidas. Estas habilidades poderiam ser relacionadas às seguintes habilidades 

propostas na BNCC: EF03CI04 e EF03CI0511. E por fim, no quarto capítulo, fiz uma 

                                                             
11 Habilidades da BNCC na Unidade Temática: Vida e Evolução: 
(EF03CI04) Identificar características sobre o modo de vida (o que comem, como se reproduzem, como se 
deslocam etc.) dos animais mais comuns no ambiente próximo. 
(EF03CI05) Descrever e comunicar as alterações que ocorrem desde o nascimento em animais de diferentes 
meios terrestres ou aquáticos, inclusive o homem. 
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curadoria de materiais disponíveis na internet que pudessem contribuir com a prática das 

professoras no ECAI. 

Após o planejamento, a escrita e disponibilização do e-book às professoras, o livro foi 

enviado às oito educadoras por e-mail para que elas pudessem lê-lo. Primeiramente 

solicitei que as professoras fizessem essa etapa em um mês, mas diante da não 

participação delas, estendi o prazo para dois meses.  

No mesmo e-mail que enviei o livro digital para as professoras, solicitei que após sua 

leitura, elas pudessem responder à quatro questões no Google Forms, com o objetivo de 

avaliar o alcance e a qualidade do e-book produzido. 

As quatro perguntas presentes no formulário foram: 1. O e-book disponibilizado às 

professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental foi útil para que você 

compreendesse o que é ENCI? 2. Você teve dificuldade de compreender a proposta do 

livro? 3. Você considera a sugestão de sequência didática, apresentada no capítulo III, 

interessante e adequada à sua realidade de sala de aula? 4. Na sua opinião, os recursos 

pedagógicos ofertados no capítulo IV do e-book, podem ser úteis na sua prática 

pedagógica de Ensino de Ciências? 

5.1.6 Metodologia de análise dos dados 

O conceito de dialogismo, que é um princípio unificador da obra de Bakhtin (BRAIT, 

2006), guiou as análises dos enunciados que compõem o conjunto de dados construídos. 

Segundo Bakhtin, todos os enunciados no processo de comunicação são dialógicos, 

independentemente de sua dimensão (FIORIN, 2011). Para o autor, o enunciador, ao 

constituir o discurso, leva em conta o discurso de outra pessoa, que está presente no seu, 

sendo assim, as relações de sentido se estabelecem sempre entre dois enunciados, pelo 

menos.  

Portanto, nesta pesquisa foi feita, inicialmente, a identificação dos enunciados, nos 

diálogos entre professora/aluno, professora/turma. Em uma segunda fase de análise 

(VENEU; FERRAZ; REZENDE, 2015), procurei identificar os elementos linguísticos do 

enunciado (léxico, sintaxe, estilo, construção composicional, unidade temática, relação 

com o falante/outros participantes, conclusibilidade), buscando fazer a articulação entre 

o material linguístico, as questões de pesquisa e os conceitos bakhtinianos. 
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Depois, busquei elementos do contexto extraverbal, com a finalidade de identificar, os 

que mais contribuíram para entender os lugares socioculturais de onde os enunciados 

partiam. Assim, foi possível a análise de enunciados, em eventos e subeventos, a partir 

da articulação entre os elementos linguísticos, o contexto extraverbal e o conceito 

bakhtiniano de dialogia envolvido, para responder às questões de pesquisa. 
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CAPÍTULO 6 – ANÁLISES DOS RESULTADOS  

A seguir serão descritas as análises dos dados construídos a partir da entrevista em grupo, 

das observações das aulas, das entrevistas com a professora Kátia e conversas informais 

com o coordenador de Ciências e a professora Kátia, além da análise dos resultados do 

questionário aplicado as professoras para verificar o alcance do produto. 

6.1 Resultados da Entrevista em Grupo  

Dias antes da entrevista em grupo, foram enviados para as professoras do terceiro ano do 

EF, questionários (APÊNDICE 1) que objetivaram coletar informações gerais de cada 

professora. A primeira análise das respostas aos questionários indicou: que todas as 

professoras são mulheres, o que reflete a situação encontrada no EF no país e condiz com 

os perfis das carreiras docentes descritos por Gatti e Barreto (2009) e Gatti e outros 

(2019).  

Sete delas são formadas em pedagogia e uma em letras, o que difere da realidade 

formativa da maioria das profissionais no Brasil. Segundo Gatti e outros (2019), 

No Censo do Professor de 2009, metade dos docentes da educação infantil 
(52%) e 30% do ensino fundamental ainda não tinham curso superior (38,7% 
nos anos iniciais e 21,5% nos finais). No ensino médio apenas 9% deles não 
eram titulados. Em 2016 a proporção de professores não graduados diminui 
consideravelmente: eles passam a ser 34% na educação infantil e 20% no 
ensino fundamental, basicamente porque nos anos iniciais dessa etapa o 
percentual daqueles sem titulação superior cai para 25%; nos anos finais a 
proporção de não graduados mantém-se praticamente estável (23%). (GATTI 
e outros, 2019, p. 106) 

Apenas uma das professoras não informou possuir pós-graduação, sendo que as outras 

possuem pós-graduação em diferentes áreas, psicopedagogia, gestão escolar, 

alfabetização e letramento. A grande maioria possui experiência profissional restrita a 

escolas particulares de Belo Horizonte, sendo que a educadora com menor tempo de 

experiência, relatou ter 3 anos e a de maior tempo de experiência, 35 anos. 

Essas informações me auxiliaram para que eu pudesse conhecer melhor o contexto de 

pesquisa, bem como, os dados foram utilizados para evidenciar um perfil docente, através 

do qual seria possível selecionar uma professora que fosse representativa no universo 

analisado. 

A entrevista foi transcrita e, posteriormente, foi construído um quadro que possui, em sua 

primeira coluna, o horário da gravação, na segunda a etapa da reunião, na terceira coluna 
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exibe-se a fala dos participantes e na quarta e última coluna descrevi minhas observações 

iniciais sobre os enunciados.  

As professoras participaram das discussões propostas, no entanto, responderam as 

questões com muita cautela, pois elas falavam em tom pausado. Ao analisar as 

transcrições de seus enunciados, tive a oportunidade de responder a alguns de meus 

questionamentos a respeito das demandas e dificuldades enfrentadas quanto ao ENCI. 

Conforme foi dito anteriormente, a presença dos coordenadores não estava prevista na 

reunião, durante a fala da coordenadora do terceiro ano, notei uma certa necessidade dela 

em expor os pontos positivos da escola, suas vantagens, e a tentativa de não deixar 

transparecer fragilidades no processo de ensino, esta percepção ocorreu devido ao 

conteúdo da fala e ao tom pausado.  

As perguntas foram planejadas para que eu pudesse compreender, incialmente, questões 

relativas ao EC de uma forma geral e formação acadêmica profissional e, posteriormente, 

foram direcionadas para o ENCI. Elas foram lançadas pausadamente e, entre uma 

pergunta e outra, foi dado tempo para que as professoras que quisessem responder ou 

fazer algum comentário tivessem livre participação. A primeira pergunta lançada foi 

“Vocês concordam que o conteúdo oferecido na sua formação acadêmica foi suficiente 

para que você ensinasse Ciências para o EF? 

A seguir, transcrevo dois trechos, um da professora Giovana e outro da professora Maria, 

que demonstram as possíveis dificuldades e demandas enfrentadas na formação 

acadêmica para o ensino de Ciências: 

Professora Giovana: 

“[...] o meu curso foi um curso mais recente, fiz na federal, ele tinha um foco 
bem didático, bem na metodologia, e ainda assim é muito diferente do que a 
gente tem que ensinar hoje [...], um conteúdo muito diferente, a abordagem tá 
totalmente diferente, acredito que a dificuldade hoje, talvez vai ser o que o 
grupo vai relatar, talvez não esteja nem na parte biológica, mas na parte mais 
Física, mais Química, digamos assim, das Ciências, nesses aspectos mais 
físicos, como a gente tem trabalhado agora mais “som”, enfim, são conteúdos 
que nem sequer foram tocados na nossa formação básica que é a graduação, 
então a gente tem que ficar correndo atrás de cursos, né?”  

O enunciado acima indica que a professora, que se formou recentemente, em um curso 

universitário focado na metodologia, sente um distanciamento entre o que ela aprendeu 

na universidade e o que é necessário para ensinar Ciências em sala de aula da educação 
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básica. A professora afirma possuir certa preocupação com o conteúdo conceitual de 

Ciências.  

Professora Maria: 

“É a gente fica assim meio desorientada e tudo e as minhas fontes de pesquisa, 
internet e livros, os filhos, né? As colegas que vão nos ajudando, o Felipe12, o 
tempo todo que vai passando pra gente recurso, informação, né?, porque a 
nossa formação realmente não é suficiente, não foi suficiente pro trabalho que 
a gente realiza hoje de forma nenhuma.”  

A professora Maria relata que já se formou a mais tempo no curso de magistério, o que é 

realidade para algumas professoras dos anos iniciais (GATTI; BARRETO, 2009). Ela 

afirma que por ter feito o curso de magistério não teve a oportunidade de estudar Química, 

Física e Biologia e que utiliza como fonte de pesquisa seus filhos, internet, livros e ajuda 

dos colegas de profissão. 

A respeito do entendimento das professoras generalistas sobre os conteúdos científicos, 

o que as pesquisas têm dito é que: 

“Nossa ideia é a de mudarmos o foco da professora que “não sabe o conteúdo”, 
mas que precisa ensinar, pois tem na sua frente uma turma cheia de crianças e 
por trás delas a família, a direção da escola e toda a comunidade para exercer 
a crítica e o controle social do trabalho docente.” (LIMA E MAUÉS, 2006, p. 
185) 

Segundo Lima e Maués (2006) estudos indicam que, embora alguns professores 

apresentem conhecimento precário de conteúdo, eles conseguem ensinar ciências 

satisfatoriamente, possibilitando aos seus alunos uma aprendizagem significativa. Para os 

autores, esses professores mobilizam saberes de outras áreas do conhecimento, 

(matemática, alfabetização, conhecimentos pedagógicos gerais) para desenvolver 

atividades significativas e assim estimular a criatividade das crianças. Ou seja, mesmo 

não tendo um domínio adequado do conteúdo de ciências, conseguem estabelecer uma 

mediação de qualidade entre as crianças e os objetos de conhecimento. 

Ainda sobre a primeira pergunta feita às professoras, que busca informações a respeito da 

formação acadêmica, a professora Raquel pede a fala: 

Professora Raquel: 

“(...) é que eu fiz o magistério na época integrado com o científico, então eu 
tive pelo menos essa base, eu tive aulas de Química, de Física, ao longo do 
meu magistério, porque eu fiz integrado, e fiz depois quando eu terminei o 
curso superior, eu fiz uma pós graduação em metodologias, já de ensino 

                                                             
12 O nome do coordenador é fictício em função da opção por não identificar os participantes. 
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fundamental e médio e nem nessa pós graduação é trabalhado, foi trabalhado, 
esse preparo, para que a gente tivesse condições de dar as aulas encima do que 
hoje está sendo cobrado para que a gente dê, né?”  

Na fala da professora Raquel percebo que ela se sente satisfeita com a formação que teve, 

no entanto, ela relata certo distanciamento entre o que aprendeu no curso de graduação e 

de pós-graduação e o que está sendo ensinado nas escolas, atualmente. Interessante 

destacar que, mesmo com uma pós-graduação em metodologias ela não se considera 

preparada para as demandas das aulas atuais e no enunciado que transcrevo, parcialmente, 

a seguir, a professora explica como consegue, mesmo assim, oferecer qualidade nas aulas. 

“Então acho que o diferencial da qualidade do que a gente consegue fazer, das 
aulas que a gente consegue dar, elas estão realmente nessa união da gente 
correr atrás, discutir entre a gente e aprender, e o diferencial é a gente ter um 
serviço de coordenação, né que uma pessoa que tem a formação na área para 
dar suporte.”  

Percebo, nesse trecho da fala da professora, que os sentidos foram construídos a partir da 

realidade social e cultural dos participantes daquela reunião. O contexto (FREITAS, 

2002) criado na reunião pela presença dos coordenadores, pode explicar o enunciado de 

Raquel, como dirigido não só ao destinatário imediato, às professoras e pesquisadora 

envolvidos na reunião, mas também a um superdestinatário, o coordenador Felipe, 

destacando sua posição como coordenador da escola e como licenciado em Ciências 

Biológicas. Fiorin (2020, p.31) “explica que todo enunciado se dirige não somente a um 

destinatário imediato, mas também a um superdestinatário, cuja compreensão responsiva, 

vista como correta, é determinante da produção discursiva”. 

Portanto, quando a professora Raquel fala sobre, como o apoio da coordenação da escola 

é capaz de dar suporte ao planejamento das aulas de Ciências, relatando mais uma 

demanda das professoras para o planejamento das aulas de Ciências, interpreto que a fala 

da Raquel pode indicar que o coordenador que a está ouvindo, é provavelmente um dos 

destinatários desse enunciado. Para Bakhtin, o tema do enunciado pode indicar a sua 

relação com o contexto mais amplo da produção discursiva, ou seja, novamente vemos a 

relação entre professora pedagoga e professor licenciado em ciências, apoiando quem 

pode falar o que e para quem. Interpreto que a Raquel, com seu enunciado indica o Felipe 

como quem tem autoridade para “enunciar o conteúdo”. Entendo, assim como Lima e 

Maués (2006), quando apontam o controle do trabalho docente, que a relação da 

professora com a coordenação é complexa e interfere nos sentidos que ela dá a seu 
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trabalho. Um deles parece ser o de que é um trabalho de excelência em razão de ser feito 

em grupo. 

A fala que descrevo a seguir foi proferida após as perguntas 2 e 3 serem lançadas: “quais 

as principais mudanças você percebeu para o EC na BNCC? Considera as mudanças 

positivas ou negativas?” 

 Professora Elisa pede a palavra: 

“Esse material (ela se refere ao livro didático adotado na escola) por conta da 
proposta da BNCC, quer promover o letramento científico. Eu acho linda essa 
expressão. Não é fácil não, é pesquisa atrás de pesquisa. É a gente entender e 
tentar passar para as crianças numa linguagem acessível, porque o vocabulário 
do terceiro ano é um vocabulário que está sendo estimulado, ampliado, mas 
eles estão fechando o processo da alfabetização. Então, tem que ser de forma 
que a criança compreenda com a maturidade dela.” 

O enunciado da professora Elisa, sobre a expressão “letramento científico”, pode ser 

analisado de acordo com o conceito de signo de Bakhtin, para ele, o signo relaciona-se à 

palavra, admitindo que “a palavra é o modo mais puro e sensível de relação social” 

(BAKHTIN, 2006, p. 34) e que a palavra é um signo neutro porque aceita que nela se 

depositem vários valores, sentidos e significados. Como um signo, a palavra carrega o 

significado a partir do meio ideológico em que ela é usada, ou seja, as pessoas vivendo e 

se comunicando atribuem significados a tudo que está ao seu entorno cultural e como 

destaca Fiorin (2011), há, para os autores do círculo, diferença significativa entre a 

unidade da língua analisada pela linguística e o enunciado. Para ele, “as unidades da 

língua são neutras, enquanto os enunciados carregam emoções, juízos de valor, paixões” 

(FIORIN, 2020, p. 26).  

Portanto, o uso das palavras “letramento científico”, no seu contexto de fala, a partir do 

meio ideológico em que ela é usada, pode indicar os sentidos que a professora estabeleceu 

com a expressão. Na minha interpretação, a professora Elisa não demonstrou 

compreender o que está mencionando, pois, ano analisar sua fala por um todo 

(APÊNDICE 2), que teve a duração de aproximadamente 30 minutos, ela apenas cita a 

expressão e não a significa. Logo que Elisa fala “letramento científico”, ela já muda o 

raciocínio para a questão da pesquisa, para a compreensão das crianças acerca do 

vocabulário científico, indicando que o sentido do termo esteja, para ela, ligado a saber 

usar as palavras.  
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As próximas perguntas foram as de números 4 e 5 “Você considera que desenvolve 

práticas com a perspectiva investigativa em suas aulas e Você conhece os termos "CTS"; 

"Ensino por Investigação?” 

A professora Elisa continua a falar, comentando sobre a perspectiva do experimento para 

a compreensão das Ciências pelas crianças e, ao longo de seu enunciado, adianta a 

resposta à pergunta número 6, que eu iria fazer posteriormente: “Como está sendo 

trabalhar o EC por mecanismos virtuais?” 

Professora Elisa: 

“(...) essa perspectiva com experimento, facilita a questão do concreto, a 
criança, toca, vê, só que nós estamos vivendo um ano atípico, por conta da 
pandemia, então está sendo muito desafiador para a equipe, especialmente 
quero citar Beatriz, Luísa, Maria e Kátia (nomes fictícios substituídos na fala) 
que ao longo desse ano ficaram com os planejamentos de Ciências.”  

 

A professora Elisa descreve seu encantamento com a experimentação e relata a 

dificuldade que ela e seus colegas estão enfrentando para desenvolver os experimentos 

propostos no material didático adotado, em aulas ministradas remotamente. Quando ela 

menciona que, “essa perspectiva (investigativa), facilita a questão do concreto, a criança 

toca, vê”, ela demonstra compreender a investigação experimental como uma possível 

metodologia para a construção do conhecimento no ENCI. Esse enunciado indica que o 

sentido do ENCI para a professora está muito próximo, ou mesmo é semelhante, à 

experimentação. Esse sentido não é o que a academia postula e o enunciado da Elisa 

confirma o que algumas pesquisas já apontavam há mais de uma década atrás: que o EC 

por investigação, necessariamente, envolve experimentação. 

“É muito comum as pessoas acreditarem que o ensino de Ciências por 
investigação envolve necessariamente atividades práticas ou experimentais ou 
que se restringe a elas. Contudo, se tomarmos como válidas as perspectivas 
apresentadas em nosso texto, podemos estar de acordo com que uma atividade 
experimental, muitas vezes, não apresenta características essenciais da 
investigação, e que atividades não práticas podem até ser mais investigativas 
do que aquelas experimentais, dependendo da situação.” (MUNFORD; LIMA, 
2007, p. 97 – 98) 

Em outro trecho da fala da professora Elisa é possível identificar que o sentido que ela dá 

para o papel do professor é o de estimulador do pensamento do aluno e que ela considera 

que o papel das Ciências seja o de estimular a fazer perguntas e buscar respostas, mais do 

que de ter respostas prontas para tudo, ideia coerente com o ENCI, 
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 “Eu acho que é isso, o papel do professor é a busca do conhecimento, é 
estimular essa criança a pensar, surgem várias perguntas, tem hora que eu falo 
assim, meu pai do céu, o que que eu vou responder, porque é assim, tem coisa 
que foge. Daí eu falo assim, vamos pesquisar, boa pergunta, o papel das 
Ciências é isso, não tenho resposta para tudo, vamos pesquisar.” 

Alguns pesquisadores afirmam que a postura da professora como mediadora no processo 

investigativo é fundamental para que as atividades se configurem como investigativas 

(MALINE; SÁ; MAUÉS; SOUZA, 2018) e que fazer perguntas faz parte desse papel 

mediador. 

Elisa narrou a história sobre os desdobramentos de um trabalho sobre solos que ela 

desenvolveu com seus alunos para responder à questão sobre seu conhecimento sobre 

ensino investigativo:   

“Aí nós fizemos um experimento dos tipos de solo, havia uma expectativa do 
crescimento no solo e nem todo aluno obteve o resultado que esperava, mas as 
crianças conseguiram compreender e a grande questão, os pais ficaram aflitos, 
porque eles foram formados e muitos são professores e eles esperavam que 
chegasse a aquele ponto e a gente desconstruir essa ideia que a investigação 
nem sempre dá certo, que faz parte todo esse processo, não foi fácil, porque as 
vezes eles ficam presos as notas.”  

 

Ao analisar a fala dela, percebo que ela entende que a investigação é um processo de 

construção do conhecimento e que se dá não somente a partir dos acertos, mas também 

dos erros. Para Cachapuz, Praia e Jorge (2002), os professores devem reconhecer a 

importância dos erros e perceber que eles ensinam e devem fazer parte do aprendizado.  

Logo, Elisa, demonstra em seus enunciados, ter compreensão sobre parte dos processos 

da investigação científica, compreendendo o papel da professora como mediador do 

conhecimento, e entendendo que a investigação é passível de erro. No entanto, ela parece 

ainda não compreender as aproximações e diferenças do ensino por investigação com o 

ensino experimental (baseado em atividades de investigação simples e ritualísticas). 

Essas primeiras análises indicam que as professoras não se sentem satisfeitas com a 

formação para o ENCI que receberam na formação inicial e que, apesar de algumas já 

possuírem vários anos de formadas, estão buscando novas informações em colegas 

(coordenação), livros, recursos digitais e cursos de atualização para apoiá-las na aquisição 

de conteúdos relacionados às Ciências Naturais, bem como, na perspectiva de ensino 

investigativo. Nesse sentido, estou de acordo com a ideia que já é defendida por vários 

autores (GOLBY; MARTIN e PORTER, 1995, LIMA e MAUÉS, 2066, apud MAUÉS; 
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SOUZA, 2018) de que, as pesquisas não devem se restringir a identificar o déficit de 

conhecimento de conteúdo das professoras, devemos valorizar o que as profissionais 

generalistas têm como potencialidades, entendendo a criança e a professora como 

protagonistas nos processos de ensino e aprendizagem.  

De acordo com a lógica de pesquisa etnográfica ao entrar no campo e começar as 

observações o pesquisador pode produzir novas questões (FREITAS, 2002). A partir 

destas primeiras análises, então, as seguintes questões foram criadas no sentido de 

orientar a construção de novos dados: Que tipo de material pode apoiar o EC e qualificar 

a formação das professoras do Ensino Fundamental dos anos iniciais? Quais as demandas 

e dificuldades enfrentadas pelas professoras em desenvolver aulas de Ciências com viés 

investigativo durante aulas remotas? 

6.2 Resultados da Observação do Livro Didático Adotado no Colégio  

O livro “CTC! Nacional: 3º ano” possui um custo acima da média, se comparado aos 

livros adotados em outras escolas e para comprá-lo é necessário que os pais façam a 

encomenda no site da empresa, pois não é encontrado em livrarias comuns. Os materiais 

para experimentação que o livro oferece estão incluídos no valor pago e são materiais 

simples, fáceis de serem comprados em lojas, como por exemplo, luvas descartáveis, 

palitos de picolé, algodão, copinhos descartáveis de café, dentre outros. O fator positivo 

é que empresa “Experimenta” envia tudo montado em conjuntos, conforme o 

planejamento e execução das aulas, facilitando a organização e planejamento da 

professora. 

Outro aspecto interessante que observei ao folhear o material, é que os títulos dos 

capítulos são todos em formato de questões, algumas produtivas, outras não (FIGURA 

1), indicando sua fundamentação em propostas de ensino por investigação. Tais 

perguntas, se utilizadas pelas professoras de modo a se tornarem questões produtivas, 

para além de perguntas retóricas, podem dar início ao processo investigativo e à 

construção do conhecimento pelo estudante, pois, “ao fazer uma questão, ao propor um 

problema, a professora passa a tarefa de raciocinar para o aluno e sua ação não é mais a 

de expor, mas de orientar e encaminhar as reflexões dos estudantes na construção do novo 

conhecimento” (CARVALHO, 2018, p. 2).  
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Ao ter contato com o material, observei que o livro possui muitas imagens, como por 

exemplo (FIGURA 1) e que estas imagens se exploradas, podem tornar-se ponto de 

partida questões problematizadoras produtivas (JELLY, 2001), levando os alunos a se 

engajarem nas atividades por serem confrontados com cenas estranhas a eles e intrigantes, 

mas os professores devem fazer a leitura dessas imagens com os alunos, a fim de que seu 

significado intrigante possa ser estabelecido, uma vez que “o significado de uma imagem 

não está na imagem em si, mas como essa construção do significado ocorre” (FREITAS, 

2002, p. 142). 

FIGURA 1 – Introdução do capítulo 

Fonte: CTC! Nacional: 3º ano – p. 24 e 25. 
 

Penso que o material propõe estratégias investigativas, tais como: a construção de tabelas 

a partir de dados observados pelos estudantes, por exemplo (FIGURA 2), dentre outros. 
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FIGURA 2 – Atividade de construção de tabelas 
 

Fonte: Livro CTC! Nacional: 3º ano 13 
 

As propostas experimentais são bem formuladas e complementam os exercícios de 

fixação. No livro também existem propostas de atividades para serem desenvolvidas em 

grupo, o que demonstra coerência com a perspectiva sócio interacionista que fundamenta 

o ensino de Ciências por investigação. 

Considero que há relações de semelhança entre os conteúdos, o formato do livro e as 

ideias defendidas por Munford e Lima (2007) e Carvalho (2018) de que, uma atividade 

com a perspectiva didática investigativa não precisa ser uma atividade experimental. Para 

as autoras, atividades que não são práticas podem ser até mais investigativas do que 

aquelas experimentais, dependendo da situação. No entanto, para atenderem aos critérios 

de uma atividade investigativa, as atividades propostas no livro precisam de algumas 

adaptações, como a proposição de uma questão produtiva, o desenvolvimento de 

observações e levantamento de hipóteses, a sistematização do conhecimento e a chegada 

de conclusão pelos estudantes.  

Na aula 8, intitulada: “Jacarés e rãs podem viver longe da água?”, o material propõe que 

os estudantes recortem imagens do ciclo de vida do jacaré (fornecidas pelo material)14, 

que deverão ser observadas e organizadas, de modo que o ciclo de vida fique em 

sequência (FIGURA 3). Além disso, os alunos deverão preencher as tabelas que 

relacionam os estágios do desenvolvimento ao habitat desses animais (FIGURA 4). 

Compreendo que essas atividades de associação e preenchimento de tabelas, podem 

constituir parte do processo investigativo criado pelas professoras, desde que as 

educadoras estejam atentas aos demais processos que precisam ser criados na 

investigação. 

                                                             
13 Livro adotado: CTC! Nacional: 3º ano/ obra concebida e realizada pelo centro de pesquisa e 
desencolhimento da Experimenta – Educação em Ciências, 1ª edição, São Paulo, 2018. 
 
14 As referidas imagens já estão coladas na página 86. 
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FIGURA 3 –Aula 8 – Atividade de recortar imagens 

Fonte: CTC! Nacional: 3º ano  

 

FIGURA 4 – Aula 8 – Atividade de preencher tabelas 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

Fonte: CTC! Nacional: 3º ano  
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Entendo que há alguns elementos comuns entre essa atividade sobre o ciclo de vida dos 

jacarés e as atividades que Carvalho (2018) classifica como pertencentes à perspectiva 

investigativa. Um destes elementos é a ação manipulativa sobre materiais, atividade do 

livro adotado na escola requer a ação manipulativa – para a organização da sequência 

correta do ciclo de vida do jacaré, e, neste momento, a professora poderá propor aos 

alunos fazerem discussões, levantar hipóteses e testá-las. 

Outro elemento é o desenvolvimento de procedimentos de registro comuns à atividade 

cientifica. Na atividade seguinte (FIGURA 4), os alunos têm a possibilidade de relacionar 

os estágios de desenvolvimento do jacaré, ao habitat dele, e, além disso, desenvolvem a 

habilidade de preencher tabelas – que é uma linguagem usada em muitas das ciências 

naturais.  No entanto, para que essas atividades sejam consideradas investigativas, seria 

importante que as professoras fizessem algumas adaptações, estas, já foram descritas 

anteriormente. 

Concluo que, de uma maneira geral, as atividades do livro são bem formuladas e 

autoexplicativas facilitando o trabalho das professoras e alunos/as e trata-se de um livro 

menos conteudista, com atividades que não visam apenas a memorização de conteúdos 

conceituais, composto por propostas de atividades experimentais, não-experimentais, 

didáticas e de fácil realização e que podem ser utilizadas pelas professoras para 

desenvolver a abordagem investigativa. 

6.3 Resultados da análise dos Mapas de Eventos das Aulas 

A leitura do quadro contendo os mapas de eventos referentes às quatorze aulas assistidas 

(APÊNDICE 4), possibilitou observar em quais momentos havia, ou não, abordagens 

investigativas, bem como, momentos em que as respostas às minhas questões de pesquisa 

pudessem ser elucidadas. Foram selecionadas 5 aulas, especificamente as aulas 1, 3, 6 e 

12, destas, os arquivos dos vídeos foram retomados, um novo quadro foi construído 

(APÊNDICE 5) e as falas transcritas e analisadas. Todas as aulas assistidas - exceto a 

aula “1”, que foi uma aula introdutória sobre epistemologia das ciências - abordaram a 

unidade temática “Vida e evolução” e o objeto de conhecimento “Características e 

desenvolvimento dos animais” (BNCC).  

A primeira aula que julguei importante descrever e analisar foi a aula 1 (QUADRO 2), 

porque, é na primeira aula que a professora estabelece normas e expectativas, papeis e 
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relações, direitos e obrigações para a participação do grupo. (GREEN e WALLAT, 1989 

E CASTANHEIRA, 2000, apud FREITAS, 2002). Ou seja, as relações que o grupo de 

alunos e professora estabelecem, começam a ser definidas já no primeiro contato e 

influenciam a produção de sentidos e significados em todos. Além disso, o tema da aula 

consistiu em desenvolver conceitos relacionados à epistemologia das ciências, tais como, 

o conceito de “Ciência”, o que se estuda em Ciências, o que é fazer Ciência e conceitos 

relacionados ao “método científico”. E segundo Trivelato e Silva (2017) as propostas de 

educação científica podem se tornar mais significativas a partir do momento que 

compreendemos o que é Ciência e porquê estudar o conteúdo escolar Ciências. Portanto, 

orientada por essas ideias, transcrevi os eventos: introdução e desenvolvimento da aula 1. 

Na introdução, a professora Kátia me apresentou aos alunos como pesquisadora que iria 

acompanhar as aulas de Ciências, em seguida, eu me apresentei brevemente e expliquei 

o objetivo da minha participação. No desenvolvimento da aula, Kátia fez algumas 

perguntas aos estudantes, relacionadas à epistemologia das Ciências e aguardou eles 

responderem. Ao longo de sua fala utilizou uma apresentação de slides com imagens 

ilustrativas dos conteúdos. Os slides, continham imagens em formato gif. (FIGURAS 5 

a 16), além de perguntas que apareciam em transições graduais, primeiro uma 

frase/pergunta/palavra, depois outra, conforme registrei nas seguintes imagens: 

 
FIGURA 5:  
 

 

FIGURA 6:  

 

FIGURA 7:  
 

 

FIGURA 8:  
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FIGURA 9:  

 
FIGURA 11: 
 

    FIGURA 10:                      

                                  
 

FIGURA 12:  

 
 

FIGURA 13: 
 

 

FIGURA 14: 
 

 

Fonte das imagens de 5 a 14: slides da professora. 
 

Minhas primeiras análises da aula 1 foram no sentido de identificar, nos enunciados da 

professora Kátia, indícios de concepções ou de sentidos sobre o ensino por investigação, 

sobre como se dá a construção do conhecimento científico, pois, pesquisadores do campo 

da educação têm defendido que aprender Ciências implica necessariamente em participar 

de algumas práticas dos cientistas (LIMA; MUNFORD, 2007), Além disso, “os 

estudantes aprendem mais sobre a ciência e desenvolvem melhor seus conhecimentos 

conceituais quando participam de investigações científicas, semelhantes à feitas nos 
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laboratórios de pesquisa (HODSON, 2012, apud, AZEVEDO, 2006, p. 19). Desta forma, 

quando a professora se aproxima de concepções epistemológicas mais adequadas às 

acadêmicas, este fato pode ter incidência positiva sobre o ensino (PEREZ et. al, 2001). 

Passo a analisar essas concepções nos enunciados da professora durante a aula 1, no que 

diz respeito ao seu entendimento da importância do questionamento nas Ciências: 

Aluna:  

(E) 15 a Ciências, ela é cheia de perguntas e você descobre várias coisas. 

Kátia:  

“Começou super bem, ninguém consegue fazer Ciências na vida sem 
questionar, sem fazer perguntas, tá certíssima, é a mais pura verdade e o que 
mais vocês podem me falar sobre as Ciências?” 

Kátia afirma, no enunciado transcrito, que ninguém consegue fazer Ciências na vida sem 

questionar, o que está de acordo com o que afirmam Lima e Loureiro (2013). Para essas 

autoras a investigação, no ensino de Ciências, é um conjunto de atividades em que a 

situação-problema é apresentada pela professora, ou trazida pela criança para a sala de 

aula, para desafiá-la na busca de uma solução. E, segundo Carvalho (2018), essa questão, 

ou problema, não deve ser um problema qualquer, ela deve estar contextualizada à vida 

do aluno para que eles se envolvam na busca de uma resolução e, dessa forma, ser uma 

questão produtiva (Jelly, 2001), conforme assinalei anteriormente. Kátia parece 

compreender a importância do questionamento para a produção do conhecimento nas 

Ciências. 

Em outro instante, a professora fala sobre a utilização de experiências como parte do 

processo de construção do conhecimento científico: 

Kátia:  

“Tem muitas experiências, e quando a gente faz experiência a gente não só 
descobre uma coisa pelo tema dela, mas a gente descobre ela mais 
profundamente, não é (C), as experiências fazem a gente entender melhor 
aquele tema que a gente pensou nele, o que é muito legal também, não é?” 

Ao analisar o enunciado da professora, interpreto que, quando ela fala sobre descobrir 

algo, não somente pelo tema, mas sim, descobrir profundamente. Ela pode estar se 

referindo às vantagens dos problemas experimentais para o aprendizado, pois ao 

manipular o material escolhido, os alunos vão levantar hipóteses e testá-las para resolver 

o problema, além desse material poder despertar a atenção deles (CARVALHO, 2018). 

                                                             
15 A letra maiúscula dentro dos parênteses se refere ao nome do aluno participante.  
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Identifico que a professora Kátia parece entender a experimentação como um dos 

processos de produção do conhecimento, bem como, observei que ela parece 

compreender que a investigação também pode ser promovida, no ensino de Ciências, por 

atividades não experimentais, conforme observei na aula 12, cuja análise apresentarei a 

seguir.   

A professora Kátia, no enunciado descrito a seguir, afirma a importância da utilização de 

variadas linguagens pelas ciências, bem como, a existência do trabalho cooperativo e do 

intercâmbio de equipes  

Kátia:  

“ É verdade, pra conhecer os animais e as plantas, é claro que a gente acaba 
usando o português né (G), porque olha pra eu fazer os meus cálculos da 
Ciência, pra eu descobrir e ler os textos, eu precisei da matemática do 
português, então acaba que as ciências ela se mistura com as outras matérias. 
Mas pra conhecer o mundo, eu preciso das ciências pra fazer as minhas 
pesquisas e minhas descobertas, tá certíssima gatinha.” 

 

Essas afirmações estão de acordo com o que Carvalho, (2018) propõe para o registro do 

conhecimento no processo investigativo. Ela afirma que o uso da escrita se apresenta 

como instrumento para a construção pessoal do conhecimento. Para essa mesma autora, 

é desejável que ao desenvolver o EC por estratégias investigativas, os alunos tenham a 

oportunidade de ampliar o vocabulário científico. O momento de sistematização do 

conhecimento no processo investigativo pode levar a construção de tabelas, gráficos, a 

depender da etapa de ensino. Nesse sentido, Kátia demonstra ter ideia da importância da 

escrita, da matemática, dentre outros saberes, para a construção do conhecimento 

científico. 

Outra característica que observei nas aulas da Kátia que se alinha à perspectiva do ENCI 

proposta por Carvalho (2018) é que ela explicita o caráter mutável da Ciência. 

Kátia:  

[...] você está com conhecimentos que até eu tenho que pesquisar para 
descobrir, as vezes isso acontece mesmo não é turma, não é porque eu dou aula 
de Ciências que eu domino todo o conhecimento, afinal de contas nem os 
próprios cientistas dominam a Ciência ainda. Se os cientistas já dominassem a 
ciência eles não teriam mais estudos e eles estudam o tempo todo, renovam 
seus conhecimentos e eles podem mudar as suas ideias através de suas novas 
descobertas, então a ciência está sempre em movimento, ela está sempre 
evoluindo, crescendo e alguns pensamentos precisam ser mudados para se 
adaptar as novas descobertas das Ciências, o que é bem legal, significa que o 
mundo está sempre em movimento e o mundo oferece muita coisa pra gente 
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descobrir.[...] significa que as ciências não é uma coisa que, uma vez que as 
ciências descobriu, nunca mais pode mudar? Não, pode mudar sim, a própria 
ciência pode descobrir que estava equivocada, que não tinha conhecimentos e 
dados suficientes ainda e mudar a ideia e renovar os conhecimentos, não é (I)? 
a ciência é muito flexível, ela aceita novas verdades.” 

Segundo, Gil; Pérez et al. (2001), uma das visões deformadas que, geralmente, os 

professores possuem sobre a Ciência, é a visão rígida, a-problemática e a-histórica, que 

assumem ao ensinar Ciências, transmitindo conhecimentos já elaborados, sem apontar os 

problemas que lhe deram origem, sua evolução, as dificuldades enfrentadas, dentre 

outros. E, ao relacionar a fala da professora Kátia ao estudo dos autores, percebo que ela 

parece compreender o caráter flexível (em oposição à visão rígida), controverso e 

complexo de mudança, a que a Ciência está sujeita. 

Quanto ao entendimento que a professora possui sobre o método científico, analiso três 

de seus enunciados proferidos na AULA 1: 

“Você pode usar o método científico em sua vida, método científico, sabe, 
observação, até chegar à conclusão, sabe aquele pacotinho de coisas que a 
gente tem que fazer em Ciências? Só cientistas podem fazer isso? Ou nós 
também podemos fazer isso na nossa vida diariamente? 

[...] vocês já me falaram por exemplo, que fazer ciências é fazer perguntas e 
também vocês me disseram várias vezes que fazer ciência é fazer 
experimentos, foram duas palavras que eu ouvi você repetindo bastante hoje e 
que são duas ações verdadeiras sobre fazer ciências, mas para fazer uma 
pergunta eu preciso ter observação, então em ciências eu preciso de muita 
observação com atenção, porque se eu não observar, eu não vou saber nem 
fazer a pergunta e nem encontrar a resposta, concordam, então observar é uma 
função muito importante da ciência. Outra função é o que vocês me disseram, 
fazer perguntas, questionar, eu observo alguma coisa e eu começo a pensar nas 
perguntas que eu vou fazer para as minhas descobertas, legal isso? Eu faço 
perguntas e quando eu faço perguntas eu começo a pensar nas possíveis 
respostas, então eu começo a fazer levantamento de hipóteses, eu começo a 
pensar, essa pergunta vai me levar a que? Como eu posso achar uma resposta 
para os meus questionamentos? E daí turma, quando eu começo a levantar as 
hipóteses, chega a hora de fazer o que vocês adoram, que são...os 
experimentos, onde a gente vai fazer as experiências para a gente conseguir, 
chegar a uma resposta, ou seja, chegar a uma conclusão.  [...] Fazer isso tudo 
tem um nome [...]  

“Isso tudo, esse processo inteiro, lá do início da observação até a gente chegar 
na conclusão se chama? (aguarda alguns segundos os alunos responderem, mas 
eles ficam em silêncio) método científico. Tá? Então o que é método 
científico? Método científico é o conjunto de todas essas ações, que vão nos 
levar a um novo conhecimento, ou a uma mudança ou acréscimo dos nossos 
conhecimentos, beleza?” 

Kátia define “Método científico como um pacotinho de coisas que a gente tem que fazer 

em Ciências”. Percebo nessa fala da professora, que ela apresenta uma visão rígida do 
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processo de construção da ciência (Observação, perguntas, hipóteses, experimento, 

análise, conclusão), sobre as etapas do que chamou de “método científico”. Segundo Gil 

Pérez et. al., (2001, p. 131): 

“Uma segunda deformação amplamente identificada na literatura (cerca de 40 
artigos no período analisado) é a que transmite uma visão rígida (algorítmica, 
exata, infalível, ...). Apresenta-se o “método científico” como um conjunto de 
etapas a seguir mecanicamente. 

Sobre o que é a construção do conhecimento científico e sobre o próprio trabalho 

científico, como ocorre na maioria dos casos, em que o “método científico” é definido 

como uma sequência de etapas, que se destacam pelo rigor, por sua unicidade e pelo 

caráter exato dos resultados obtidos. 

O que entendo como sendo uma concepção adequada para o método científico está de 

acordo com o que Carvalho, (2018, p. 6), afirma: “não podemos dizer que temos um 

“método científico”, entretanto temos etapas e raciocínios imprescindíveis em uma 

experimentação científica, o que faz diferenciar de uma experimentação espontânea.” 

Nesse caso, verifiquei que a professora parece apresentar uma concepção rígida da 

abordagem investigativa, no que se refere ao conceito de “método científico”.  

Em outro momento Kátia afirma: 

“[...] significa que as ciências não é uma coisa que, uma vez que as ciências 
descobriu, nunca mais pode mudar? Não, pode mudar sim, a própria ciência 
pode descobrir que estava equivocada, que não tinha conhecimentos e dados 
suficientes ainda e mudar a ideia e renovar os conhecimentos, não é (I)? a 
ciência é muito flexível, ela aceita novas verdades.” 

Os enunciados de Kátia, ao mesmo tempo em que indicam que ela pensa o método 

científico como inflexível e rigoroso, também mostram que ela admite que a ciência - em 

termos dos produtos que gera, leis, teorias, conceitos, ideias - pode mudar e ser "muito 

flexível". O processo (método) não pode mudar, mas os produtos (conceitos e teorias) 

podem. Freitas (2002) indica que para Bahktim (2002) o locutor sempre encontra o objeto 

do qual ele fala envolto em uma aura heteroglóssica de discurso de outrem, sendo que o 

discurso se orienta para outros discursos basicamente de duas formas, sendo a primeira 

com o objeto. Deste modo, Bahktin argumenta que: 

Entre todo o discurso e seu objeto e entre todo objeto e a personalidade do falante 
interpõe-se um meio flexível de discursos de outrem sobre o mesmo objeto, sobre o 
mesmo tema. E é particularmente no processo da mútua-interação existente com este 
meio específico que o discurso pode individualizar-se e elaborar-se estilisticamente. 
[...] O objeto é para o prosador a concentração de vozes multidiscursivas, dentre as 
quais deve ressoar a sua voz; essas vozes criam o fundo necessário para a sua voz, 
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fora do qual são imperceptíveis, "não ressoam" os seus matizes de prosa artística. [...] 
O artista-prosador edifica este multidiscurso social em volta do objeto até a conclusão 
da imagem, impregnada pela plenitude das ressonâncias dialógicas, artisticamente 
calculadas em todas as vozes, e entonações essenciais desse plurilingüismo. Mas, 
como dissemos, qualquer discurso da prosa extra-artística – de costumes, retórica, da 
ciência - não pode deixar de se orientar para o "já dito", para o "conhecido", para a 
"opinião pública", etc. [...] O discurso nasce no diálogo como sua réplica viva, forma-
se na mútua-orientação dialógica do discurso de outrem no interior do objeto. A 
concepção que o discurso tem de seu objeto é dialógica.” (BAKHTIN, 2002, p. 86, 
88 e 89) 

Kátia parece compreender o caráter provisório das ciências, em que os resultados das 

pesquisas não são verdades absolutas, portanto são passíveis de serem substituídos ou 

desacreditados. Observei que, Kátia possui formação acadêmica generalista voltada ao 

ensino dos anos iniciais, entretanto, por ela estar presente em um contexto em que lhe é 

oferecido apoio pedagógico específico para a disciplina de Ciências, o fato dela ter 

trabalhado sempre em escolas particulares, em que lhe é exigido participar de reuniões 

periódicas, fazer parte de uma equipe que contribui para reflexões e novos aprendizados,  

contribuiu para que ela compartilhasse concepções  epistemológicas sobre ciências 

naturais  de um grupo sociocultural diferente do de sua formação inicial que é licenciatura 

em letras. Os enunciados de Kátia, na aula 1, indicam ressonâncias de vozes de outros 

horizontes socioculturais, como os dos estudos sobre epistemologia das ciências. 

A partir das análises da primeira aula, entendo que os sentidos que a professora Kátia 

possui sobre o fazer científico aproximam-se de diversas concepções epistemológicas da 

ciência divulgadas na literatura acadêmica sobre o EC. Como: o entendimento da 

importância do questionamento; a defesa das vantagens da experimentação na produção 

de conhecimento; o reconhecimento da importância da utilização de variadas linguagens 

para comunicar ciência; o entendimento do caráter flexível (em oposição à visão rígida) 

dos resultados ou produtos das ciências. No entanto, ela parece compreender o “método 

científico” como uma sequência de etapas, que se destacam pelo rigor e o caráter exato 

dos processos, construindo, com seus estudantes, um sentido para seu papel que é 

diferente daquele da literatura especializada. 

Após analisar a primeira aula, descrevo mais detalhadamente a seguir, eventos 

observados das aulas 3, 5, e 6, os quais indicaram a existência de um padrão de interação 

com os alunos estabelecido pela professora Kátia. Esse padrão pode ser associado ao 

padrão IRA (iniciação do professor – resposta e avaliação) e IRF (Iniciação do professor, 

Resposta do aluno, “Follow-up” do professor) (MEHAN, 1979, apud, SILVA, 2015). 

Sendo que, por vezes, a enunciação de questões por Kátia teve a intenção de promover 
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nos estudantes a construção de saberes, iniciando o que seria a primeira etapa de uma 

Sequência de Ensino Investigativa (CARVALHO, 2018). Notei, que as aulas, 

sistematicamente, iniciavam-se com uma pergunta e a professora aguardava que os alunos 

lhe dessem respostas. Selecionei alguns eventos e subeventos das aulas 3, 5 e 6 para 

exemplificar: 

Aula 3 

Refere-se a aula introdutória sobre o primeiro conteúdo que será ministrado no ano letivo: 

os animais. Nessa aula a professora ainda não fez o uso do livro didático adotado. Para a 

apresentação da aula foram utilizados slides do Power Point com imagens da internet. 

QUADRO –  4 – Transcrição de parte da aula 3 

Número 

Turno  

Participante Transcrição  

1 Kátia “O que é um animal?  

2 H “O animal é um ser humano igual a gente [...] ele é igual um bicho [...] ele 

não é totalmente igual a gente [...]” 

3 O “Sabia que existem alguns sapos que podem congelar durante o inverno e 

depois congelar e ainda ficarem vivos? Até o coração para de bater, 

metade da água do corpo dele vira gelo.” 

4 Kátia Esse processo é chamado de letargia, mas não conheço o motivo pelo qual 

os sapos fazem isso [...]” 

Fonte: autora da dissertação. 

Aula 5 

A aula cinco é sobre a alimentação dos animais. Nessa aula, a professora utiliza o material 

didático adotado, um livro, e segundo minha observação propõe-se a desenvolver a 

habilidade da BNCC (EF03CI04)16. Para a apresentação da aula foram utilizados slides 

do Power Point com imagens da internet e do livro (FIGURA 15).  

QUADRO –  5 – Transcrição de parte da aula 5 

Número 

Turno  

Participante Transcrição  

1 Kátia “[...] primeiro eu quero saber, que animais são esses nessa página 10 e 
11?” 

2 J “um sapo e uma cobra.” 

                                                             
16 (EF03CI04) Identificar características sobre o modo de vida (o que comem, como se reproduzem, como 
se deslocam etc.) dos animais mais comuns no ambiente próximo. 
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3 Kátia “[...] do que os animais se alimentam? Ok. Olhando pra essa imagem 
então, onde nós estamos vendo as rãs e uma cobra, eu pergunto pra vocês, 
em cima dessa imagem, do que que esses animais se alimentam, o que está 
acontecendo aí na natureza?” 
 

4 C “Os animais se alimentam uns dos outros.” 
 

5 Kátia “Entendi, olha, interessante (C), realmente os animais podem se alimentar 
uns dos outros, ok.” 
 

6 H “ a cobra e a rã, a rã se alimenta de mosquitos, e a cobra se alimenta de 
ratos”. 
Kátia: “ok, ótimo, você descobriu duas coisas que servem de alimentos, 
uma para cada um desses animais, a rã se alimenta de insetos e a cobra 
você falou que é comum ela se alimentar de ratos né, ok. Ótima resposta 
também.” 
 

7 E “ a rã ela come insetos como a (H) falou e a rã, ela come sapos não é?” 

8 Kátia “ ok. Quando a gente olha pra essa imagem então (E), quem é que está 
correndo risco de vida ai?” 

9 E “A rã.” 

10 Kátia “a rã! Porque a rã pode se tornar um alimento da cobra nesse momento ali, 
não é. Ela é uma das fontes de alimentação pra cobra nesse momento.” 

Fonte: autora da dissertação. 

 
FIGURA 15 

 
Fonte: Livro Experimenta17 página 10 e 11. 
 

 

 

                                                             
17 Livro adotado: CTC! Nacional: 3º ano/ obra concebida e realizada pelo centro de pesquisa e 
desencolhimento da Experimenta – Educação em Ciências, 1ª edição, São Paulo, 2018. 
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Aula 6 

A aula seis é sobre a capacidade dos animais em sentir cheiro. Nessa aula, a professora 

utiliza o material didático adotado, bem como, propõe-se a desenvolver a seguinte 

habilidade da BNCC: (EF03CI04)18. 

Para a apresentação da aula foram utilizados slides do Power Point com imagens da 

internet e do livro (FIGURA 16). 

QUADRO –  6 – Transcrição de parte da aula 6 

Número 
Turno  

 Participante Transcrição  

1  Kátia “A primeira pergunta que aparece pra vocês ai turma é se 
todos os animais sentem cheiro, vocês querem me 
responder sobre isso?” 

2  B “Eu acho que sim, porque nem todos tem nariz, mas eles 
podem sentir por partes diferentes do corpo”. 

  Kátia “Exatamente, muito legal” 
3  K “Eu acho que todos os animais sentem cheiro, porque 

mais ou menos todos comem e rastreiam onde fica a 
comida, provavelmente eles sentem o cheiro.” 

4  Kátia “Espetáculo, muito bom seu raciocínio (K), ótimo!” 
5  C “Eu acho que todos os animais sentem cheiro, porque se 

um tigre for caçar um animal, ele pode sentir o cheiro da 
presa” 

6  Kátia “Verdade, é verdade, o predador consegue sentir o cheiro 
da presa.” 
“Pra começar esse trabalho, o livro apresentou pra gente 
esse cachorro, porque será que ele apresentou pra gente 
esse cachorro fazendo xixi?” 

7  B “Eu sei, é porque o animal faz xixi naquele lugar pra 
nenhum outro sentir aquele cheiro e perceber que aquele 
é o território dele.” 

8  Kátia “ótimo (B), cachorros fazem Xixi no lugar para marcar 
território [...].” 

Fonte: autora da dissertação. 

 
 

 

 

 

 

 

 

                                                             
18 (EF03CI04) Identificar características sobre o modo de vida (o que comem, como se reproduzem, como 
se deslocam etc.) dos animais mais comuns no ambiente próximo. 
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FIGURA 16 

  

Fonte: Livro Experimenta19 página 18 e 19. 
 
Ao observar o padrão de interatividade professora/alunos, eu o associei à minha questão 

de pesquisa, que pretende identificar práticas investigativas no ensino de Ciências das 

professoras dos anos iniciais. Nesse sentido, ao analisar os eventos acima descritos, das 

aulas 3, 5 e 6 é perceptível que a professora, lança a pergunta como introdução do 

conteúdo e utiliza as imagens como direcionamento para a resolução da questão, portanto 

a professora utiliza estratégias de aulas expositivas dialogadas, em que as questões 

exigem respostas sim/não ao invés de uma investigação, e em alguns casos ela tenta 

estimular discussões e raciocínios, como podemos ver nas questões apresentadas pela 

professora nos turnos de fala 01 da transcrição da aula 3, turnos 3 e 8 da transcrição da 

aula 5; turnos 01 da transcrição da aula 6. 

Importante destacar que, apesar da questão proposta no livro e reproduzida por Kátia no 

turno 01, da aula 6 ser improdutiva “Todos os animais sentem cheiro?”, já que os alunos 

poderiam responder apenas, sim ou não, as respostas foram além do que estava sendo 

perguntado e indicavam o “porquê” os animais sentem cheiro. A continuidade dessa aula 

desencadeou a criação de hipóteses (os animais sentem cheiro pra marcar território?, para 

se alimentar?) pelos estudantes, a partir do que estava sendo discutido e visualizado, 

indicando um importante papel para as imagens, que é o de representar comportamentos 

animais e levar os estudantes a produzirem hipóteses sobre o que aquele comportamento 

retratado pode significar para os animais 

                                                             
19 Livro adotado: CTC! Nacional: 3º ano/ obra concebida e realizada pelo centro de pesquisa e 
desencolhimento da Experimenta – Educação em Ciências, 1ª edição, São Paulo, 2018. 
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Ao repetir suas repostas, confirma-las e dar oportunidade aos alunos de responderem às 

questões, a professora passou a tarefa de raciocinar para os estudantes e sua ação não foi 

mais expor, mas sim de encaminhar reflexões na construção do novo conhecimento 

(CARVALHO, 2018), estratégia coerente com a abordagem investigativa do EC.  

Entendo o recurso estratégico do uso os padrões IRA e IRF juntamente com imagens, 

possivelmente, como a base para que a professora efetive sua intenção que parece ser a 

de engajar os estudantes no raciocínio para responder às questões propostas, bem como, 

pode ter o propósito de explorar as visões e entendimentos dos estudantes acerca das 

ideias e dos fenômenos estudados; dar oportunidade dos estudantes de falar e de pensar a 

partir das novas ideias científicas que ela apresenta para eles.  Por meio desse padrão de 

interação ela vai guiando os alunos na exposição de suas ideias e transferindo a eles o 

controle e responsabilidade, bom como, é capaz de “elicitar e explorar as visões e 

entendimentos dos estudantes sobre ideias e fenômenos específicos” (MORTIMER; 

SCOTT, 2002, p. 286). 

 

AULA 8 

A aula oito foi selecionada para ser analisada, pois apresenta uma atividade que considero 

com potencial para desenvolver estratégias investigativas, de modo completo, a partir dos 

estudos realizados nos referenciais teóricos sobre o ENCI (CARVALHO, 2018). No 

evento de introdução, a professora promove, novamente, um diálogo por meio do padrão 

IRA. A pergunta foi “Como nascem as borboletas?”. Os alunos participam, como de 

costume, levantando a mão virtual e respondendo. Em seguida, no evento de 

desenvolvimento, Kátia propôs que os alunos assistissem a um vídeo sobre metamorfose 

e respondessem outra pergunta: “será que um filhote de borboleta já nasce igual a mãe?”. 

O vídeo foi apresentado e enquanto as imagens passavam, a professora explicava o que 

acontecia.  

No subevento“b”, do desenvolvimento (APÊNDICE 5), Kátia solicitou que os alunos 

recortassem as imagens da página 35 do livro. As imagens eram das fases de vida da 

borboleta. A professora pediu que os alunos colassem as figuras das borboletas em suas 

diferentes fases do ciclo, na ordem que ela divulgou. Nesse caso, a estratégia que poderia 

ser considerada investigativa, no entanto, deixou de ser, pois, a sequência indicada pela 
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professora antecipou a resolução da questão, impedindo que as crianças tivessem o tempo 

necessário para organizar as imagens, como afirma Carvalho “(...) quando o trabalho é 

com imagens – a ação manipulativa quase sempre visa a classificação delas, organizando-

as na direção da resolução da questão proposta.” (CARVALHO, 2018, p. 14), 

AULA 12 
 
Assim como a aula oito, a aula doze foi selecionada para ser analisada, pois a proposta 

apresentada consistia em uma atividade que considero com potencial para desenvolver 

estratégias investigativas, a partir dos estudos realizados nos referenciais teóricos sobre o 

ENCI (CARVALHO, 2018). A atividade da aula 12 compreendeu a execução da “Aula 

4” do livro didático – Só os insetos nascem de ovos? (FIGURA 17). Nos próximos 

parágrafos descrevo as atividades que foram propostas na aula doze:  

 
FIGURA 17 

  

Fonte: Livro Experimenta20 página 18 e 19. 

No subevento “b”, aula 12 (APÊNDICE 5), a estratégia didática utilizada consistiu em 

utilizar a proposta do livro adotado: um jogo de cartas. Kátia explicou o que deveria ser 

feito na atividade por um slide no Power point. (FIGURA 18) “Organize os cartões sobre 

sua mesa, colocando os de animais de um lado e os de ovos de outro.” 

 
 
 
 
 
 
                                                             
20 Livro adotado: CTC! Nacional: 3º ano/ obra concebida e realizada pelo centro de pesquisa e 
desencolhimento da Experimenta – Educação em Ciências, 1ª edição, São Paulo, 2018. 
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FIGURA 18 – slide apresentado em aula. 

 
Fonte: Livro Experimenta 
 

A pergunta geradora disponibilizada pelo livro foi: “De quem é esse ovo?”. Essa pergunta 

foi lançada pela professora ao início da atividade, subevento “a”. 

O jogo consistiu em lançar uma carta com a imagem de diferentes ovos, uma de cada vez, 

o que ocorreu no subevento “b”. A carta possui no canto inferior uma dica, por exemplo, 

“esses ovos podem ser encontrados dentro da barriga da mãe”, além de uma fotografia 

dos ovos (FIGURA 18). No subevento b, a professora deu um tempo para que os alunos 

respondessem a pergunta: “De quem são esses ovos?” Descoberta a resposta, os alunos 

deveriam colocar as cartas correspondentes próximas, na mesa. Não foi possível 

visualizar o que os alunos estavam fazendo, pois, as imagens que me foram 

disponibilizadas apenas mostravam a professora. 

No subevento “c”, a professora fez um breve resumo do que foi visto. Ao longo da 

explicação, Kátia incitou os alunos a participarem fazendo perguntas a eles. Ao final da 

atividade - subevento d - os alunos foram convidados a responder outra pergunta que 

estava no livro, página 40, “O que acontece no interior de um ovo desde o momento em 

que ele é formado até o nascimento do filhote?” E por último, os estudantes foram 

convidados a preencher uma tabela que também estava na página 40. Notei que a 

professora inverteu a ordem de execução das atividades, primeiro foi feita a questão 2, 

que é a da pergunta, depois foi feita a questão 1, que é a que pede para preencher o quadro. 
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FIGURA 19 – slide da professora com as cartas disponibilizadas pelo livro 

 
Fonte: Slide da professora 
 
FIGURA 20 – questão 2 do livro 

 

Fonte: Livro Experimenta 

FIGURA 21 – questão 1 do livro 

 
Fonte: Livro Experimenta 
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Ao analisar a aula doze, identifiquei o desenvolvimento da abordagem investigativa pela 

professora Kátia, sem ter havido atividade experimental. Segundo Carvalho (2018), uma 

atividade investigativa não experimental se desenvolve quando há a proposição de um 

problema e este pode consistir em manipular imagens visando a classificação delas, 

organizando-as na direção da resolução da questão proposta, sendo que as etapas para o 

desenvolvimento intelectual dos alunos, com o objetivo de construção do conhecimento, 

são as mesmas de atividades investigativas experimentais: resolução do problema, 

sistematização do conhecimento e trabalho escrito sobre o que fizeram. A atividade 

investigativa não experimental é planejada, geralmente, com a intenção de criar condições 

de introduzir os alunos em outras linguagens da Ciência, como a leitura de tabelas e 

gráficos. 

Destaco que essa proposta não consistiu em uma atividade prática/experimental, 

entretanto, a atividade não deixou de ser considerada investigativa, já que, segundo 

Munford e Lima (2007) e Carvalho (2018) o ENCI não precisa necessariamente ser 

desenvolvido através de atividades práticas e experimentais. Para as autoras, atividades 

que não são práticas podem ser até mais investigativas do que aquelas experimentais.  

A aula doze, subevento “a”, começou com o padrão IRA de perguntas e respostas e com 

a interação da professora -turma, depois se alternando para professora – aluno que 

responde. Essa atuação, pode indicar que Kátia se preocupou em reconhecer a existência 

de conhecimentos prévios dos estudantes, dando atenção ao que um aluno, 

especificamente, tinha a contar. Isso indica que ela pode entender que o processo de 

ensino e de aprendizagem de conteúdos científicos requer construção e reconstrução de 

sentidos, significados e conhecimentos (CARVALHO, 2018) e ainda: 

“[...] qualquer novo conhecimento tem origem em um conhecimento anterior. 
Este fato é um princípio geral de todas as teorias construtivistas e revolucionou 
o planejamento do ensino, uma vez que não é possível iniciar nenhuma aula, 
nenhum novo tópico, sem procurar saber o que os alunos já conhecem ou como 
que eles entendem as propostas a serem realizadas.” (CARVALHO, 2018, p. 
2) 

Indica que há, pela professora, um entendimento da construção de significados e da 

aprendizagem a partir de situações problema. As análises da primeira aula da professora 

Kátia me fizeram acreditar nas suposições acima descritas, pois conforme já foi dito, 

Kátia, naquela aula, deu indícios de ter conhecimentos coerentes com os processos de 

ensino e aprendizagem de conteúdos científicos por abordagens investigativas e indícios 

de suas concepções sobre “método investigativo”.  
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No subevento “b”, que se refere à proposta de utilização de cartões para a identificação 

dos ovos e o animal a que se relaciona, considerei a atividade coerente com o ENCI, pois, 

ela pode ser entendida como a etapa de observação e criação de hipóteses, a proposta 

pode dar chance aos alunos de interagirem, mesmo diante das dificuldades impostas pelo 

modelo de aula remota. A observação se deu, quando os alunos olhavam as imagens dos 

ovos, verificavam formatos, cores, ambientes que estavam inseridas. Já a interação entre 

os alunos e entre a professora e alunos, pode levá-los à argumentação, à busca de 

evidências em suas observações e a um protagonismo nas atividades desenvolvidas. 

A seguir transcrevo trechos do subevento “b”, da aula doze, em que a observação e criação 

de hipóteses ocorre: 

Kátia: “ eu quero que vocês peguem primeiro essas imagens que estão aparecendo aqui, que são imagens 
de ovos” (FIGURA 22). E aí turma tem a perguntinha no alto do cartão. De quem é esse ovo? O que que 
tem misturado nesse ovo, o que que vocês estão percebendo assim encostadinho na casquinha do ovo? 
Quem entendeu o que que é isso?” 

(L): “cocô?” 

Kátia: “não (L).” 

(B): “são ovos de tartaruga.” 

Kátia: “não foi essa pergunta que eu fiz, vamos prestar atenção na pergunta que a professora fez, pra gente 
responder aos poucos... o que eu perguntei é o que tem aqui agarradinho nesses ovos?, vamos tentar 
responder o que a professora realmente perguntou, pra gente chegar na resposta aos poucos.” 

(M): “areia?” 

Kátia: “areia, ok! E ai turma nós estamos vendo então vários ovos de uma vez, eles estão bem redondinhos, 
com muita areia grudada neles, como a (B) muito apressadamente já tinha chegado a conclusão, que tipo 
de animais vai botar ovos na areia dessa forma, a (B) já tinha falado, são as tartaruga. Então nós vamos 
colocar juntos esse conjuntinho junto, colocando em dupla então esses ovinhos com o animal 
correspondente.” 

FIGURA 22 – Cartão apresentado na aula 

 

Fonte: Slide da professora 
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Posteriormente ao subevento “b”, que corresponde à fase de manipulação de material e 

criação de hipóteses para a solução do problema (CARVALHO, 2018), foi proposto o 

momento de sistematizar o conhecimento elaborado, subeventos “c” e “d”. A professora 

solicitou que os materiais (cartões) ficassem dispostos na mesa, e os alunos passassem da 

etapa manipulativa, para a etapa da construção intelectual.  

A próxima proposta foi a sistematização do conhecimento por meio do preenchimento de 

uma tabela e da resolução de uma questão, que pretendeu agregar mais conteúdo e 

conhecimento diante do tema estudado. Para Carvalho, (2018), é nessa etapa de 

sistematização do conhecimento que os alunos têm a oportunidade de ampliar o 

vocabulário científico. Abaixo descrevo outro exemplo de como isso pode ter ocorrido 

nessa aula: 

Kátia: “ o que aconteceu com esse animalzinho do momento em que ele foi botado, até a hora que ele 
nasceu, que ele eclodiu?” 

(F) “Eclodiu.” 

Kátia: “não, mas para ele eclodir...(interrompida pela aluna) 

(B): “cresceu.” 

Kátia: “cresceu, a gema foi ficando cada vez maior e a clara foi ficando cada vez maior? 

(B): “mas a gente cresce lá dentro.” 

Kátia: “não, mas não é só crescer não, porque se eu falar pra vocês simplesmente que cresceu fica parecendo 
que a clara e a gema foram crescendo lá dentro até estourar o ovo? Não é cresceu a palavra adequada turma, 
vamos tentar um outro português, um outro vocabulário.” 

(F) “aumentou. ” 

Kátia: “aumentar e crescer é a mesma coisa...(professora aguarda alguns segundos, mas ninguém pede a 
fala, então ela explica mais) quando você nasce, você nasce bebe , hoje, você não é um bebe mais, aconteceu 
o que com você?” 

(B) “cresceu?” 

Kátia: não, não é só crescer não turma, tem um outro vocabulário que a gente pode estudar que é melhor. 
Vamos tentar mais um pouquinho, se não der eu ajudo com o vocabulário. ” 

(H) “desenvolveu?” 

Kátia: “Desenvolveu! Uhhu! Ótima palavra! Ele não só cresceu viu turma, houve um desenvolvimento, ok? 
Então como a gente pode elaborar essa resposta, antes de vocês escreverem, levantem a mãozinha, como 
eu posso responder?” (pergunta da página 40) 

(B) “O ovo (interrompida pela professora) 

Kátia: “ o ovo não, o animal” 

(B) “é, o animal se desenvolve ...”(aluna foi interrompida pela professora, ao mesmo tempo que a professora 
interrompe a fala da aluna ela já coloca o slide com a resposta pronta) 

Kátia: “o animal se desenvolve até ficar pronto para eclodir como a forma dele para encarar essa natureza 
né turma? Então ele vai ficar em desenvolvimento, em formação. Porque que então a gente não pode falar 
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assim, o que que aconteceu lá dentro do ovo da galinha. Você falar assim, ele cresceu. Será que ele cresceu? 
É isso que aconteceu, ele cresceu? Ele não cresceu, ele se desenvolveu, são verbos que vão indicar coisas 
totalmente diferentes.” 

Ao analisar a transcrição acima, percebo que a professora Kátia, introduz o termo 

“desenvolvimento” no vocabulário dos alunos. Aparentemente os alunos referiam-se ao 

tempo de vida dos animais dentro dos ovos, como crescimento, então a professora tratou 

de propor a substituição dos termos, o que condiz com um dos propósitos do ENCI. Para 

Carvalho (2018), na etapa da sistematização dos conhecimentos elaborados, há a 

possibilidade que haja a ampliação do vocabulário dos alunos, é o início do “aprender a 

falar ciência” (LEMKE, 1997, apud CARVALHO, 2018). O que significa trocar esses 

termos? Ela introduz por meio da atividade investigativa um novo conceito para seus 

alunos: desenvolvimento. Chama a atenção para os fatos que envolvem a identificação 

desse conceito de modo que seus alunos possam realizar o movimento de evidenciá-lo: 

“Ele não só cresceu viu turma, houve um desenvolvimento, ok? Então como a gente pode 

elaborar essa resposta” o animal se desenvolve até ficar pronto para eclodir como a forma 

dele para encarar essa natureza” 

Por fim, ao analisar as cinco aulas, considerei importante destacar, a utilização da 

atividade 2, da página 40 do livro (FIGURA 20), que propôs a construção de uma tabela. 

Com isso, a atividade desenvolvida se mostrou eficiente para a construção do 

conhecimento, pois os quadros constituem uma das possíveis linguagens utilizadas pelos 

cientistas. 

Algumas vezes observei, nas aulas, 6 (subeventos “b”) e 12 (subeventos “d’), que a 

professora não aguarda que os alunos respondam as perguntas propostas por ela e se 

antecipa com a resposta, o que pode prejudicar o processo de elaboração de hipóteses, o 

que não condiz com uma abordagem investigativa, uma vez que esse tempo é necessário. 

Por exemplo, no trecho que reproduzo a seguir, retirado da aula 12 subevento “d”:   

(B) “O ovo...” (interrompida pela professora) 
Kátia: “ o ovo não, o animal” 
(B) “é, o animal se desenvolve ...” (aluna foi interrompida pela professora, ao mesmo tempo que a 
professora interrompe a fala da aluna ela já coloca o slide com a resposta pronta) 
Kátia: “o animal se desenvolve até ficar pronto para eclodir como a forma dele para encarar essa natureza 
né turma? Então ele vai ficar em desenvolvimento, em formação. Porque que então a gente não pode falar 
assim, o que que aconteceu lá dentro do ovo da galinha. [...]” 

Finalizo minhas análises a respeito das cinco aulas destacadas, por considerar que minhas 

perguntas foram respondidas, não há mais necessidade de novos dados, penso que já 

atingimos a saturação (MINAYO, 2017). Considero que consegui identificar alguns 
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conhecimentos da professora Kátia que organizaram sua prática, que são coerentes com 

a perspectiva investigativa de EC, desenvolvida academicamente (CARVALHO, 2018; 

MUNFORD; LIMA,2007), assim como, identifiquei que ela possui concepções sobre as 

Ciências e sobre o papel da professora condizentes com essa perspectiva teórico 

metodológica. 

Importante destacar que o contexto de pandemia em que se deu a investigação influenciou 

a produção dos resultados, uma vez que, as condições de trabalho e planejamento das 

aulas foram alteradas, diferentes do que a literatura sobre o ENCI considera ao propor 

essa perspectiva teórico metodológica para o EC. Por exemplo, a respeito das aulas serem 

planejadas por uma dupla de professoras, que não apenas pela professora regente, bem 

como, as aulas ocorrerem em ambiente remoto, o livro conter muitas atividades práticas 

e experimentais que precisaram ser reformuladas, sendo que algumas não puderam nem 

ser aplicadas e, por fim, o próprio formato de aulas remotas que altera completamente as 

condições de ensino e de aprendizagem.  

Nas aulas virtuais, a escola e os pais de alunos precisaram se adequar a adquirir e 

implementar novas tecnologias educacionais, como computadores, microfones, câmeras 

de gravação, uso de softwares, dentre outros. A professora de uma hora para outra 

precisou desenvolver novas competências digitais, utilizar novas estratégias que se 

adequassem ao novo formato. Mesmo assim, os desafios continuaram, pois, muitas 

crianças não se adaptaram às aulas no modo remoto, o que contribuiu para o aumento da 

desigualdade de aprendizagem. Considero importante apontar isso, apesar de não ter sido 

esse o objetivo da pesquisa, por entender a necessidade de registrar esse momento 

histórico e seus impactos na educação básica e na pesquisa sobre o EC. 

6.4 Conversas Informais com Kátia  

Kátia me pareceu ser bastante dedicada ao ensino e satisfeita com a instituição que 

trabalha, isso foi percebido ao observar a maneira como ela se relaciona com a instituição 

e com os coordenadores, sua dedicação no planejamento das aulas de Ciências, o carinho 

que demonstra com os alunos e como descreveu para mim o seu dia a dia na escola.  

Alguns trechos de conversas no WhatsApp podem ilustrar melhor a percepção que 

descrevi no parágrafo anterior: 

autora: Professora, preciso da disponibilização das gravações das aulas, é possível? 
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Kátia: “Nossas coordenadoras são muito receptivas...” 
autora: E sobre o material didático que a escola adota, o que você tem achado? 
Kátia:“Um livro novo, com conteúdos que nunca trabalhamos antes. Estudamos muito 
para oferecer o melhor para os pequenos...” 
 
A análise das conversas com Kátia apoiou o processo de responder questões de pesquisa, 

cujos desdobramentos passo a comentar a seguir. Sobre quais as demandas e dificuldades 

enfrentadas pelas professoras em desenvolver aulas de Ciências com viés investigativo 

durante as aulas remotas, observei que o ensino remoto implicou na mudança de formato 

do planejamento das aulas, reuniões e utilização de materiais pedagógicos, pois, de um 

momento para outro, as professoras sofreram uma sobrecarga de trabalho, tendo que 

montar novos planejamentos e divulga-los na internet, para que os pais pudessem auxiliar 

seus filhos no acompanhamento das aulas, mudar o formato de avaliações para algo 

aplicável por mecanismos digitais. Ou seja, foram inúmeras adaptações que precisaram 

ser feitas em curto espaço de tempo para que a continuidade dos estudos fosse possível.  

A professora Kátia falou que ministrava as aulas de Português, Matemática, Ciências, 

Geografia e História e que outros professores especialistas, formados nas licenciaturas 

específicas, ministravam as aulas de Educação Física, Artes e Inglês. Apesar de Kátia 

lecionar todas as disciplinas citadas, o planejamento durante o período de aulas remotas, 

ficava a cargo de uma dupla de professoras, que se revezava, a cada etapa do ano letivo. 

Ou seja, a cada três meses a dupla fazia o planejamento das aulas de uma das disciplinas, 

essas professoras ficavam responsáveis por montar os slides, selecionar vídeos, ou seja, 

propor um planejamento completo de uma das disciplinas. O plano de aula era utilizado 

por todas as professoras dos terceiros anos e deveria ser desenvolvido, simultaneamente, 

nas oito turmas. As professoras que ficaram responsáveis pelo planejamento, no período 

do ano letivo em que as aulas foram assistidas, foram: Giovana e Raquel. Segundo a Kátia 

ela ficou responsável pelo planejamento da disciplina de Ciências na última etapa, e ela 

justifica a mudança da dupla de professoras ao longo do ano letivo pela necessidade de 

variar a abordagem didática, o perfil da aula e para o trabalho não ficar muito cansativo 

para as próprias professoras. 

Kátia informou que as professoras responsáveis pela etapa elaboram as avaliações, 

depois, todas as professoras verificam a coerência da avaliação com o conteúdo 

ministrado, logo em seguida, a avaliação era verificada pelo coordenador e só depois ela 
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era aplicada aos estudantes. As avaliações foram aplicadas pelo Google Forms contendo 

questões fechadas. 

Quanto à informação de que algumas avaliações eram feitas pelo Google Forms e 

contavam apenas com questões fechadas, verifico uma incoerência com a proposta da 

abordagem investigativa. Segundo Carvalho (2018, p. 18), “os instrumentos de avaliação 

precisam ter as mesmas características que o ensino proposto”. As avaliações precisam 

ser capazes de avaliar: conceitos, termos e noções científicas como aprendizado de ações 

e processos da ciência e avaliações de atitudes exibidas durante as atividades de ensino. 

No entanto, vejo coerência com a perspectiva investigativa, quando a professora Kátia, 

informa que o coordenador de Ciências solicita que os alunos também sejam avaliados 

quanto a seu desempenho nas atividades experimentais.  

Portanto, a partir do vídeo conferência, foi possível me aproximar mais do campo de 

investigação, mesmo que de modo virtual, e conhecer um pouco mais sobre as 

dificuldades enfrentadas pelas professoras no planejamento das aulas de Ciências, bem 

como, verificar quais os esforços foram somados, para que os alunos não fossem 

prejudicados pelo momento histórico da Pandemia de covid-19.  

6.5 Análise do Produto Ofertado às Professoras 

A coleta de dados e as análises realizadas na pesquisa, indicaram que as professoras 

participantes possuem conhecimentos coerentes com a perspectiva investigativa, no 

entanto, penso que alguns conceitos e procedimentos metodológicos dessa perspectiva 

poderiam ser aprofundados por elas.  

Conforme foi dito, as docentes tiveram o prazo de dois meses para ler e responder ao 

questionário (formulário Google Forms) sobre o produto desenvolvido no mestrado, o e-

book, que lhes foi enviado por e-mail e whatsapp. Infelizmente, apenas uma, das oito 

professoras respondeu ao questionário e não se identificou. Posteriormente ao 

encerramento do prazo para a execução dessa atividade, mandei dois e-mails para os 

coordenadores, para solicitar às professoras que completassem o questionário enviado via 

Google Forms, no entanto, não obtive resposta.  

Então, fiz uma ligação, por telefone, para o coordenador de Ciências para esclarecer os 

motivos que pudessem ter levado às professoras à não responderem o formulário. O 

coordenador me informou que as professoras estavam muito sobrecarregadas com as 
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atividades do ensino híbrido, e que estavam em final de período letivo, o que pode ter 

dificultado seu engajamento na leitura do e-book, e na resposta ao formulário. Também 

conversamos sobre a possibilidade de o livro estar muito técnico e extenso (o orientador 

me relatou ter feito a leitura do e-book), em um formato que não foi atrativo para as 

professoras dos anos iniciais.  

Levantei essa hipótese para o que pode ter contribuído para a baixa adesão à leitura após 

a conversa com o coordenador e pela análise do baixo retorno das repostas às questões do 

formulário. Eu e o coordenador chegamos à conclusão de que seria melhor não procurar 

as professoras pessoalmente ou marcar reuniões, para não provocar constrangimentos e 

sobrecarregar ainda mais as profissionais. A seguir analisarei o único formulário que foi 

respondido a respeito do material de apoio ofertado às professoras dos anos iniciais. 

Conforme foi informado na sessão 5.1.5, o formulário possui quatro perguntas, todas as 

perguntas, inicialmente, têm a intenção de que o entrevistado responda de forma 

simplificada com sim ou não e, posteriormente, disponibilizo um local para que seja 

colocado o motivo pelo qual optou pela resposta.  

No único formulário respondido, a entrevistada21 optou por todas as respostas como sim. 

Primeira pergunta: O e-book disponibilizado às professoras dos anos iniciais do Ensino 

Fundamental foi útil para que você compreendesse o que é ENCI? 

“O processo de ensino-aprendizagem dos anos iniciais do (omissão no nome 
da instituição), trabalham em concordância com as abordagens apontadas no 
e-book, ou seja, seguimos o viés investigativo: conhecimentos prévios, 
questionamentos, pesquisas, experimentos, discussões, conclusões.” 
(Informação escrita) 

Segunda pergunta: você teve dificuldade de compreender a proposta do livro?  

“Sem dificuldades para entender a proposta do livro.” (informação escrita) 

Terceira pergunta: Você considera a sugestão de sequência didática, apresentada no 

capítulo III, interessante e adequada à sua realidade de sala de aula? 

 “Essa resposta será mais relevante segundo as aulas tradicionais, já que, nos 
últimos dois anos, por causa da pandemia do COVID19, tivemos que adaptar 
os experimentos à formas alternativas de investigação, discussões, pesquisas e 
conclusões. Ou seja, apesar das mudanças temporárias e adaptações - sim - A 
sequência apresentada no livro é lógica e adequada ao processo investigativo 

                                                             
21 Entrevistado omitiu o nome. 
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que acrescentará conhecimento científico esperado para a faixa etária, sobre o 
assunto abordado.” (Informação escrita) 

Nesse relato, consigo obter a confirmação das dificuldades percebidas pelas professoras 

a respeito das adaptações que se fizeram necessárias às aulas, visto a pandemia de Covid-

19. 

Quarta pergunta: Na sua opinião, os recursos pedagógicos ofertados no capítulo IV do e-

book, podem ser uteis na sua prática pedagógica de Ensino de Ciências? 

 “Certamente! Nem sempre é fácil promover um ambiente chamativo, curioso 
em investigações diversas para o aprendizado das crianças. O 
compartilhamento de novas trilhas, com ideias e instruções, para um caminho 
seguro, produtivo e eficaz no aprendizado são realmente muito bem-vindos.” 
(Informação escrita) 

O contato com a coordenação e com as professoras me fizeram compreender um pouco 

mais sobre essa etapa de ensino que são os anos iniciais do ensino fundamental, as ideias 

e estratégias de ensino utilizadas pelas professoras, o momento delicado que passaram 

durante a pandemia, com aulas remotas e hibridas.  

Após a análise do questionário e diante da pouca participação das professoras nessa etapa 

da pesquisa, que seria a leitura do e-book e preenchimento do formulário avaliativo, refleti 

sobre algumas questões que me fiz: Quais os motivos que levaram às professoras a tomar 

essa atitude? Como fazer que as professoras dos AIEF queiram e possam buscar esse 

conhecimento? Será que as professoras desta instituição precisam de um material extra 

de apoio ao ENCI, ou elas já se sentem satisfeitas com o material que já possuem? Como 

fazer um material que seja útil a essas professoras?  
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CAPÍTULO 7 – CONSIDERAÇÕES FINAIS 

A pesquisa teve como objetivo principal compreender como as professoras do terceiro 

ano do Ensino Fundamental significam o ensino de Ciências com a abordagem didática 

investigativa e como poderíamos colaborar para a formação continuada dessas 

educadoras, oferecendo um material de apoio fundamentado no ensino de Ciências por 

investigação. Além disso, pretendo contribuir, com estes resultados na indicação de 

futuras pesquisas para processos de ensino de Ciências por investigação nos anos iniciais. 

Os resultados demonstraram que, existe uma preocupação por parte das professoras a 

respeito de um possível déficit formativo conceitual – nos conteúdos de Física, Química 

e Ciências - e um sentimento de distanciamento entre o que elas aprenderam na 

graduação, pós-graduação e o que está sendo ensinado nas escolas. Percebo que as 

professoras se ressentem de não ter uma formação com o conteúdo conceitual que elas 

julgam necessário para ensinar Ciências e que, talvez, não reconheçam a importância da 

sua competência em produzir abordagens didáticas eficazes na Educação em Ciências. 

As professoras da instituição pesquisada, afirmam sentir-se apoiadas pela coordenação da 

escola, que segundo elas, oferece suporte pedagógico e afirmam buscar em fontes 

diferenciadas de pesquisa, tais como: a internet, alguns livros, amigos e familiares, ajuda 

para suprir o possível déficit conceitual. As análises indicam que há uma demanda para o 

investimento na produção de materiais didáticos com a finalidade de formação continuada 

das educadoras. 

Observei uma proximidade no que as professoras entendem por investigação ao que é 

chamado de experimentação pela literatura acadêmica sobre o EC. Apesar disso, as 

professoras indicaram compreender os processos de ensino investigativos, inclusive 

desenvolvendo partes das propostas metodológicas da investigação de forma não 

experimental, com o “inquiry” a partir do uso de imagens, algumas vezes a proposição de 

perguntas produtivas e outras estratégias características do ensino investigativo. Nestes 

momentos observei que a professora atuou como mediadora na construção do 

conhecimento pelos estudantes e que ela assumiu que a investigação é um processo 

passível de erro.  

Quanto ao planejamento das aulas, observei que a pandemia de Covid-19 alterou a sua 

lógica para possibilitar um novo tipo de trabalho das professoras que se inaugurou com 

essa situação. Durante o período de aulas remotas, as atividades propostas no livro e o 
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formato das aulas e avaliações precisaram ser reformulados. Essa constatação é 

importante, uma vez que a pesquisa foi impactada devido às alterações. O modelo de 

produção de planejamentos de aulas e avaliações em série, em que as professoras se 

dividiam nas atividades de planejar e ministrar a aula pode ter levado a um engessamento 

de propostas pedagógicas e à falta de autenticidade, já que o planejamento da aula 

ministrada pela professora investigada não era de sua autoria. Assim, as reflexões e 

resultados obtidos nessa pesquisa, deixam de ser apenas de uma professora observada, e 

passam a pertencer à uma equipe de professoras. 

A análise das aulas possibilitou que eu identificasse momentos em que aspectos das 

abordagens investigativas foram postos em prática. Dentre eles, ressaltei aqueles em que 

a professora desenvolveu conceitos científicos escolares: de fazer científico, de método 

científico e o de desenvolvimento animal. Ela mediou também atividades de observação, 

levantamento de hipóteses, registro de dados e sistematização dos novos conhecimentos, 

todas elas típicas do ENCI.   

Os resultados das análises indicaram que os sentidos que a professora Kátia possui sobre 

o fazer científico aproximam-se de diversas concepções epistemológicas da Ciência 

divulgadas na literatura acadêmica sobre o EC, tais como: o entendimento da importância 

do questionamento; a defesa das vantagens da experimentação na produção de 

conhecimento; o reconhecimento da importância da utilização de variadas linguagens 

para comunicar ciência; o entendimento do caráter flexível (em oposição à visão rígida) 

dos resultados ou produtos da ciências. Entretanto, ela parece compreender o “método 

científico” como uma sequência de etapas, que se destacam pelo rigor e o caráter exato 

dos processos, construindo, com seus estudantes, um sentido para seu papel que é 

diferente daquele da literatura especializada.  

Observei a existência do padrão IRA nas aulas de cunho investigativo da professora e o 

associei à minha questão de pesquisa entendendo que esse padrão é parte de um recurso 

didático, que Kátia tinha “a mão” e permitiu que ela efetivasse sua intenção de ensinar 

por meio dos preceitos do ENCI. No entanto, a utilização de perguntas por si só, da forma 

como ela demonstrou saber fazer, não constitui uma indicação de que a professora 

desempenha a abordagem investigativa em suas aulas, sendo necessário observar outras 

estratégias propostas, mas o tempo que tive para esta observação não foi suficiente. 
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A análise das aulas oito e doze, permitiu identificar algumas das etapas propostas por 

Carvalho (2018) sendo postas em prática pela docente: lançamento da questão problema, 

manipulação de imagens para identificação e organização na direção da resolução da 

proposta, sistematização do conhecimento e trabalho escrito. Identifiquei também que a 

professora não aguarda que os alunos respondam as perguntas propostas por ela e algumas 

vezes se antecipa com a resposta, o que pode prejudicar o processo de elaboração de 

hipóteses, bem como, pode comprometer todo o ENCI. Entendo que a execução poderia 

ter sido mais cuidadosa, no sentindo de deixar mais tempo para os alunos produzirem 

hipóteses e conclusões.  

Algumas reflexões a respeito dos motivos levaram a professora a interferir na resposta 

dos alunos são: pouco tempo disponível para a execução da atividade ou a mudança de 

perspectiva da aula pelo formato remoto, em que a professora não visualiza os alunos em 

sua totalidade e com riqueza de detalhes (expressões faciais, orais, etc.). 

As relações estabelecias com a coordenação e com as professoras me fizeram 

compreender um pouco mais sobre os ambientes, comportamentos, costumes e valores 

dessa etapa de ensino que são os anos iniciais do ensino fundamental: os alunos são 

capazes de engajar-se em práticas investigativas, são curiosos e participativos, além de 

atraírem-se por assuntos ligados à ciências da natureza, principalmente se esses conteúdos 

estão ligados à experiência pessoal; as professoras dos anos iniciais demonstram-se 

inseguras quanto aos conteúdos aprendidos nos cursos de formação, entretanto, dedicam-

se individualmente e coletivamente na aquisição de conhecimentos pertinentes às 

Ciências e diante dessa preparação conseguem alcançar bons resultados; o ambiente de 

aprendizado e as relações estabelecidas na escola particular, entre professoras e seus pares 

e professoras e coordenadoras parecem instrumentalizar as educadoras para o ensino de 

Ciências e exigir das profissionais bons resultados e por fim, constatei que, apesar de todo 

esforço dedicado à compreensão das variadas abordagens que o ENCI se propõe, entendo 

que seja fundamental que as educadoras continuem a buscar fontes confiáveis de estudo 

e estejam aptas a promover reflexões constantes sobre sua prática.  

Diante dessas constatações descritas anteriormente, foi possível a criação do material de 

apoio no formato e-book composto por conceitos, teorias e sugestões a respeito do ensino 

de Ciências por investigação nos anos iniciais, de forma a contribuir com a formação 

continuada das educadoras. Procurei, nesse material: a) dar enfoque aos saberes 
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relacionados com as formas de compreender a Ciência que ultrapassam a mera 

reprodução de conteúdos conceituais; b) promover reflexões sobre o papel das 

professoras generalistas no ENCI, c) apresentar uma sequência de ensino com a 

abordagem investigativa como sugestão a ser aplicada no terceiro ano do EF; d) 

apresentar uma curadoria de materiais disponíveis na internet que pudessem contribuir 

com a prática no EC.   

Os resultados do formulário avaliativo do produto confirmaram que as professoras se 

sentem  amparadas e satisfeitas com a instituição em que trabalham e que têm 

conhecimentos pedagógicos coerentes com a abordagem investigativa nas aulas de 

Ciências. Os impactos que a pandemia de Covid-19 provocou no planejamento das aulas, 

levou à adaptação de algumas atividades experimentais pelas docentes. A professora 

afirmou não ter apresentado dificuldade em compreender a proposta do meu produto, o 

que pode significar que ela possui uma bagagem de conhecimentos teóricos suficientes 

para compreender os conceitos e discussões propostas no e-book. A professora avaliou 

positivamente os conteúdos, a sequência didática e a curadoria de materiais que foram 

disponibilizados no produto.  

Desse resultado, novas questões ficaram por ser respondidas a luz de uma nova pesquisa: 

Quais os motivos que levaram às professoras a não responderem ao formulário avaliativo? 

Como fazer que as professoras dos AIEF queiram e possam buscar novos conhecimentos 

sobre ENCI? Como usar o produto que elaborei de forma que ele seja útil e atrativo a 

essas professoras?  

Por fim, acredito que os resultados dessa pesquisa possam ampliar os conhecimentos a 

respeito do ENCI nos anos iniciais e possam introduzir mudanças na avaliação das 

professoras desta etapa de ensino, no sentido de que as pesquisas futuras busquem mais 

entender o papel da professora generalista nas aulas de Ciências e menos identificar a sua 

falta de conhecimentos conceituais. 
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APÊNDICE 1 – QUESTIONÁRIO GERAL ÀS PROFESSORAS 
 
1. Qual seu nome?  

2. Idade? 

3. Qual seu e-mail?  

4. Faculdade que se formou e curso?  

5. Ano de formação?  

6. Possui pós-graduação?  

7. Tempo de experiência como professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental?  

8. Locais onde já trabalhou como professora? 

9. Em qual turma do Colégio que você leciona atualmente? 

 

* Se for possível informar um telefone celular para contato via whatsapp. 
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APÊNDICE 2 – REUNIÃO DA ENTREVISTA EM GRUPO - APRESENTAÇÃO 

 
Fonte: autora da dissertação 
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APÊNDICE 3 – QUADRO 1 - TRANSCRIÇÃO DA ENTREVISTA EM GRUPO 
H

or
ár

io
 d

a 
gr

av
aç

ão
 Etapa - 

Perguntas 
Transcrição da fala dos participantes  e algumas observações da autora em parênteses. 

17:15  
17:30 

Minha 
apresentação 
ao grupo de 
professoras. 
Apresentação 
do Mapa 
mental 
(APÊNDICE 
2) 
Pergunta: 
1.  

 Autora: “Vocês consideram que o conteúdo oferecido sua na formação acadêmica foi suficiente para que você ensine Ciências 
para o EF?” 

14:18 
16:50 
 

 Giovana (professora): “Eu acho que sou a mais nova do grupo, terminei o curso em 2014. Esse dado é importante porque mostra 
o seguinte, que o meu curso foi um curso mais recente, fiz na federal, ele tinha um foco bem didático, bem na metodologia, e 
ainda assim é muito diferente do que a gente tem que ensinar hoje, então eu quis ...(não compreendida a expressão) por isso. 
Tem digamos assim, cinco anos que eu e é um conteúdo muito diferente, a abordagem tá totalmente diferente, acredito que a 
dificuldade hoje que eu acredito que talvez vai ser o que o grupo vai relatar, talvez não esteja nem na parte biológica, mas na 
parte mais Física, mais Química, digamos assim, das Ciências, nesses aspectos mais físicos, como a gente tem trabalhado agora 
mais som, enfim, são conteúdos que sequer foram tocados na nossa formação básica que é a graduação, então a gente tem que 
ficar correndo atrás de cursos, né? De outras formações, eu fiz um esse ano, Felipe sabe, as meninas sabem, foi totalmente na 
área da Biologia, então não teve aspecto Físico, aspecto Químico, que é digamos assim, a maior dificuldade nossa. Então a 
gente se vê as vezes fazendo várias pesquisas para produzir algumas aulas, então na verdade a gente faz uma pesquisa imensa 
para tentar entender aquele conceito, recorre aos filhos mais velhos, né Maria? Aos livros do ensino médio, pra poder realmente 
estudar. Então acho que o curso básico que é a graduação ela não consegue nos preparar, nem sendo uma graduação de pouco 
tempo, que já fez uma modificação de acordo né, tudo bem que a gente hoje tem a BNCC, mas ainda assim é muito distante e 
na federal a gente tinha dividido, a parte física da parte Biológica era dividida a metodologia e mesmo assim, não tem nada a 
ver com o que a gente ensina hoje. Então esse é meu ponto de vista” 

16:51 
19: 24 
 

 Maria (professora): “Já que a Giovana falou que formou recentemente, eu sou a que formei a mais tempo, eu e Raquel, eu formei 
acho que tem uns 30 anos Ana, eu nem coloquei que ano que foi porque eu não me lembro mais. E na época nem no curso de 
magistério, na época, eu estudei no colégio Tiradentes da polícia Militar, o magistério da época não tinha, não estudava nem 
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física, nem Química, nem Biologia. Os três anos eram de formação de metodologia para ensinar, né? Eram as didáticas para 
ensinar, Ciências, História e geografia, então eu nunca estudei nenhuma dessas matérias, eu nunca estudei nem química, nem 
física, nem Biologia, então meus recursos eu realmente tenho que correr atrás dos meus filhos que me dão aulas muitas vezes. 
Agora por exemplo, que a gente está aí, eu e Kátia trabalhando com o planejamento de Ciências, aula de Física diária aqui, Luca 
e Pedro estudando comigo, me ensinando. Não entendi, eles explicam de outro jeito, não entendi, mas não tem jeito eu aprendi 
a coisa de um jeito e eles estão me ensinando a coisa completamente diferente daquilo que eu sempre acreditei, né, Felipe 
desconstrói tudo aquilo que eu acreditava e que eu sabia todos os dias, né Felipe? Cada dia ele aparece com uma informação 
nova ai e a gente achava que era de um jeito e de repente não é nada daquilo, não existe, o que que ele falou que não existe 
outro dia gente? Anfíbio, o que que foi? 
Kátia (professora): “Répteis, não existem repteis? Como assim? Eu aprendi a vida inteira que existe, agora vem o Felipe falar 
que não existe? 
Kátia (professora): “ eu gosto, mas tira a gente do eixo, né?” 
Maria (professora): É a gente fica assim meio desorientada e tudo e as minhas fontes de pesquisa ai, internet e livros, os filhos, 
né? As colegas que vão nos ajudando, o Felipe o tempo todo, que vai passando pra gente recurso, informação, né?, porque a 
nossa formação realmente não é suficiente, não foi suficiente pro trabalho que a gente realiza hoje de forma nenhuma.” 

16:52 
21:24 
 

 Raquel (professora) “Completando ai o que a Maria falou, que eu também sou uma das mais..., mais ou menos da época da 
Maria, a diferença é que eu fiz o magistério na época integrado com o científico, então eu tive pelo menos essa base, eu tive 
aulas de Química, de Física, ao longo do meu magistério, porque eu fiz integrado, e fiz depois quando eu terminei o curso 
superior, eu fiz uma pós graduação em metodologias, já de ensino fundamental e médio e nem nessa pós graduação é trabalhado, 
foi trabalhado, esse preparo, para que a gente tivesse condições de dar as aulas encima do que hoje está sendo cobrado para que 
a gente dê, né? Então acho que o diferencial da qualidade do que a gente consegue fazer, das aulas que a gente consegue dar, 
elas estão realmente nessa união da gente correr atrás, discutir entre a gente e aprender, e o diferencial é a gente ter um serviço 
de coordenação, né que uma pessoa que tem a formação na área para dar suporte. Porquê da mesma forma que também nas 
Ciências nós não tivemos esse preparo, não tivemos na Geografia, não tivemos na História, né? Nas outras disciplinas, então 
isso nos conforta, isso nos dá uma segurança de trabalho.” 

21:25 – 
25: 58 
 

 Joana (coordenadora): “O Raquel, deixa eu só completar isso Ana, é o seguinte, há muitos anos no colégio, antes até de eu entrar 
pra trabalhar lá no colégio, tinha uma coordenação que era geral, quando nós entramos para trabalhar, junto com Teresinha, 
com os coordenadores gerais nós propusemos que a escola mudasse e que tivesse um coordenador de área, principalmente no 
coleginho e também no colejão, o que a gente chama de coleginho seria o ensino fundamental I, e essa interferência ela é 
extremamente produtiva, porque por exemplo eu e Lucia que somos coordenadoras de turno, nós não somos especialistas, então 
nós precisamos dessa ajuda de coordenadores de área e esses coordenadores, principalmente você está citando a área de 
Ciências, mas quando o colégio fez essa proposta, nós tínhamos muita preocupação na área de Português e Matemática, porque 
você tem que ter pessoas extremamente competentes, para que ela possa ajudar as professoras a desenvolver toda essa área 
específica, com o tempo se introduziu as outras áreas também e nós temos a sorte, não é só porque Felipe está aqui na nossa 
frente, mas nós temos muito professor, coordenador, muito bom de Ciências, né? A gente teve a Beatriz de Pádua, que foi 
professora das professoras aqui, algumas delas que foram nossas alunas, a Beatriz foi professora, porque ela era professora de 
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Física, mas ela escrevia também a área de Biologia porque ela tinha uma outra colega dela que era professora de Biologia lá do 
Loyola e depois dela, outros professores entraram até chegar no Felipe, e o Felipe introduziu do ano atrasado pra cá, uma área 
extremamente importante nas Ciências que é experimentações, pesquisa nas Ciências, não é só o livro e os meninos aprenderem 
com um certo distanciamento. O Felipe está introduzindo com as professoras a oportunidade do menino testar, isso a partir do 
ano que vem, você acompanhou sua menina (minha filha está no primeiro ano do CSA) , mas você vai prestar atenção a partir 
do ano que vem, se você acompanhar alguma dessas professoras e no segundo ano, porque, o trabalho que está sendo feito, o 
Felipe pode explicar melhor, ele é muito mais experimentação para que o aluno possa entender, mais do que ele possa só 
aprender o conteúdo e isso mudou inclusive a forma dos professores enxergarem inclusive como é o estudo das Ciências e eu 
acompanhando esse ano, assim, os momentos que o Felipe tem colocado pra se fazer as aulas, porque o material vem de São 
Paulo, e o pessoal lá está dando aula, assim, dando orientação para as professoras, o aprendizado tem sido muito mais rico, não 
só pra elas, mas também do que elas estão trabalhando com os alunos. Pode ser que eu esteja vendo isso com muito otimismo, 
mas eu enxergo isso com muito otimismo, porque muda o enfoque, muda a maneira da professora para primeiro ela (professora) 
entender, para depois ela poder desafiar o aluno. Com essa mudança da BNCC, é um desafio diário, não só do professor que 
está aprendendo. Eu que sou da área de Geografia, muitos dos nossos conteúdos mudaram para as Ciências e de repente, eu 
acho até que alguns dos professores de Geografia ficamos um pouco órfãos de coisas que a gente estava acostumada a trabalhar 
r hoje eu vejo que em Ciências o conteúdo tem muito mais sentido e ele hoje tem muito mais experimentações, muito mais 
desafios do que tinha conosco na área de Geografia.” 

25:59 
28:16 
 

Pergunta: 2.  Autora: Quais as principais mudanças você percebeu para o EC na BNCC? 3. Considera as mudanças positivas ou negativas? 
 

28:23 
31:55 
 

 Elisa (professora): (Fala que quer apenas complementar o que as professoras (Giovana e Maria) falaram anteriormente.) “Esse 
material por conta da proposta da BNCC, quer promover o letramento Científico. Eu acho linda essa expressão. Não é fácil não, 
é pesquisa atrás de pesquisa. É a gente entender e tentar passar para as crianças numa linguagem acessível, porque o vocabulário 
do terceiro ano é um vocabulário que está sendo estimulado, ampliado, mas eles estão fechando o processo da alfabetização. 
Então, tem que ser de forma que a criança compreenda com a maturidade dela. Sabendo dessa questão do ciclo, na minha turma 
tem criança que já fez nove anos, mas tem criança que ainda tem 8, dá uma diferença na questão da inferência, desse contexto 
mais abstrato muito difícil. Em contrapartida, essa perspectiva com experimento, facilita a questão do concreto, a criança, toca, 
vê, só que nós estamos vivendo um ano atípico, por conta da pandemia, então está sendo muito desafiador para a equipe, 
especialmente quero citar a Beatriz, Luísa, Maria, e a Kátia que ao longo desse ano ficaram com os planejamentos de Ciências. 
Então, assim, é o tempo todo pesquisa de ficar horas com o planejamento para apresentar cinco minutos com os alunos, mas 
esses cinco minutinhos, a gente percebe que na nossa formação nós não tivemos. Eu acho que é isso, o papel do professor é a 
busca do conhecimento, é estimular essa criança a pensar, surgem várias perguntas, tem hora que eu falo assim, meu pai do céu, 
o que que eu vou responder, porque é assim, tem coisa que foge. Daí eu falo assim, vamos pesquisar, boa pergunta, o papel das 
Ciências é isso, não tenho resposta para tudo, vamos pesquisar. Aí nós fizemos um experimento dos tipos de solo, havia uma 
expectativa do crescimento no solo e nem todo aluno obteve o resultado que esperava, mas as crianças conseguiram 
compreender e a grande questão, os pais ficaram aflitos, porque eles foram formados e muitos são professores e eles esperavam 
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que chegasse a aquele ponto e a gente desconstruir essa ideia que a investigação nem sempre dá certo, que faz parte todo esse 
processo, não foi fácil, porque as vezes eles ficam presos as notas. Então nós tivemos que acalmá-los e o Felipe participou desse 
processo de descontruir algumas coisas que nós fomos formados com essas ideias. Então é só para complementar essa questão 
que é o desafio, sabe? Mas é muito gostoso a gente ver que as coisas estão caminhando e as crianças ficam na expectativa com 
esse material, algumas até tentam fazer alguns experimentos sem o material, porque o material uma parte ficou no colégio, e 
tem um retorno positivo. É essa contribuição da nossa busca constante de oferecer o melhor diante desse contexto.” 

32: 57 
36:15 
 

 Felipe – (coordenador) “A BNCC pecou muito na centralização das habilidades específicas e camuflou aquilo que seria as 
competências e habilidades gerais, o nosso foco teria que ser muito mais na metodologia de ensino por investigação do que o 
objeto que está sendo investigado. Todos nós viemos de uma formação conteudista e a gente esqueceu de valorizar o método 
ou a construção daquele conhecimento. O que eu sinto da fala da Elisa é que a gente ainda fica muito preso em dominar os 
conteúdos novos da BNCC, aquilo que está listado nas habilidades específicas. Devemos mudar a perspectiva pela metodologia 
e na hora da aula dizer vamos investigar isso então, já que surgiu como questão durante a aula, vamos ver outras estratégias. 
Talvez caberia a instituições superiores trazer isso de forma mais clara e objetiva para todo mundo no Brasil. Nós temos que 
pensar na competência dos alunos de saber chegar nesse conhecimento. A BNCC veio de maneira obrigatória exatamente no 
momento que iniciou o ensino remoto e eu acho que isso foi um prejuízo muito grande no momento de mostrar que o caminho 
era menos conteudista. O ensino remoto é conteudista, é muito difícil com o ensino à distância a gente construir metodologias 
ativas de investigação.” 

36:16 
36:49 

Fiz a 
observação 
que com a fala 
das 
professoras e 
do Felipe 
considerei que 
três perguntas 
que seriam 
propostas já 
foram 
respondidas. 
(perguntas -2, 
3 e 5) 

 

36:50 
39:40 
 

 Cássia (professora): “Tudo que o Felipe falou eu assino embaixo. Queria falar não só do conteúdo, mas também da questão das 
habilidades e competências. Também sou formada a longa data e acho que o aluno que temos hoje, as crianças que nós temos 
hoje são outras, não é só a forma de ensinar, não é só a nossa formação, mas os alunos que nós temos, a criança de hoje e mais, 
os recursos que essas crianças tem. Eles têm acesso a informação muito mais do que nós as vezes, domínio de tecnologias. E 
em escolas privadas, onde existem alunos privilegiados, que tem vivencias, experiências, viagens, enfim, eles têm um universo 
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além da escola. Na nossa caminhada como educadores tivemos que nos despertar para isso, de que não podemos mais dar a 
mesma aula de quando nos formamos, o conteúdo também mudou, e os meus alunos sabem muito mais do que eu sobre som 
(...). Nosso desafio, muito mais do que o ensino é atingir essas crianças, com toda essa tecnologia, com todo esse acesso ao 
conhecimento. A nossa forma de trabalhar mudou, não é só dominar esses conteúdos e esses conceitos.” 

39:41 
40:57 

 Kátia – (professora) (Considera muito interessante o que a Carolina falou sobre a gente estar numa fase que precisamos 
descontruir a nós, para a gente construir o outro). “Eu gosto desse incomodo, a gente tem que estudar e dedicar demais, mas 
fazer essa descoberta é muito interessante. Fico contaminada e entusiasmada com as novas descobertas. São as aulas preferidas 
dos meninos.” 

40:58 
42:59 

 Beatriz – (professora) (Faz uma relação da fala da Cássia com a minha sobre o aprofundamento do conteúdo. Diz que os alunos 
sabem muito sobre Ciências e isso exige que elas se aprofundem na busca do conhecimento.)  
Raquel interrompe e afirma: “com a aula on-line, essa geração além de ser tecnológica, eles são imediatistas. Quando surge uma 
dúvida, os alunos imediatamente vão à busca da resposta através do computador. ”  
Kátia:  (interrompe e fala da professora Raquel): “Até os pais interferem e dão respostas às dúvidas.” 

43:00 
44:40 

 Lucia (coordenadora manhã): “Joana falou muito bem, quando diz que a Geografia ficou um pouco órfã. Na pandemia a 
disciplina que teve menos conteudismo foi Ciências, e isso independe da formação delas de escola.” (Elogia os coordenadores 
pela mudança do enfoque e as professoras pela capacidade de acompanhar as mudanças. Relara que até ela mesma aprendeu 
muita coisa, com as reuniões proporcionadas pelo “experimenta - SP”. Ela acha que os alunos estão gostando da disciplina de 
Ciências porque estão aprendendo e isso é importante. Parabenizou as professoras por estarem acompanhando as mudanças, e 
acompanhando essa maneira de lhe dar com as Ciências de forma diferente.) 

45:05 
45:46 
 

Perguntas: 
4 e 5. 

Autora: “Você considera que desenvolve práticas com a perspectiva investigativa em suas aulas?”  
“Você conhece os termos "CTS"; "Ensino por Investigação?" 

45:51 
47:14 
 

 Giovana – (professora): “Na realidade quando eu formei eles estavam começando a utilizar o termo, mas não teve enfoque 
nisso. Acho que essas formações que a gente tem feito com o pessoal da experimenta, eu particularmente não percebo um foco 
da gente entender certos conceitos científicos, é mais em como nos ajudar a colocar em prática aquilo que está sendo proposto 
pelo livro, eu não sei se as meninas têm essa percepção? No período de pandemia eles (experimenta) se preocuparam mais em 
oferecer recursos, ferramentas para que a gente consiga atingir os alunos, mesmo sem realizar os experimentos que estavam 
propostos pelo livro, porque infelizmente a maioria se tornou inviável para realizar em casa. ” 
(Afirma que na UFMG eles usavam os termos nas disciplinas de metodologias de Ciências e também no curso que ela fez na 
UFMG no setor de Ciências Biológicas. Fez magistério no instituto de Educação e não se tocava nesses termos ainda.) 

47:15 
48:00 
 

 Kátia – (professora): “No meu caso, ouvi os termos pela primeira vez no (nome da escola). Quando formei há 20 anos não se 
via esse assunto. Foi com o trabalho delas (professoras) com a coordenação que nós fomos sendo apresentadas a essas 
novidades.” 

48:02 
48:10 
 

Prgunta 6  Pesquisadora: “Como está sendo trabalhar o EC por mecanismos virtuais?” 
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48:12 
48:50 

 Kátia – “Nos cursos oferecidos através do (nome da escola) nós recebemos livros, links para a busca individual sobre o assunto, 
mas a maioria das coisas que eu pesquiso vem de orientação da coordenação da escola mesmo.” 
 

48: 52 
59:53 

Fechamento e 
agradecimento
. 

 

Fonte: autora da dissertação 
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APÊNDICE 4 – QUADRO 2 - MAPA DE EVENTOS DAS 14 AULAS ASSITIDAS 
MAPA DE EVENTOS DAS 14 AULAS – Ano 2021 

Aula Data Tempo 
da aula 

Tema e interações  Eventos e 
Subeventos 

Minhas observações  

1 04.02 36:56 

Apresentação da 
pesquisadora à 
turma.  
 
Interação prof -
turma 
 
 

Introdução: (00:00 
– 01:05) 
Professora me 
apresenta aos 
estudantes como 
pesquisadora que vai 
acompanhar as aulas.  

A professora se demonstra receptiva. 

Minha 
apresentação à 
turma. 
 
Interação 
pesquisadora -
turma 
 

Eu me apresento 
brevemente e explico 
o objetivo da minha 
participação. 
 

Os alunos permaneceram em silêncio. 

Compreensão da 
epistemologia: 
ciências como uma 
forma de 
pensamento 
humano. 
 
Interações prof –  
turma 

Desenvolvimento: 
(01:05 -  17:19) 
Professora oferece 
aos alunos perguntas 
sobre a epistemologia 
das ciências e confere 
o que os alunos 
compreendem sobre 
o tema. 
 

A aula é toda pautada em perguntas que a professora lança, os alunos respondem e ela 
complementa.  
Momentos importantes: 
Deila pergunta inicialmente qual o sentimento dos alunos sobre o conteúdo de Ciências. O 
que é Ciências? 
Alunos afirmam compreender Ciências como sendo uma matéria de perguntas e 
descobertas, pesquisa e experimentos. Professora confirma  
Próxima pergunta: O que se estuda em Ciências? 
Alunos falam sobre o estudo das plantas, animais, solução para doenças, reciclagem. 
Alunos falam que as Ciências podem sofrer mudanças e professora confirma. 
Aluna Gabi: a Ciências é cheia de perguntas e você descobre várias coisas. 
Deila: ninguém consegue fazer Ciências na vida sem questionar, sem fazer perguntas. 
Aluna Gigi: você pode descobrir animais novos. Deila: com o método científico 
descobriram o Coronavírus e uma solução para ele. 
Aluna Olívia fala sobre as pessoas serem formadas da mesma coisa das estrelas. 
(Observação: a informação da aluna vem da frase do físico Carl Sagan). 
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Professora não reconhece o conteúdo da fala da aluna e diz que vai pesquisar sobre isso. 
13:20 Professora reforça que não é porque ela dá aula de Ciências que ela domina todo o 
conhecimento, nem os cientistas sabem de tudo, se os cientistas já dominassem as ciências 
eles não teriam mais estudos. As Ciências está sempre lançando novas descobertas e alguns 
pensamentos são mudados. Ciências sempre em movimento.  

Palavras 
relacionadas à 
Ciência. 
 
Interação turma/ 
material caça 
palavras.  
 

Sub evento a: (17:20 
– 23:38) 
Professora propõe 
uma brincadeira de 
caça palavras. É 
proposto que os 
alunos encontrem 
palavras que tem a 
ver com estudo de 
Ciências. 
 
 
 

Os alunos são bastante participativos. 
A interação se deu através de uma tela compartilhada pela professora. 
 

O que é fazer 
Ciência? 
 
Retomada da 
interação 
professora/ turma. 
 

Sub evento b: (23:39 
– 35:20)  
Professora conversa 
sobre o que é fazer 
Ciências. 
 
 
 

Deila aproveita as falas anteriores dos alunos para explicar. 
Professora apresenta as etapas do processo investigativo, nomeia como método científico. 
(Observação, perguntas, hipóteses, experimento, análise, conclusão) 
Deila fala sobre a possibilidade de os alunos agirem como cientistas. Exemplifica 
momentos que os alunos agem como cientistas. Segundo Deila agir como cientista é quando 
os alunos observam algo que está ocorrendo ao seu redor e tenta descobrir o porquê. Está 
acontecendo. Então, a professora solicita que os alunos descrevam momentos que 
observaram algum fenômeno na natureza no qual agiram como cientistas. Alunos relatam 
experiências que tiveram como pequenos cientistas, tais como o nascimento de um pintinho, 
o desenvolvimento de uma borboleta. 

Retomada do 
conteúdo. 
 
Interação prof – 
turma. 

Final: (35:21 – 
36:56)  
Professora estimula a 
reflexão sobre o 
conteúdo ministrado 
e finaliza a aula. 
 
 

Professora fala sobre o que foi o objetivo na aula, que foi descobrir o que é ciências, o que 
estuda em ciências e afirma que espera que os alunos descubram que são pequenos 
cientistas. 
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2 08.02 50:00 

Organização dos 
materiais de 
estudo. 
 
Interação prof - 
turma 

Introdução: (00:00 
– 09:20) 
A professora auxilia 
os alunos a 
organizarem o 
material de ciências. 
Uso do caderno, 
capricho, etc. 
(conteúdos 
atitudinais)  
 

----------- 

Registro do 
conteúdo no 
caderno. 
 
Interação prof - 
turma 

Desenvolvimento: 
(09:20 – 49:50) 
Professora propõe 
que os alunos 
registrem por escrito 
no caderno sobre o 
assunto que 
conversaram na 
última aula, do dia 
04.02. Os alunos 
fazem uma cópia de 
um texto feito pela 
professora e depois 
desenham de acordo 
com sua própria 
vontade. O texto foi 
divulgado no Power 
Point compartilhado 
na tela da professora. 
 

Professora dá mais importância às instruções sobre organização do caderno, escrita e letra 
durante a aula desse dia. 

Encerramento 
 
Interação prof - 
turma 

Final: (49:51 a 
50:00) 
Avisa que a aula 
terminou e que vão 

----------- 
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passar para a aula de 
geografia. 

3 10.02 52:00 

Retomada da aula 
sobre o estudo de 
Ciências. 
 
Interação prof - 
turma 

Introdução: (00:00 
– 00:01) 
Explicação sobre o 
que vão estudar sobre 
Ciências no ano.  
 

Professora retoma juntamente com os alunos o que vão estudar em Ciências no ano.  
 

Introdução ao 
estudo dos animais. 
 
Interação prof - 
turma. 

Desenvolvimento: 
(00:01 – 47:30) 
Introdução sobre o 
estudo dos animais.   
 

Conversa com os alunos, por meio de perguntas sobre os animais. 
Pergunta: “O que é animal?” (Power Point). 
Aluno Henrique (00:09) “o animal é um ser humano igual a gente... ele é igual um bicho... 
ele não é totalmente igual a gente...”) o aluno demonstra reconhecimento de pertencer à 
natureza em sua classificação como animal. 
 
Cecília: (00:04:33). “Animal ajuda a gente a comer”... “tem uns animais que fazem leite pra 
gente beber”... 
Professora: (00:04:34) “é... a gente só tem que tomar cuidado quando a gente fala disso 
Cecília porque na verdade quando a vaca produz o leite por exemplo, ela não produz o leite 
para o ser humano, na verdade a vaga produz o leite pra quem, gatissima? Pro bezerrinho... 
Professora afirma que nós é que somos animais, somos mamíferos. 
Os alunos se colocam fazem comentários sobre os animais como por exemplo...(completar) 
e a professora comenta que ... “. Professora: “nós vamos lá na natureza, e buscamos esse 
alimento, mas não porque ele foi produzido pra nós. “nos precisamos pensar na natureza na 
forma real dela.” 
Introduz os termos “hábitos diurnos” e “hábitos noturnos”. 
Alunos trazem informações curiosas sobre os animais, bem como, falam sobre suas 
experiências com os animais no cotidiano.  
Professora por vezes escuta e apoia as colocações, mas em determinados momentos ela 
evita que alguns assuntos se estendam e incentiva que desliguem o microfone e não falem 
aleatoriamente. 
Professora não permite que todos os alunos contem casos de experiências que tiveram com 
alguns animais. Ela apoia apenas algumas observações. Até o momento não consegui 
compreender o critério para a escolha das falas. 
Aluna Olívia (32:28): “sabia que existem alguns sapos que podem congelar durante o 
inverno e depois congelar e ainda ficarem vivos? Até o coração para de bater, metade da 
água do corpo dele vira gelo ” 
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Professora chama de letargia o que acontece com os animais nesse caso, mas afirma não 
saber que os sapos fazem isso. 
Aluna (Nathalia) comenta que pegou girinos em um lago e levou para casa, mas eles 
morreram. Professora alerta que não devemos tirar os animais da natureza. 

 
Encerramento 
 
Interação prof - 
turma 

Final: (47:30 a 
52:00) 
Professora avisa que 
a aula terminou. 

----------- 

4 22.02 35:45 

Organização das 
apresentações. 
 
Interação prof - 
turma 

Introdução: (00: 00 
– 02:00) 
Explicação pela 
professora de como 
será a participação 
dos alunos, como por 
exemplos, 
organização dos 
microfones (ligados-
desligados), mãos 
levantadas. 

----------- 

Apresentação do 
para casa – 
pesquisa sobre 
curiosidade dos 
animais. 
 
Interação prof – 
aluno. 

Desenvolvimento: 
(02:00 – 35:45) 
Professora 
disponibiliza tempo 
para os alunos 
apresentarem as 
pesquisas que 
fizeram sobre os 
animais. Foi o para 
casa, fazer uma 
pesquisa sobre 
curiosidades dos 
animais e fazer 
desenho ou colagem. 
 

Os alunos fizeram pesquisas completas e com riqueza de informações sobre diferentes 
animais.  
Professora elogia e se mostra interessada pelos desenhos que fizeram. 
26:10 professora demonstra insatisfação com o desenho da aluna Nathália. Fala como ela 
deveria ter feito, colorido, com capricho. 
A pesquisa consistiu em ler sobre o animal, anotar e desenhar. 
A professora  usa outra tela pra ver os alunos, por isso as imagens não apareceram sobre o 
nosso vídeo. 
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A aula finaliza com a 
participação do 
último aluno que 
apresentou o 
trabalho. 
 
*A professora não fez 
o encerramento como 
faz habitualmente, 
portanto não há 
evento final. 

5 24.02 28:16 

Solicitação dos 
materiais 
necessários para a 
aula. 
 
Interação prof - 
turma 

Introdução: (00:00 
– 01:00) 
Explicação de quais 
materiais serão 
necessários para a 
aula do dia e como o 
livro organiza o 
conteúdo. 
Explica o que será 
estudado no primeiro 
capítulo. 

----------- 

Alimentação dos 
animais. 
 
Interação prof- 
aluno 

Desenvolvimento: 
(01:00 – 25:38) 
Interação professora/ 
aluno, pergunta e 
respostas. A 
professora solicita 
que os alunos 
respondam oralmente 
à pergunta proposta 
pelo livro. Os 
microfones são 
ligados 
individualmente para 

Pergunta geradora do livro (Aula 1): “ Do que os animais se alimentam?” 
A partir da pergunta do livro e imagem(cobra e rã), alunos falam o que sabem sobre o 
assunto. 
Alunos ficam tentando descobrir o que vai acontecer com a rã da FIGURA, bem como, 
ficam tentando fazer suposições do que a cobra se alimenta.  
Professora (18:50) introduz, a partir da discussão os conceitos de presa e predador. 
Ao longo da explicação a professora faz perguntas para os alunos para verificar o que os 
alunos sabem sobre os conceitos tratados.  
Os alunos, em geral, possuem uma boa bagagem de conhecimento e sabem dar as respostas 
das perguntas da professora. 
“Vocês sabem os que são animais onívoros?” (21:00) 
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os alunos que 
desejam participar. 

Apresentação do 
para casa. 
 
Interação prof -
turma 
 

Final: (25:39 – 
28:16) 
Professora anuncia o 
fim da aula e propõe 
um para casa. 
Apresenta o para casa 
no Power Point e 
explica como deverá 
ocorrer. 

O que são animais, carnívoros, herbívoros e onívoros, com exemplos.  

6 01.03 34:43 

Organização do da 
aula. 
 
Interação prof -
turma 

Introdução: (00:00 
– 02:40) 
Relembra os 
combinados sobre a 
aula on-line. 
Apresenta qual o 
capítulo do livro será 
utilizado na aula. 
Seleciona o ajudante 
do dia. 

----------- 

Todos os animais 
sentem cheiro? 
 
Interação prof - 
alunos. 

Desenvolvimento: 
(02:41 -  
Interação professora/ 
aluno, pergunta e 
respostas. 
 
Sub evento a 
(13:50): 
Aluno faz a leitura de 
um parágrafo sobre o 
cheiro para os 
animais. 
 
Sub evento b (14: 30 
– 15:00) 

Pergunta geradora do livro (Aula 2): “Todos os animais sentem cheiro?” 
Resposta da aluna Olivia chama a atenção pelo nível de aprofundamento das respostas. 
(02:48) “Eu acho que sim, porque nem todos têm nariz, mas eles podem sentir por partes 
diferentes do corpo”. 
Aluno Miguel (03:05) “eu acho que todos os animais sentem cheiro, porque mais ou menos 
todos comem e rastreiam onde fica a comida” 
(4:39) Professora alerta os alunos para a imagem do livro que é um cachorro com a pata 
levantada fazendo xixi. Professora percebeu que as respostas estavam indo apenas no 
sentido da necessidade do cheiro para a alimentação. 
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apresentação da 
proposta de trabalho 
para casa. A 
atividade será 
avaliativa. 
 
Sub evento c (15: 01 
– 23:10) 
Proposta da atividade 
do livro. Responder 
uma pergunta do 
livro no bloquinho de 
anotações que os 
alunos estão fazendo. 
 
Sub evento d (23:11 
– 33:15) 
Interação professora/ 
alunos, pergunta e 
respostas. 
 

Instrução da 
atividade 
avaliativa. 
 
Interação prof -
turma. 
 

Final: (33:16 – 
34:43) 
Instrução sobre a 
atividade avaliativa – 
trabalho sobre o 
olfato -que ficará 
para casa e deverá ser 
entregue. 

Os alunos deverão gravar um vídeo com um tampão nos olhos, em que alimentos vão sendo 
apresentados aos alunos, com a ajuda de um responsável. Os alunos tentam descobrir o que 
é o alimento utilizando apenas o olfato. Ao final eles respondem à pergunta: para que o 
olfato é importante aos animais? 
Assisti à gravação feita pelo aluno Felipe. 

7 03.03 39:14 

Apresentação sobre 
o trabalho - olfato. 
 
Interação prof -
turma. 

Introdução: (00:00 
– 03:00) 
Tenta fazer a 
apresenta aos alunos 
os vídeos que os 
alunos gravaram com 
os resultados dos 

----------- 
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trabalhos propostos. 
O vídeo não sai com 
som e a professora 
sugere que os alunos 
assistam aos vídeos 
que serão 
disponibilizados no 
classrom 
posteriormente. 

O olfato entre os 
animais. 
 
Interação prof - 
aluno. 

Desenvolvimento: 
(03:01 – 12:35) 
Sub evento a: 
Interação professora/ 
aluno com a leitura 
do livro de ciências. 
Professora 
compartilha tela do 
livro e solicita que o 
aluno ajudante do dia 
leia. 

----------- 

Sub evento b (12:36 
– 39:14) 
Registro no caderno 
sobre o que 
aprenderam na aula 2 
– todos os animais 
sentem cheiro? 

A professora apresenta um texto em Power point para os alunos copiarem. 
 
*A professora não finalizou a aula no vídeo gravado que foi disponibilizado. 

8 08.03 47:34 

Como nascem as 
borboletas? 
 
Interação prof - 
turma. 

Introdução: (00:00 
– 02:44) 
Questões lançadas 
pela professora e 
alunos tentam 

Apresentação do conteúdo que será ministrado. 
Levantamento do conhecimento prévio dos alunos através de questionamentos. 
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responder 
individualmente. 

Ciclo de vida das 
borboletas. 
 
Interação prof –
turma 

Desenvolvimento: 
(02:45 – 10:21)  
Sub evento a: 
Apresentação de um 
vídeo.  
 

Sub evento 1: Proposta: Assista ao vídeo e descubra. Título: será que um filhote de 
borboleta já nasce igual a mãe. 
Pede que os alunos visualizem a imagem e não se preocupem com a legenda. 
Professora explica o que aconteceu no vídeo ao invés de pedir que os alunos interpretem. 

Ciclo de vida das 
borboletas. 
 
Interação prof –
turma 

Sub evento b (10:22 
– 19:50) ir até a 
página 35 do livro e 
recortar as imagens 
que estão lá. 

----------- 

Ciclo de vida das 
borboletas. 
 
Interação prof - 
turma 
 

Sub evento c (19:51 
– 27:52) 
Perguntas e respostas 
sobre o ciclo de vida 
das borboletas. 
 

Sub evento 3: os alunos demonstram compreender o processo do ciclo de vida das 
borboletas. Eles utilizam vocabulário científico adequado para o conteúdo: casulos, pupa. 
 

Ciclo de vida das 
borboletas. 
 
Interação prof - 
turma 

Sub evento d (27:53 
– 38:25) 
Colar as figuras 
recortadas no sub 
evento 2. 

Sub evento 4: os alunos devem colar as figuras conforme as fases do ciclo. A professora 
divulga antecipadamente qual é a ordem que as crianças devem colar as imagens. (28:20) 
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Ciclo de vida das 
borboletas. 
 
Interação prof - 
turma 

Sub evento e (38:26 
– 45:50) 
Responder à questão 
do livro. 

Sub evento 5 
Professora dá espaço para os alunos responderem. 
Observação a partir do desenho (imagem fotografia) (45:25). Quais estruturas do corpo a 
borboleta apresenta que não são encontradas na lagarta? 

Avisos finais 
 
Interação prof -
turma 

Final: (45:50 – 
47:34) 
aviso sobre a 
postagem do registro 
das atividades feitas 
na aula. 

----------- 

9 10.03 49:30 

Ciclo de vida das 
borboletas/ 
metamorfose 
 
Interação prof - 
alunos. 

Introdução: (00:00 
– 07:00) 
Retomada do 
conteúdo aprendido 
na aula anterior. 

----------- 
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Metamorfose. 
 
Interação aluno –
turma 

Desenvolvimento: 
(07:00 –  
Leitura do conceito 
metamorfose pelo 
aluno 

Leitura do conceito metamorfose pelo aluno. 

Metamorfose. 
 
Interação prof –
turma 

Sub evento a: (07:00 
- 17:55)  
Apresentação do 
conceito de 
metamorfose.  

Através da apresentação de um Power Point a professora apresenta uma explicação para o 
conceito de metamorfose. 
Deila faz a diferenciação de metamorfose completa e incompleta. 
Apresenta outros animais que passam pelo processo de metamorfose. 
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Metamorfose. 
 
Interação vídeo –
turma 
 

Sub evento b: (17:56 
– 28:20) assistem a 
um vídeo sobre 
metamorfose. 
 

Sub evento 2: a professora faz perguntas aos alunos sobre as metamorfoses que ocorreram 
no vídeo. 
(26:40) aluno metamorfose com o processo de evolução. Pergunta da evolução do homem 
que está relacionada com os macacos. 
* O aluno apresenta nessa fala indícios de teorias próprias dele, de sua cultura.” 
  
 

Metamorfose. 
 
Interação aluno –
turma 
 

Sub evento c: (28:21 
- 17:55) leitura do 
conceito 
metamorfose 
incompleta pelo 
aluno  

----------- 

Metamorfose. 
 
Interação prof –
turma 
 

Sub evento d: 
Explicação teórica 
pela professora do 
assunto do texto lido 
pelo aluno. 
 

Sub evento 4: a professora verifica se os alunos compreenderam a diferença entre a 
metamorfose completa e incompleta ao solicitar que os alunos expliquem as diferenças. 
Deila tenta ajudar os alunos que demonstram ter dificuldade de explicar. 
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Metamorfose. 
 
Interação vídeo –
turma 

Sub evento e: (36:11 
– 45:36) 
Atividade individual 
no livro. Leitura de 
texto e responder à 
pergunta proposta. 

Sub evento 5:  Ao final a professora confere as respostas de alguns alunos que solicitaram 
ler suas respostas. 

Data da entrega do 
trabalho. 
 
Interação prof - 
turma. 

Final: (45:37 – 
49:30) 
Lembrete da data 
final de entrega do 
trabalho.  

A aula de Ciências desse dia continuará depois do intervalo. 
 
*Especialmente, nesta data a professora ministrou duas aulas de Ciências, uma antes 
do intervalo de lanche e outra depois do intervalo. (denominei a segunda aula de 
segundo momento) 
 

9 10.03 26:30 

A mosca das frutas 
 
Interação prof -
turma 

2º momento 
Sub evento f 
(1:05:47  - 1:19:00) 
Proposta de atividade 
extra. Leitura de um 
texto. 
 

Texto: Bicho de goiaba, goiaba é. 
Atividade: Reflita e responda: sob o ponto de vista científico, o ditado que dá nome ao texto 
anterior é correto ou incorreto? Justifique sua resposta. 
Professora antes de deixar as crianças responderem dá a resposta grifando no texto. 
(1:10:00) 
Depois confere as respostas dos alunos. 

Para casa. 
 
Interação prof -
turma 

Sub evento g 
(1:20:00 – 1:21:20) 
Apresentação de um 
slide com uma 
proposta de para 
casa. 
 

Para casa proposto pela professora. “Pesquise e responda, de maneira completa: Quais os 
problemas causados pela mosca das frutas para os agricultores?” 
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Ciclo de vida das 
moscas das frutas. 
 
Interação prof -
turma 

Sub evento h 
(1:21:25 – 1:25:00) 
Próximo slide: 
Conheça o ciclo das 
moscas das frutas.  
 

Leitura de um texto sobre o ciclo da mosca das frutas. 
 

Para casa. 
 
Interação prof -
turma 

Final: (1:25:01 - 
1:26:30) 
Para casa e 
finalização da aula.  

Para casa: assistir a um vídeo e responder a uma questão. 

10 15.03 58:38 

Retomada do 
conteúdo da última 
aula. 
 
Interação prof – 
turma. 

Introdução: (00:00 
– 3:35) 
Retomada de quem 
foi o ajudante da 
última aula e o que 
foi estudado. 
 

Alunos demonstram lembrar o que foi visto na última aula e respondem corretamente às 
perguntas que a professora fez. 
 
Aluna Isabela diz que no apartamento dela tem um pilotis e que a mãe dela achou um casulo 
e pergunta se a professora quer ver. 
Professora se mostra feliz e pergunta o que tem dentro do casulo. Pergunta pra turma o que 
fica dentro do casulo. Alerta que foi bacana que tirou da natureza depois que já sofreu 
transformação sem prejudicar o animal. 

Como nascem as 
borboletas. 
 
Interação prof – 
turma. 
 

Desenvolvimento 
Sub evento a: (3:36 
– 10:40) 
Correção do para 
casa. 

Alunos leem o que responderam no para casa e professora corrige quem não fez 
corretamente. 
Ao longo da correção do para casa, a professora explica sobre o ciclo de vida da mosca –
das –frutas e durante a explicação interage com os alunos fazendo perguntas sobre o 
assunto. 

Diferenças entre 
borboletas e 
mariposas.  
 
Interação prof – 
turma. 
 
 

Sub evento b: (10:41 
– 35:07) 
A professora 
compartilha a tela 
com a imagem do 
livro texto dos alunos 
sobre a diferença 
entre borboletas e 
mariposas. 

Questão do livro. Borboleta ou mariposa? 
O livro apresenta a foto das duas e professora solicita que os alunos exponham o que acham 
que é borboleta e o que é mariposa. 
 

O bicho-da-seda. 
 

Sub evento 3: (35:08 
– 37:07) 

Leitura por um aluno do texto do livro sobre as diferenças entre borboletas e mariposas. 
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Interação aluno – 
turma. 
 
 

Leitura de texto do 
livro. 

Professora faz observações sobre o que está sendo lido ao longo da leitura e pede que os 
alunos marquem partes mais importantes do texto. A própria professora indica onde deve 
ser feito o grifo. 
 

Retomada de 
alguns conceitos 
estudados em 
Ciências até o 
momento. 
 
Interação prof -
dupla. 

Sub evento c: 
(37:08- 56:50 
Retomada dos 
conceitos por 
perguntas e respostas.  

“Retomada dos conceitos de maneira divertida” (definição dada pela professora) 
A proposta é que Deila irá lançar perguntas e os alunos terão que as responder em duplas, 
as quais serão selecionadas pela professora. 
A professora projeta as perguntas no Power point e coloca três opções de respostas. Formato 
Quiz.  

Apresentação do 
para casa e alerta 
sobre atividade 
avaliativa que será 
aplicada nesta 
semana da aula. 
 
Interação prof -
aluno. 

Final: (56:51 – 
58:38) 
Apresentação do para 
casa. 

O para casa é destacar uns cartões que vieram no livro de Ciências para serem utilizados na 
próxima aula. 

11 17.03  

Atividade 
avaliativa. 
Executada pelos 
alunos. 

Atividade avaliativa A professora não disponibilizou a gravação da atividade avaliativa. 

12 22.03 01:03:53 

Seleção do 
ajudante e 
organização do 
material. 
 
Interação prof -
turma. 

Introdução: (00:00 
– 00:40) 
Seleção do ajudante e 
separação do material 
para a aula que será o 
livro. 

Apresentação da aula em Power point com o compartilhamento da página do livro. 

Só os insetos 
nascem de ovos? 
 

Desenvolvimento:  
Sub evento 1: 
(00:40- 03:20) 

Professora deixa os alunos falarem sobre suas opiniões e seu conhecimento prévio sobre o 
assunto tratado na imagem do capítulo do livro. 
A pergunta do livro (aula 4) é “Só os insetos nascem de ovos? 
A imagem é de um ninho de palha com dois ovos. 
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Interação prof-
turma. 

Professora explora a 
imagem de abertura 
do capítulo e a 
pergunta sugerida 
pelo livro. 

Jogo das cartas 
disponibilizado 
pelo livro. 
 
Interação 
professora-alunos-
jogo de cartões. 

Sub evento a: (03:21 
– 36:38) 
O material que os 
alunos estão de posso 
são cartões que 
possuem imagens 
(fotografias) e a 
seguinte pergunta: 
De quem é este ovo? 
Após a organização 
alunos interagem 
com o jogo e com a 
professora na junção 
das cartas. 
As cartas trazem 
informações e 
curiosidades sobre a 
imagem exposta na 
carta. 

Os alunos devem pegar o cartão que a professora está mostrando no Power point e Deila 
vai fazendo perguntas para que os alunos alcancem as respostas. 
Por exemplo (5:37) 
Deila: “- o que tem misturado nesse ovo/ encostadinho na casquinha do ovo?” “quem 
entendeu o que é isso?” 
Aluno bruno responde: “coco?” 
Aluna Olívia responde: “são ovos de tartaruga.” 
Professora: “fala não foi essa pergunta que eu fiz, vamos prestar atenção na pergunta que a 
professora fez, pra gente responder aos poucos... o que eu perguntei é o que tem aqui 
agarradinho nesses ovos?, vamos tentar responder o que a professora realmente perguntou, 
pra gente chegar na resposta aos poucos.” 
Aluna Sofia: “ areia?” 
Professora: “areia, ok!” 
Professora então conclui de que é areia e afirma que como a aluna Olivia já tinha dado a 
resposta muito apressadamente, são ovos de tartaruga. 
Os alunos devem achar a carta correspondente a qual tem uma imagem de uma fotografia 
de tartaruga marinha. 
13:50 professora aproveita que as cartas estão mostrando diferentes ovos e diferentes 
animais e faz uma comparação entre os mecanismos de postura e choca dos animais.  
17:10 professora faz uma associação do conteúdo de ciências e matemática. Ela comenta 
sobre um favo de abelhas ter o formato hexagonal e afirma aos alunos para eles observarem 
como os animais trabalham com a matemática. 
Professora retoma um assunto que tratou no início do ano. Alguns alunos falaram das 
abelhas fazerem o mel para os seres humanos. Professora fala sobre as abelhas fazerem o 
mel para elas mesmas. 
 
24:00 Uma das cartas é uma imagem do óvulo humano. O livro traz como ovo. E a carta 
correspondente é uma mulher com uma barriga de grávida. 
A professora fala sobre o ovo que fica na barriga da mãe e que se junta com o 
espermatozoide do pai. Alerta que temos um ovo, mas apesar disso não somos animais 
ovíparos.  
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“então somos ovíparos turma?” 
“Nananinanão” 
Diz que não somos ovíparos porque nós desenvolvemos dentro da barriga da mãe, não do 
lado de fora e quando nascemos mamamos. 
“ ...então apensar de começarmos de um óvulo, nós somos mamíferos, ok?” 
“E ai Olívia, gostou da surpresa? ” 
Aluna Olívia: “sim!” 
Professora: “aaa, pequena cientista!” 
Aluna Sofia: (25:44) “eu queria falar que eu já sabia do óvulo, porque minha mãe ficou 
grávida no ano passado e também que eu já acompanhei o início da vida do ser humano.” 
Aluna Nathália: pergunta qual é o nome disso mesmo, dessa imagem aqui? (mostra a 
imagem do óvulo).  
Professora: “isso que a mulher produz chama óvulo, ele é o gameta feminino, que junta com 
o espermatozoide para ter o neném, mas isso acontece com os outros ovos também.” 
Professora aproveita pra explicar a necessidade da junção dos gametas para a formação dos 
filhotes 

Resposta da 
questão 
disparadora. “Só os 
insetos nascem de 
ovos?” 
 
Interação prof -
alunos 

Sub evento b: (36:39 
– 45:40) 
Conclusão da 
atividade com os 
cartões. Responder à 
questão disparadora 
do livro. Só os insetos 
nascem de ovos? 
Resumo e revisão do 
conteúdo que foi 
visto. 

Professora faz um breve resumo do que foi visto. 
Ao longo da explicação Deila deixa os alunos participarem da explicação fazendo perguntas 
a eles. 
Aluna Olívia: (43:00) “esse nosso óvulo, essa imagem aí (aponta para a tela) parece mais 
que foi um desenho”. 
Deila: “ É porque ele é muito pequenininho, então ele tem que ser um óvulo com ampliação 
de microscópio... assim, você pega a imagem e amplia ela pra ficar muito maior do que o 
normal, então esse ovulo que a gente está vendo aqui não é do tamanho real que fica dentro 
da barriga da mamãe e para você ver esse óvulo, você precisa de um microscópio, para 
poder ampliar a FIGURA, então se você pegar esse óvulo na ponta do seu dedo, você não 
vai conseguir identificar ele, porque ele é muito pequenininho.” 

O que acontece 
dentro do ovo? 
 
Interação prof -
turma 

Sub evento c: (45:41 
– 57:09) 
Guardar as duplas de 
cartão ao lado para 
colar no caderno 
daqui a pouco. 
Realizar as atividades 
proposta na página 
40. 

Atividade: registrar em um quadro a associação de cada animal ao seu ovo de acordo com 
os cartões. 
Professora busca que os alunos modifiquem o vocabulário. Alunos falam que o animal 
cresce dentro do ovo, professora estimula que os alunos falem que o animal desenvolve 
dentro do ovo. 
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Para casa. 
 
Interação vídeo -
turma 

Final: (57:10 – 
01:03:53) 
Professora mostra um 
vídeo e o vídeo 
explica como deve 
ser feito o para casa. 

----------- 

13 29.03 1:01:45 

Diferentes animais 
que nascem de 
ovos. 
 
Interação prof-
turma 

Introdução: (00:00 
– 2:20) 
Retomada do 
conteúdo da aula 
anterior. 
Continuação da aula 
4 (livro). 

A professora fica em uma posição de costas pra janela e devido a entrada de luz, seu rosto 
está escuro, com uma imagem pouco nítida. 

Os ovos.  
 
Interação prof- 
turma. 

Desenvolvimento: 
Sub evento a: (2:21 
– 20:40) 
Pergunta geradora: “ 
o que é um ovo?” 
Aula expositiva/ 
interativa. 

Uso do Power point para a explanação do conteúdo com pequenas frases e imagens como 
o de costume. 
Alunos participam e a professora valoriza as respostas dos alunos. 
Professora fala dos micro-poros do ovo para que ocorra trocas gasosas. 
Aluna Olívia comenta: (11:20) “os micro-poros são quinem os que a gente tem na pele, pra 
deixar sair e entrar.” 
 

Desenvolvimento 
dos animais dentro 
dos ovos.  
 
Interação Vídeo-
turma. 

Sub evento b: (20:41 
– 23:21) 
Vídeo do youtube: 
“Formação do 
pintinho dentro do 
ovo até o 
nascimento.” 
 

A professora não consegue colocar o áudio do vídeo e ela vai narrando o vídeo ao longo da 
apresentação. 

Desenvolvimento 
dos animais dentro 
dos ovos.  
 
Interação prof - 
turma. 

Sub evento c: (23:22 
– 33:30) 
Continuação da aula 
dialogada com os 
alunos. 

A professora explica aos alunos alguns conceitos apresentados no vídeo e ao longo da 
explicação faz perguntas aos alunos para verificar se estão compreendendo. 

Ovo fecundado. 
 

Sub evento d: (33:34 
– 35:40) 

Aluno ajudante do dia faz a leitura do texto 1 do livro “ovo fecundado” 
 



135 
 

    
 

Interação aluno - 
turma. 

Leitura do texto do 
livro. 

Ovo fecundado. 
 
Interação prof - 
turma. 

Sub evento e: (35:40 
– 54:40) 
Explicação da 
professora do assunto 
tratado no texto lido 
pelo aluno. 

Professora solicita que os alunos utilizem o marca texto na frase que ela seleciona no texto. 
Texto 2 “O que é um ovo” 
Comentário da professora (40:00) 
“ai gente eu acho isso super bacana, a gente chama de ovo, né?! É conhecido popularmente 
como ovo, mas eu só posso chamar de ovo realmente, quando ele foi fecundado, porque o 
ovo é aquele que vai gerar a nova vida. Quando o ovo não foi fecundado, na verdade ele 
não é o ovo ainda, quando ele é só o feminino ele chama ovulo, ok?” 
Nós vamos começar a chegar em supermercado agora e pedir para comprar óvulos ao invés 
comprar ovos? 
Não né turma, a gente não vai mudar isso, vai continuar desse jeito, vamos continuar com 
o mesmo costume. Mas agora como pequenos cientistas que vocês são, vocês já sabem na 
verdade, que um ovo que não foi galado, na verdade é um óvulo. 
A professora usa com frequência o termo acasalamento, ovo fecundado, mas não consegui 
perceber se os alunos estão realmente compreendendo os significados destes dois termos. 

Explicação do para 
casa. 
 
Interação prof - 
turma 

Final: (54:41 – 
1:01:45) 
Participação de aluna 
apresentando os ovos 
de cores diversas que 
tem em casa. 
 

Aluna pede para mostrar os ovos caipiras que tem em casa. Ela mostra os ovos de diversas 
cores e a professora se mostra satisfeita. 

14 31.03 56:44 

Seleção do 
ajudante do dia e 
separação do 
material. 
 
Interação prof – 
turma 

Introdução: (00:00 
– 02:20) 
Seleção do ajudante 
do dia e separação do 
material. 
 

----------- 

Os ovos. 
 
Interação  prof – 
turma 

 Desenvolvimento: 
Sub evento a: (02:21 
– 18:20) 
Correção do para 
casa. 

Professora projeta a questão do para casa no Power point e explica algumas questões sobre 
o conteúdo. 
Os alunos pedem a participação pela mão eletrônica e a professora deixa eles falarem o que 
responderam na questão. 
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Como nascem as 
rãs?  
 
Interação prof – 
turma. 

Sub evento b: (18:21 
– 49:50) 
Apresentação do 
livro em 
compartilhamento. 

Professora explora as imagens do livro e o quadro comparativo entre sapos, pererecas e rãs. 
Aluno ajudante faz a leitura de textos e professora faz comentários e solicita a marcação 
dos textos como o de costume. 

Ciclo de vida dos 
anfíbios (sapos, rãs 
e pererecas) 
 
Interação prof – 
turma 

Sub evento c: (49:51 
– 54:07) 
Resolução do 
exercício do livro.  

Ler o saiba mais do livro e anotar as palavras que os alunos não conhecem. Discutir com a 
professora o significado de cada uma delas. 

Explicação do 
para-casa. 
 
Interação prof – 
turma 

Final: (54:06 – 
56:44) 
Aviso da professora 
para os alunos que a 
atividade do para 
casa será avaliativa. 

----------- 

Fonte: autora da dissertação 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



137 
 

    
 

APÊNDICE 5 –  QUADRO 3 - TRANSCRIÇÕES DE PARTE DAS AULAS 1, 3, 6 E 12 
Aula Eventos e subeventos Transcrição das falas da professora Observações da autora 
1 Desenvolvimento:  

Professora oferece aos alunos 
perguntas sobre a 
epistemologia das ciências e 
investiga o que os alunos 
compreendem sobre o tema. 
 

Kátia: “Essa é a nossa primeira aula de Ciências do ano e a gente vai começar a discutir um 
pouco sobre essas Ciências, sobre o que é isso, o que a gente faz e ai primeiro eu queria saber 
assim, olha, contem pra mim, vocês gostam de Ciências?, porque vocês já começaram a ter 
aulas de Ciências nos anteriores. “ O que que já nasceu de Ciências aí no coraçãozinho de 
vocês? Tem alguma coisa gostosa que vocês estão encantados?, mas levantem a mãozinha pra 
mim, levantem a mãozinha pra gente manter a organização. E ai eu vou vendo as mãozinhas 
aqui no alto e vou convidando pra falar, tá bom?” 
(A)22“É... eu adoro Ciências, eu sempre gostei muito de Ciências porque eles fazem muitas 
misturas, muitos textos e eu gosto de textos, gosto de misturas e é isso” 
Kátia: ótimo (A) então você já encantada pelas Ciências, muito bom. 
(B)“Adoro Ciências, eu gosto da emoção de quando eu descubro uma coisa nova, gosto de 
saber sobre coisas novas, gosto de tudo sobre Ciências, flores, vulcões, tudo.” 
Kátia: “aaa..., é verdade, você é uma das apaixonadas pelos vulcões né (B), ok bacana.” 
(C) Eu gosto de Ciências porque tem... aprender sobre as abelhas, sobre as flores, sobre o 
pólen. 
Kátia: “ótimo, já sabe até mais ou menos o que que o assunto pode gerar, não é? Aaa... já está 
conhecedora de Ciências”  
(D) “ eu gosto das Ciências porque você faz muitas experiências, você aprende muito, eu gosto 
de tudo sobre Ciências” 
Kátia: “ é... tudo que aparece de novidade até agora está despertando seu encantamento, te 
deixa feliz, gosta? 
(D) “sim” 
Kátia: “que bom Bia, é isso que a gente quer mesmo, que a gente traga muito encantamento 
por essas Ciências, e Ciências do terceiro ano gente, ela dá vontade de ter Ciências é todo o 
dia, de tão gostoso que é, você vão ver que delícia e que curiosidades interessantes que a gente 
vai descobrir em Ciências, realmente vocês vão ver como vocês são cientistas mesmo pra 
descobrir tudo. ” “ eu vou começar com Ciências, com uma pergunta para vocês, o que é as 
Ciências, vocês falaram pra mim que vocês gostam muito, mas o que que é Ciências?” 
(professora inicia o compartilhamento de tela com uma imagem da pergunta – o que é 
Ciências? E também uma carinha de um boneco com a expressão de dúvida) 
(E) é uma matéria? 

Professora oferece aos alunos 
perguntas sobre a epistemologia 
das ciências e confere o que os 
alunos compreendem sobre o 
tema. 
Importante analisar sobre o que a 
professora compreende como 
“método científico”.  
Kátia demonstra entender a 
importância do INCI para o 
aprendizado. 
A aula é toda pautada em 
perguntas que a professora lança, 
os alunos respondem e ela 
complementa.  
 

                                                             
22 As letras maiúsculas dentro dos parênteses representam os alunos. Cada letra corresponde a um aluno da turma padronizado para todas as aulas. 
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Kátia: é uma matéria, mas o que você descobre nela, que tem nas ciências que diferencia ela 
por exemplo do português, da Geografia, da Matemática. 
(E) a Ciências, ela é cheia de perguntas e você descobre várias coisas. 
Kátia: (E) começou super bem, ninguém consegue fazer Ciências na vida sem questionar, sem 
fazer perguntas, tá certíssima, é a mais pura verdade e o que mais vocês podem me falar sobre 
as Ciências? 
(F) você pode descobrir animais novos, várias coisas novas e até o Corona vírus. 
Kátia: é mesmo (F), verdadessissima gatinha. Olha, em Ciências a gente estuda coisas 
diferentes, não é, em Ciências a gente não estuda só sobre os animais, a gente estuda até 
sobre as doenças, é exatamente pelo método científico, que eles vão descobrindo sobre o 
coronavirus e vão descobrir uma solução pra ele, também vai descobrir diferentes animais 
no mundo, muito bem (F), verdade isso que você falou. 
(B) eu acho que as Ciências é meio que a mistura de animais e coisas, e tudo mais, mistura 
tudo e vira um só. 
Kátia: exatamente (B), as ciências é uma mistura de tudo que a gente encontra no nosso 
planeta, não é verdade, a gente vai misturando as informações que a gente tem do planeta e 
vai transformando isso em conhecimento científico, quer falar mais alguma coisa? 
(B) sim, sabia que nós e as estrelas somos feitos da mesma coisa? 
Kátia: você sabe o nome disso? Dessa primeira coisa? (professora pareceu não compreender 
a fala da aluna) 
(Observação da pesquisadora): a informação da aluna vem da frase do físico Carl Sagan – 
“Somos poeira de estrela”). 
(B) GIOPX...(expressão pouco descritível, mas que provavelmente está relacionada aos 
elementos principais elementos de nossa constituição, carbono, hidrogênio, oxigênio...) 
Professora tenta repetir a expressão GIOPX, ou ter que pesquisar sobre isso gente, depois você 
me escreve isso ai, escreve o nome, põe no chat pra gente. 
(C) Ciências tem descobertas e também muitas curiosidades pra você descobrir. 
Kátia: Tem muitas experiências, e quando a gente faz experiência a gente não só descobre 
uma coisa pelo tema dela, mas a gente descobre ela mais profundamente, não é (C), as 
experiências fazem a gente entender melhor aquele tema que a gente pensou nele, o que 
é muito legal também, não é? 
(G) Ciências tem uma coisa diferente das outras matérias, tipo as plantações que a gente faz, 
planta feijão, flores e tal, diferente do português, da geografia da matemática. 
Kátia: com isso quer dizer então que quando a gente trabalha diretamente com o mundo 
mesmo, não é?, com as coisas do mundo, muito legal. É verdade, pra conhecer os animais e 
as plantas, é claro que a gente acaba usando o português né (G), porque olha pra eu fazer 
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os meus cálculos da Ciência, pra eu descobrir e ler os textos, eu precisei da matemática 
do português, então acaba que as ciências ela se mistura com as outras matérias. Mas pra 
conhecer o mundo, eu preciso das ciências pra fazer as minhas pesquisas e minhas 
descobertas, tá certíssima gatinha. 
Kátia: o que que se estuda em Ciências então? (mudança de FIGURA) 
(H) a gente pode estudar tipos de vacinas, pode estudar cura para os animais, essas coisas. 
Kátia: ok, para os animais e para os seres humanos e até para as plantas a gente pode encontrar 
curas, não é, plantas também adoecem, plantas também podem ter problemas não é? 
(B) primeiramente o gesso existe desde a pré história. 
Kátia: rsrsrs... você está com conhecimentos que até eu tenho que pesquisar para descobrir, as 
vezes isso acontece mesmo não é turma, não é porque eu dou aula de Ciências que eu 
domino todo o conhecimento, afinal de contas nem os próprios cientistas dominam a 
Ciência ainda. Se os cientistas já dominassem a ciência eles não teriam mais estudos e 
eles estudam o tempo todo, renovam seus conhecimentos e eles podem mudar as suas 
ideias através de suas novas descobertas, então a ciência está sempre em movimento, ela 
está sempre evoluindo, crescendo e alguns pensamentos precisam ser mudados para se 
adaptar as novas descobertas das Ciências, o que é bem legal, significa que o mundo está 
sempre em movimento e o mundo oferece muita coisa pra gente descobrir 
(I) nas ciências eles podem corrigir coisas que eles acham do passado, que nem o impacto de 
ideias... 
Kátia: é verdade, isso não é legal (I), significa que as ciências não é uma coisa que, uma 
vez que as ciências descobriu, nunca mais pode mudar? Não, pode mudar sim, a própria 
ciência pode descobrir que estava equivocada, que não tinha conhecimentos e dados 
suficientes ainda e mudar a ideia e renovar os conhecimentos, não é (I)? a ciência é muito 
flexível, ela aceita novas verdades. 
(professora muda a imagem e dá as explicações das perguntas feitas anteriormente)  
 

Subevento b: (23:39 – 35:20)  
Professora conversa sobre o 
que é fazer Ciências. 
 
 

Kátia: [...] vocês já me falaram por exemplo, que fazer ciências é fazer perguntas e também 
vocês me disseram várias vezes que fazer ciência é fazer experimentos, foram duas 
palavras que eu ouvi você repetindo bastante hoje e que são duas ações verdadeiras sobre 
fazer ciências, mas para fazer uma pergunta eu preciso ter observação, então em ciências 
eu preciso de muita observação com atenção, porque se eu não observar, eu não vou 
saber nem fazer a pergunta e nem encontrar a resposta, concordam, então observar é 
uma função muito importante da ciência. Outra função é o que vocês me disseram, fazer 
perguntas, questionar, eu observação alguma coisa e eu começo a pensar nas perguntas 
que eu vou fazer para as minhas descobertas, legal isso? Eu faço perguntas e quando eu 
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faço perguntas eu começo a pensar nas possíveis respostas, então eu começo a fazer 
levantamento de hipóteses, eu começo a pensar, essa pergunta vai me levar a que? Como 
eu posso achar uma resposta para os meus questionamentos? E daí turma, quando eu 
começo a levantar as hipóteses, chega a hora de fazer o que vocês adoram, que são...os 
experimentos, onde a gente vai fazer as experiências para a gente conseguir, chegar a 
uma resposta, ou seja, chegar a uma conclusão. Olha que tanto de coisas que a gente tem 
que fazer em Ciências [...] Fazer isso tudo tem um nome [...] e ai eu vou fazer uma 
pergunta que a gente conversou lá no incio da aula de hoje que eu acho bem legal. 
Cheguei a conclusão em ciências de um assunto, significa que o mundo vai ficar com essa 
conclusão como correta e verdadeira para sempre? 
(alunos) Não! 
Kátia: outros estudos futuros, podem mudar essa ideia que eu tô com ela hoje, concordam 
comigo? 
(alunos) sim! 
Kátia: então, a ciência ela e muito flexível e ela é muito interessante por isso [...] 
Isso tudo, esse processo inteiro, lá do início da observação até a gente chegar na conclusão se 
chama? (aguarda alguns segundos os alunos responderem , mas eles não respondem) método 
científico. Tá? Estão o que é método científico? Método científico é o conjunto de todas 
essas ações, que vão nos levar a uma novo conhecimento, ou a uma mudança ou 
acréscimo dos nossos conhecimentos, beleza? E vocês estão curiosos para começas as 
nossas ciências do ano? 
(Alunos) sim. 
(professora muda a imagem – Pense um pouco... você pode usar o método científico em sua 
vida, ou apenas cientistas profissionais podem fazer isso? Claro que posso, quer ver? – dessa 
vez a imagem já vem com a resposta apresentada desde o inicio) 
Kátia: “você pode usar o método científico em sua vida, método científico, sabe, 
observação, até chegar a conclusão, sabe aquele pacotinho de coisas que a gente tem que 
fazer em Ciências? Só cientistas podem fazer isso? Ou nós também podemos fazer isso 
na nossa vida diariamente? 
(Alunos) todos podem! 
Kátia (mudança de FIGURA): existem muitas situações onde vocês são cientistas e nem 
sabiam que são cientistas, primeiro exemplo que a gente tem pra dar aqui olha, quando 
eu investigo como funciona um brinquedo. Quando você investiga como é que aquele 
brinquedo seu funciona, você está sendo um cientista sabia? Quando você procura 
evidencias para comprovar suas suspeitas, então quando você vê uma coisa na natureza 
por exemplo, teve a oportunidade de estar numa fazenda e acompanhou uma galinha 
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que estava chocando um ovo, porque você tava ali observando para ver se realmente ia 
nascer um pintinho ali, ou não, você está sendo cientista, quando você levanta hipóteses 
do que pode acontecer em uma determinada situação, começou a chover muito, que você 
acha que pode acontecer na natureza na cidade, toda vez que você levanta hipóteses 
sobre algum determinado assunto, sabia que você está sendo um cientista. Quando você 
procura entender melhor as coisas, então você olha pra uma plantinha que tá nascendo, 
mas você não fica satisfeito com isso, mas você quer saber como que ela nasceu, de onde 
ela nasceu? Porque que essa plantinha tá nascendo com essa forma e aquela outra nasce 
com uma forma tão diferente? Quando a gente começa tentar descobrir as coisas mais 
profundamente, você está sendo cientista e eu tenho certeza que todas as crianças dessa 
sala são curiosas, querem entender mais as coisas durante a vida e mesmo não estando 
numa aula de ciências, acabam se comportando como pequenos cientistas, o que que 
vocês acham, vocês são pequenos cientistas? 
(H) o kátia, meu irmão tem um jogo de ciências, que são vários líquidos, que a gente faz 
experiência, tem um manual, só que eu nunca joguei esse jogo [...]  

3 Desenvolvimento: (00:01 – 
47:30) 
Introdução sobre o estudo dos 
animais.   
 

Kátia: “O que é um animal? ” 
(H): “O animal é um ser humano igual a gente... ele é igual um bicho... ele não é totalmente 
igual a gente(...)” 
(O): “Sabia que existem alguns sapos que podem congelar durante o inverno e depois congelar 
e ainda ficarem vivos? Até o coração para de bater, metade da água do corpo dele vira gelo” 
Kátia: “Esse processo é chamado de letargia, mas não conheço o motivo pelo qual os sapos 
fazem isso (...) ” 
 

A aula é toda pautada em 
perguntas que a professora lança, 
os alunos respondem e ela 
complementa.  
 

5 Desenvolvimento: (01:00 – 
25:38) 
A professora solicita que os 
alunos respondam oralmente à 
pergunta proposta pelo livro. 
Os microfones são ligados 
individualmente para os alunos 
que desejam participar. 

Kátia:”[...] primeiro eu quero saber, que animais são esses nessa página 10 e 11?” 
(J) um sapo e uma cobra. 
Kátia: [...] do que os animais se alimentam? Ok. Olhando pra essa imagem então, onde nós 
estamos vendo as rãs e uma cobra, eu pergunto pra vocês, encima dessa FIGURA, do que que 
esses animais se alimentam, o que está acontecendo aí na natureza? 
(c) “os animais se alimentam um dos outros.” 
Kátia: entendi, olha, interessante (c), realmente os animais podem se alimentar uns dos outros, 
ok.” 
(H) “ a cobra e a rã, a rã se alimenta de mosquitos, e a cobra se alimenta de ratos”. 
Kátia: ok, ótimo, você descobriu duas coisas que servem de alimentos, uma para cada um 
desses animais, a rã se alimenta de insetos e a cobra você falou que é comum ela se alimentar 
de ratos né, ok. Ótima resposta também. 
(E) “ a rã ela come insetos como a (H) falou e a rã, ela come sapos não é?” 

Pergunta geradora do livro (Aula 
1 livro): “ Do que os animais se 
alimentam?” 
A partir da pergunta do livro e 
imagem (cobra e rã), alunos falam 
o que sabem sobre o assunto. 
Alunos ficam tentando descobrir o 
que vai acontecer com a rã da 
FIGURA, bem como, ficam 
tentando fazer suposições do que 
a cobra se alimenta.  
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Kátia: “ ok. Quando a gente olha pra essa imagem então (E), quem é que está correndo risco 
de vida ai?” 
(E) “A rã.” 
Kátia: “a rã! Porque a rã pode se tornar um alimento da cobra nesse momento ali, não é. Ela 
é uma das fontes de alimentação pra cobra nesse momento.” 

Professora (18:50) introduz, a 
partir das discussões feitas, os 
conceitos de presa e predador. 
Os alunos, em geral, possuem uma 
boa bagagem de conhecimento e 
sabem dar as respostas das 
perguntas da professora. 
 
 

6 Desenvolvimento: (02:41 – 
13:00) 
 
Perguntas e respostas. 
 

 Kátia: “a primeira pergunta que aparece pra vocês ai turma é se todos os animais sentem 
cheiro, vocês querem me responder sobre isso?” 
(B) eu acho que sim, porque nem todos tem nariz, mas eles podem sentir por partes diferentes 
do corpo”. 
Kátia: “exatamente, muito legal” 
(K) eu acho que todos os animais sentem cheiro, porque mais ou menos todos comem e 
rastreiam onde fica a comida, provavelmente eles sentem o cheiro.” 
Kátia: “espetáculo, muito bom seu raciocínio (K), ótimo!” 
(C) “eu acho que todos os animais sentem cheiro, porque se um tigre for caçar um animal, ele 
pode sentir o cheiro da presa” 
Kátia: verdade, é verdade, o predador consegue sentir o cheiro da presa.” 
Pra começar esse trabalho, o livro apresentou pra gente esse cachorro, porque será que ele 
apresentou pra gente esse cachorro fazendo xixi?” 
(B) “eu sei, é porque o animal faz xixi naquele lugar pra nenhum outro sentir aquele cheiro e 
perceber que aquele é o território dele.” 
Kátia: ótimo (B), cachorros fazem Xixi no lugar para marcar território [...].” 

Pergunta geradora do livro (Aula 
2 livro): “Todos os animais 
sentem cheiro?” 
Professora alerta os alunos para a 
imagem do livro que é um 
cachorro com a pata levantada 
fazendo xixi. Provavelmente a 
professora percebeu que as 
respostas estavam coerentes com 
a pergunta, no entanto, ainda não 
relacionaram diretamente a 
imagem do livro ao que foi 
perguntado. 
Apesar da questão proposta no 
livro ser improdutiva, já que os 
alunos poderiam responder 
apenas, sim ou não, as respostas 
foram além, e já indicavam o 
‘porquê” os animais sentem 
cheiro. 
 

8 Desenvolvimento: (02:45 – 
10:21)  
 

Proposta: Assista ao vídeo e descubra.  
Título: será que um filhote de borboleta já nasce igual a mãe? 
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Sub evento a: Apresentação 
de um vídeo.  
 

Professora pede que os alunos visualizem a imagem do vídeo e não se preocupem com a 
legenda. 
Professora explica o que aconteceu no vídeo ao invés de pedir que os alunos interpretem. 
 

Subevento b (10:22 – 19:50) 
ir até a página 35 do livro e 
recortar as imagens que estão 
lá. 
 

Professora pede para os alunos irem até a página 35 do livro e recortarem as imagens que 
estão lá. 
 

Subevento d (27:53 – 38:25) 
Colar as figuras recortadas no 
subevento 2. 
 

Os alunos devem colar as figuras conforme as fases do ciclo. A professora divulga 
antecipadamente qual é a ordem que as crianças devem colar as imagens. (28:20) 

12 Desenvolvimento:  
Sub evento a: (00:40- 03:20) 
Professora explora a imagem 
de abertura do capítulo e a 
pergunta sugerida pelo livro. 

 Professora deixa os alunos 
falarem sobre suas opiniões e seu 
conhecimento prévio sobre o 
assunto tratado na imagem do 
capítulo do livro. 
A pergunta do livro (aula 4) é “Só 
os insetos nascem de ovos? 
A imagem é de um ninho de palha 
com dois ovos. 

Subevento b: (03:21 – 36:38) 
Perguntas: De quem é este 
ovo? 
Após a organização alunos 
interagem com o jogo e com a 
professora na junção das 
cartas. 
 

(Kátia explica o que deve ser feito na atividade por um slide no Power point. (Organize os 
cartões sobre sua mesa, colocando os de animais de um lado e os de ovos de outro.) 
(aluna (B) pede  para tirar uma dúvida e mostra um cartão com a imagem de uma barriga de 
uma mãe humana) 
(B) Kátia, eu não sei se isso é ovo ou animal, porque a gente é um animal não é, o ovo fica 
grudado na gente, ótimo. 
Kátia: “vou te dar uma ideia então, deixa esse separado dos dois grupos e a gente decide depois 
juntos no meio da nossa conversa, pode ser? [...] já que você teve dúvida nesse, achei super 
legal inclusive, interessante, deixa ele separadinho e enquanto a gente for fazendo aula você 
vai descobrir um pouco mais sobre ele, você mesma vai conseguir char a conclusão. Prontos 
turma?” 
Kátia: “ eu quero que vocês peguem primeiro essas imagens que estão aparecendo aqui, que 
são imagens de ovos” (FIGURA...). E ai turma tem a perguntinha no alto do cartão. De quem 

Os alunos devem pegar os cartões 
que vieram junto ao livro didático.   
Os cartões trazem informações e 
curiosidades sobre a imagem 
exposta na carta. 
Kátia explica o que deve ser feito 
na atividade por um slide no 
Power point. (Organize os cartões 
sobre sua mesa, colocando os de 
animais de um lado e os de ovos 
de outro.) 
Kátia vai fazendo perguntas para 
que os alunos alcancem as 
respostas. 
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é esse ovo? O que que tem misturado nesse ovo, o que que vocês estão percebendo assim 
encostadinho na casquinha do ovo? Quem entendeu o que que é isso?” 
(L): “ coco?” 
Kátia: “não (L).” 
(B): “são ovos de tartaruga.” 
Kátia: “não foi essa pergunta que eu fiz, vamos prestar atenção na pergunta que a professora 
fez, pra gente responder aos poucos... o que eu perguntei é o que tem aqui agarradinho nesses 
ovos?, vamos tentar responder o que a professora realmente perguntou, pra gente chegar na 
resposta aos poucos.” 
(M): “ areia?” 
Kátia: “areia, ok! E ai turma nós estamos vendo então vários ovos de uma vez, eles estão bem 
redondinhos, com muita areia grudada neles, como a (B) muito apressadamente já tinha 
chegado a conclusão, que tipo de animais vai botar ovos na areia dessa forma, a (B) já tinha 
falado, são as tartaruga. Então nós vamos colocar juntos esse conjuntinho junto, colocando 
em dupla então esses ovinhos com o animal correspondente.” 
(a professora aproveita que as cartas estão mostrando diferentes ovos e diferentes animais e 
faz uma comparação entre os mecanismos de postura e choca dos animais.) 
(17:10 professora faz uma associação do conteúdo de ciências e matemática. Ela comenta 
sobre um favo de abelhas ter o formato hexagonal e afirma aos alunos para eles observarem 
como os animais trabalham com a matemática.) Ovinho se desenvolve dentro da barriga da 
mamãe, não vai gerar uma ave, agora presta atenção, to dando dicas, não vai gerar uma 
ave por exemplo, o que será que vocês podem ter ainda, que podem ter ovinhos na sua 
reprodução, que se encaixaria com essa imagem aqui, agora vai ser por eliminação, aí 
(B), agora descobriu? (professora perece ver a aluna descobrindo a resposta- não 
aparece na gravação – e fala com ela que ela acertou, dá os parabéns) olha só (B) que 
interessante, para conseguir ter um bebe, apesar de nós não sermos animais ovíparos, 
nós somos mamíferos, porque mamíferos porque mama na mamãe quando nasce, né, 
são animais que quando nascem se alimentam do leite materno, nós começamos como 
um ovinho, depois de uma determinada fase da vida as mulheres começam a produzir 
um negócio que chama óvulo, então é um ovo, é um pequeno ovinho que a mulher 
produz, aí esse ovinho, em contato com o homem né, juntando os gametas, aí sim, esses 
gametas 
(Professora retoma um assunto que tratou no início do ano. Alguns alunos falaram das abelhas 
fazerem o mel para os seres humanos. Professora fala sobre as abelhas fazerem o mel para 
elas mesmas.) 

Professora aproveita pra explicar 
a necessidade da junção dos 
gametas para a formação dos 
filhotes 
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(24:00 Uma das cartas é uma imagem do óvulo humano. O livro traz como ovo. E a carta 
correspondente é uma mulher com uma barriga de grávida.) 
Kátia: “leia o que está escrito nesse cartão pra mim (B), por favor? 
(B) os ovos dessa espécie se desenvolvem dentro da mãe.” 
Kátia: olha que interessante turma, isso é um ovo, vocês acreditam? Um ovinho, que 
depois vocês vão ter um nome especial para isso tá? E ai, esse juntos, que é esse 
óvulozinho da mulher, mais o gameta masculino do homem que vão se juntar e ai a gente 
consegue uma gravidez, mas você acredita que nós começamos de um pequeno óvulo? 
Ok? (professora parece ver a expressão dos alunos e diz “novidade tá vendo?” – imagem 
dos alunos não aparece na gravação)  
Kátia: “e ai (B), gostou da surpresa?” 
(B): “sim!” 
Kátia: “aaa, pequena cientista!” [...]( 
(M) “eu queria falar que eu já sabia do óvulo, porque minha mãe ficou grávida no ano passado 
e também que eu já acompanhei o início da vida do ser humano.” 
Kátia: “aah, pois é você viu lá desde quando a barriguinha da mamãe começou a crescer, os 
primeiros chutezinhos do neném, então você acompanhou desde o inicinho , não é?” Bacana 
demais (M)”. 

Sub evento c: (36:39 – 45:40) 
Responder à questão 
disparadora do livro. Só os 
insetos nascem de ovos? 
Resumo e revisão do conteúdo 
que foi visto. 

(B): “esse nosso óvulo, essa imagem aí (aponta para a tela) parece mais que foi um desenho”. 
Kátia: “ É porque ele é muito pequenininho, então ele tem que ser um óvulo com ampliação 
de microscópio... assim, você pega a imagem e amplia ela pra ficar muito maior do que o 
normal, então esse ovulo que a gente está vendo aqui não é do tamanho real que fica dentro 
da barriga da mamãe e para você ver esse óvulo, você precisa de um microscópio, para poder 
ampliar a FIGURA, então se você pegar esse óvulo na ponta do seu dedo, você não vai 
conseguir identificar ele, porque ele é muito pequenininho.” 

Professora faz um breve resumo 
do que foi visto. 
Ao longo da explicação Deila 
deixa os alunos participarem da 
explicação fazendo perguntas a 
eles. 
 

Sub evento d: (45:41 – 57:09) 
Guardar as duplas de cartão ao 
lado para colar no caderno 
daqui a pouco. 
Realizar as atividades proposta 
na página 40. 

Kátia: “ o que aconteceu com esse animalzinho do momento em que ele foi botado, até a hora 
que ele nasceu, que ele eclodiu?” 
(F) “Eclodiu.” 
Kátia: “não, mas para ele eclodir...(interrompida pela aluna) 
(B): “cresceu.” 
Kátia: “cresceu, a gema foi ficando cada vez maior e a clara foi ficando cada vez maior? 
(B): “mas a gente cresce lá dentro.” 
Kátia: não, mas não é só crescer não, porque se eu falar pra vocês simplesmente que cresceu 
fica parecendo que a clara e a gema foram crescendo lá dentro até estourar o ovo? Não é 
cresceu a palavra adequada turma, vamos tentar um outro português, um outro vocabulário. 
(F) “aumentou. ” 

Atividade da página 40: registrar 
em um quadro a associação de 
cada animal ao seu ovo de acordo 
com os cartões. 
Professora busca que os alunos 
modifiquem o vocabulário. 
Alunos falam que o animal cresce 
dentro do ovo, professora estimula 
que os alunos falem que o animal 
desenvolve dentro do ovo. 
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Kátia: “aumentar e crescer é a mesma coisa...(professora aguarda alguns segundos, mas 
ninguém pede a fala, então ela explica mais) quando você nasce, você nasce bebe , hoje, você 
não é um bebe mais, aconteceu o que com você? 
(B) cresceu? 
Kátia: não, não é só crescer não turma, tem um outro vocabulário que a gente pode estudar 
que é melhor. Vamos tentar mais um pouquinho, se não der eu ajudo com o vocabulário. ” 
(H) desenvolveu? 
Kátia: Desenvolveu! Uhhu! Ótima palavra! Ele não só cresceu viu turma, houve um 
desenvolvimento, ok? Então como a gente pode elaborar essa resposta, antes de vocês 
escreverem, levantem a mãozinha, como eu posso responder? (pergunta da página 40) 
(B) “O ovo (interrompida pela professora) 
Kátia: “ o ovo não, o animal” 
(B) é, o animal se desenvolve ...(aluna foi interrompida pela professora, ao mesmo tempo que 
a professora interrompe a fala da aluna ela já coloca o slide com a resposta pronta) 
Kátia: o animal se desenvolve até ficar pronto para eclodir como a forma dele para encarar 
essa natureza né turma? Então ele vai ficar em desenvolvimento, em formação. Porque que 
então a gente não pode falar assim, o que que aconteceu lá dentro do ovo da galinha. Você 
falar assim, ele cresceu. Será que ele cresceu? É isso que aconteceu, ele cresceu? Ele não 
cresceu, ele se desenvolveu, são verbos que vão indicar coisas totalmente diferentes.” 

Fonte: autora da dissertação
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APÊNDICE 6 – TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO – 
professoras e coordenadores 
 

 
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

 
Gostaria de convidar você a participar como voluntária da pesquisa “A formação docente e o 
Ensino de Ciências por investigação nos anos iniciais do Ensino Fundamental a partir das 
demandas dos professores pedagogos”. O motivo que me leva a realizar esta pesquisa é 
colaborar para a formação continuada dos educadores, oferecendo um material de apoio 
fundamentado no Ensino de Ciências por investigação, cuja meta é alfabetizar cientificamente as 
crianças. Portanto, nesta pesquisa pretendemos investigar sobre as práticas educativas que você 
desenvolve no contexto escolar e identificar as demandas relativas aos problemas enfrentados por 
você em suas práticas de ensino de Ciências.  
Caso você concorde em participar, irei fazer as seguintes atividades com você:  realizaremos uma 
reunião inicial utilizando a técnica de grupo focal para conversarmos assuntos relacionados ao 
ensino de Ciências nos anos iniciais; observarei e também registrarei em áudio e por escrito no 
caderno de campo, algumas aulas expositivas e práticas que você for realizar, elas serão 
escolhidas em comum acordo com você; realizarei uma entrevista com você e a registrarei em 
áudio e por escrito no caderno de campo. Esta pesquisa tem alguns riscos, que são: o de você ser 
identificada, entretanto, todos os cuidados para minimizar a identificação serão tomados, 
como a troca de nomes no tratamento dos dados, o tratamento de fotografias para desfocar 
imagens do seu rosto e outras que possam identificá-la e a omissão do nome e da localização 
da instituição na qual será realizada a investigação, em publicações que possam dela 
resultar. A pesquisa poderá ajudar o professor, ao propor discussões sobre as práticas de ensino 
de Ciências a fim de que os resultados possam fornecer bases para produção de recursos didáticos 
para apoio ao seu trabalho de ensino de Ciências. As imagens obtidas por meio de fotografias 
das salas de aula e do ambiente escolar tem o objetivo de caracterizar a instituição e 
registrar os trabalhos desenvolvidos pelos profissionais que atuam nas séries em estudo. 
Estas imagens serão selecionadas de acordo com a necessidade e eventualmente serão 
impressas na dissertação. Poderão também ser utilizadas, caso haja necessidade, para a 
produção do material de apoio confeccionado aos professores. Entretanto, todos os cuidados 
para minimizar a identificação dos professores e alunos serão tomados, como a troca de 
nomes no tratamento dos dados, o tratamento de fotografias para desfocar imagens do rosto 
e outras que possam identificá-los e a omissão do nome e da localização da instituição na 
qual será realizada a investigação, em publicações que possam dela resultar, como já foi 
dito anteriormente. 
A proposta do projeto é desenvolver, em uma escola da rede particular de Ensino de Belo 
Horizonte/MG, com professores do Ensino Fundamental I, uma investigação das práticas 
educativas desempenhadas pelos professores no contexto escolar e identificar as demandas 
relativas aos problemas enfrentados no Ensino de Ciências da Natureza, afim de produzir um 
material de apoio adequado ao contexto escolar. A metodologia envolverá a realização de 
levantamento bibliográfico sobre o Ensino de Ciências por investigação nas séries iniciais e, em 
um segundo momento, realizarei uma reunião com todos os professores da série para que 
possamos conversar sobre questões relativas ao ensino de Ciências na séries iniciais, 
posteriormente, realizarei uma pesquisa de campo coletando dados por meio de observações e 
entrevistas semiestruturadas ao(s) professore(s) selecionado(s). Por fim, farei uma proposta de 
sequência didática com viés investigativo a ser aplicada nas suas aulas de Ciências. Devido a 
pandemia do vírus Covid-19, a coleta de dados será em ambiente virtual (Google Forms, Redcap, 
Survey Monkey, Zoom, Skype, entre outros), sendo importante que o participante de pesquisa 
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guarde em seus arquivos uma cópia do documento e/ou garantindo o envio da via assinada pelos 
pesquisadores ao participante de pesquisa. 
Em um próximo momento será feita a análise dos dados a partir da análise de discurso de vertente 
bakhtiniana e a luz das teorias de Vigotsky. O projeto irá culminar na elaboração de um material 
didático pedagógico, no formato de e-book, destinado à formação continuada dos professores para 
esse nível de Ensino. Nele constarão conteúdos informativos dos principais temas atuais 
difundidos em espaços educacionais, tais como, o ensino de Ciências por investigação (ECI), o 
movimento pela alfabetização científica (AC), e o enfoque curricular Ciência- Tecnologia e 
Sociedade (CTS), dentre outros. Além, da proposta de sequência didática cujo o conteúdo de 
Ciências está previsto na Base Nacional Comum Curricular, fundamentada no ensino de Ciências 
por investigação, a ser aplicada durante a sua aula de ciências, para posterior avaliação pela 
pesquisadora deste projeto. 
Os critérios de inclusão no estudo são os seguintes: ser professor efetivo dos anos iniciais do 
Ensino Fundamental, estar atuando em sala de aula na escola selecionada para estudo, ter 
formação (pedagogia e/ ou magistério) para exercer o cargo, ter autorização da coordenação da 
escola para participar do projeto. Quanto à exclusão, tomaremos como critério a ausência dos 
professores do ambiente de trabalho motivada por licenças de saúde/maternidade ou outros tipos 
de afastamento, como os afastamentos para capacitação. 
Informo que devido à pandemia do vírus Codid-19, vamos considerar nos procedimentos da 
pesquisa a adoção de medidas de prevenção sanitária em todas as atividades de pesquisa, de forma 
a minimizar prejuízos e potenciais riscos, além de prover cuidado e preservar a integridade e 
assistência dos participantes e da equipe de pesquisa.  
Para participar deste estudo você não vai ter nenhum custo, nem receberá qualquer vantagem 
financeira. Apesar disso, se você tiver algum dano por causa das atividades que eu fizer com você 
nesta pesquisa, você tem direito a indenização. Você terá todas as informações que quiser sobre 
esta pesquisa e estará livre para participar ou recusar-se a participar. Mesmo que você queira 
participar agora, você pode voltar atrás ou parar de participar a qualquer momento. A sua 
participação é voluntária e o fato de não querer participar não vai trazer qualquer penalidade ou 
mudança na forma em que você é atendida. A pesquisadora não vai divulgar seu nome. Os 
resultados da pesquisa estarão à sua disposição quando finalizada. Seu nome ou o material que 
indique sua participação não será liberado sem a sua permissão. Você não será identificada em 
nenhuma publicação que possa resultar.  
Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo que uma será 
arquivada pela pesquisadora responsável e a outra será fornecida a você. Os dados coletados na 
pesquisa ficarão arquivados por um período de 5 (cinco) anos no local de trabalho da 
orientadora deste projeto, localizado no Núcleo de Educação em Ciências, Matemática e 
Tecnologia (NEC/FACED) da Universidade Federal de Juiz de Fora, na Rua José Lourenço 
Kelmer, s/n, Bairro São Pedro, CEP: 36036-900, Juiz de Fora – MG. Decorrido este tempo, 
a pesquisadora avaliará os documentos para a sua destinação final, de acordo com a legislação 
vigente. A pesquisadora tratará sua identidade com padrões profissionais de sigilo, atendendo a 
legislação brasileira (Resolução Nº 466/12 do Conselho Nacional de Saúde), utilizando as 
informações somente para os fins acadêmicos e científicos.  
Declaro que concordo em participar da pesquisa e que me foi dada à oportunidade de ler e 
esclarecer as minhas dúvidas.  

Belo Horizonte, ____12_____ de ___NOVEMBRO_______ de 2020. 
 

___________________________________ 
Assinatura do Participante  

__________________________________ 
Assinatura do (a) Pesquisador (a) 

 
Nome do Pesquisador Responsável: Ana Camila Penna Chaves 
Universidade Federal de Ouro Preto – Mestrado Profissional em Ensino de Ciências  
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Instituto de Ciências Exatas e Biológicas 
Campus Universitário Morro do Cruzeiro 
Rua Diogo Vasconcelos - 128 - Bauxita 
CEP: 35.400-000 
Fone: (31) 3559-1274 / (31) 984884025 
E-mail: penna.ana@gmail.com 
www.facebook.com/mpec.ufop/ 
www.mpec.ufop.br 
Em caso de dúvidas, com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, você poderá consultar: CEP - Comitê de 
Ética em Pesquisa com Seres Humanos - UFOP Campus Universitário Morro do CruzeiroPró-Reitoria de Pós-Graduação 
e Pesquisa CEP: 35400-000Fone: (31) 3559-1274 3788 / E-mail: mpec@ufop.edu.br 
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