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COMUNICAÇÃO COMO PRÁTICA EPISTÊMICA E O ENSINO POR INVESTIGAÇÃO: 

análise de registros escritos no ensino fundamental – anos finais numa escola em Maraú, 

Bahia 

 

RESUMO 
 
 

A comunicação perpassa o compartilhar do conhecimento na humanidade entre 
as diversas civilizações. O processo de aprendizagem é permeado pela comunicação, a 
educação é realizada a partir do diálogo, o comunicar permite que o conhecimento seja 
difundido, conhecido, corroborado. Nessa perspectiva, este trabalho parte do estudo 
sobre a comunicação como uma prática epistêmica, no contexto dos anos finais no 
Ensino Fundamental, buscando discutir temas relevantes no âmbito educacional na 
atualidade: comunicação, Ensino de Ciências por Investigação (ENCI), práticas 
epistêmicas, Sequência de Ensino Investigativa (SEI). Esta pesquisa, de abordagem 
qualitativa, do tipo Pesquisa Interventiva de Aplicação, tem por objetivo analisar como se 
desenvolve a relação entre a comunicação como prática epistêmica e o Ensino por 
Investigação em aulas de ciências numa turma do 6º ano de uma escola da educação 
básica em Maraú, Bahia. Nesse sentido, foi desenvolvida uma Sequência de Ensino 
Investigativa (SEI) sobre o tema “Cadeia alimentar e fotossíntese”, apresentada por 
Carvalho et. al. (2015). Os sujeitos envolvidos na pesquisa foram 31 alunos de uma 
escola no município supracitado. Como instrumento para obtenção de dados, utilizamos a 
produção escrita de 5 alunos, elaborada durante o desenvolvimento da SEI. Buscamos 
identificar, nesses relatos, as práticas epistêmicas específicas. Os resultados apontam 
que o Ensino de Ciências por Investigação colabora para que as práticas sejam 
desenvolvidas, uma vez que foi possível verificá-las em momentos distintos dos relatos na 
SEI. Salientamos que tais práticas foram descritas, nesta pesquisa, a partir de categorias 
baseadas na literatura da área do ensino de ciências. Como Produto Educacional dessa 
investigação, respaldados na necessidade de auxiliar os professores nas aulas de 
ciências, construímos um caderno com orientações, a fim de oferecer sugestões de 
atividades que estimulem a comunicação na sala de aula.  

 

Palavras-chave: Comunicação. Ensino de Ciências por Investigação. Práticas 

Epistêmicas.  Sequência  de   Ensino   Investigativo.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

COMMUNICATION AS EPISTEMIC PRACTICE AND TEACHING BY RESEARCH: 

analysis of written records in the final years of elementary school in a school in Maraú, 

Bahia 

 

ABSTRACT 

Communication permeates knowledge sharing in humanity between different 
civilizations. The learning process is permeated by communication, education is carried 
out through dialogue, communication allows knowledge to be disseminated, known, and 
corroborated. In this perspective, this work starts from the study of communication as an 
epistemic practice, in the context of the final years of elementary school, seeking to 
discuss relevant topics in the educational field today: communication, science teaching by 
investigation (STI), epistemic practices, sequence of investigative teaching (SIT). This 
research, with a qualitative approach, of Interventional Application Research type, aims to 
analyze how the relationship between communication as an epistemic practice and 
investigative teaching develops in science classes in a 6th grade class of a basic 
education school in Maraú, Bahia. In this sense, an investigative teaching sequence (ITS) 
was developed on the theme “Food chain and photosynthesis”, presented by Carvalho et 
al. (2015). The subjects involved in the research were 31 students from a school in the 
aforementioned municipality. As an instrument for obtaining data, we used the written 
production of 5 students, prepared during the development of the ITS. We seek to identify, 
in their reports, the specific epistemic practices. The results indicate that science teaching 
through investigation contributes to the development of practices, since it was possible to 
verify them at different moments from the reports in the ITS. We emphasize that such 
practices were described, in this research, from categories based on the literature in the 
area of science teaching. As an educational product of this investigation, based on the 
need to help teachers in science classes, we built a notebook with guidelines in order to 
offer suggestions for activities that stimulate communication in the classroom. 

 
Keywords: Communication. Teaching Science by Research. Epistemic Practices. 

Investigative Teaching Sequence. 
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INTRODUÇÃO  

 

 

Esta pesquisa busca investigar a comunicação como prática epistêmica em 

aulas de ciências, em um contexto específico de uma região da península de Maraú, 

assim como sua relevância para a sala de aula. 

Foi realizada a partir da análise dos textos escritos de alunos do sexto ano do 

Ensino Fundamental de uma escola municipal e teve como foco de análise o 

desenvolvimento da comunicação caracterizada como prática epistêmica e suas 

relações com o Ensino de Ciências por Investigação.  

O foco na comunicação como aspecto fundamental para a Educação em 

Ciências teve por pressuposto o fato de a encararmos como um aspecto intrínseco 

ao ser humano, o qual, segundo Bordenave (2013, p. 115), “é uma necessidade 

básica, do homem social”. O desenvolvimento das civilizações e o desenvolvimento 

histórico da humanidade dependeram, todo o tempo, da comunicação, tendo esta 

um papel essencial até mesmo para o desenvolvimento e na própria existência dos 

homens (BORDENAVE, 2013). Ainda para esse autor, um conhecimento mais 

aprofundado da comunicação forma, no indivíduo, uma posição mais crítica frente a 

relações na sociedade (BORDENAVE, 2013). 

A comunicação é essencial à sobrevivência humana; ela possibilita que os 

indivíduos compreendam e interajam uns com os outros na sociedade e, portanto, 

está ligada à vida humana (RÜDIGER, 2011). Quando se fala em comunicação, é 

preciso reconhecer que o ato de comunicar conhecimento, informação, desempenha 

um papel crucial nos processos sociais da sociedade em que vivemos (MARTÍN-

BARBERO, 2014). Para Rüdiger (2011), a interação social torna o ser humano um 

ser comunicativo. 

A comunicação possibilita que as pessoas expressem seus sentimentos, 

pensamentos, assim como os conhecimentos que são produzidos por uma 

sociedade, pois a partir dela o mundo se conecta, interage e estabelece sentido nos 

mais diversos tipos de conhecimentos. Bordenave (2013) nos afirma que a 

comunicação é uma das formas pelas quais os indivíduos interagem uns com os 

outros. No contexto da educação, a comunicação conecta indivíduos, gera 

interações e se mostra como um fator relevante na construção do conhecimento. 
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Ela é um processo estruturado simbolicamente; é o uso de símbolos comuns 

para interação que dá origem à sociedade como um todo. A realidade social em que 

as pessoas vivem é construída por meio de símbolos: pessoas e coisas só se 

tornam fontes de motivação quando fazem sentido e se estabelecem nos processos 

de comunicação. Esse sistema de signos que sustentam a consciência individual e 

fornecem o material para seu desenvolvimento, constituem a linguagem e 

dependem, em sua essência, da interação social e da comunicação (RÜDIGER, 

2011). 

No processo comunicativo, os símbolos são usados para formular, descrever, 

apresentar, disseminar reflexões, ideias e estabelecer inter-relações entre o 

conhecimento e a sociedade, constituindo,  desse modo, um diálogo com as 

investigações  científicas e o mundo. Nesse âmbito, Bordenave (2013) cita que a 

comunicação não existe como algo separado da sociedade, ambas estão 

interligadas, pois uma não pode existir sem a outra. 

Para a ciência, a comunicação também se destaca como essencial. Como 

aponta Meadows (1999), a comunicação para a ciência é tão importante quanto a 

própria pesquisa, “pois a esta não cabe reivindicar com legitimidade este nome 

enquanto não houver sido analisada e aceita pelos pares. Isto exige 

necessariamente que seja comunicada” (MEADOWS, 1999, p. 7). 

A comunicação tem um papel essencial também na construção do 

conhecimento científico, pois ela possibilita a interação, trocas, críticas e sugestões 

entre membros de uma comunidade, seja ela científica ou não, sobre uma teoria ou 

hipótese. Esses processos estão ligados à elaboração de conhecimento e tal relação 

com os elementos de uma investigação permite que os membros dessa comunidade 

possam chegar a um consenso e elaborar conhecimento juntos, sendo, desse modo, 

uma construção coletiva, ou seja, uma prática social que é organizada pela 

sociedade. 

Assim, aprender ciência requer o desenvolvimento da comunicação, pois, por 

meio de processos comunicativos, as comunidades podem avaliar a aplicabilidade 

das explicações científicas propostas e desenvolver um consenso sobre a 

legitimidade de um conceito (KELLY, 2016). 



18 

 

 

 

Gil Pérez et al. (2001, 2005) destacam que o cientista precisa comunicar o 

conhecimento que é construído através de textos, artigos, congressos, eventos, 

encontros  com outras equipes e que tais aspectos,  quando inclusos na educação 

em Ciências, podem ajudar a construir uma visão mais fundamentada do trabalho 

científico. 

No campo da Educação Científica, a comunicação estabelece relação com 

entendimento para a construção do conhecimento sobre os diversos temas e 

influencia diretamente na aprendizagem, pois possibilita uma troca de aprendizagem 

entre indivíduos ou grupos de sujeitos. Assim, como aponta Jiménez-Aleixandre 

(2014), o processo de comunicação é uma prática científica e exerce um papel 

relevante na legitimação da ciência. 

A comunicação faz parte da construção do conhecimento científico. Como 

apontam estudos como os de Oliveira e Noronha (2005, p. 75) ela “é parte inerente 

do desenvolvimento da ciência”. As autoras nos dizem que o conhecimento 

científico, para ser visto como legítimo, necessita ser divulgado, verificado e também 

comprovado ou ainda ser debatido por cientistas. Elas ainda defendem que esse 

procedimento só se torna possível em virtude do uso da comunicação. 

Na pesquisa científica, a comunicação, como aponta Meadows (1999), pode 

ocorrer de diversas formas; no entanto, as mais importantes são a fala e a escrita.  

Assim, a ação de comunicar na ciência e na sala de aula se relaciona a uma 

linguagem falada, escrita ou multimodal, ou seja, a “coexistência de diversas formas 

de modalidades comunicativas” (MULTIMODAL, 2021). Através da comunicação, o 

aluno expõe suas ideias, dúvidas e conclusões acerca dos variados conceitos que 

lhe são expostos. 

No contexto da linguagem para o ensino de ciências, Lemke (1997) aponta 

que comunicação é um processo social; comunicamos através da transmissão de 

signos e sinais, como resultado da criação e manipulação de situações sociais 

(LEMKE, 1997).  

A premissa do processo de elaboração conhecimento por uma comunidade 

científica ou de outro grupo nos conduz às práticas epistêmicas, apontadas por Kelly 

(2008) e Kelly e Licona (2018) como práticas que estão relacionadas aos modos 
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como membros ou comunidade propõem, comunicam, avaliam, justificam e 

legitimam o conhecimento (KELLY, 2008). 

Pesquisas vinculadas a essa temática, como as realizadas por Kelly (2008), 

citam a relevância de as práticas científicas serem realizadas no ensino de ciências.  

Observando os aspectos apontados anteriormente, bem como o fato de a 

ciência ser frequentemente vista como algo à parte da sala de aula, este estudo visa 

aproximar a sala de aula e o ensino de ciências com a ciência. Nesse contexto, é 

necessário pensar em criar alicerces que nos permitam observar como o 

conhecimento é produzido, avaliado e comunicado nas aulas de ciências, como 

aponta o estudo de Jiménez-Aleixandre et al. (2008). 

A partir da relevância do ato comunicativo, na ciência e em sala de aula, esta 

pesquisa focou na comunicação, uma vez que na prática epistêmica tal ação auxilia 

na elaboração do conhecimento em sala de aula (KELLY, 2008; KELLY; LICONA, 

2018).    

Nessa perspectiva, a partir das discussões teóricas colocadas anteriormente, 

concluímos que a comunicação é importante para o desenvolvimento humano e 

integral do sujeito. No ensino de ciências, essa formação também acontece, pois as 

aulas de ciências não envolvem apenas conceitos prontos, mas buscam também o 

desenvolvimento integral do indivíduo.  

A importância deste trabalho e da comunicação em sala de aula se dá em 

uma concordância com a notória necessidade, ainda mais perceptível nos dias 

atuais, de uma aproximação da sala de aula, assim como de toda a população, com 

a ciência e com o conhecimento científico. A aprendizagem em ciências deve ser 

colocada para todos, e não se limitar apenas ao aprendizado dos conceitos, leis, 

mas ter também como foco o desenvolvimento da comunicação do conhecimento 

produzido. 

Esta pesquisa foi motivada pelo aprofundamento em atividades realizadas 

após um percurso de estudos sobre o Ensino por Investigação e a Alfabetização 

Científica (AC) iniciado num trabalho de conclusão de curso em 2018 (CARVALHO, 

P., 2018). Como professora da educação básica, algo que sempre me causou 

inquietação na educação foi o uso de metodologias conteudistas, que tem como foco 

principal, na sala de aula, a reprodução e memorização de conceitos. A busca por 
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novas metodologias me fez conhecer o Ensino por Investigação, uma abordagem 

didática que possibilita ao aluno ser ativo na elaboração do seu conhecimento, e não 

apenas um aluno memorizador de conceitos, leis e fórmulas, não relacionando esse 

conhecimento com sua vida cotidiana. 

Os dados aqui analisados foram coletados em 2018, período pré-pandemia, e 

serviram como base para uma pesquisa anterior em relação à inserção dos alunos 

em um processo de AC, o que gerou em mim um interesse ainda maior pelas áreas 

de estudo do Ensino de Ciências por Investigação (ENCI) e AC. 

A escola pesquisada integra a rede municipal de ensino e localiza-se na 

comunidade de Barra Grande, península de Maraú, Bahia, numa região afastada dos 

centros urbanos, um município de difícil acesso. Devido a essa particularidade, as 

inovações educacionais e a aproximação a estudos e pesquisas demoram a 

acontecer, dificultando, assim, o alcance da população a esses conhecimentos. 

Desse modo, tínhamos, com a aplicação de atividades investigativas, a 

intenção de promover uma aproximação da população dessa região e da 

comunidade escolar desse município com estudos acerca do Ensino de Ciências. O 

ponto de partida para tal aproximação são as práticas inovadoras que estão sendo 

discutidas no âmbito da pesquisa em Educação e Educação em Ciências, no 

contexto apresentado. Intentamos ainda observar se, a partir de tais práticas, 

podemos encontrar bons resultados em contextos específicos. 

Partindo desses argumentos, a questão que norteou as ações desta pesquisa 

foi: de que forma o Ensino por Investigação pode promover a comunicação como 

prática epistêmica em salas de aula do Ensino Fundamental, a partir de registros 

escritos produzidos pelos alunos? 

Desse modo, buscando responder a essa pergunta, emergiu a necessidade 

de traçar o seguinte objetivo geral para a pesquisa: 

Analisar como se desenvolve a relação entre a comunicação 

como prática epistêmica e o Ensino por Investigação em aulas 

de Ciências numa turma do 6º ano de uma escola da Educação 

Básica em Maraú, Bahia. 

Na tentativa de responder à questão de pesquisa e alcançar o objetivo geral, 

elaboramos os seguintes objetivos específicos:  
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a) Caracterizar, a partir de referências da área, os conceitos de 

práticas epistêmicas e de comunicação como prática 

epistêmica; 

b) Descrever a relevância da comunicação na Ciência e na 

cultura científica em sala de aula; 

c) Analisar como a comunicação enquanto prática epistêmica 

pode ser realizada em aulas baseadas na investigação; 

d) Produzir um caderno com orientações pedagógicas 

contendo sugestões de atividades de Ciências que estimulem a 

comunicação na sala de aula.  

 

O trabalho está organizado em cinco capítulos. Nos capítulos 1, 2 e 3, é 

apresentado o percurso teórico usado para dar suporte ao estudo. Discutimos 

temáticas ligadas à pesquisa, como o ensino de Ciências e as práticas epistêmicas, 

a comunicação como prática epistêmica e a relação da comunicação com o Ensino 

de Ciências por Investigação (ENCI).  

No capítulo 4, é apresentada a estrutura metodológica utilizada no 

desenvolvimento da pesquisa. Nele, abordamos aspectos referentes à classificação 

da pesquisa, área de estudo e participantes da pesquisa, os procedimentos para a 

constituição dos dados e as formas de analisá-los. 

No capítulo 5, é apresentada a análise dos dados com base nas categorias 

estabelecidas pelo referencial teórico selecionado para essa finalidade.  

Por fim, são apresentadas as considerações finais do estudo, relacionando os 

objetivos do trabalho com as análises realizadas. 
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O PERCURSO TEÓRICO 

 

1 O ENSINO DE CIÊNCIAS E AS PRÁTICAS EPISTÊMICAS 

 

1.1 O ensino de ciências como uma ferramenta de desenvolvimento de práticas 

e a articulação entre as dimensões social, conceitual, epistêmica 

 

Nos últimos anos, têm sido observadas discussões acerca do ensino de 

Ciências como prática que permite relação com as dimensões de conhecimento 

conceitual, social, material, epistêmica (STROUPE, 2014; SASSERON, 2021a). 

Nessa perspectiva, o estudo de Sasseron (2020a) cita que o ensino de ciência 

como prática está atrelado a estratégias, normas e ações voltadas para o 

conhecimento de uma área específica. Essa compreensão também é discutida por 

Bybee (2011). 

O autor afirma que o uso do termo “práticas” se deve ao fato de ocupar o 

espaço anteriormente ocupado pelo termo “investigação" ou, como também é 

conhecido, “inquiry” (BYBEE, 2011). Essa nomenclatura é usada nos Estados 

Unidos para se referir às atividades investigativas (ZÔMPERO; LABURÚ, 2016)1. 

Bybee (2011) nos traz um breve histórico dessas mudanças de nomenclatura 

para que possamos entendê-las melhor. O autor mostra que, em 1960, o termo 

“processo científico” foi introduzido em substituição a "métodos científicos” e que, 

entre 1960 e 1990, foi feita uma proposta de mudança para "investigação científica". 

Essa é vista “como uma abordagem ao ensino de ciências que enfatizava o 

aprendizado de conceitos científicos e o uso de habilidades de investigação para 

aprender esses conceitos” (BYBEE, 2011, p. 14, tradução nossa). 

A implementação da investigação científica ou inquérito científico, para Bybee 

(2011), não aconteceu como esperado, pois, após o debate acerca do uso desses 

termos, os estudos caminharam, conforme o mesmo autor, para a nomenclatura 

                                                             
1 A inserção dessa expressão, “inquiry”, na Educação Científica, foi sugerida a partir dos estudos do 

filósofo John Dewey e da sua obra intitulada Logic: the theory of inquiry, lançada em 1938 
(ZÔMPERO; LABURÚ, 2016).  
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“práticas das Ciências”. Observou-se que a “investigação científica é uma forma de 

prática científica” (BYBEE, 2011, p. 38, tradução nossa). 

Em seus estudos, Pickering (1995) discute sobre a compreensão da ciência 

como prática cultural. Entende-se, desse modo, que a atividade científica está ligada 

à prática e à cultura. Para a Sasseron e Silva (2021) as práticas são atividades 

realizadas para o acréscimo do conhecimento sobre um tema que é importante para 

uma cultura ou comunidade. Essas práticas não apenas são ligadas ao conceito de 

manipulação de ferramentas, mas relacionam-se a cada ação baseada na 

experiência com conhecimento (SASSERON; SILVA, 2021). 

Elas englobam o movimento de consideração da ciência “como um conjunto 

de processos para enfatizar, também, a interação social e o discurso que 

acompanham a construção do conhecimento científico nas salas de aula” (REISER; 

BERLAND; KENYON, 2012, p.34, tradução nossa). Assim, as práticas estão 

vinculadas a algo que coloca o aluno como participante ativo na construção de seu 

conhecimento (SASSERON, 2021b).   

Os autores Reiser, Berland e Kenyon (2012) discutem que as práticas 

permeiam a construção do conhecimento em Ciências e também a compreensão de 

“por que construímos, testamos, avaliamos e refinamos o conhecimento”. (p.35, 

tradução nossa) 

Em seu estudo, Stroupe (2014) afirma que é preciso romper com a estrutura 

conservadora da maioria das salas de aula, onde a aprendizagem ocorre por meio 

da instrução, e que é necessária uma participação mais ativa dos alunos, dando-lhes 

a oportunidade de rever, e aprofundar seus conhecimentos, ou seja, é preciso que o 

aluno aprenda ciência como prática.  

Para Sasseron e Duschl (2016), Sasseron (2021a) e Stroupe (2014), aprender 

ciência como prática envolve a ideia de que os alunos precisam trazer para o Ensino 

de Ciências a discussão sobre aspectos que envolvem conceitos, leis, modelos, 

elementos epistemológicos e teorias científicas, possibilitando na aprendizagem uma 

relação e um equilíbrio entre os domínios conceitual, social, material e epistêmico do 

conhecimento. 

Nos trabalhos de Sasseron (2021a), Stroupe (2014, 2015), Duschl (2008), 

Jiménez-Aleixandre e Crujeiras (2017) e de Almeida e Malheiro (2019), essas 
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práticas possuem interações com os domínios sociais, conceituais, materiais e 

epistêmicos do conhecimento. 

Essas interações são pesquisadas também por Duschl (2008). Em seu estudo 

intitulado “Science Education in Three-Part Harmony: Balancing Conceptual, 

Epistemic, and Social Learning Goals”, Duschl (2008) explica que a ciência acontece 

em contextos que envolvem o equilíbrio de domínios conceituais, epistêmicos e 

sociais de aprendizagem. 

Os domínios integrados citados por Duschl (2008), classificados em 

conceitual, epistêmico e social, são também citados nos estudos de Stroupe (2014), 

no entanto, identificados como dimensões do trabalho disciplinar.  Já nos estudos de 

Kelly e Licona (2018) são descritos como objetivos educacionais. 

A partir da definição de Duschl (2008), que aponta que, no campo da 

aprendizagem de ciências, estudos têm demonstrado a necessidade de ensinar 

Ciências com base em objetivos de aprendizagem relacionados a domínios, 

escolhemos utilizar, nesta pesquisa, o conceito de domínio. 

O quadro 1 a seguir fornece informações sobre esses domínios, com base em 

pesquisas  de  Duschl (2008), Stroupe (2015), Kelly e Licona (2018). Esses autores 

defendem que, em uma aula de ciências, é fundamental que o professor e os alunos 

se envolvam com os quatro domínios do conhecimento: conceitual, social, material e 

epistemológico. 

 
Quadro 1 – Domínios da aprendizagem em Ciências (continua) 

 Duschl (2008, p. 277, 

tradução nossa) 

Stroupe (2015, p. 1034, 

tradução nossa) 

 

Kelly e Licona (2018, p. 

142, tradução nossa) 

Conceitual  Processos cognitivos usados ao 
raciocinar cientificamente. 

Teorias, princípios, leis, ideias são 
usados pelos atores para 
raciocinar com e sobre. 

Compreensão das razões, bases 
probatórias para conhecimento 
conceitual e modelos. 

Epistêmica  São usadas no desenvolvimento e 
avaliação cientifica do conhecimento. 

 Base filosófica pela qual os atores 
decidem o que eles sabem e por 
que estão convencidos de que 
sabem disso. 

Construção e compreensão de 
modelos plausíveis para 
representar e dar sentido ao 
mundo natural. 

Social Contextos que moldam a forma 
como o conhecimento é 
comunicado, representado, 
argumentado e debatido. 

Como os atores concordam com 
as normas e rotinas para lidar, 
desenvolver, criticando e usando 
ideias. 

Reconhecer os procedimentos 
usados pelas culturas 
epistêmicas para gerar, 
comunicar e avaliar 
reivindicações de conhecimento. 
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Quadro 1 – Domínios da aprendizagem em Ciências (conclusão) 

Material   Como os atores criam, adaptam e 
usam ferramentas, tecnologias, 
inscrições e outros recursos para 
apoiar o trabalho intelectual da 
prática. 

 

Fonte: Duschl (2008, p. 277, tradução nossa), Stroupe (2015, p.1034, tradução nossa), Kelly e Licona 
(2018, p.142, tradução nossa). 
 

Observamos, no quadro 1, os estudos sobre  o ensino e a aprendizagem das 

ciências. Essas pesquisas sugerem novas concepções para a ciência escolar e os 

ambientes de aprendizagem. Para os autores, essas mudanças conduzem ao uso, 

de forma interligada, dos domínios do conhecimento. 

Tais ideias também são defendidas por Franco e Munford (2020) para os 

autores, a articulação entre as dimensões conceituais, epistêmica e social são 

necessárias. Nessa discussão, também encontramos pesquisas dos autores 

Sasseron (2021a), Furtak et al. (2012) e Silva e Sasseron (2021). 

O domínio conceitual tem relação com as teorias, conceitos, leis, usados na 

sala de aula (FURTAK et al., 2012; STROUPE, 2015).Segundo Furtak et al. (2012), 

nesse mesmo domínio, todas as atividades de ciências ocorrem dentro de uma 

estrutura de aprendizagem conceitual que está ligada não apenas ao conhecimento 

prévio dos alunos, mas também ao desenvolvimento de compreensões mais 

sofisticadas como resultado da instrução.  

O domínio epistêmico possui uma menção aos processos por meio dos quais 

o indivíduo apresenta a aprendizagem de algo e tem a consciência de como ele 

sabe aquilo, possibilita-nos a análise e o entendimento de como o conhecimento é 

construído sobre os temas e esses estão sendo discutidos em sala de aula 

(STROUPE, 2015). Para Furtak et al. (2012) apontam que tal domínio baseia-se na 

compreensão dos alunos sobre como o conhecimento científico é gerado.  

O domínio material, conforme Silva e Sasseron (2021, p. 9), “engloba o modo 

como os atores criam, adaptam e usam ferramentas, tecnologias, inscrições e outros 

recursos para apoiar o trabalho científico”.  

O domínio social está atrelado ao contexto em que o conhecimento de ciência 

é construído, permeia as regras, rotinas e normas, tendo como foco o uso e 

avaliações de ideias de um grupo ou comunidade em que o conhecimento está 

sendo estabelecido (STROUPE, 2015; SASSERON, 2021a). Para Silva e Sasseron 
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(2021, p. 9), esse domínio é relativo ao “modo como os cientistas produzem, 

coletivamente, conhecimento objetivo, válido e confiável”. O domínio social, para 

Furtak et al. (2012), consiste em processos colaborativos e comunicativos através 

dos quais o conhecimento científico é construído, ou o processo pelo qual os alunos 

participam de práticas científicas. 

Os estudos sobre domínios, citados no quadro 1, por Duschl (2008), Stroupe 

(2015) e Kelly e Licona (2018), e que são debatidos por Sasseron (2021a), Silva e 

Sasseron (2021) e Furtak et al. (2012), mostram que o uso de estratégias, em sala 

de aula, que permitam uma imersão dos alunos no domínio conceitual, social, 

epistêmico e  material tem se mostrado benéfico. 

Assim, como aponta Duschl (2008), as novas compreensões científicas 

exigem que os alunos "façam para aprender ciência" (DUSCHL, 2008, p. 12, grifo e 

tradução nossa). Dessa forma, o conceito de aprendizagem científica engloba não 

apenas o domínio conceitual, mas também os domínios social, epistêmico e material 

na construção do conhecimento. 

Ainda segundo Duschl (2008), essa relação de colaboração deve acontecer 

de forma simultânea nas salas de aula de ciências. Duschl (2008) e Sasseron (2018) 

argumentam que, na Educação Científica, deve haver equilíbrio entre o conceitual, 

epistêmico e social; essa cooperação nos ocasiona práticas novas e nos auxilia no 

aprendizado. 

 

1.2 Conhecendo as práticas epistêmicas  

 

A literatura da área tem apontado que o desenvolvimento da Alfabetização 

Científica perpassa a necessidade de uma aproximação dos alunos com a cultura 

científica e, consequentemente, com as práticas sociais da comunidade científica. 

Para iniciar nossa reflexão sobre as práticas epistêmicas, é necessário 

discutir alguns conceitos, entre os quais o de epistemologia. O estudo da 

epistemologia permeia o campo da filosofia como um todo e tem sido tratado como 

uma área “que investiga as origens, natureza e limitações do conhecimento” 

(KELLY; DUSCHL, 2002, p. 6).  
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A epistemologia, como uma disciplina, estuda questões relacionadas à 

natureza da evidência, os critérios de escolha e a estrutura do conhecimento 

disciplinar (KELLY; DUSCHL, 2002). A epistemologia aplicada à ciência, para Kelly 

(2008,p.99), “normalmente examina questões como o crescimento do conhecimento, 

a natureza da evidência, os critérios para a escolha da teoria e a estrutura do 

conhecimento disciplinar”. 

A perspectiva epistemológica defendida por Kelly (2008) está ligada ao estudo 

do conhecimento e não é um pensamento de visões individuais sobre o 

conhecimento pelos sujeitos, mas sim uma visão coletiva para uma determinada 

comunidade de construção do conhecimento. Para o autor, esse conhecimento 

particular de uma comunidade é justificado por meio de práticas sociais (KELLY, 

2008). 

No campo da educação, a epistemologia “pode ser compreendida como uma 

prática socialmente compartilhada para a produção e reprodução de conhecimento” 

(CLÁUDIO, 2020, p. 18). 

Os estudos epistemológicos no ensino de ciências são citados por Kelly e 

Duschl (2002). Segundo os autores, uma introdução à epistemologia no ensino de 

ciências tem como foco observar as perspectivas dos alunos sobre o conhecimento 

e a ciência, bem como avaliar os estudos epistemológicos dos alunos (KELLY; 

DUSCHL, 2002). 

Os estudos epistemológicos na ação cotidiana dos estudantes são apontados 

por Sandoval (2014, p. 384, tradução nossa) como  

 

Uma teoria do desenvolvimento epistemológico, ou seja, as ideias que os 
indivíduos desenvolvem sobre a natureza do conhecimento e do saber, 
devem explicar como as pessoas respondem a perguntas como: O que é o 
conhecimento, De onde vem o conhecimento? Como sabemos o que 
sabemos? E Como avaliamos as afirmações de conhecimento? Inclui 
questões relacionadas sobre evidências e outras fontes de justificativas para 
o conhecimento.  

 

A presença da ideia de práticas epistêmicas no ensino de ciências vem 

tomando força. Sasseron e Duschl (2016) assinalavam, já em 2016, que, havia mais 

de uma década, pesquisas em ensino de ciências vinham sendo desenvolvidas 

estudando as relações estabelecidas nas práticas epistêmicas das ciências. De tal 
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modo, há uma necessidade de se estudar sobre a maneira como “o conhecimento é 

construído e justificado dentro e para uma determinada comunidade” (KELLY, 2008, 

p. 99, tradução nossa).    

Para entender o que são as práticas epistêmicas, é necessário compreender 

as visões de diversos autores sobre o assunto. As definições de práticas epistêmicas 

incluem os processos de avaliação, justificação e comunicação do conhecimento. 

 Sandoval e Reiser (2004, p. 368, tradução nossa) trazem a definição de 

“práticas epistêmicas como o raciocínio e as práticas discursivas envolvidas na 

construção e avaliação do conhecimento, neste caso o conhecimento científico”. Já 

Sandoval e Morrison (2003, p. 370, tradução nossa) citam que as práticas 

epistêmicas “são aquelas relacionadas à geração e avaliação do conhecimento”.    

Para Pereira, Trivelato e Almeida (2017, p. 42), as práticas epistêmicas são 

compreendidas como “o conjunto de ações, linguagens e práticas compartilhadas 

pela comunidade científica”. Da mesma forma, concordando com as observações 

anteriores, pesquisadores como Kelly (2008), Kelly e Licona (2018), Sasseron 

(2021a), Sasseron (2020b), Sasseron e Duschl (2016) e Almeida e Malheiro (2019) 

nos apontam que as práticas epistêmicas são práticas que se relacionam a como 

uma comunidade ou um grupo, seja ele científico ou não, propõem, avaliam, 

comunicam e legitimam o conhecimento. Para Sasseron (2020b, p. 5-6, grifo da 

autora),  

 

Ao desenvolvimento da proposição, estão associadas práticas de propor 
perguntas científicas, planejar investigações para responder às perguntas, 
supor evidências relevantes que possam surgir da investigação, construir e 
refinar modelos; a comunicação deve surgir associada ao desenvolvimento 

de uma linha de raciocínio científico, fornecimento de justificativa para 
propostas de conhecimento, escrita de explicação científica e construção de 
explicação científica baseada em evidência e raciocínio; no 
desenvolvimento da avaliação surgem práticas de estimar a qualidade de 

uma alegação, evidência ou modelo científicos, avaliar uma linha de 
raciocínio científico, avaliar uma explicação científica, considerar 
explicações alternativas; e a legitimação se devolve a partir de práticas 
associadas à construção de consenso em grupo para explicações 
científicas,conferência de valor à explicação que mais se aproxima de 
teorias científicas aceitas e reconhecimento de conhecimento relevante para 
a comunidade epistêmica. 

 

Esses quadro grupos, conhecidos como produção, comunicação, legitimação 

e avaliação do conhecimento, possuem algumas práticas epistêmicas gerais da 
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ciência, que são comuns a todas as áreas cientificas. Assim como contém algumas 

práticas específicas, que estão relacionadas ao campo determinado da ciência em 

questão no estudo (ALMEIDA, 2016; TRIVELATO et al., 2017). 

 A construção do conhecimento se mostra como um resultado das práticas 

compartilhadas pelo sujeito, havendo, assim, uma diversidade de práticas que são 

adaptadas por semelhança ou por necessidade de uma sociedade em um 

determinado tempo (SILVA, M., 2020). 

Cada prática científica implica um conhecimento epistêmico particular; embora 

haja sobreposição entre algumas práticas, há a ligação destas três grandes esferas 

da atividade científica, que são a produção, comunicação e a avaliação 

(MOSQUERA et al., 2021, p. 7, tradução nossa). 

A ligação entre o conhecimento científico e as práticas epistêmicas é citada 

por Silva, Gerolin e Trivelato (2018), quando mencionam que o envolvimento dos 

estudantes com práticas epistêmicas se apresenta como uma questão relevante na 

aprendizagem científica. 

Nessa perspectiva, Duschl (2008), Kelly (2008), Jiménez-Aleixandre e 

Crujeiras (2017) apresentam uma similaridade nas suas reflexões, ao considerar que 

as práticas epistêmicas necessitam do envolvimento dos alunos para o aprendizado 

de ciência, pois, ainda segundo os autores, a formulação do conhecimento permeia 

a participação do aluno no ensino de ciências com as práticas epistêmicas. Esse 

argumento é corroborado por Jiménez-Aleixandre e Crujeiras (2017, p. 69), ao 

estabelecerem, como propósito das práticas epistêmicas, ocasionar um 

“conhecimento sobre o mundo”. 

Tais considerações nos levam ao pensamento de Jiménez-Aleixandre e 

Crujeiras (2017, p. 78, tradução nossa), quando as autoras nos relatam que o apoio 

ao engajamento nas práticas epistêmicas e científicas na ciência abarca “a 

participação dos alunos nos objetivos epistêmicos da ciência, objetivos relacionados 

à forma como o conhecimento científico é construído”.  

Diante de um processo de aproximação com a ciência e com um objetivo 

maior em mente para o ensino de ciências que busca alcançar a alfabetização 

científica, esta pode ser classificada “como a formação do sujeito para compreensão 

dos conhecimentos, práticas e valores de uma área de conhecimento para análise 
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de situações e tomada de decisões em ocasiões diversas de sua vida” (SILVA; 

SASSERON, 2021, p. 5).  

Assim, as práticas epistêmicas na educação científica são uma das formas 

de aproximar o aluno do conhecimento científico, e, na sala de aula, são um dos 

fatores que podem contribuir para a alfabetização científica, processo fundamental 

para a educação. Segundo Santana e Sedano (2021), a autenticidade no 

procedimento de alfabetização científica está ligada à realização das práticas 

epistêmicas pelos alunos no âmbito do ENCI. 

As práticas epistêmicas, como nos apontam Santana e Sedano (2021), não 

devem ser simplesmente apresentadas aos alunos, mas sim desenvolvidas por eles 

ao longo das aulas, com orientação do professor, para que desenvolvam sua 

autonomia ao se depararem com problemas no decorrer de suas vidas. 

 

 

1.2.1 O ensino de ciências e sua relação com normas sociais e as práticas 

epistêmicas e científicas 

 

Estudos na área têm destacado que a ciência é composta conjunto de regras 

desenvolvidas por membros de um grupo que compartilham objetivos, propostas, 

ferramentas e valores culturais comuns Kelly (2005). 

A ciência “é dinâmica, está em construção, aberta ao diálogo e a revisões, e 

por isso ela é tão próxima de nós” (SILVA; VIDEIRA, 2020, p. 1044). Ela é uma 

construção social desenvolvida por uma comunidade (SILVA; VIDEIRA, 2020).  

A compreensão da construção do conhecimento científico como uma prática 

social é apontada na pesquisa de Longino (1990). Segundo a autora, os contextos 

sociais, políticos e culturais que sustentam a pesquisa científica são regidos por 

normas e valores criados em resposta aos objetivos da investigação científica 

(LONGINO, 1990). 

Essas normas sociais emergem das interações entre os sujeitos e são 

apresentadas por Longino (2016) como espaços de interação em uma comunidade, 

aceitação da intervenção crítica, acessibilidade ao público e liberdade de autoridade 

intelectual. 
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 Nascimento e Sasseron (2019) e Nascimento (2018), usando a pesquisa de 

Longino (2002) como base, afirmam que o processo social de elaboração do 

conhecimento envolve essas normas, que estão relacionadas e são classificadas da 

seguinte forma: 

 Fórum – refere-se à necessidade de existência de espaços publicamente 

reconhecidos para apresentação de pesquisas originais e para crítica e 
revisão daquilo que se apresenta (como evidências, métodos, suposições e 
argumentos). Receptividade à crítica – diz respeito ao aceite de críticas e à 
reflexão a partir dessas que pode levar a mudanças nas crenças e teorias 
de uma comunidade científica. Padrões públicos de análise – são o conjunto 
de critérios e conhecimentos estabelecidos que organizam e dão suporte à 
análise de novas ideias. Constituição de igualdade moderada – entre os 
membros de uma comunidade, relativizada por níveis de expertise ou 
conhecimento, mas não por uma posição social ou política, de modo que 
todos sejam considerados igualmente capazes de contribuir. 
(NASCIMENTO; SASSERON, 2019, p. 7, grifo nosso). 

 

Os estudos de Longino (2002) também foram usados nas pesquisas de Kelly 

e Licona (2018). Segundo esses autores, os fóruns são “reconhecidos publicamente 

para críticas a evidências, métodos, suposições e raciocínio (por exemplo, reuniões 

de pesquisa, apresentações em conferências e publicações” (KELLY; LICONA, 2018 

p.148); são desse modo, locais onde os novos conhecimentos da ciência são 

comunicados. 

Em sua elaboração, a ciência permeia a interação de uma comunidade e uma 

diversidade de opiniões e discursos na busca pela objetividade do processo; como 

aponta Kelly (2008), na ciência, a objetividade é atingida por intermédio do consenso 

social.  

Longino (1990) propõe um conjunto de normas sociais para a elaboração do 

conhecimento, como já mencionado neste tópico de estudo. Essas normas sociais 

podem servir como ponto de partida para o desenvolvimento do conhecimento 

científico, bem como ser adaptadas a um ambiente de aprendizagem. Elas são 

regidas por processos de elaboração, comunicação, apreciação e validação do 

conhecimento (KELLY, 2008, 2014). 

Observamos que as pesquisas da área da Educação em Ciências têm 

mostrado novas formas de pensar o ensino de ciências. Esses novos modos têm 

como foco a relação entre a aprendizagem e a interação social (ALMEIDA; 

MALHEIRO, 2019; KELLY, 2008; KELLY; LICONA, 2018; NASCIMENTO; 

SASSERON, 2019; SASSERON; DUSCHL, 2016).        
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A compreensão do ensino de ciências como prática social é destacada nos 

estudos de Silva e Sasseron (2021) e Nascimento e Sasseron (2019). Esses autores 

apresentam esse entendimento com a compreensão do ensino de ciências como 

área do conhecimento das humanidades. Eles também acreditam que é necessária 

uma aproximação dos alunos com o cotidiano da ciência, permitindo, assim, que os 

alunos tenham acesso à cultura científica. 

A prática científica é conduzida por normas e padrões sociais estabelecidos 

por uma comunidade científica; para Longino (2016), essas normas conduzem a 

metodologia, a apresentação dos resultados e a atribuição de mérito à pesquisa.  

Segundo o National Research Council – NRC (2011, p. 49), a comunidade 

científica possui as seguintes práticas:  

 

fazer perguntas, desenvolver e utilizar modelos, planejar e executar 
investigações, analisar e interpretar dados, utilizar pensamento matemático 
e ferramentas de informática, construir explicações, engajar-se em 
argumentações baseadas em evidências , obter, avaliar e comunicar 
informações. 

 

Essas práticas científicas devem ser apresentadas aos alunos e os ajudará a 

analisar as práticas construídas nas salas de aula de ciências (SASSERON; 

NASCIMENTO, 2019).  

Segundo Kelly (2008), por meio de práticas sociais, uma comunidade justifica 

seu conhecimento; estas práticas podem envolver um conjunto de ações de um 

grupo ou de membros, tendo como base finalidades e expectativas compartilhadas, 

e “quando tais padrões em ações dizem respeito ao conhecimento, eles podem ser 

rotulados de epistêmicos” (KELLY, 2008, p. 99, tradução nossa). Assim, as práticas 

epistêmicas são definidas como as práticas sociais que compõem a cultura 

epistêmica, ou seja, as culturas que produzem e legitimam o conhecimento. 

As práticas sociais no ensino de Ciências, segundo Sasseron (2021, p. 2), 

aparecem “como explicitação da compreensão da atividade científica como social e, 

em decorrência, como expectativa de possibilitar, aos estudantes, interações com 

diferentes domínios do conhecimento científico”.  

Sasseron (2021) destaca que, no ensino de Ciências, o uso das práticas 

epistêmicas parte da compreensão da atividade científica como social, pois esta 

surge da necessidade de se compreender a interação entre o científico e o social na 

aprendizagem.  
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Esta relação práticas epistêmicas e sociais, segundo Almeida e Malheiro 

(2019, p. 10), “ocorre porque as práticas realizadas na atividade científica dependem 

diretamente das interações entre os indivíduos que atuam no processo”. Desse 

modo, tem-se considerado a definição e caracterização das práticas epistêmicas 

como as práticas sociais que procuram compreender a escola e a sala de aula. 

Sasseron (2018, p. 15) descreve “o ensino de Ciências como uma prática, em que o 

caráter epistêmico não é meramente um componente curricular, mas um elemento 

central da abordagem didática do professor”.  

  Esse argumento culmina na ideia de Kelly (2008, p. 99), ao defender as 

práticas epistêmicas como práticas sociais, uma vez que estão “associadas à 

produção, comunicação e avaliação”. O mesmo autor nos apresenta as práticas 

epistêmicas segundo essas três categorias citadas. 

Ainda nessa linha de pensamento, as práticas epistêmicas, para Jiménez-

Aleixandre et al. (2008) relacionadas à produção, validação e comunicação do 

conhecimento e são compartilhadas por integrantes de uma comunidade científica. 

No contexto do ensino de ciências, Jiménez-Aleixandre et al. (2008) indicam uma 

ferramenta para analisar as práticas sociais e as epistêmicas e trazem categorias de 

práticas epistêmicas gerais, que se desdobram em específicas, conforme 

apresentado no quadro abaixo. 

 

    Quadro 2 – Práticas epistêmicas de acordo com sua conexão com o conhecimento (continua) 

Práticas sociais 
relacionadas ao 
conhecimento 

Práticas epistêmicas gerais  Práticas epistêmicas (específicas) 

Produção do 
conhecimento 

Articulando o próprio 
conhecimento 
 
 
 
 
 
 

-Monitorar o progresso. 

-Realizar investigações planejadas. 

- Usando estratégias dirigidas por 
planos ou objetivos. 

-Usando conceitos para planejar e 
executar ações (por exemplo, no 
laboratório). 

-Articular conhecimentos técnicos e 
conceituais. 

- Construção de sentido. 

 

 
Entendendo os padrões de dados 

-Considerando diferentes fontes de 
dados. 

- Construção de dados. 
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      Quadro 2 – Práticas epistêmicas de acordo com sua conexão com o conhecimento (conclusão) 

Comunicação do 
conhecimento 

Interpretar e construir 
Representações 
 

Relacionar diferentes linguagens: 
observacional, representacional e 
teórica. 

-Transformar dados em diferentes 
formatos. 

Produzir relatórios e outros textos 
circulando nas aulas de ciências. 

-Aprender a escrever textos em 
diferentes gêneros de ciências 
escolares. 

Persuadir os membros da   
comunidade 

-Apresentar as próprias ideias 
enfatizando pontos-chave. 

- Explicações de negociação. 

Avaliação do 
conhecimento 

Coordenação de teoria e 
evidência: argumentação 

-Distinguir reivindicações de 
Evidência. 

- Usando dados para avaliação de 
teoria. 

-Usando conceitos para interpretar 
dados. 

-Olhando para dados de diferentes 
perspectivas. 

- Apelar à coerência com outro 
conhecimento. 

 

Reivindicações contrastantes 
(próprias ou de outros) com 
disponibilidade evidência: avaliação. 
 

-Justificar as próprias alegações. 

-Criticar as afirmações dos outros. 

-Usando conceitos para enquadrar 
anomalias. 

      Fonte: Jiménez-Aleixandre et al. (2008, p. 349-350, tradução nossa). 

 

A partir do quadro anterior, podemos inferir que a construção do 

conhecimento pode acontecer a partir das relações sociais de um indivíduo ou de 

um grupo de uma comunidade; essa interação possui uma relevante função na 

construção do conhecimento, pois possibilita uma troca, organização e 

compartilhamento do conhecimento. 

Em sala de aula, a construção do conhecimento acontece de forma 

colaborativa e com a interação entre os sujeitos e tem como finalidade possibilitar 

aos alunos não apenas conhecerem leis, modelos e conceitos científicos, mas 

também se tornarem participantes na sua construção do conhecimento e, para isso, 

é preciso que essas práticas sociais sejam trabalhadas, como nos aponta Sasseron 

(2021).  

De fato, com apoio das discussões apresentadas anteriormente, em que nos 

baseamos em autores como Kelly e Licona (2018), Jiménez-Aleixandre e Crujeiras 

(2017), Stroupe (2014, 2015) e Sasseron (2018), construímos argumentos sobre a 
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importância de o ensino de Ciências ter como alicerce o desenvolvimento do 

conhecimento.  

Com base nesses autores, entendemos que a investigação sobre as práticas 

epistêmicas está vinculada ao estudo de estratégias, normas e ações que promovem 

a elaboração e a compreensão do conhecimento em uma sala de aula ou 

comunidade científica, e que essas estratégias, normas e ações permeiam a 

produção, comunicação e avaliação do conhecimento. 

 

1.3  Ensino de ciências e as práticas epistêmicas e científicas 

 

Nas seções anteriores, destacamos a questão das práticas, que são vistas 

como possibilidades que permitem aos alunos interagirem e serem ativos na 

construção de seu conhecimento.  

Na seção acima, intitulada O ensino de ciências e sua relação com normas 

sociais e as práticas epistêmicas e científicas, salientamos que, dentre essas 

práticas, as epistêmicas se caracterizam como práticas sociais, pois a construção do 

conhecimento ocorre no convívio social, a partir da influência mútua entre os 

indivíduos numa sociedade. 

Outro aspecto fundamental sobre as práticas epistêmicas é que elas estão 

também associadas às práticas científicas. Sasseron (2018, p. 1067) nos traz uma 

distinção entre as práticas científicas e epistêmicas, definindo que 

 

as práticas científicas representam ações direcionadas à resolução de 
problemas, enquanto as práticas epistêmicas associam-se a aspectos 
metacognitivos da construção de entendimento e de ideias sobre 
fenômenos e situações em investigação. 

 

Ao explicitarmos a relação entre práticas epistêmicas e científicas, 

observamos que, em sala de aula, algumas características demonstram que os 

alunos estão conectados às práticas científicas, entre elas, estarem vinculados à 

investigação, argumentação, modelagem (JIMÉNEZ-ALEIXANDRE; CRUJEIRAS, 

2017). Segundo as autoras, a investigação tem relação com a avaliação e projeção 

da investigação científica, a argumentação envolve a interpretação de dados e 

evidências científicas e a modelagem abrange a explicação científica de fenômenos.  
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A elaboração de atividades de investigação e modelagem segundo Sasseron 

(2021, p. 5) “necessitam do empreendimento de práticas epistêmicas de proposição, 

comunicação, avaliação e legitimação”.  

Nesse contexto, no ensino de Ciências, a aproximação com as práticas 

epistêmicas tem como objetivo possibilitar que o estudante execute o planejamento, 

criando condições para que aconteça uma análise crítica de problemas que estão 

ligados a Ciência, efetuando, desse modo, práticas que têm semelhança com as 

práticas dos cientistas, como investigação e argumentação (SASSERON, 2021). As 

práticas epistêmicas não são ensinadas apenas pela sua exposição e definição. Elas 

precisam 

ser vivenciadas, experimentadas, uma vez que demandam o envolvimento 
com conhecimentos, com um grupo e com as normas e padrões que 
conectam pessoas e conhecimentos; devem surgir pelas oportunidades 
conferidas para que os estudantes proponham, comuniquem, avaliem e 
legitimem ideias e conhecimentos em atividades didáticas (SASSERON, 
2021a, p. 5). 
 

A ligação das práticas científicas e epistêmicas, para Sasseron (2021), 

possibilita um maior desenvolvimento da alfabetização científica, considerando que o 

foco do Ensino de Ciências é o pensamento de que os sujeitos conheçam as 

ciências, que possam reconhecer os meios pelos quais elas compreendem os 

fenômenos. Silva, A. (2015), em seu estudo, também reflete acerca dessa relação e 

cita que, para a produção do conhecimento científico, precisamos observar que o 

mesmo está atrelado às práticas epistêmicas de uma comunidade determinada, ou 

seja, à comunidade científica num campo de conhecimento específico. 

O uso das práticas epistêmicas em sala de aula torna possível que os 

estudantes se envolvam em processos característicos da ciência, assim como nos 

apontam Kelly e Licona (2018), ao afirmarem que a prática epistêmica é crucial para 

a ciência, a educação e outros campos. 

Essa aproximação da ciência com a sociedade é um dos propósitos da 

Alfabetização Científica (AC),  como afirmam Sasseron e Silva (2021, p. 136), ao 

entenderem que a AC busca oferecer “contato com conhecimentos, técnicas e 

processos das ciências para que possa mobilizá-los para a análise em situações de  

da vida em sociedade”.  
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Estudos como os de Kelly (2014), Jiménez-Aleixandre e Crujeiras (2017), 

Sasseron (2021) e Sasseron e Silva (2021) observam que o ensino de ciências deve 

se relacionar com práticas epistêmicas de produção, legitimação, avaliação e 

comunicação, bem como práticas científicas de modelagem, argumentação e 

investigação. 

Entendemos que essas práticas científicas também são práticas epistêmicas 

a partir da compreensão de que elas favorecem o desenvolvimento do conhecimento 

dentro de um determinado grupo. Como nos apontam Sasseron e Silva (2021, p. 8) 

ao afirmarem que “o processo de construção do conhecimento em ciência é 

reconhecido como aquele que se desenvolveu por meio de práticas da comunidade”. 

A articulação entre as práticas epistêmicas e a AC no ensino de ciências é 

pesquisada por Sasseron (2021) e Sasseron e Silva (2021). Sasseron (2021)   

aponta que o desenvolvimento de atividades que permeiam a argumentação, a 

investigação e a modelagem “necessitam do empreendimento de práticas 

epistêmicas de proposição, comunicação, avaliação e legitimação” (SASSERON, 

2021, p. 5). 

Para que haja uma aproximação do aluno com o conhecimento produzido 

pela ciência, é preciso que a sala de aula não seja puramente um espaço de 

memorização de conceitos, leis e técnicas; também é necessário que haja 

mudanças de atitudes tanto do professor como de estudantes, sendo, assim, 

necessário, como afirma Stroupe (2014, p. 488, tradução nossa), “redefinir o papel 

dos alunos como agentes epistêmicos”.   

Nesse âmbito, precisamos romper com a visão de uma educação 

"conservadora", a qual “posiciona o professor como o único instrutor, detentor do 

conhecimento e autoridade prática, o único agente epistêmico em uma sala de aula” 

(STROUPE, 2014, p. 488, tradução nossa). No processo de ensino e aprendizagem, 

é preciso caracterizar todos os participantes agentes epistêmicos: sujeitos ativos na 

construção do conhecimento. 

É necessário compreender que professor não é o agente epistêmico central 

nesse processo; devemos permitir ao aluno que elabore seu conhecimento, 

tornando-se, assim, um agente epistêmico e possibilitando transformações na sala 

de aula de ciências.  
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Essa mudança não acontecerá enquanto tivermos uma educação que impede 

oportunidades para que os alunos se tornem agentes epistêmicos, que incentiva a 

realização de atividades curriculares em vez da construção de significado, e que 

raramente leva em consideração o conhecimento prévio dos alunos durante as aulas 

(STROUPE, 2014). Assim, como nos afirma o mesmo autor, é necessária uma 

reformulação em torno das perspectivas de aprendizagem dos alunos (STROUPE, 

2014).  

 O autor ainda nos esclarece que essa transformação permeia a participação 

autêntica na Ciência como prática; para isso, se necessita da transformação de 

postura dos alunos, assumindo um papel de agentes epistêmicos na formulação do 

seu conhecimento (STROUPE, 2014). 
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2 COMUNICAÇÃO NA EDUCAÇÃO NO ENSINO DE CIÊNCIAS E NA CIÊNCIA  

 

2.1 A comunicação na educação no ensino de ciências e na construção do 

conhecimento científico 

 

Iniciamos esta seção trazendo algumas definições de comunicação. Na obra 

intitulada “Dicionário de comunicação”, Marcondes Filho (2014, p. 37) apresenta a 

definição de comunicação como a ação de “estabelecer uma relação com alguém, 

mas também com algo”.  

Já nos estudos de Charaudeau e Maingueneau (2004, p. 103) o significado de 

comunicação se relaciona a “tornar comum, troca de palavras, ato de fazer parte”. 

Esses autores relatam que as definições existentes de comunicação têm em comum 

o fato de a comunicação ser dada por um tipo de resposta relacionada a questões 

sociais da comunidade. 

A comunicação entre os indivíduos está presente por meio da conversa 

verbal, escrita, pelo uso de sinais, acontecendo onde ocorre a transmissão de uma 

mensagem Bordenave (2013). Este fato nos mostra que o homem sempre encontra 

uma forma para fazer a associação de “um determinado som ou gesto a certo objeto 

ou ação” (BORDENAVE, 2013, p.155) e se comunicar. Desse modo, nessa relação, 

surgiram os signos, descritos por Bordenave (2013, p. 161) como “qualquer coisa 

que faz referência a outra coisa ou ideia, e a significação, que consiste no uso social 

dos signos”.  

A comunicação humana como nos aponta Charaudeau e Maingueneau 

(2004), não acontece apenas por meio de signos verbais, orais e escritos, mas 

acontece também por meio de gestos, símbolos, ou seja, por meio da interação 

entre os indivíduos num grupo; desta maneira, significa dizermos que a comunicação 

se mostra como uma ponte que medeia a construção do conhecimento entre os 

sujeitos. Assim sendo, a comunicação, segundo tais autores, “é um conjunto de 

interações simbólicas, leva-os a reunir-se em comunidades” (CHARAUDEAU; 

MAINGUENEAU, 2004, p. 103) e possibilita aos homens estabelecer relações que 

os tornam semelhantes ou diferentes. 
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A comunicação permite uma convivência entre indivíduos numa sociedade, 

pois, ao se comunicarem, as pessoas estabelecem a colaboração e a descoberta de 

novas informações e conhecimentos. Assim, como Marcondes Filho (2014) nos fala, 

o ato de comunicar permite à população conhecer e encontrar algo que antes não 

sabia; esse ato de pensar nos faz descobrir coisas em tudo que nos cerca, em nós, 

nos outros, na sociedade, isto é, “comunicar é reconhecer o outro, e nesse 

movimento, reconhecer-se” (MARCONDES FILHO, 2014, p. 41). Para Bordenave 

(2013, p. 263), a comunicação “serve para que as pessoas se relacionem entre si, 

transformando-se mutuamente e a realidade que as rodeia”. O autor ainda reforça 

que, não tendo a comunicação, o indivíduo ficaria isolado em um mundo fechado de 

si (BORDENAVE, 2013). 

A comunicação não se abrevia apenas ao diálogo entre um, dois ou grupos de 

indivíduos, ela também possui um atividade pedagógica, pois o ato de comunicação 

na educação surge a partir da vontade de pensar, ensinar e de aprender 

coletivamente. Assim, como Freire (2013, p. 57) nos aponta, “não há um „penso‟, 

mas um „pensamos‟; é o „pensamos‟ que estabelece o „penso‟, e não o contrário”.  

O processo de comunicação no ensino é uma relação de troca mútua; ensinar 

não é impor, depositar, passar, transferir ao outro o que se sabe, visto que não é só 

o professor que ensina; ele também aprende com o aluno. Nesse pensamento, 

Marcondes Filho (2008) cita que a comunicação acontece pela coparticipação entre 

os indivíduos que buscam pensar coletivamente. 

Assim, a comunicação permeia a aprendizagem em todas as suas 

configurações. Numa sala de aula, comunicar permite uma interação direta entre o 

professor e o aluno e entre alunos, possibilitando uma troca de conhecimento. Desse 

modo, ao serem questionados sobre algo e ao discutirem sobre os diversos temas 

nas salas de aula, os alunos expõem suas ideias, pensando e articulando o 

pensamento na construção do seu conhecimento, observando-se, assim, uma 

centralidade da comunicação também em situações escolares, como descrito por 

Bordenave (2013) ao dizer que, pela comunicação, as pessoas podem compartilhar 

experiências, ideias, vivências, emoções. 

Na sala de aula, através da comunicação, os alunos expõem seus 

pensamentos, conhecem os argumentos dos colegas e buscam estratégias para a 
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resolução das atividades propostas, ou seja, comunicar permite aos alunos que 

expressem suas concepções, interpretação e compreensão das ideias dos outros de 

forma construtiva. A comunicação possibilita a construção de conceitos e 

significados, permitindo, assim, “a palavra que se apropria do mundo e lhe dá 

sentido” (SARTORI, 2010, p. 41). 

A comunicação é um elemento essencial do ensino de ciências, de acordo 

com estudos de Kelly (2016). Para o autor, essa relevância para o aprendizado 

permeia alguns pontos de discussão: o primeiro é que o ensino e a aprendizagem 

são estabelecidos por meio da linguagem, com o auxílio dos processos 

comunicativos; segundo, a aproximação dos alunos à ciência acontece mediante o 

envolvimento do aluno com o mundo social, a partir de sua interação e conhecendo 

valores, crenças, atitudes que compõem essa comunidade. O terceiro ponto envolve 

a ideia do significado, ou seja, o ter sentido, entendimento que é elaborado 

socialmente por meio da linguagem (KELLY, 2016). Sobre esse aspecto, Kelly 

(2016) menciona que a ciência dá sentido ao conhecimento a partir da compreensão 

de seus significados que são publicamente expostos pelas comunidades ou grupos 

de uma sociedade a partir da comunicação.  

Ainda segundo Kelly (2016), os alunos precisam compreender que a ciência é 

um conhecimento de uma sociedade e que ela faz parte de seu cotidiano; para isso, 

é necessário que “os alunos aprendem a usar e entender termos científicos através 

do uso em vários contextos” (KELLY, 2016, p. 2, tradução nossa).  

Nesse sentido, Lemke (1997, p. 11, tradução nossa) cita que “falar ciência 

não significa apenas falar sobre a ciência, mas sim fazer ciência por meio da 

linguagem”. O ensino de ciências, para o autor, é um processo social, e os alunos 

devem ser inseridos em comunidades que falam ciência (LEMKE, 1997).   

 E o quarto ponto apontado por Kelly (2016, p. 2, tradução nossa) menciona 

que o conhecimento “é construído, comunicado e avaliado por meio de práticas 

discursivas”. O autor comenta que a aprendizagem em ciências deve pensar numa 

relação da linguagem formal do conhecimento científico com a linguagem na sala de 

aula (KELLY, 2016). 

Assim, a comunicação é crucial na elaboração do conhecimento científico. 

Segundo Targino (2000), a história dos estudos em comunicação na ciência teve 
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início nos anos 1940 nos EUA, devido ao expressivo e desorganizado crescimento 

da literatura científica, fato que atrapalha o resgate das informações. Na mesma 

década, os primeiros estudos buscaram averiguar os problemas com relação ao uso 

de informações por parte dos cientistas e tecnólogos. As pesquisas sobre o tema da 

comunicação científica e da literatura continuaram ao longo das décadas de 1960 e 

1970. 

Atualmente, a sociedade observa com clareza a relevância da ciência para o 

desenvolvimento da humanidade, em suas diversas áreas do conhecimento. A 

importância do pensamento científico inclui a informação e a comunicação como 

parte da construção da atividade científica. Para Bueno (2010, p. 5), a comunicação 

científica tem em vista a 

disseminação de informações especializadas entre os pares, com o intuito 
de tornar conhecidos, na comunidade científica, os avanços obtidos 
(resultados de pesquisas, relatos de experiências, etc.) em áreas 
específicas ou à elaboração de novas teorias ou refinamento das existentes.  

 

O processo de comunicação envolve a produção e a disseminação do 

conhecimento, pois permite, dentre outras coisas, a troca de informações, 

estabelecendo, assim, uma estreita relação com o desenvolvimento da Ciência, uma 

vez que a comunicação científica permeia a produção, propagação e uso das 

informações pela sociedade. Gil Pérez et al. (2001, 2005) nos apontam que, apesar 

de inadequadamente, pelo conhecimento de senso comum, muitas vezes a Ciência 

ser apontada como isolada, ela necessita ser validada por uma comunidade e, para 

isto, precisa ser debatida e comunicada. 

Mueller e Passos (2000) apresentam argumentos que se alinham aos autores 

citados anteriormente, afirmando que, para a Ciência avançar, não é preciso apenas 

à publicação do conhecimento; é importante que esses conteúdos divulgados sejam 

lidos, verbalizados, legitimados e, para que isto aconteça, é necessário que esse 

conhecimento esteja acessível, publicizado, fato que está relacionado ao processo 

de comunicação da informação. 

Nesse âmbito, a divulgação científica e o acesso à produção científica por 

meio da comunicação pode nos levar a compreender a ciência como algo acessível, 

e não como algo isolado, que é apenas construída dentro de um laboratório por 
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alguns gênios isolados, visão também ressaltada por Gil Pérez et al. (2001) como 

inadequada e, infelizmente, comum em relação à ciência. 

Corroborando com os autores anteriormente apresentados, Oliveira e 

Carvalho (2005) nos relatam que a comunicação é essencial para a legitimação do 

conhecimento científico, pois ela permite que o conhecimento seja divulgado, 

oportunizando estudos no meio científico, sendo teorias e hipóteses comprovadas ou 

refutadas pelos pesquisadores, chegando a um consenso. 

Segundo Oliveira e Carvalho (2013, p. 64) “fazer Ciência não se encerra nos 

procedimentos usuais de retirar medidas, fazer observação, levantar hipóteses para 

ser testadas, interpretar dados, entre outros”. O fazer ciência vai muito além, envolve 

ainda a escrita das ideias nas aulas de ciências, a produção e divulgação do 

conhecimento. 

A ciência é uma ferramenta essencial na busca de respostas que estejam de 

acordo com as necessidades de toda a sociedade, como aponta Targino (2000, p. 2) 

ao citar que  

a relação da ciência com a sociedade é fundamentalmente dinâmica e 
interativa. A ciência determina mutações sociais e, ao mesmo tempo, 
recebe da sociedade impactos que a (re)orientam em busca de novos 
caminhos, que lhe possibilitam responder novas demandas e assumir novas 
prioridades.  
 

A mesma autora esclarece ainda que “pensar sobre a relevância da ciência 

demanda reconhecer a importância da informação científica, do conhecimento 

científico, da comunidade científica, e, por conseguinte, da comunicação científica” 

(TARGINO, 2000,p.1). Podemos, assim, concluir que comunicar é uma característica 

essencial do conhecimento científico. 

 

2.2 O ensino de ciências e a comunicação escrita 

 

No processo de ensino e aprendizagem, a comunicação escrita é uma 

ferramenta poderosa na estruturação e consolidação do conhecimento (RIVARD; 

STRAW, 2000). Ela nos auxilia na elaboração do conhecimento e na organização do 

pensamento; assim como aponta Barrass (1979, p. 3), “escrever representa nossa 

identidade, quem somos”.  
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Nesse cenário, o registro escrito é relevante para a socialização das ideias, 

uma vez que todos podem ter acesso posteriormente, a qualquer momento. 

Escrever é mais do que o uso de símbolos para transmitir uma mensagem; envolve 

um registro de sua vida, experiências e aprendizado, bem como suas histórias de 

vida carregadas de sentidos (SOUZA; ALMEIDA, 2005). 

A escrita contribui no aprimoramento das ideias sobre um determinado tema. 

É relevante também para apurar e consolidar um conhecimento prévio (RIVARD; 

STRAW, 2000), uma vez que “explicar, ou escrever analiticamente, então, requer 

uma posição lógica reflexiva que estimula os estudantes a refinar seu pensamento, 

aumentando assim seu entendimento do tema estudado” (OLIVEIRA; CARVALHO, 

2005, p. 349). 

O ato de escrever também demonstra aspectos da compreensão dos alunos, 

pois o sujeito estabelece uma relação próxima com o texto que está escrevendo; por 

meio da escrita de seus textos, acredita-se que os alunos podem transmitir suas 

impressões (SOUZA; ALMEIDA, 2005). Nesse sentido, entende-se que a escrita 

facilita a comunicação interpessoal, ela nos auxiliar a "lembrar, observar, planejar e 

comunicar" (BARRASS, 1979, p. 3). Assim, conforme Barrass (1979) aponta, 

aprendemos através da prática da escrita. 

Desse modo, a escrita possibilita um momento de construção pessoal do 

conhecimento, como nos é dito por Carvalho e Barbeiro (2013). Os registros escritos 

usados no procedimento de construção do conhecimento podem ser: diários de 

aprendizagem, notas de campo, portfólios, registros no caderno dos alunos, dentre 

outros; seu uso permite momentos de produção de textos, de reescrita e de 

comunicação entre os estudantes.  

No contexto da sala de aula, a relevância da escrita envolve procedimentos 

de “aquisição, elaboração e expressão de conhecimento” (CARVALHO; BARBEIRO, 

2013, p. 616). Os autores citados apontam ainda que ela é um fator inquestionável 

do sucesso escolar porque permite que os alunos se expressem e possibilita “um 

mecanismo valioso na concretização de formas diversas de comunicação de 

saberes” (CARVALHO; BARBEIRO, 2013, p. 625). 

Em relação ao aspecto da escrita na escola, é fundamental considerar a 

necessidade de trabalhá-la em diversas disciplinas, e não como responsabilidade 
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exclusiva dos professores da disciplina de língua portuguesa (SASSERON; 

CARVALHO, 2010). Estudos na área da educação revelaram a importância do uso 

da escrita em outras disciplinas, não apenas no português,  como podemos ver nas 

pesquisas de Setlik e Higa (2019), que tratam da escrita no ensino de física, e no 

estudo de Cabral e Flôr (2016), que aborda a escrita no ensino de química. 

Nas aulas de ciências, a escrita deve acontecer de forma autônoma; os 

alunos não devem simplesmente se concentrar em fazer registros, responder 

questionários ou anotar conceitos. Ao considerarmos a importância do escrever no 

contexto do ensino de ciências, o livro “Os cientistas precisam escrever”, de Barras 

(1979, p.3) apresenta o seguinte questionamento: “Por que devemos escrever?” 

Como resposta para tal pergunta, o autor aponta que a comunicação é a principal 

causa para se escrever e que os cientistas “devem escrever, portanto, para que suas 

descobertas sejam difundidas” (BARRASS, 1979, p.28). 

Segundo Oliveira e Carvalho (2005, p.349), nas aulas de ciências, o uso de 

atividades de linguagem escrita e a discussão de ideias são fundamentais para a 

“construção do conhecimento científico e para a solidarização e consolidação do 

conhecimento”. Para essas autoras, a escrita estabelece uma função de organizar o 

conhecimento, assim como ajuda na organização das ideias e “o uso da escrita 

como instrumento de aprendizagem realça a construção pessoal do conhecimento” 

(OLIVEIRA; CARVALHO, 2005, p. 349). 

 

2.3  Comunicação como uma prática epistêmica  

 

Como já discutimos no início deste capitulo, a comunicação é indispensável 

nas relações humanas. A partir de uma revisão de estudos em Educação e Ciências, 

é desenvolvido o argumento de que a comunicação se mostra como uma ferramenta 

relevante no aprendizado na sala de aula. 

A comunicação no ensino de ciências estabelece um sistema cujo objetivo 

primordial é compartilhar uma forma de pensar o mundo, estabelecendo, assim, 

novos conhecimentos para um grupo ou comunidade (KELLY, 2008).  

A comunicação possibilita que o processo de desenvolvimento do 

conhecimento ocorra de forma democrática e colaborativa, bem como seja pautado 
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por normas sociais para elaboração de um conhecimento científico. Essas normas 

são citadas como “fórum, receptividade à crítica e discussão, padrões públicos de 

análise e constituição de igualdade moderada”, segundo Nascimento e Sasseron 

(2019, p. 7). 

No contexto escolar, as normas citadas anteriormente podem ser adaptadas e 

conduzem aos processos de elaboração, comunicação, apreciação e validação do 

conhecimento (KELLY, 2014; NASCIMENTO; SASSERON, 2019).  

A comunicação é um dos aspectos fundamentais das práticas epistêmicas, 

pois, como dito anteriormente neste texto, essas práticas são as formas como os 

membros ou grupos de uma comunidade “propõem, comunicam, avaliam e 

legitimam reivindicações de conhecimento” (KELLY; LICONA, 2018, p.140, grifo e 

tradução nossos). 

A comunicação estabelece uma interação entre os indivíduos de uma 

sociedade e se caracteriza como um aspecto fundamental também para as práticas 

epistêmicas. 

Como já mencionado na seção Conhecendo as práticas epistêmicas, essas 

práticas são as formas como os membros ou grupos de uma comunidade “propõem, 

comunicam, avaliam e legitimam reivindicações de conhecimento” (KELLY; 

LICONA, 2018, p.140, grifo e tradução nossos). 

A comunicação como uma prática epistêmica, para Almeida (2016, p. 11), tem 

relação “com o debate que é estabelecido pelos alunos ao longo das investigações 

científicas, bem como as operações de textualização que são efetuadas durante 

essas discussões”. Para Sasseron (2020b, p. 6), a comunicação deve aparecer 

associada ao desenvolvimento de uma linha de raciocínio científico, 
fornecimento de justificativa para propostas de conhecimento, escrita de 
explicação científica e construção de explicação científica baseada em 
evidência e raciocínio. 

 

De acordo com Kelly e Licona (2018), existem vários tipos de práticas 

epistêmicas, que variam conforme os objetivos educacionais relevantes; entre elas, 

temos a proposição, a legitimação, a avaliação e a comunicação, a modelagem, a 

argumentação e a investigação. Focaremos o diálogo entre prática epistêmica de 

comunicação e essas outras práticas em um esforço para entender como essa 

relação funciona. 
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Desse modo, a investigação tem como foco os problemas, delineando 

situações nas quais as questões são formuladas, observações são feitas, 

experimentos são conduzidos e dados são obtidos (SASSERON, 2021). Ao longo da 

investigação, a comunicação ocorre de várias maneiras, inclusive quando as ideias 

são apresentadas, as discussões são realizadas com os colegas e os dados são 

analisados e construídos. 

A modelagem envolve o fenômeno e usa processos criativos para solidificar 

hipóteses e prever resultados para que teorias e modelos possam ser construídos 

(SASSERON, 2021). A comunicação ocorre ao longo da modelagem por meio da 

discussão dos resultados, bem como durante o desenvolvimento de teorias e 

modelos, seja por meio de registros escritos ou falados. 

Já a argumentação é baseada em evidências e afirmações, com processos de 

interrogação e crítica que permitem a coordenação de evidências e afirmações 

(SASSERON, 2021). A comunicação permeia a argumentação, possibilitando ao 

aluno discutir, explicar e criticar evidências com um olhar crítico, refletindo sobre o 

desenvolvimento de seu conhecimento.  

Discutiremos como a comunicação se relaciona com as práticas de 

proposição, avaliação e legitimação, retomando a compreensão dessas práticas a 

partir da seção Conhecendo as práticas epistêmicas nos estudos de Sasseron 

(2020b). 

Estão associadas à proposição as propostas de questões relacionadas com 

questões científicas, assim como a investigação para abordar qualquer questão 

relevante que possa surgir investigar e refinar modelos (SASSERON, 2020b). Na 

proposição de um conhecimento, o processo de comunicação fica evidente, pois, na 

busca de um entendimento, questões são elaboradas, desenvolvidas e 

apresentadas por meio da comunicação verbal e não verbal. 

As práticas de avaliação incluem determinar a qualidade de uma afirmação ou 

evidência científica, avaliando uma explicação científica e levando em consideração 

explicações alternativas (SASSERON, 2020b). Entendemos que a comunicação 

ocorre quando o conhecimento é avaliado por meio da apresentação de evidências 

científicas ou fornecendo justificativas para a formulação de hipóteses. 
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A legitimação resulta de práticas de construção de consenso em grupo, da 

valorização de uma explicação mais próxima das teorias científicas (SASSERON, 

2020b). Para que uma descoberta científica seja aceita pela comunidade, a 

comunicação por meio de registros escritos e leitura  é utilizada como ferramenta de 

análise, pois os indivíduos devem descrever suas descobertas buscando a 

confirmação da comunidade científica. 

Nesse sentido, entender a comunicação como prática epistêmica, nos leva ao 

pensamento de que a comunicação permeia as interações entre os indivíduos numa 

sociedade e possibilita o compartilhamento bem como a elaboração do 

conhecimento. Assim, alguns autores que avaliaram os tipos de comunicação a 

caracterizam como prática epistêmica. 

No quadro 3, destacaremos essa relação, conforme proposto por Jiménez-

Aleixandre et al. (2008). Esse quadro inclui um recorte do quadro 2. 

 

Quadro 3 – Recorte do quadro 2 (destacando a comunicação como prática epistêmica e os aspectos 
das práticas epistêmicas gerais e específicas 
 

Práticas sociais 
relacionadas a 
conhecimento 

Práticas epistêmicas gerais  Práticas epistêmicas (específicas) 

Comunicação do 
conhecimento 

Interpretar e construir 
Representações 
 

-Relacionar diferentes linguagens: 
observacional, representacional e 
teórica 

-Transformar dados em diferentes 
formatos 

Produzir relatórios e outros textos 
circulando nas aulas de ciências. 

- Aprender a escrever textos em 
diferentes gêneros de ciências 
escolares. 

Persuadir os membros da   
comunidade  

- Apresentar as próprias ideias 
enfatizando pontos-chave. 

- Negociando explicações. 

     Fonte: Jiménez-Aleixandre et al. (2008, p. 349-350, tradução nossa). 
 
 

No recorte apresentado no quadro 3, observamos as  práticas epistêmicas de 

acordo com sua conexão com o conhecimento, apontadas  por Jiménez-Aleixandre 

et al. (2008), que dividem as práticas epistêmicas em categorias gerais e 

específicas. 

Essas práticas apresentadas por Jiménez-Aleixandre et al. (2008)  também 

foram utilizadas nas pesquisas de Ratz (2015), Silva, M.(2015) e Araújo (2008). 
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Considerando o destaque que pretendemos dar à comunicação, nesta 

pesquisa, focaremos em práticas epistêmicas específicas, que são: relacionar 

diferentes linguagens: observacional, representacional e teórica; transformar dados 

em diferentes formatos; aprender a escrever textos em diferentes gêneros de 

ciências escolares; apresentar as próprias ideias enfatizando pontos-chave; 

negociando explicações. 

Entendemos que a prática relacionar diferentes linguagens: observacional, 

representacional e teórica evidencia o uso de deferentes linguagens nas aulas, seja 

ela, uma linguagem matemática, ou uma linguagem a partir de sua observação, ou 

da base teórica do conhecimento. Como cita Silva, M.(2015, p.62), essa prática 

“utiliza inscrição para representar ideias próprias”.   

Já a prática transformar dados em diferentes formatos se relaciona a recorrer 

a diferentes formas para exposição dos dados.   

A prática epistêmica aprender a escrever textos em diferentes gêneros de 

ciências escolares se refere, por sua vez, aos tipos de texto usados pelos alunos em 

aulas de ciência, os quais, segundo Bronckart (1999 apud JIMÉNEZ-ALEIXANDRE 

et al., 2008, p. 5), abrangem  “descrever, explicar, generalizar, classificar, definir, 

exemplificar, construir argumentos, construir narrativas, apelar a analogias e 

metáforas e calcular”.   

Ainda observamos a prática apresentar as próprias ideias enfatizando pontos-

chave, que acontece “quando o sujeito apresenta uma opinião pessoal” (ARAÚJO, 

2008, p. 92). E, por fim, na prática negociando de explicação, “o grupo negocia uma 

explicação plausível para tentar atingir consenso entre os seus membros para a 

questão proposta” (ARAÚJO, 2008, p. 92).   

Seguindo os estudos dessas práticas mencionados no quadro 2 e 3 , 

elaboramos o quadro 4, esse resultou do objetivo de analisar os tipos de 

comunicação realizados em sala de aula. Sua construção se realizou a partir da 

sistematização dos teóricos apresentados nos capítulos anteriores e das relações 

entre práticas epistêmicas e a comunicação em sala de aula. 
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Quadro 4 – As práticas epistêmicas específicas de comunicação do conhecimento  
     

PRÁTICAS SOCIAIS 
RELACIONADAS AO 

CONHECIMENTO 

PRÁTICAS EPISTÊMICAS 
ESPECÍFICAS  

CARACTERÍSTICAS 

COMUNICAÇÃO DO 
CONHECIMENTO 

 Relacionar diferentes 
linguagens: observacional, 
representacional e teórica. 

 Acontece quando o aluno faz uso de 
diferentes linguagens para compor sua 
explicação, podendo ser: 

 Linguagem observacional: a partir da 
observação, o aluno descreve um 
acontecimento ou uma determinada 
situação.  

 Linguagem representacional: o aluno 
faz uso de uma representação visual 
ou de uma expressão para registrar um 
conhecimento ex: genética (Bb). 

 E com uso da linguagem teórica, a 
qual apresenta relação com os 
conceitos científicos do fenômeno 
estudado. 

 Transformar dados em 
diferentes formatos. 

Uso de diversas formas para expor seus 
dados, podendo utilizar desenhos, 
gráficos e tabelas. 

 Aprender a escrever textos 
sobre ciências utilizando 
diferentes gêneros textuais 
escolares. 

Os tipos de texto usados pelos alunos 
em aulas de ciência, segundo Bronkcart 
(1999 apud JIMÉNEZ-ALEIXANDRE et 
al., 2008, p. 5), abrangem “descrever, 
explicar, generalizar, classificar, definir, 
exemplificar, construir argumentos, 
construir narrativas, apelar a analogias e 
metáforas e calcular”. 

 Apresentar as próprias ideias, 
enfatizando pontos-chave. 

 

Ocorre quando os alunos apresentam 
suas próprias ideias, expondo seu 
entendimento, correspondendo ao uso 
de termos como: eu entendi, em minha 
opinião, eu acho, eu aprendi, achava 
que, acho que. 
Inclui o levantamento de hipóteses, 
caracterizado pelas ideias dos alunos 
sobre os fenômenos. 

 Negociando explicações. 

Acontece quando o aluno constrói uma 
explicação sobre um fenômeno e a 
negocia, comunica e discute num grupo, 
buscando entendimento acerca de 
determinada questão. 

Fonte: Elaborado pelas autoras (2022), com base em Jiménez-Aleixandre et al. (2008) 

 

O quadro 4 mostra  as categorias das práticas epistêmicas específicas de 

comunicação do conhecimento (JIMÉNEZ-ALEIXANDRE et al., 2008), juntamente 

com as características elaboradas pelas autoras, que serão utilizadas na análise dos 

dados deste estudo.  
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Nos quadros 2 e 3, citamos a prática epistêmica específica aprender a 

escrever textos em diferentes gêneros de ciências escolares; o quadro 4 traz  as 

características dessa prática, que estão relacionadas aos gêneros textuais que 

envolvem ou são usados nas aulas de Ciências e são empregados para a 

comunicação do conhecimento, conforme os estudos Araújo (2008) e Araújo e 

Mortimer (2009). 

Esses tipos de texto são citados por Jiménez-Aleixandre et al. (2008) e 

também por Araújo (2008) e Araújo e Mortimer (2009). Jiménez-Aleixandre et al. 

(2008, p. 5) apontam-nos uma lista de tipos de texto por Bronkcart (1999) que 

abrangem “descrever, explicar, generalizar, classificar, definir, exemplificar, construir 

argumentos, construir narrativas, apelar a analogias e metáforas e calcular”.   

As pesquisas de Ratz (2015) e Tavares (2009) Silva, M. (2015) citam que os 

tipos de textos usados nas aulas de ciência para a comunicação do conhecimento, 

propostos na dissertação de Araújo (2008) e também no trabalho de Araújo e 

Mortimer (2009), possuem características muito gerais e podem apresentar uma 

sobreposição, pois as categorias de argumentação, narração, explicação, descrição, 

generalização, definição, classificação também podem ser encontradas nas práticas 

epistêmicas relacionadas à produção e avaliação do conhecimento. Desse modo, 

assim como o estudo de Tavares (2009), optamos por não usar a prática epistêmica 

específica aprender a escrever textos sobre ciências utilizando diferentes gêneros 

textuais escolares na nossa análise. 
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3 A COMUNICAÇÃO  E O ENSINO DE CIÊNCIAS POR INVESTIGAÇÃO (ENCI):  

relações com as práticas epistêmicas 

 

3.1 Um olhar para o Ensino por Investigação 

 

A palavra "investigação" conota uma busca, um estudo, um caminho 

percorrido. Assim, Carvalho, A. (2018, p. 766) define por investigação o ensino que é 

pautado em condições estabelecidas pelo professor em sala de aula que favoreçam 

o aluno no sentido de 

pensarem, levando em conta a estrutura do conhecimento; falarem, 
evidenciando seus argumentos e conhecimentos construídos; lerem, 
entendendo criticamente o conteúdo lido; escreverem, mostrando autoria e 
clareza nas ideias expostas.  

 

O ensino precisa estar pautado no aluno como formação do sujeito ativo 

reflexivo na elaboração de seu conhecimento na sala de aula. Nesse sentido, é 

necessário romper com o pensamento de um ensino mecanizado que privilegia a 

decoração de fórmulas e conceitos; é preciso tornar o aluno uma figura importante 

em sua aprendizagem.  

Nas últimas décadas, discussões e pesquisas no campo do ensino de 

ciências têm enfatizado a importância da aprendizagem baseada na investigação. 

Para estudiosos da área como Carvalho, A. (2013), Sasseron (2013), Sasseron 

(2015), Munford e Lima (2007), Zômpero e Laburú (2011), o Ensino por Investigação 

vem sendo definido como uma abordagem didática que possibilita um envolvimento 

do educando no processo de aprendizagem e na elaboração do conhecimento. 

Para Zômpero e Laburú (2011, p. 73), ultimamente, a investigação é voltada 

para o “desenvolvimento de habilidades cognitivas nos alunos, a realização de 

procedimentos como elaboração de hipóteses, anotação e análise de dados e o 

desenvolvimento da capacidade de argumentação”.  

A história do Ensino de Ciências por Investigação, como apontado por Brito e 

Fireman (2018, p. 465), não é recente, “surgiu a partir de influências da Ciência 

indutiva na segunda metade do século XIX”. Ainda segundo os autores, desde então 

até os dias de hoje, várias mudanças foram feitas no ensino de Ciências por 

Investigação (BRITO; FIREMAN, 2018).  
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A trajetória histórica do Ensino de Ciências por Investigação abrange a 

década de 1930, período em que emergem dos historiadores da ciência informações 

cruciais sobre o desenvolvimento científico (MUNFORD; LIMA, 2007). 

Havia uma crença, entre cientistas, educadores e lideranças industriais, na 

década de 1950, de que “o Ensino de Ciências tinha perdido o seu rigor acadêmico e 

não estava possibilitando o desenvolvimento intelectual dos alunos, já que o ensino 

estava enfatizando aspectos de relevância social” (ZÔMPERO; LABURÚ, 2011, p. 

71). 

Nessa mesma década, foi propiciada uma reforma curricular no ensino de 

Ciências, e o Ensino por Investigação, que, nessa época, tinha como embasamento 

o ensino por redescoberta, começa a visando à formação de pesquisadores com 

foco no desenvolvimento científico (BRITO; FIREMAN, 2018). 

Em 1960, as ideias do Ensino de Ciências por Investigação (ENCI) começam 

a se tornar conhecidas na Educação em Ciências, segundo Munford e Lima (2007). 

Ainda nessa mesma década, o ensino de Ciências tinha como foco os problemas 

ambientais, tendo “a preocupação de propor uma educação que levasse em conta 

os aspectos sociais relativos ao desenvolvimento científico e tecnológico” 

(ZÔMPERO; LABURÚ, 2011, p. 72). 

No final dos anos 1980, foi elaborado o documento Science For All Americans 

nos Estados Unidos, o qual aponta que “o Ensino de Ciências deveria ser coerente 

com a natureza da investigação científica” (ZÔMPERO; LABURÚ, 2011, p. 72) e que 

os alunos precisariam aprender alguns processos, como “observar, anotar, 

manipular, descrever, fazer perguntas e tentar encontrar respostas para as 

perguntas” (ZÔMPERO; LABURÚ, 2011, p. 72). 

No período do final de 1980 e início de 1990, observou-se um aumento nos 

debates acerca da ciência numa visão de “atividade humana, social e cultural” (p. 

466), oportunizando, assim, novas reflexões acerca do ensino de Ciências por 

Investigação e fazendo surgir um pensamento crítico à discussão do “uso dessa 

perspectiva de ensino em seu caráter puramente instrumentalista, isto é, no foco 

limitado ao uso do método experimental em forma de algoritmo” (BRITO; FIREMAN, 

2018, p. 466). 
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Na década de 1990, no Brasil, as pesquisas em educação baseadas na 

investigação ganharam influência, e os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN) 

forneceram orientações que podem ser consideradas relevantes para essa 

abordagem (SÁ; LIMA; AGUIAR JR, 2011).  

No entanto, mesmo tendo uma visão do que é o ENCI, corre-se o risco de 

uma análise preliminar, sem aprofundamento, desta   proposta  investigativa passar 

por visões equivocadas e errôneas sobre o ENCI. 

Munford e Lima (2007) identificam concepções consideradas equivocadas: a 

primeira defende que o ENCI deve abranger basicamente atividades práticas ou 

experimentais, mas pode ser realizado a partir de diversas estratégias. A segunda 

visão tem relação com o ENCI ter essencialmente um “ensino envolvendo atividades 

bastantes “abertas”, nas quais os estudantes têm autonomia para escolher questões, 

determinar procedimentos para a investigação e decidir como analisar seus 

resultados” (MUNFORD; LIMA, 2007, p. 98); no entanto, o ENCI oferece a 

possibilidade de diversas configurações e organizações de atividades. A terceira 

permeia o pensamento de que seria possível “ensinar todo o conteúdo por meio de 

uma abordagem investigativa” (MUNFORD; LIMA, 2007, p. 98); o ENCI é uma 

abordagem que pode ser mais apropriada para alguns temas, contudo pode ser 

usado como uma estratégia na prática docente. 

A investigação, conforme Azevedo (2004) deve fazer sentido para o aluno e 

permeia o porquê da investigação do fenômeno. Para estudiosos da área como 

Carvalho, A. (2013), Azevedo (2004), Sasseron (2015), a proposta de ENCI tem 

como base a proposição de problema. Azevedo (2004, p. 21) aponta que “a 

colocação de uma questão ou problema aberto como ponto de partida é ainda um 

aspecto fundamental para a criação de um novo conhecimento”. É nesse tipo de 

atividade que, ao propor uma questão, o professor “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, A. 

2013, p. 2). Para Sasseron (2015), o Ensino por Investigação requer que o professor 

possibilite que o aluno coloque em prática habilidades que o auxiliem na resolução 

dos problemas apresentados. 
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A discussão e a participação dos alunos na busca pela resolução do 

problema, para Azevedo (2004), conduzem o aluno à elaboração de seus 

argumentos, refutando ideias e chegando às suas conclusões. A autora relata que a 

resolução do problema tem por finalidade proporcionar ao aluno uma maneira de 

começar a produzir conhecimento com uso da “interação entre o pensar, sentir e 

fazer” (AZEVEDO, 2004, p. 22). 

Uma atividade de investigação deve levar o aluno a “refletir, discutir, explicar, 

relatar” (AZEVEDO, 2004, p. 21), e não apenas se limitar a um trabalho que envolva 

a manipulação ou a observação. É preciso problematizar, questionar e dialogar se 

quiser substituir um conhecimento espontâneo por um conhecimento mais aberto e 

dinâmico (CARVALHO, A. 1995, p. 62, tradução nossa). 

Assim, a criação de ambientes de aprendizagem onde os alunos estão no 

centro do processo de aprendizagem é possível através Ensino por Investigação. 

Com base em pesquisas da área, entendemos que o processo investigativo 

tem etapas. Os estudos de Pedaste et al. (2015) apontam que o Ensino por 

Investigação possui algumas fases e subfases. Como podemos ver na Figura 1, 

estas são repetíveis ao longo dos ciclos do Ensino por Investigação. 

 

           Figura 1 – Fases e subfases do Ensino por Investigação 

 

            Fonte: Pedaste et al. (2015, p. 56, tradução nossa).  

 

De acordo com Pedaste et al. (2015), essa abordagem investigativa possui as  

fases de orientação, conceitualização, investigação e conclusão. A fase de 
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orientação visa despertar o interesse e a curiosidade dos alunos sobre o tema em 

questão. 

 A fase da conceitualização é a etapa em que é definido o problema do estudo 

ou pesquisa, é um momento de compreensão e formulação de conceitos que 

pertencem ao problema declarado; os autores citam que essa fase possui subfases 

que envolvem o questionamento e a geração de hipóteses, um questionamento leva 

a uma questão de pesquisa ou a questões mais abertas sobre um tópico, enquanto a 

geração de hipóteses leva a uma hipótese testável (PEDASTE et al., 2015). 

A fase de investigação compreende o planejamento e a coleta de dados, com 

o objetivo de responder à questão e às hipóteses desenvolvidas na pesquisa. Essa 

fase também possui algumas subfases, como exploração de dados, experimentação 

e interpretação. 

A subfase de exploração “é uma forma sistemática de realizar uma 

investigação com a intenção de encontrar uma relação entre as variáveis envolvidas” 

(LIM, 2004 apud PEDASTE et al., 2015, p. 55, tradução nossa). Para Pedaste  et al. 

(2015) essa subfase não inclui a necessidade de estabelecer uma hipótese. Na 

subfase da experimentação, acontece a coleta de evidências para testar uma 

hipótese; para o mesmo autor, essa subfase “concentra-se em fazer e aplicar um 

plano estratégico para o experimento com um cronograma específico, e isso 

naturalmente decorre da fase de geração de hipóteses” (PEDASTE et al., 2015, p. 

55, tradução nossa). Na subfase de interpretação de dados, é esperado que 

aconteça uma atribuição de significado aos dados coletados, assim como  uma 

síntese de novos conhecimentos.  

O momento da conclusão, nessa abordagem investigativa, é caracterizado 

como o momento em que as questões de pesquisa e o estudo são apresentados: “a 

fase de conclusão é uma conclusão final sobre os resultados da aprendizagem 

baseada na investigação, respondendo às questões ou hipóteses da pesquisa” 

(PEDASTE et al., 2015, p. 55). 

Observamos que a comunicação, a discussão e a reflexão perpassam todas 

as fases. Em todo o percurso, os alunos e o professor discutem; na coleta assim 

como na análise dos seus dados, as conclusões e descobertas são comunicados, 

compartilhados e explicados, acontecendo, assim, a comunicação. 
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Na literatura da área, vem sendo observado que o Ensino por Investigação 

possibilita também um desenvolvimento da competência de tomada de decisões, 

pois, ao pensar na resolução de um problema, o aluno conhece conceitos das 

Ciências a partir da busca por soluções para determinadas questões. 

Uma abordagem de investigação em ciências se relaciona intrinsecamente 

com a cultura científica e o conhecimento científico; assim, as práticas investigativas 

se aproximam das práticas científicas e das já discutidas práticas epistêmicas. 

Observamos, na investigação, características que estão fundamentadas em 

aspectos das práticas epistêmicas a partir da aproximação de atividades cognitivas 

que observam as situações em que os alunos estão engajados em propor, 

comunicar, avaliar e legitimar o conhecimento científico (KELLY, 2008). 

Kelly e Licona (2018) buscam as práticas epistêmicas em contextos que 

envolvam três tipos de abordagens educacionais – ensino por investigação, ensino 

de ciência por meio da engenharia e ensino de questões sociocientíficas.  

O quadro abaixo traz as categorias para o Ensino por Investigação conforme 

Kelly e Licona (2018). 

 
 
Quadro 5 – Exemplos ilustrativos de práticas epistêmicas e orientações para o Ensino por 
Investigação 

PRÁTICAS SOCIAIS RELACIONADAS 
AO CONHECIMENTO 

Categorias para o ensino por investigação 

Propor Construir perguntas científicas. Esquematizar 
investigações científicas para responder perguntas. 
Fazer observações. Observar relevantes evidências 
com base na investigação.  

Comunicar  Estabelecer uma linha de raciocínio. Produzir um 
relatório científico. Comunicar de forma verbal uma 
explicação cientifica. Estabelecer uma explicação 
com base em evidencias e raciocínio.       

Avaliar  Apreciar os méritos de uma afirmativa evidencia ou 
modelo  cientifico. Analisar um alinha de raciocínio 
cientifico.  Avaliar uma explicação cientifica. 
Considerar alternativas e explicações. 

Legitimar  Construção de assentimento de um grupo para 
explicações que mais se aproximam das teorias 
cientificas. Reconhecer o conhecimento pertinente 
para comunidade científica.   

  Fonte: Kelly e Licona (2018, p.157, tradução nossa).  
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Os autores apontam que as práticas epistêmicas podem ser apropriadas e 

aplicadas em diversos objetivos educacionais e que, apesar de não haver um 

conjunto único de práticas epistêmicas que definam ciência ou engenharia, questões 

sociocientíficas, eles fornecem alguns exemplos de objetivos educacionais (KELLY; 

LICONA, 2018).  

Nesse aspecto, a construção do conhecimento da Ciência estabelece uma 

relação com procedimentos pautados na comunicação de ideias, pois, ao 

desenvolver a atividade investigativa,em que o aluno argumenta, faz seu registro, 

resume suas ideias e elaboram suas conclusões, ele estabelece um momento de 

aprendizagem por meio da comunicação. Desse modo, o Ensino por Investigação é 

uma abordagem que promove no aluno uma autonomia, como afirmam Silva, Gerolin 

e Trivelato (2018, p. 907): 

o ensino por investigação pode ser planejado e implementado com 
diferentes níveis de abertura, o que atribui aos estudantes maior ou menor 
autonomia para conduzir as etapas do processo investigativo e, 
consequentemente, pode influenciar sua capacidade de promover o 
aprendizado dos aspectos epistêmicos e sociais da ciência. 
 

As autoras ainda consideram o Ensino por Investigação uma abordagem 

metodológica que possibilita a promoção das práticas epistêmicas, visto que 

presume “a criação de um ambiente de aprendizagem no qual o estudante participe 

de forma ativa na investigação, valorizando também aspectos epistêmicos e sociais 

do empreendimento científico” (SILVA; GEROLIN; TRIVELATO, 2018, p. 907). 

Na abordagem didática do ENCI, segundo Scarpa e Silva (2013, p. 132), o 

processo de comunicação envolve “o discutir, escrever e comunicar aos colegas o 

conhecimento”.  

As atividades investigativas precisam possibilitar aos alunos o acesso aos 

conhecimentos novos, assim como a comunicação dessas informações. Essa 

transmissão pode ser alcançada e divulgada por meio da comunicação oral e/ou 

escrita, como apontam Zômpero e Laburú (2016). 
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3.2 Sequência de Ensino Investigativo (SEI)  

 

O Ensino por Investigação é um modo de possibilitar uma participação ativa 

dos alunos na compreensão sobre os conhecimentos científicos. Nesse processo, a 

configuração de trabalho do professor envolve, entre outros aspectos, a discussão e 

a comunicação em sala de aula (SASSERON, 2015). 

Autores da área do ensino de Ciências como Carvalho, A. (2009, 2013), 

Azevedo (2014), Sedano (2013), Carvalho, P. (2018), Briccia (2013), entre outros, 

utilizam o termo Sequência de Ensino Investigativa (SEI) em seus estudos. No 

entanto, nesta pesquisa, foi utilizada a nomenclatura, proposta por Carvalho, A. 

(2018), Sequências de Ensino Investigativo (SEI).  

O conhecimento científico pode ocorrer através de Sequências de Ensino 

Investigativo (SEI), e não unicamente por atividades pontuais, conforme autores 

como Carvalho, A. (2013, 2018) têm apontado. 

Essas sequências, segundo Carvalho, A. (2013), são conjuntos de atividades, 

isto é, de aulas que abrangem tópicos do programa escolar, em que cada atividade é 

organizada visando possibilitar ao aluno “condições de trazer seus conhecimentos 

prévios para iniciarem os novos, terem ideias próprias e poder discuti-las com seus 

colegas e com o professor” (CARVALHO, A. 2013, p. 9), promovendo um 

engajamento do aluno como processo de aprendizagem. 

Assim, como também nos aponta Sasseron (2015), uma SEI envolve um 

conjunto de atividades e aulas nas quais um tema é posto em investigação. A autora 

segue definindo que a SEI tem como possibilitar que investigações aconteçam em 

sala de aula. No desenvolvimento de uma SEI, o professor necessita viabilizar a 

execução de atividades experimentais, que a leitura e a escrita de textos que 

envolvam um problema coerente para ser resolvido possam ser trabalhadas.  

Uma sala de aula com características investigativas, segundo Briccia (2013), 

permite a comunicação por meio do diálogo, além de possibilitar interações entre 

professor e aluno e entre aluno e professor.  

Os trabalhos citados anteriormente também apontam que uma  SEI possui 

ciclos investigativos, que envolvem a apresentação de um problema, em seguida, a 

sistematização do conhecimento e, depois, sua contextualização. 
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Numa atividade investigativa, a apresentação do problema é o ponto inicial 

sobre o assunto estudado. O docente deve colocar o problema de forma a despertar 

no aluno o desejo de procurar soluções e envolvê-lo no tema de investigação 

pretendido (CARVALHO, A.2013). A partir do problema, o aluno levanta suas 

hipóteses, comunica as ideias prévias e interage com o professor (ZÔMPERO; 

LABURÚ, 2012).  

As hipóteses, para Carvalho, A. (2013), são as ideias dos alunos, e, segundo 

Solino, Ferraz e Sasseron (2015), se estabelecem em sala de aula como situação 

prévia para que os alunos possam construir conclusões sobre o assunto em questão 

e, com isso, desenvolver explicações e compreensão da situação ou fenômeno sob 

investigação.   

 Após a resolução do problema, é necessária uma atividade de sistematização 

dos conhecimentos adquiridos pelos alunos. Essa sistematização é realizada 

antecipadamente por meio da leitura de um texto escrito, essa leitura permite que os 

alunos reflitam e comparem o que fizeram e pensaram ao resolver o problema 

Carvalho, A. (2013). 

A etapa de contextualização do conhecimento é uma atividade que incentiva 

os alunos a relacionar sua aprendizagem no seu cotidiano, pois é quando eles 

podem perceber a importância de aplicar o que aprenderam numa perspectiva 

social.  

Essa atividade também pode ser usada para aprofundar a compreensão do 

aluno, conduzindo os alunos a aprenderem mais sobre o assunto (CARVALHO, A. 

2013). No desenvolvimento de uma SEI, vários ciclos dessas três atividades são 

utilizados (CARVALHO, A.  2013).  

Apresentaremos, a partir do próximo capítulo, o delineamento desta pesquisa, 

trazendo elementos da comunicação em aulas de ciências em um contexto 

específico e suas relações com o Ensino por Investigação. 
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4 PERCURSO METODOLÓGICO 
 
 

Este capítulo tem como finalidade apresentar as características da pesquisa, 

o contexto em que a pesquisa ela foi desenvolvida, bem como sua abordagem, 

procedimentos metodológicos e procedimento para a análise de dados adotados. 

 

4.1  Classificação da pesquisa  

 

Para chegarmos aos objetivos propostos na introdução deste trabalho, foi 

realizada uma pesquisa de natureza qualitativa, uma vez que observamos as 

interações que aconteceram na sala de aula. Esse tipo de pesquisa, segundo 

Silveira e Córdova (2009, p.32), possui uma preocupação com “aspectos da 

realidade que não podem ser quantificados, centrando-se na compreensão e 

explicação da dinâmica das relações sociais”.  

Yin (2016) nos aponta que as pesquisas qualitativas são direcionadas pelo 

desejo da explicação de acontecimentos e que surgem em meio a questões 

existentes ou emergentes da sociedade. Define ainda que, nas pesquisas 

qualitativas, ocorre muito pouca interferência nas interações sociais, pois neste tipo 

de pesquisa “as pessoas dirão o que querem dizer [...]”, e ainda esclarece que “as 

pessoas não se sentirão inibidas [...]” (YIN, 2016, p. 7). 

Também para Yin (2016), a pesquisa qualitativa possui a capacidade de 

demonstrar as visões e ponto de vista dos participantes do estudo, e essa captura 

das perspectivas dos participantes se mostra como um ponto importante desse tipo 

de pesquisa. Desse modo, “os eventos e ideias oriundos da pesquisa qualitativa 

podem representar os significados dados a fatos da vida real pelas pessoas que os 

vivenciam, não os valores, pressuposições, ou significados mantidos por 

pesquisadores” (YIN, 2016, p. 7) Esse argumento é corroborado por Mendonça 

(2017), ao dizer que esse tipo de pesquisa busca uma interpretação ao invés de 

mensurar. A autora ainda cita que a compreensão dos sujeitos e da realidade tem 

uma importância significativa nesse tipo de pesquisa (MENDONÇA, 2017). 

Por se tratar de uma pesquisa que analisa a sala de aula e suas interações a 

partir de uma proposta de intervenção no ambiente escolar, esta pesquisa se 
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classifica, em seu procedimento, como uma pesquisa de natureza interventiva. Tal 

pesquisa é definida por Teixeira e Megid Neto (2017, p. 1056) como “práticas que 

conjugam processos investigativos ao desenvolvimento concomitante de ações que 

podem assumir natureza diversificada”.  

Trata-se ainda de uma pesquisa de aplicação que, segundo Teixeira e Megid 

Neto (2017, p. 1069), apresentam os seguintes princípios: 

 

Os objetivos não estão necessariamente voltados para a transformação de 
uma realidade, mas sim, amiúde, dar contribuições para a geração de 
conhecimentos e práticas, envolvendo tanto a formação de professores, 
como a testagem de princípios pedagógicos e curriculares e recursos 
didáticos.    

 

Com base na metodologia da pesquisa de aplicação proposta por Teixeira e 

Megid Neto (2017, p. 1069), os trabalhos desenvolvidos nesta modalidade têm 

proporcionado 

pesquisas buscando informações e dados empíricos relativos ao teste de 
sequências e estratégias didáticas, oficinas, unidades de ensino, materiais 
didáticos, propostas de programas curriculares, cursos e outros processos 
formativos.  

 

Dessa maneira, de acordo com os autores, nessa modalidade de pesquisa de 

aplicação, as investigações têm como base projetos e apresentam os interesses de 

investigação definidos pelo pesquisador; abrangem “o planejamento, a aplicação 

(execução) e a análise de dados sobre o processo desenvolvido, em geral, tentando 

delimitar limites e possibilidades daquilo que é testado ou desenvolvido na 

intervenção” (TEIXEIRA; MEGID NETO, 2017, p. 1068-1069). 

Para os autores, as pesquisas de aplicação “centram foco na aplicação do 

produto e processo, mas sem preocupação com o controle de variáveis” (TEIXEIRA; 

MEGID NETO, 2017, p. 1072, grifo nosso). Assim sendo, por nossa pesquisa 

apresentar características presentes nas citações descritas acima é que a 

reconhecemos como de natureza interventiva na modalidade de aplicação. 
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4.2  Área de pesquisa  

 

O estudo se realizou no município de Maraú, no litoral da Bahia, o qual, 

segundo o IBGE (2019), tem população estimada em 19.101 pessoas, área territorial 

de 848.885 km², escolarização de 6 a 14 anos de 95,7% (2010) com código do 

município 2920700. 

Por estar cercado de água, o município se compõe como uma península, 

como se pode ver na figura 2, no mapa abaixo, apresentando o mapa da Bahia e o 

destaque do município. 

Figura 2 – Mapa de localização do município no Estado2 

 

             FONTE: IBGE Cidades (2021).            FONTE: Guia de turismo da Bahia de Camamu (2021). 

A vila de Barra Grande, destacada na figura 2, possui diversas belezas 

naturais; banhada pelo Oceano Atlântico, é uma vila que atualmente possui o 

turismo como um fator de relevância na economia local. 

                                                             
2
 Disponível em: https://www.ibge.gov.br/cidades-e-estados/ba/maraú.html. Acesso em: 22 ago. 2021.  
Disponível em:  https://www.bahia.ws/guia-turismo-baia-de-camamu/. Acesso em: 22 ago. 2021.  

 

 

https://www.ibge.gov.br/cidades-e-estados/ba/mara�.html
https://www.bahia.ws/guia-turismo-baia-de-camamu/
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Sobre o histórico do município, no livro “Maraú: luz do sol ao amanhecer”, 

Freire e Guanais (2008, p. 19) nos trazem que os habitantes originais da península 

formavam uma aldeia conhecida como Mairahú, que significa, na língua aborígine, 

“luz do sol ao amanhecer”. A sua descoberta se deu em 1705; alguns anos depois, o 

distrito de Mairahú foi criado, porém só se tornou cidade em 1938, após 100 anos 

como distrito. 

 

4.3 Participantes e percurso da pesquisa 

 

A pesquisa foi realizada em uma escola municipal que atende ao público do 

Ensino Fundamental anos iniciais e finais e da Educação de Jovens e Adultos (EJA). 

É a única escola na localidade que oferece essas modalidades de ensino, e atende a 

alunos de diversas regiões circunvizinhas, como vilarejos próximos.  

No gráfico 1, podemos observar o quantitativo referente às matrículas no ano 

de 2020, disponibilizado no site do QEDu (Portal Brasileiro de Dados Abertos da 

Educação). 

 

Gráfico1 – Quantidade de matrículas na escola municipal  

 

Fonte: Elaborado pelas autoras com base nos dados do QEdu - Portal Brasileiro de Dados Abertos, 

(2021) 

 

O deslocamento desses alunos é realizado por meio de ônibus escolares pela 

BR-030, uma estrada sem asfaltamento e que, na maioria dos dias letivos, está em 

condições lamentáveis; no inverno, com as fortes chuvas, a rodovia fica em 

condições ainda piores. Participaram da pesquisa, nas aulas envolvendo o 

desenvolvimento da SEI, 31 alunos de uma turma do 6º ano do Ensino 
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Fundamental-anos finais, moradores de Barra Grande de Barra Grande e também 

de comunidades circunvizinhas, como Taipus, Sapinho e Campinhos.  Segundo o 

QEdu - Portal Brasileiro de Dados Abertos, no ano de 2020, o município possuía um 

total de 61 escolas; dentre estas, 56 escolas são localizadas em zona rural, ou seja, 

um total de 91,8%, em meio às quais se encontra a escola pesquisada. 

 

                    Figura 3 – Mapa de localização da escola 

          

      FONTE: Google Maps (2021). 

 

De acordo com o gráfico abaixo, a idade dos alunos variou de 11 a 13 anos 

no momento da coleta de dados, no segundo semestre de 2018. 

 

Gráfico 2 – Idade das crianças participantes  

 

        Fonte: Elaboração nossa a partir dos dados da pesquisa (2021). 
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Este estudo teve como ponto de partida um momento formativo para os 

docentes da Escola Municipal já referida. Essa formação ocorreu no 1º semestre de 

2018, ministrada pelo grupo de pesquisa GRUPAC – Grupo de Pesquisa em 

Alfabetização Científica. Buscamos possibilitar aos docentes do município um 

momento de formação bem como uma aproximação da pesquisadora com o ENCI. 

A Sequência de Ensino Investigativo (SEI) intitulada “Cadeia alimentar e 

fotossíntese”, de Carvalho et al. (2015), faz parte, no livro  “Investigar e Aprender 

Ciências”, do 3º  ano do ensino fundamental – anos iniciais. 

 Essa SEI proposta por Carvalho et al. (2015) para o 3º  ano do ensino 

fundamental – anos iniciais foi desenvolvida numa  turma do 6º ano do ensino 

fundamental – anos finais, pois o objeto do conhecimento “Cadeia alimentar  e 

fotossíntese”  consta, no documento curricular do município de Maraú de 2018, nas 

turmas de 6º Ano. Esclarecemos que o desenvolvimento da SEI num ano diferente 

do proposto por Carvalho et al. (2015) aconteceu de forma significativa e nos 

permitiu ver que a aprendizagem com a SEI em um nível de escolaridade diferente 

do que propôs as autoras foi benéfica. A SEI foi desenvolvida pela docente da turma, 

a partir de uma orientação anterior realizada pelas pesquisadoras.  

Esta sequência aconteceu no decorrer de 6  aulas, com duração de 50 

minutos cada uma, os alunos fizeram registros diários de sua aprendizagem num 

caderno que chamaremos de “diário de campo”. Esses diários caracterizaram os 

textos escritos dos alunos, que utilizamos nesta pesquisa como dados de análise. 

 

 

4.4 Procedimentos para a constituição dos dados e instrumentos 

 

Os dados desta pesquisa foram coletados inicialmente para um Trabalho de 

Conclusão de Curso (CARVALHO, P. 2018), que foi submetido e aprovado pelo 

Comitê de Ética local da UESC (Protocolo CAEE 94968718.3.0000.5526), e os 

responsáveis assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Por 

este mestrado ter tido início no ano de 2020, quando o mundo já vivia a pandemia da 

Covid-19, reutilizamos os dados coletados anteriormente, porém observando-os a 

partir de um novo referencial e de nova forma de interpretação. 



67 

 

 

 

A coleta de dados foi realizada na escola mencionada durante 4  semanas, a 

partir de aulas investigativas ministradas pela docente e dos já citados diários de 

campo dos alunos. A sequência aplicada é composta por uma série de atividades, 

como apresentado nos capítulos anteriores, e nos baseamos em Pedaste et al. 

(2015). Esses autores afirmam em seu estudo, que uma proposta investigativa é 

composta por ciclos, compreendendo as fases de orientação, conceitualização, 

investigação e conclusão, bem como algumas subfases. 

Para tanto, traremos a seguir a caracterização da SEI que utilizamos nesta 

pesquisa. Apresentaremos o desenvolvimento da SEI, que se deu através das 

seguintes atividades, descritas no quadro abaixo. 

 
Quadro 6 – Síntese da Sequência de Ensino Investigativo “Cadeia alimentar e fotossíntese” (continua) 

 

Atividade Momentos 

 
 
 
 
 
 
Desafio: Quais seres vivos ou pistas da 
presença de seres vivos podem ser 
encontrados no local investigado? 
  
  
  
  
  
  
 

1 Apresentação do problema pelo professor: Observando 

como um biólogo. 

2 Resolução do problema: A sala será dividida em grupos 
com o número de pessoas que será definido pelo professor, 
e os alunos irão investigar no ambiente escolhido, que pode 
ser o jardim, o canteiro de plantas da escola, a presença de 
seres vivos. (COLETA DO PRIMEIRO TEXTO DOS 
ALUNOS) 

3 Conversando com a turma: Discussão com toda a sala e 
o professor  sobre como o aluno fez para descobrir quais 

seres vivos habitam o local investigado ou quais as pistas 
da existência deles. 

4 Conversando com a turma: Por  quê - Ainda em grupos, 

os alunos irão organizar suas  ideias  sobre o  que 
possibilitou as descobertas dos seres vivos. 

5 Escrever e desenhar:  Sistematização individual das 
conclusões do aluno sobre quais seres vivos vivem no local 
investigado e/ou quais pistas da existência deles foram 
encontradas; os alunos irão expor suas ideias por meio da 
escrita ou do desenho. 

6 Entenda o problema: Leitura de texto, focando na 
discussão sobre como os seres vivos deixam pistas da sua 
existência nos locais.  

7 Contextualização: Uso de texto com o argumento de que 

os animais vivem onde há alimento e sobre as relações 
alimentares. 

8 Pense e resolva: Sistematização do conhecimento por 

meio de atividade escrita sobre as relações alimentares.  

9 Contextualização: Leitura de texto que aborda a 

dependência entre os seres vivos para a obtenção de 
energia e nutrientes. 
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Quadro 6 – Síntese da Sequência de Ensino Investigativo “Cadeia alimentar e fotossíntese” 

(conclusão) 
 

Atividade Momentos 

 10 Apresentação do Problema pelo professor: as plantas 
precisam de luz? 

 11 Resolução do problema: A sala será dividida em 

grupos com o número de pessoas que será definido pelo 
professor, para organizar e discutir sobre a preparação do 
experimento, elaborando previsões de resultados a partir da 
construção de hipótese. O experimento tem como matérias: 
1 caixa de sapatos; 2 mudas de feijão plantadas em um 
pedaço de algodão, no mesmo estágio de desenvolvimento 
(5 cm de altura, aproximadamente). 
O professor comunica ao aluno como será feito o 
experimento, e os alunos vão fazendo seus registros destas 
informações. 

 12 É hora de escrever e desenhar: sistematização 
individual por meio do registro escrito das previsões e 
hipóteses do que acontecerá com as mudas de feijão. 
(COLETA DO SEGUNDO TEXTO DOS ALUNOS) 

Desafio: As plantas precisam de luz para 
sobreviver?  
 

13 Conversando com a turma: uma semana depois... 

Após a observação feita pelos alunos no período de uma 
semana, acontece a discussão com o (a) professor (a); este 
é o momento de descobrir o que aconteceu com as mudas 
de feijão (COLETA DO TERCEIRO TEXTO DOS 
ALUNOS). Os alunos, ainda em grupo, irão sistematizar 
sobre o porquê isso aconteceu; os alunos farão um registro 
das suas conclusões sobre este experimento. (COLETA DO 
QUARTO TEXTO DOS ALUNOS) 

 

 

Cadeia alimentar  

 

14 Entenda o problema: Leitura do texto, focando na 
discussão de conhecimentos de que os animais precisam 
se alimentar de outros seres vivos para obter energia e -
nutrientes para a sua sobrevivência. 

15 Contextualização do conhecimento: Leitura individual 

ou coletiva de um texto sobre a fotossíntese e sobre 
cadeias alimentares e os integrantes destas cadeias. 

16 Contextualização do conhecimento: Texto informativo 
sobre os seres vivos ameaçados de extinção. 

17Contextualização do conhecimento: Pesquisa 

individual sobre os animais ameaçados de extinção no 
nosso país; o registro escrito e as fotos são mostrados em 
sala aos colegas.  

18 Vamos recordar: Sistematização do conhecimento 

produzido no capítulo com uso de questões que, depois de 
respondidas, são discutidas com os colegas e com o(a) 
professor(a).(COLETA DO QUINTO TEXTO  DOS 
ALUNOS). 

  
Fonte: Livro “Investigar e Aprender Ciências” (CARVALHO et al., 2015, p. 72-104). 

 
 

Conforme o quadro 6 apresentado acima vemos que a produção dos textos 

pelos alunos ocorreu nos momentos 2,12,13 e 18.  
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A apresentação do problema aconteceu no momento 1 e foi  feita pela 

professora; o problema proposto nesta etapa da SEI foi “Observando como um 

biólogo”. A proposta desse problema tem como objetivo fazer com que o aluno 

conheça o trabalho do biólogo; a atividade pode ser feita em horta escolar, horta ou 

canteiro. O desafio, nessa atividade, é que os alunos respondam a pergunta: Que 

tipos de seres vivos ou sinais de seres vivos podem ser encontrados no local da 

investigação? 

A escrita do 1º texto se deu no momento 2, Resolução do problema, sendo 

o início da aplicação da SEI a etapa em que os alunos foram ao pátio, na  área 

externa da escola, em busca de seres vivos. Eles puderam se comunicar com os 

colegas trocando informações de onde encontraram cada ser vivo.   

O professor apresentou o problema “As plantas precisam de luz?” no 

momento 10. Posteriormente, no momento 11, se discutiu acerca da organização e 

foram dadas instruções para a elaboração do experimento, que foi: plantar sementes 

de feijão, colocá-las em situações ambientais distintas, uma num local com 

luminosidade e outra dentro de uma caixa sem luminosidade. E observar o 

desenvolvimento da planta considerando a questão colocada no desafio: As plantas 

precisam de luz para sobreviver?  

No momento 12, aconteceu a escrita do 2º texto que analisamos. Esse 

corresponde à etapa É hora de escrever e desenhar, na qual o aluno sistematiza, 

no seu texto, as previsões e hipóteses do que acontecerá com cada uma das 

sementes de feijão ao final do experimento. 

O 3 º texto foi elaborado no momento 13, etapa Conversando com a turma: 

uma semana depois... Essa fase apresenta o registro da observação feita pelos 

alunos no período do experimento com pés de feijão que foram postos na caixa e no 

sol, informando “o que” aconteceu com as mudas de feijão. Os alunos organizaram 

as ideias do que foi feito antes e durante a preparação do experimento por meio da 

comunicação escrita.   

O 4º texto aconteceu também no momento 13, Conversando com a 

turma: uma semana depois...; no entanto, nessa etapa, os alunos fizeram textos 

informando os resultados e suas hipóteses anteriores, construindo, desse modo, um 

comparativo das suas previsões com os resultados obtidos, eliminando algumas 
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hipóteses e confirmando outras. Ao final, os alunos fizeram um texto contendo sua 

experiência e suas conclusões do “porquê” e do que aconteceu  no experimento.  

No momento 18, Vamos recordar, aconteceu à escrita do 5º texto. Esse é o 

último momento da aplicação desta SEI, onde os alunos comunicaram, por meio de 

seu texto, o que apreenderam e como foi à experiência de trabalhar com essa 

abordagem didática.  

Como já mencionado neste capítulo, o desenvolvimento da SEI se deu no 

decorrer de 6  aulas, com 50 minutos cada uma. Tivemos um total de 31 alunos que 

participaram da pesquisa; durante esse processo, tivemos 5 momentos da aula, em 

que ocorreu o registro dos textos dos alunos no “diário de campo”. 

Nesta pesquisa, analisaremos os 5 textos elaborados por 5 alunos do total de 

31 estudantes que compunham o grupo avaliado. Esses foram selecionados por 

terem feito todos os registros, um total de 5, solicitados durante o desenvolvimento 

da SEI pela docente da turma.   

Os outros 26 alunos não possuem o total de 5 registros no “diário de campo”. 

Acreditamos que essa falta se deu pela ausência dos alunos em algum dia de aula 

durante o desenvolvimento da atividade, pois os registros aconteceram em dias 

alternados, durante um período de 4 semanas.  

 

 

4.5 Procedimentos para análise de dados 

  

A análise dos dados foi realizada a partir da teoria relacionada às práticas 

epistêmicas específicas da comunicação do conhecimento, apresentadas no quadro 

6, de: relacionar diferentes linguagens: observacional, representacional e teórica; 

transformar dados em diferentes formatos; apresentar as próprias ideias enfatizando 

pontos-chave; explicações de negociação propostas por Jiménez-Aleixandre et al. 

(2008).  

Portanto, traremos novamente o quadro citado, que arrola as categorias de 

práticas epistêmicas relacionadas à prática social de comunicação do conhecimento, 

uma vez que servem de referência em nosso trabalho.  
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Quadro 4 – As práticas epistêmicas especificas de comunicação do conhecimento  

PRÁTICAS SOCIAIS 
RELACIONADAS AO 

CONHECIMENTO 

PRÁTICAS EPISTÊMICAS 
ESPECÍFICAS 

CARACTERÍSTICAS 

COMUNICAÇÃO DO 
CONHECIMENTO 

 Relacionar diferentes 
linguagens: observacional, 
representacional e teórica. 

 Acontece quando o aluno faz uso de 
diferentes linguagens para compor sua 
explicação, podendo ser: 

 Linguagem observacional: a partir da 
observação, o aluno descreve um 
acontecimento ou uma determinada 
situação.  

 Linguagem representacional: o aluno 
faz uso de uma representação visual 
ou de uma expressão para registrar um 
conhecimento. Ex: genética (Bb). 

 E com uso da linguagem teórica, a 
qual apresenta relação com os 
conceitos científicos do fenômeno 
estudado. 

 Transformar dados em 
diferentes formatos. 

Uso de diversas formas para expor seus 
dados, podendo utilizar desenhos, 
gráficos e tabelas. 

 Aprender a escrever textos 
sobre ciências utilizando 
diferentes gêneros textuais 
escolares. 

Os tipos de texto usados pelos alunos 
em aulas de ciência, segundo Bronkcart 
(1999 apud JIMÉNEZ-ALEIXANDRE et 
al., 2008, p. 5), abrangem “descrever, 
explicar, generalizar, classificar, definir, 
exemplificar, construir argumentos, 
construir narrativas, apelar a analogias e 
metáforas e calcular”. 

 

 Apresentar as próprias ideias, 
enfatizando pontos-chave. 

 

Ocorre quando os alunos apresentam 
suas próprias ideias, expondo seu 
entendimento, correspondendo ao uso 
de termos como: eu entendi, em minha 
opinião, eu acho, eu aprendi, achava 
que, acho que. 
Inclui o levantamento de hipóteses, 
caracterizado pelas ideias dos alunos 
sobre os fenômenos.  

 Negociando explicações. 

Acontece quando o aluno constrói uma 
explicação sobre um fenômeno e a 
negocia, comunica e discute num grupo, 
buscando entendimento acerca de 
determinada questão. 

Fonte: Elaborado pelas autoras (2022). 

 

Para garantir a possível fidedignidade de nossa pesquisa, o quadro 4 foi 

apresentado e discutido pelo grupo de pesquisa GRUPAC – Grupo de Pesquisa em 

Alfabetização Científica. A importância dessa etapa na análise dos dados é 

destacada na pesquisa de Carvalho, A. (2011), na qual a autora cita que a 
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apresentação a um grupo de discussão tem como objetivo auxiliar a precisão dos 

dados. 

 

5 ANÁLISE DOS DADOS 

 

Conforme explícito no quadro 6 acima, que trata das aulas da SEI, foram 

realizados 5 momentos de registrados dos textos desses alunos no “diário de 

campo”. Neste estudo, analisaremos os 5 registros escritos de 5 alunos(as), do total 

de 31 alunos que compõem o grupo que participou do desenvolvimento da SEI. 

 
5.1. Análise do Texto 1 – Observando como um biólogo 

O primeiro momento que apresentaremos é referente ao texto 1, que foi 

desenvolvido após a apresentação, pelo professor, do problema “Observando como 

um biólogo”. Momento em que a professora levou os alunos à área externa da 

escola para identificar, naquele local, a presença de seres vivos; em seguida, na 

sala, os alunos escreveram acerca dos seres vivos que encontraram. O relato foi 

realizado, portanto, após a observação, ou resolução do problema: Que tipos de 

seres vivos ou sinais de seres vivos podem ser encontrados no local da 

investigação? 

Os alunos foram solicitados pela docente a criar o relato da experiência sobre 

o problema colocado; e temos como resultado os relatos trazidos a seguir.  

 

Quadro 7 – Texto 1 de Isadora 

Nome                  Transcrição do texto                                  Imagem 

 

 

 

Isadora  

 

 

 

 

O ser vivo que encontrei foi uma 

lagarta de fogo, infelismente não 

foi possível ver todos os seres 

moradores de lá, muitos 

escondidos em folhas de árvores 

e até camuflados. A pista que 

achei é bem óbvia, uma comida e 

logo acima a encontrei. Para 

descobrir este ser vivo eu olhei 

que naquele ambiente havia 

muitas folhas e plantas. Vi que se 

eu continuasse observando as 

folhas iria encontrar algo, cada 

vez mais folhas mordidas. 
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Observamos, no registro de Isadora, algumas práticas caracterizadas no 

quadro 4. 

A princípio, encontramos, no relato, a prática3
 relacionar diferentes 

linguagens, pois a aluna utiliza a linguagem observacional; ao descrever que 

“Para descobrir este ser vivo eu olhei que naquele ambiente havia muitas folhas e 

plantas”, a aluna usa a observação no ambiente para identificar o ser vivo. 

Notamos também a prática transformar dados em diferentes formatos, ao 

identificarmos no desenho da aluna o ser vivo encontrado, a lagarta; desse modo, a 

aluna expõe seus dados também com uso do desenho.   

 Nos trechos “infelismente não foi possível ver todos os seres moradores de 

lá, muitos escondidos em folhas de árvores e até camuflados” e “Vi que se eu 

continuasse observando as folhas iria encontrar algo, cada vez mais folhas 

mordidas”, identificamos a prática apresentar as próprias ideias enfatizando 

pontos-chave. A aluna demonstra seu entendimento de que há mais seres vivos 

naquele local com base em sua observação das folhas desaparecidas; ela afirma 

que Eles não foram vistos porque estavam escondidos. 

Abaixo, apresentamos também o texto 14, ocorrido no mesmo contexto, 

porém da aluna Laura. 

 

 

 

 

 

                                                             
3
 Utilizaremos o termo prática para nos referirmos às práticas epistêmicas específicas, ou sub-
práticas, da prática epistêmica “comunicação do conhecimento”, segundo o quadro 4, baseado em 
Jiménez-Aleixandre et. al. (2008). 

4
 Os textos originais estão ao lado do texto transcrito; assim, optamos por não indicar possíveis 
desvios na escrita dos(as) alunos(as) por sic.  
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Quadro 8 – Texto 1 de Laura  

Nome                  Transcrição do texto                                 Imagem 

 

 

 

Laura  

 

 

 

 
Notamos a prática apresentar as próprias ideias enfatizando pontos-

chave na escrita de Laura, ao apontar que “Não foi possível ver todos os animais 

porque não estava todos lá”, porque a aluna expressa sua preocupação em não 

poder ver todos os animais porque eles não estão presentes naquele local. 

Vimos a prática relacionar diferentes linguagens quando a aluna utiliza a 

linguagem observacional em seu texto “Eu olhei pro chão e ve que tinha uma 

formiguinha. Eu chutei a folha e achei ela”, visto que Laura faz o relato da 

observação feita por ela em busca dos seres vivos daquele local. 

Observamos ainda a prática transformar dados em diferentes formatos, 

pois, para a atividade proposta, que foi a identificação dos seres vivos daquele local, 

a aluna mostra, com o uso de desenho, os dados obtidos; nesse caso, a imagem da 

formiga encontrada. 

 A seguir, apresentamos também o texto 1, sucedido no mesmo contexto, no 

entanto da aluna Analu.  

 

 

 

Não foi possível ver todos os 

animais porque não estava 

todos lá. Eu olhei pro chão e 

ve que tinha uma formiguinha. 

Eu chutei a folha e achei ela. 

Desenho 
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Quadro 9 – Texto 1 de Analu  

Nome                  Transcrição do texto                                  Imagem 

 

 

 

Analu 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

No texto de Analu, vimos a prática relacionar diferentes linguagens quando 

a aluna utiliza a linguagem observacional na seguinte escrita: “Quando eu fui lá 

fora eu vi vários seres”, assim como em: “foi possível ver borboletas, lagartos, 

calangos, pássaros entre outros seres”; pois ela descreve ter visto uma variedade de 

animais vivos em uma área fora da escola e explica quais eram eles. 

Notamos também a prática transformar dados em diferentes formatos, 

porque a aluna apresenta seus dados por meio de desenho; nessa imagem, ela 

desenha um dos seres vivos que descobriu a borboleta. 

Observamos a prática apresentar as próprias ideias enfatizando pontos-

chave na escrita “mas não todos, pois tinha animais escondidos”; nela, a aluna 

afirma que não conseguiu encontrar mais seres vivos porque eles estavam 

escondidos.  

Em seguida, iremos expor também o texto 1, ocorrido no mesmo contexto, 

porém do aluno Arthur. 

Quando eu fui lá fora eu vi 

vários seres, mas não todos 

pois tinha animais escondidos 

não sei se foi medo ou ele só 

estava  se escondendo do sol, 

foi possível ver borboletas , 

lagartos,calangos,pássaros 

entre outros seres. Para eu 

achar o lagarto eu tive que 

mecher no plastico  e só assim 

achei ele a unica pista que eu 

vi um bicho se mechendo e 

achei . 

 

 

 
 



76 

 

 

 

Quadro 10 – Texto 1 de Arthur  

Nome                  Transcrição do texto                                 Imagem 

 

 

 

Arthur  

 

 

 

 

 

 

 

 

Observamos a prática relacionar diferentes linguagens, especificamente a 

linguagem observacional, nas seguintes escritas do aluno: “não foi pocivel ver 

todos o animais” e “eu vi uma folha se mechendo”. O aluno descreve, no seu texto, 

todas as ações que fez em busca dos seres vivos e aponta que não visualizar todos 

os seres vivos daquele local devido ao fato de ele ter direcionado seus esforços à 

procura  de um ser vivo, a formiga.  

Visualizamos a prática transformar dados em diferentes formatos quando 

o aluno usa um desenho para ilustrar seus dados, quando o aluno usa o desenho 

das formigas que ele descobriu para ilustrar seus dados. 

Abaixo, indicamos também o texto 1, acontecido no mesmo contexto, 

entretanto do aluno Luan. 

 

 

 

 

 

não foi pocivel ver todos o 

animais porque eu estava 

seguino uma formiga até seu 

ninho. eu vi uma folha se 

mechendo ai eu levantei a 

folha e a formiga estava 

andano em uma direção e eu 

segi. eu sair levantano as 

folhas.   
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Quadro 11 – Texto 1 de Luan  

Nome                  Transcrição do texto                                   Imagem 

 

 

 

Luan  

 

 

 

 

 

 

Notamos a prática relacionar diferentes linguagens, especificamente a 

linguagem observacional, na seguinte escrita: “Não! não foi possivel ver todas os 

seres vivos”, porque o aluno expõe o fato de que não conseguiu observar todos os 

seres vivos da região .  

No trecho “Por que alguns deve estar estar escondido debaixo de folhas”, 

vimos a prática apresentar as próprias ideias enfatizando pontos-chave,  pois  

o aluno argumenta não ter visto nenhum ser vivo  naquele local devido ao fato de 

estarem escondidos.  

Nesse texto, a prática transformar dados em diferentes formatos também 

é observada, pois o aluno mostra, por meio do desenho, os seres vivos 

encontrados. 

 

5.1.1 Relação de cooperação entre a SEI e a comunicação no texto 1 

 

Percebemos a predominância da  prática relacionar diferentes linguagens, 

especificamente a linguagem observacional, nos textos analisados anteriormente. 

Não! não foi  possivel ver 

todas os seres vivos. Por que 

alguns deve estar estar 

escondido debaixo de folhas . 

As pistas que eu achei foi 

olhar para as arvores ai eu vi 

um passarinho. Eu fiz seguir 

um passaroinho para a árvore 

e também vi uma borboleta.  
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Essa fase da SEI foi o momento em que os alunos observaram a presença de 

seres vivos na área externa da escola. Podemos concluir que essa etapa da SEI 

permitiu um destaque à referida prática, pois possibilitou que os alunos escrevessem 

uma descrição de um evento que presenciaram.  

 

5.2  Análise do Texto 2 – É hora de escrever e desenhar  

Após a ocasião da apresentação do problema As plantas precisam de luz? e 

das orientações sobre a preparação do experimento com os pés de feijão, feita pela 

professora, foi solicitada, aos estudantes, a produção do segundo texto no momento 

É hora de escrever e desenhar, atividade que abrange a sistematização individual 

com uso do registro escrito acerca das hipóteses do que ocorrerá com as mudas de 

feijão que serão expostas ao sol e as que ficarão numa caixa sem luminosidade. 

 
Quadro 12 – Texto 2 de Isadora 

Nome                  Transcrição do texto                                          Imagem 

 

 

 

Isadora  

 

 

 

 

 

 

 

No texto de Isadora, notamos a prática apresentar as próprias ideias 

enfatizando pontos-chave, pois, a partir do problema “As plantas precisam ou não 

precisam de luz para sobreviver?”, as seguintes hipóteses são apresentadas pela 

aluna: 

 Caso as plantas não precisem de luz 
para sobreviver, o que acontecerá 
com cada muda de feijão? 
Crescer 
Ficar forte 
E bem verdinha 
Grande 
Um pouco sem cor 
Caso elas precisem de luz para 
sobreviver, o que irá ocorrer com 
cada muda de feijão? 
Morrer por causa de muito sol  
Ficar pequena  
Murcha 
Sem cor, talvez 
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“Ficar forte 
E bem verdinha 
Grande” 
e 
“Morrer por causa de muito sol  
Ficar pequena  
Murcha 
Sem cor, talvez” 
 

Isadora apresenta, nessas hipóteses, o desenvolvimento da planta como 

resultado do experimento, descrevendo as características de como a planta reagirá 

quando exposta a dois ambientes diferentes, um com e outro sem luz.  

A seguir, apresentamos também o texto 2, sucedido no mesmo contexto, no 

entanto da aluna Laura. 

Quadro 13 – Texto 2 de Laura  

Nome                  Transcrição do texto                                  Imagem 

 

 

 

Laura  

 

 

 

 

 

Observamos a prática apresentar as próprias ideias enfatizando pontos-

chave, pois, ao relacionar a planta do sol com a planta da sombra, ela elabora 

hipóteses sobre o que está pensando, descrevendo suas ideias com base na 

disposição e exibição dos itens que melhor expressam sua compreensão. 

Planta do sol. 
xMorer 
xFeia 
xSem cor 
xMolenga 

Planta do sol. 

xMorer 

xFeia 

xSem cor 

xMolenga 

Planta da sombra. 

xViver 

xLinda  

xCom cor 

xDura 

dura 
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Planta da sombra. 
xViver 
xLinda  
xCom cor 
xDura  
 

A seguir, apresentamos também o texto 2,  sucedido no mesmo contexto, 

contudo da aluna Analu. 

 

Quadro 14 – Texto 2 de  Analu  

Nome                  Transcrição do texto                                  Imagem 

 

 

 

Analu  

 

 

 

 

 

 

 

Vimos a prática apresentar as próprias ideias enfatizando pontos-chave 

nos seguintes trechos: “Ela pode crescer vai ficar forte, bonita e saudavel  pois tudo 

que ela necessita esta na sombra” e “Ela vai crescer, vai nascer folhas, ficar verde, 

ficar mais firme, e ter frutos mais fortes.”, porque Analu apresenta suas próprias 

ideias, incluindo suas hipóteses e seu entendimento de como a planta se 

desenvolverá .  

Abaixo está o texto 1, que se passa no mesmo cenário, mas apresentado por 

Arthur.  

Caso as plantas nao precisem   

de luz para sobreviver , o que 

acontecerá com o pé de 

feijão? Ela pode crescer vai 

ficar forte, bonita e saudavel 

pois tudo que ela necessita 

esta na sombra 

Caso elas precisem de luz 

para sobreviver, o que irá 

ocorrer com cada muda de 

feijão? Ela vai crescer, vai 

nascer folhas, ficar verde, ficar 

mais firme, e ter frutos mais 

fortes. 
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Quadro 15 – Texto 2 de  Arthur  

Nome                  Transcrição do texto                                Imagem 

 

 

 

Arthur  

 

 

 

 

 

 

Observamos a prática apresentar as próprias ideias enfatizando pontos-

chave nas suas escritas: “a planta da sombra pode morrar, por que tem muito 

sombra” e “Eu acho que ela tem grande chance de ficar viva. Por que as platações”; 

porque o aluno expressa seus pensamentos afirmando que muita escuridão é a 

causa da morte da planta.  

Notamos que, a partir das palavras eu acho termo usado na prática 

apresentar as próprias ideias enfatizando pontos-chave, o aluno expressa sua 

compreensão sobre os fenômenos identificados, como podemos observar no texto 

“Eu acho que ela tem grande chance de ficar viva” (grifo nosso).  

Abaixo está o texto 1, que acontece no mesmo contexto, mas é apresentado 

por Luan . 

 

 

 

 

 

 

 

Caso as plantas não precisem 

de luz para sobrevive. o que 

acontecerá com o pé de feijão. 

a planta da sombra pode 

morrar, por que tem muito 

sombra. 

Caso elas precisem de luz 

para sobriviver, o que irá 

ocorrer com cada muda de 

feijão. Eu acho que ela tem 

grande chance de ficar viva. 

Por que as platações. 
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Quadro 16 – Texto 2 de  Luan  

Nome                  Transcrição do texto                                   Imagem 

 

 

 

Luan  

 

 

 

 

 

 
Observamos a prática apresentar as próprias ideias enfatizando pontos-

chave nos trechos “a planta da sombra pode morrer Por que tem muita sombra” e 

“Eu acho que ela tem grande chance de ficar viva. Por que as plantações de feijão é 

no sol e na terra”, porque Luan expressa seus próprios pensamentos, alegando que 

o motivo da morte da planta é a grande quantidade de sombra.  

Notamos a mesma prática em outro ponto do texto, como visto no trecho “Eu 

acho que ela tem grande chance de ficar viva” (grifo nosso), pois o aluno expressa 

sua compreensão dos fenômenos por meio do uso de termos utilizados nessa 

prática.  

 

5.2.1 Relação de cooperação entre a SEI e a comunicação no texto 2 

 
Podemos considerar que a prática apresentar as próprias ideias 

enfatizando pontos-chave é vista com maior frequência nesses relatos. Pois o 

momento em que o problema é apresentado na SEI possibilita o estímulo aos 

alunos, a organização de seus pensamentos e a apresentação de suas hipóteses.  

Conforme mencionado no Capítulo 3 por Zômpero e Laburú (2011), a formulação de 

um problema permite que o aluno expresse suas hipóteses e comunique suas ideias 

preconcebidas. 

Caso as plantas não precisem 

para sobreviver o que 

acontecerá com o pé de 

feijão? a planta da sombra 

pode morrer Por que tem 

muita sombra. 

Caso elas precisem de luz 

para sobreviver, o que 

acontecerá com o pé de 

feijão? Eu acho que ela tem 

grande chance de ficar viva. 

Por que as plantações de 

feijão é no sol e na terra.   
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Entendemos ainda que a fase na qual predomina o levantamento de 

hipóteses é a fase de conceituação de uma atividade investigativa (PEDASTE et al., 

2015). Os autores afirmam que as hipóteses são apresentadas como resultado das 

questões de pesquisa investigadas (PEDASTE et al., 2015). A questão colocada 

nesta SEI que levou ao desenvolvimento de hipóteses pelos alunos foi: As plantas 

precisam de luz? 

 
5.3  Análise do Texto 3 – Conversando com a turma  

Após a apresentação do problema “As plantas precisam de luz?” e das 

explicações acerca da elaboração do experimento com os pés de feijão, assim como 

dos registros das hipóteses feitas pelos alunos, ocorreu à escrita do 3º texto. No 

momento Conversando com a turma: uma semana depois..., este registro 

aconteceu após as observações do experimento feitas pelo aluno durante uma 

semana e traz a descrição de todos os momentos observados nesse período. 

 

Quadro 17 – Texto 3 de  Isadora 

Nome                  Transcrição do texto                                       Imagem 

 

 

 

Isadora  

 

 

 

 

 

 

 

Notamos a prática apresentar as próprias ideias enfatizando pontos-

chave em “Eu acho que coloquei pouco algodão e achei que faltava luz.” e em “Eu 

Primeiro eu coloquei o algodão e algo 
em seguida, coloquei os dois feijões 
separados, outra camada de algodão 
e molhei. 
Durante a semana toda pinguei três 
gotinhas no copo (fiquei conversando 
com ela) e a cada dia ficou maior. 
Hoje quando fui olhar uma delas tinha 
crescido até a metade do copo e a 
outra tinha morrido.  
Eu acho que coloquei pouco algodão 
e achei que faltava luz. 
Problema: As plantas precisam de 
luz? 
Eu acho que todas precisam de pelo 
menos um pouco de luz. 

Colocar uma delas um pouco no sol. 
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acho que todas precisam de pelo menos um pouco de luz. Colocar uma delas um 

pouco no sol.”, pois o aluno expressa sua compreensão dos fenômenos através do 

uso de termos como Eu acho.  

Observamos a prática relacionar diferentes linguagens, especificamente a 

linguagem observacional, nas seguintes escritas: “Primeiro eu coloquei o algodão 

e algo em seguida, coloquei os dois feijões separados, outra camada de algodão e 

molhei.” e “Durante a semana toda pinguei três gotinhas no copo (fiquei conversando 

com ela) e a cada dia ficou maior. Hoje quando fui olhar uma delas tinha crescido até 

a metade do copo e a outra tinha morrido”, visto que Isadora faz uma descrição do 

passo a passo para o plantio do feijão. 

Em seguida, iremos expor também o texto 3, ocorrido no mesmo contexto, 

porém da aluna Laura. 

 

Quadro 18 – Texto 3 de Laura  

Nome                  Transcrição do texto                                Imagem 

 

 

 

Laura  

 

 

 

 

 

Identificamos a prática relacionar diferentes linguagens, especificamente à 

linguagem observacional, em sua fala “A gente pegou os dois copos e furou e 

botou uma camada de algodão e botou o feijão e botou de novo o algodão e jogou 

um pouco de água mais um morreu e viveu só um.”, porque a aluna expõe todas as 

etapas do plantio do feijão. 

A gente pegou os dois copos e 

furou e botou uma camada de 

algodão e botou o feijão e 

botou de novo o algodão e 

jogou um pouco de água mais 

um morreu e viveu só um. 
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Em seguida, mostramos o texto 2, que aconteceu no mesmo cenário, mas 

desta vez de Analu. 

 

Quadro 19 – Texto 3 de  Analu  

Nome                  Transcrição do texto                                Imagem 

 

 

 

Analu  

 

 

 

 

 

 

 

 

Vimos a prática relacionar diferentes linguagens, designadamente a 

linguagem observacional, neste trecho da fala: “Como eu fiz: peguei um copo 

descartavel  e furei, depois coloquei uma camada não muito fina de algodão e 

coloquei dois graos de  feijão, coloquei mais um pouco de algodão e molhei”, uma 

vez que Analu relata todos os procedimentos feitos para plantar o feijão.  

A prática apresentar as próprias ideias enfatizando pontos-chave é vista 

na seguinte escrita: “algumas precisam de mais e outras menos, para descubrirmos 

se precisa ou não e só plantar duas sementes uma no sol e outra na sombra qual 

sobreviver mais tempo no sol ela precisa de sol, se for a da sombra ela precisa de 

pouco sol.”, já que  Analu expõe seu entendimento de que algumas plantas precisam 

de água da mesma forma que precisam de luz solar. 

Abaixo está o texto 3, que acontece no mesmo cenário, mas é apresentado 

por Arthur. 

Como eu fiz: 

peguei um copo descartavel   e 

furei,depois coloquei uma camada  

não muito fina de algodão e 

coloquei dois graos de  feijão, 

coloquei mais um pouco de algodão 

e molhei. 

As plantas precisam de luz para 

sobreviver? 

R. algumas precisam  de mais e 

outras menos, para  descubrirmos 

se precisa ou não e só plantar duas 

sementes uma no sol e outra na 

sombra  qual sobreviver mais tempo 

no sol ela precisa   de sol, se for a 

da  sombra ela precisa de pouco 

sol.  
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Quadro 20 – Texto 3 de  Arthur  

Nome                  Transcrição do texto                                  Imagem 

 

 

 

Arthur  

 

 

 

 

 

Notamos a prática relacionar diferentes linguagens, particularmente a 

linguagem observacional, em sua fala “Como eu plantei o feijão. 1- Eu colouei em 

um como algodão é coloquei o feijão e depois joguei água demanhã e detarde, 

minha planta tem 10 cm e a oltra morreu com 5 cm porque eu não molhei”, pois 

Arthur descreve todo o procedimento feito com a muda  de feijão.  

Em sua escrita “a oltra morreu com 5 cm porque eu não molhei”, vimos a 

prática apresentar as próprias ideias enfatizando pontos-chave, pois Arthur   

apresenta  a ideia de  que a morte da planta foi causada por falta de água. 

A prática transformar dados em vários formatos também é destacada 

nesse texto, como demonstra o aluno por meio de seu desenho da planta que 

sobreviveu. 

Em seguida, apresentamos o texto 3 escrito por Luan, que ocorreu nas 

mesmas circunstâncias do texto anterior . 

 

 

 

 

 

 

Como eu plantei o feijão. 

1-Eu coloquei em um como 

algodão é coloquei o feijão e 

depois joguei água demanhã e 

detarde, minha planta tem 10 

cm e a oltra morreu com 5 cm 

porque eu não molhei.  
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Quadro 21 – Texto 3 de  Luan  

Nome                  Transcrição do texto                                 Imagem 

 

 

 

Luan  

 

 

 

Em sua escrita, verificamos a prática relacionar diferentes linguagens, 

particularmente a linguagem observacional, a partir do seguinte relato: “Eu plantei 

2 feijões. Nasceu os 2 feijões, eu coloquei algudão, ai eu separei um do outro 

coloquei em outro.”, visto que o evento de como o feijão foi plantado é descrito pelo 

aluno.  

É possível notar, nesta parte da escrita: “Sim! Algumas presica de luz. Por 

que muitas precisa de luz para produzir e algumas não.”, a prática  apresentar as 

próprias ideias enfatizando pontos-chave, uma vez que o aluno expressa sua 

compreensão de que as plantas requerem luz. 

 

5.3.1 Relação de cooperação entre a SEI e a comunicação no texto 3 

Vimos que, no momento Conversando com a turma: uma semana 

depois..., fase em que os alunos descreveram as observações da experiência ao 

longo de uma semana, percebemos a prática relacionar linguagens diferentes, 

principalmente a linguagem observacional, como predominante, uma vez que essa 

prática foi observada em todos os textos.   

Compreendemos que isso ocorreu porque a atividade atribuída aos alunos, 

baseada na observação do experimento ao longo de uma semana, é o momento da 

reflexão de uma atividade investigativa (PEDASTE et al., 2015). Em seus textos, os 

alunos elaboram uma descrição de todos os eventos observados durante esse 

período do experimento.  

 Eu plantei 2 feijões. Nasceu 

os 2 feijões, eu coloquei 

algudão, ai eu separei um do 

outro coloquei em outro. 

Sim! Algumas presica de luz. 

Por que  muitas precisa de luz 

para produzir e algumas não.  
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Entendemos que essa situação aconteceu, porque, na atividade proposta da 

SEI, os alunos puderam fornecer uma descrição de todos os eventos que ocorreram 

durante o período do experimento. Numa atividade investigativa, o ato de descrever 

o ciclo de investigação relaciona-se ao momento de reflexão (PEDASTE et al., 

2015). 

 

5.4. Análise do Texto 4 – Conversando com a turma 

Os textos 3 e 4 foram produzidos no momento Conversando com a turma:  

uma semana depois..., no entanto, em dias diferentes de aula. No texto 3, 

aconteceu a sistematização das ideias construídas pelos alunos a partir da 

compreensão que tiveram  no decorrer do experimento com os pés de feijão. O texto 

4 apresenta a sistematização dos dados e evidências para os fatos que aconteceram 

com as mudas, trazendo, assim, as conclusões sobre esse experimento. 

Quadro 22 – Texto 4 de Isadora 

Nome                  Transcrição do texto                                           Imagem 

 

 

 

Isadora  

 

 

 

 

 

 

 

Identificamos a prática apresentar as próprias ideias enfatizando pontos-

chave na seguinte escrita: “Eu achava que a planta da caixa iria crescer ficar forte e 

bem verde, mas o que acorreu foi que a plantinha ficou grande, porém mole, e 

 

Eu achava que a planta da caixa iria 

crescer ficar forte e bem verde, mas o 

que acorreu foi que a plantinha ficou 

grande, porém mole, e acabou 

morrendo. A do sol achei que iria 

secar e ficar bastante amarelada, 

mas me surpreendi ela ficou de um 

tamanho mediano e com folhas. A da 

caixa morreu por que ficou sem 

realizar o processo de fotossíntese, e 

acabou ficando sem luz. A do sol 

ficou grande e bem forte alem de ter 

crescido grandes folhas, porque ela 

pode respirar e crescer de forma 

natural. 
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acabou morrendo. A do sol achei que iria secar e ficar bastante amarelada, mas me 

surpreendi ela ficou de um tamanho mediano e com folhas” (grifo nosso), porque a 

aluna expressa sua compreensão do evento através do uso dos termos Eu acho e 

achei, e ela fala sobre suas proposições sobre a planta da caixa. 

Notamos a mesma prática no seguinte texto: “A do sol ficou grande e bem 

forte alem de ter crescido grandes folhas, porque ela pode respirar e crescer de 

forma natural.”, uma vez que a aluna apresenta sua ideia de que a planta do sol se 

tornou mais forte como resultado da respiração. 

Percebemos a prática relacionar diferentes linguagens, especificamente à 

linguagem teórica, nas palavras “A da caixa morreu por que ficou sem realizar o 

processo de fotossíntese, e acabou ficando sem luz.” (grifo nosso), pois Isadora 

apresenta, no seu texto, conceitos científicos do fenômeno fotossíntese que foi 

estudado. 

Quando a aluna representa seus dados por meio de desenho, podemos 

identificar a prática transformar dados em diferentes formatos. 

Abaixo, indicaremos também o relato 4, acontecido no mesmo contexto, 

entretanto da aluna Laura. 
 

Quadro 23 – Texto 4 de Laura  

Nome                  Transcrição do texto                                 Imagem 

 

 

 

Laura  

 

 

 

 

 

 

 

Eu achei que a planta da caixa ia 

ficar linda, grande com cor mais 

ela ficou sem cor, mole e ela 

crebou por que ela presiza de luz 

que é o alimento dela Fim. 

Eu achei que a planta do sol ia 

ficar sem cor, mole, feia mais ela 

ficou grande linda e dura porque 

ela estava no sol Fim.  

 
 

 



90 

 

 

 

Nos textos “Eu achei que a planta da caixa ia ficar linda, grande com cor 

mais ela ficou sem cor” e “Eu achei que a planta do sol ia ficar sem cor, mole, feia 

mais ela ficou grande linda e dura”, reconhecemos a prática apresentar nossas 

próprias ideias enfatizando pontos-chave, por meio do uso da expressão  Eu 

achei, pois a aluna compartilha suas observações sobre o desenvolvimento da 

planta durante o experimento, bem como suas previsões sobre o crescimento 

desse vegetal. 

Identificamos a mesma prática nos trechos seguintes: “por que ela presiza 

de luz que é o alimento dela Fim.” e “porque ela estava no sol Fim.”.  

Podemos identificar a prática transformar dados em outros formatos 

quando a aluna representa seus dados por meio de desenho. 

Em seguida, mostramos o texto 4, que acontece no mesmo cenário, mas 

agora escrito por Analu .  

 
Quadro 24 – Texto 4 de Analu  

Nome                  Transcrição do texto                                  Imagem 

 

 

 

Analu  

  

 

 

 

 

 

 

 

Analu, por meio da escrita “Eu achava que a planta da caixa ia viver, ficar 

forte más ela ficou fraca sem cor e morreu,” demonstra o uso da prática apresentar 

Planta da caixa: 

Eu achava que a planta da 

caixa ia viver, ficar forte más 

ela ficou fraca sem cor e 

morreu,por falta de luz 

Planta do sol: 

Ela ficou forte, grande, bonita 

verde e firme. 
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nossas próprias ideias enfatizando pontos-chave, visto que ela compartilha sua 

aprendizagem e aponta suas hipóteses sobre o desenvolvimento da planta. A 

mesma prática pode ser encontrada nos trechos “ela ficou fraca sem cor e morreu, 

por falta de luz” e “Ela ficou forte, grande, bonita verde e firme.”, nos quais  a aluna 

demonstra sua compreensão do desenvolvimento das plantas. 

Ao aluno representar seus dados por meio de desenho, identificamos a 

prática transformar dados em outros formatos. 

Em seguida, expomos também o texto 4, ocorrido no mesmo contexto, porém 

do aluno Arthur . 

 

Quadro 25 – Texto 4 de  Arthur  

Nome                  Transcrição do texto                                  Imagem 

 

 

 

Arthur  

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

A prática apresentar nossas próprias ideias enfatizando pontos-chave é 

vista em “Eu achava que a planta da caixa ia morrer porque as plantas persisão de 

luz para ela sobriviver”, bem como na seguinte frase: “Eu achava que a planta do sol 

Eu achava que a planta da 

caixa ia morrer porque as 

plantas persisão de luz para 

ela sobriviver. Mas ela morreu 

depois de 2 dias .por que ela 

presisa de luz. 

Eu achava que a planta do sol 

iria morrer mas ela sobreviveu 

porque do sol porque com o 

sol ela faz fotosintese. 

 

 

 



92 

 

 

 

iria morrer mas ela sobreviveu”. Nesses trechos, Arthur aponta seu entendimento 

sobre o que aconteceria com as plantas, assim como suas hipóteses sobre o 

desenvolvimento delas.  

Percebemos a prática relacionar diferentes linguagens, especificamente à 

linguagem teórica, na seguinte mensagem: “porque do sol porque com o sol ela faz 

fotosintese” (grifo nosso), pois a aluna apresenta conceitos científicos do fenômeno 

estudado em seu texto. 

Quando um aluno representa seus dados por meio do desenho, podemos 

identificar a prática transformar dados em outros formatos. 

 Abaixo, apresentamos também o texto 4, ocorrido no mesmo contexto, porém 

do aluno Luan. 

Quadro 26 – Texto 4 de Luan  

Nome                  Transcrição do texto                                  Imagem 

 

 

Luan  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

É possível notar, na escrita “Eu achei que a planta ia ficar grande e muito 

forte. mais ficou muito fraco e sem cor e depois de 3 dias ela morreu”, a prática 

apresentar nossas próprias ideias enfatizando pontos-chave,  pois nesse trecho 

Observação: Eu achei que a 

planta ia ficar grande e muito 

forte. mais ficou muito fraco e 

sem cor e depois de 3 dias ela 

morreu.Por que ela não tinha 

luz para sobreviver ! Por que  

a luz é o alimento da planta. 

 A do sol nasceu e ficou 

grande e muito verde por que 

a do sol ficou bem alimentada. 
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Luan  explica as hipóteses sobre o desenvolvimento das plantas e o que realmente 

aconteceu.  

 Notamos a mesma prática no trecho “Por que ela não tinha luz para 

sobreviver! Por que a luz é o alimento da planta.”, assim como nas seguintes 

palavras: “A do sol nasceu e ficou grande e muito verde por que a do sol ficou bem 

alimentada.”, pois aí  o aluno expressa  a compreensão de que a sobrevivência da 

planta está diretamente relacionada à sua luminosidade.  

Podemos observar a prática transformar dados em diferentes formatos 

quando o aluno usa um desenho para representar seus dados.  

  

5.4.1 Relação de cooperação entre a SEI e a comunicação no texto 4 

Pela primeira vez, notamos a presença da prática relacionar diferentes 

linguagens, especificamente a linguagem teórica. Entendemos que a execução 

das etapas anteriores da SEI conduziram os alunos a esse momento de elaboração 

de conhecimentos e da apresentação de conceitos teóricos e científicos.   

Vimos também que a prática transformar dados em outros formatos está 

presente em todos os textos; acreditamos que os alunos criaram esses desenhos 

como forma de cooperar na compreensão do que aconteceu no experimento. 

Consideramos que esse momento de expor seus dados em diversos formatos 

colabora para que o aluno organize seus pensamentos e conhecimentos.    

A prática apresentar nossas próprias ideias enfatizando pontos-chave 

ficou evidente em todos os textos; o uso de termos como “Eu achava, Eu achei” foi 

destacado, juntamente com as hipóteses.  

Numa atividade investigativa, esses textos foram escritos na subfase de 

interpretação de dados da fase de investigação. Essa subfase tem como foco dar 

significado aos dados coletados, assim como conduzir o aluno à elaboração de 

novos conhecimentos (PEDASTE, 2015). Desse modo, entendemos que a 

predominância da prática apresentar nossas próprias ideias enfatizando pontos-

chave se deve, pois essa subfase oferece oportunidade para que o aluno apresente 

a explicação de sua compreensão. 
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5.5 Análise do Texto 5 – Vamos  recordar 

 

O texto 5 foi escrito no momento Vamos recordar, a partir de leituras de  

textos, entre os quais sobre a fotossíntese, cadeias alimentares e integrantes dessas 

cadeias. Os alunos produziram o texto 5, expondo toda sua aprendizagem após o 

desenvolvimento da SEI. 

 
Quadro 27 – Texto 5 de Isadora 

Nome                  Transcrição do texto                                        Imagem 

 

 

 

Isadora  

 

 

 

 

 

Isadora, por meio da escrita “Eu aprendi que as plantas precisam de luz (e 

obviamente água) para crescerem bonitas e fortes,” apresenta a prática apresentar 

nossas próprias ideias enfatizando pontos-chave, identificado com base no uso 

dos termos Eu aprendi, pois a aluna menciona seu aprendizado após o 

desenvolvimento da SEI.  

A mesma prática pode ser encontrada no trecho “Para eu aprender isso 

precisei fazer essa incrível experiência de feijão. E foi por isso que aprendi! adorei.”, 

visto que Isadora expressa sua opinião sobre seu aprendizado após o 

desenvolvimento da SEI. 

É possível notar, na escrita “A FOTOSSÍNTESE, ela que faz as plantas 

respirarem e assim conseguem sobreviver”, a prática relacionar diferentes 

linguagens, particularmente a linguagem teórica, porque a aluna apresenta 

conceitos científicos relacionados ao fenômeno estudado em seu texto. 

Eu aprendi que as plantas precisam 

de luz (e obviamente água) para 

crescerem bonitas e fortes, por que 

realizam um processo bastante 

importante: A FOTOSSÍNTESE, ela 

que faz as plantas respirarem e 

assim conseguem sobreviver. Para 

eu aprender isso precisei fazer essa 

incrível experiência de feijão. E foi 

por isso que aprendi! adorei.   
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A seguir, apresentamos também o relato 5, sucedido no mesmo contexto, 

contudo da aluna Laura. 

 

Quadro 28 – Texto 5 de Laura  

Nome                  Transcrição do texto                                  Imagem 

 

 

 

Laura  

 

 

 

 

 

 

Observamos a prática apresentar nossas próprias ideias enfatizando 

pontos-chave no trecho “Eu aprendi que as plantas presizam de luz para 

sobreviver”. Com o uso do termo Eu aprendi, o aluno menciona sua aprendizagem 

após o desenvolvimento da SEI. Identificamos a mesma prática em “E eu gostei de 

ter essas aulas com a Pró”, pois a aluna expressa sua opinião sobre as aulas.  

Podemos notar a prática relacionar diferentes linguagens, particularmente à 

linguagem teórica, no trecho seguinte: “luz é o alimento das plantas e a fotosentese 

é muito importante para a planta e é isso que eu entendi.”, porque o aluno 

apresenta, em seu texto, conceitos científicos relacionados ao fenômeno 

fotossíntese, que foi  estudado.   

A seguir, apresentamos também o texto 5,  sucedido no mesmo contexto, no 

entanto da aluna Analu. 

O que eu aprendi 

Eu aprendi que as plantas 

presizam de luz para 

sobreviver e a luz é o alimento 

das plantas e a fotosentese é 

muito importante para a planta 

e é isso que eu entendi. E eu 

gostei de ter essas aulas com 

a  Pró. 
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Quadro 29 – Texto 5 de Analu  

Nome                  Transcrição do texto                                   Imagem 

 

 

 

Analu  

  

 

 

Em sua escrita “Eu aprendi que: As plantas precisam de sol, e quando ela não 

tem sol ela cresce a procura de sol más ela acaba morrendo por falta de luz”, vimos 

a prática apresentar nossas próprias ideias enfatizando pontos-chave, porque a 

aluna expressa sua compreensão do evento usando termos como "eu aprendi” e ela 

fala sua proposição sobre como o crescimento da planta é  afetado pelo sol. 

Abaixo está o texto 5, que se passa no mesmo cenário, mas apresentado por  

Arthur .  

 

Quadro 30 – Texto 5 de  Arthur 

Nome                  Transcrição do texto                                  Imagem 

 

 

 

Arthur  

 

 

 

Percebemos, nos trechos “Eu gostei muito dessas aulas porque eu aprendi 

que as plantas presisa do sol para fazer a fotossíntese e se ela ira morrer” e “eu 

Eu aprendi que: 

As plantas precisam de sol, e 

quando ela não tem sol ela 

cresce a procura de sol más 

ela acaba morrendo por falta 

de luz 

 

Eu gostei muito dessas aulas 

porque eu aprendi que as 

plantas presisa do sol para 

fazer a fotossíntese e se ela 

ira morrer, eu gostei muito 

mesmo a porfessora e boa 

lega entre outras coisas. 
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gostei muito mesmo a porfessora e boa lega entre outras coisas”, a prática 

apresentar nossas próprias ideias enfatizando pontos-chave, uma vez que o 

aluno expressa sua opinião sobre as aulas, bem como seu entendimento de que as 

plantas necessitam de luz solar. 

Em seguida, disponibilizamos o texto 5, que ocorreu no mesmo cenário, no 

entanto do aluno Luan. 

 

Quadro 31 – Texto 5 de  Luan  

Nome                  Transcrição do texto                                   Imagem 

 

 

 

Luan  

 

 

 

Notamos a prática apresentar nossas próprias ideias enfatizando pontos-

chave na escrita “Eu apredir a Planta muitas vezetais.”, porque o aluno expressa 

sua compreensão dos fenômenos a partir do uso de termos como Eu apredir.  

  A mesma pratica é vista nas seguintes palavras: “Eu gostei dessa aula por 

que a professora é muito legal e enteligente Eu não gostei muito porque os meninos 

ficaram baguncando.”, uma vez que o aluno expressa sua opinião sobre a atividade 

e incorpora elementos dinâmicos na sala de aula em seus registros. 

 

 

5.5.1 Relação de cooperação entre a SEI e a comunicação no texto 5 

O texto foi escrito durante o momento da SEI Vamos recordar, etapa que 

apresenta toda a atividade de compreensão por parte dos alunos sobre a atividade 

proposta. Observamos o destaque da  prática  apresentar nossas próprias ideias 

Eu apredir a Planta muitas 

vezetais. 

Eu gostei  dessa aula por que 

a professora é muito legal e 

enteligente Eu não gostei 

muito porque os meninos 

ficaram baguncando.  
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enfatizando pontos-chave por meio da exibição, pelos alunos, de todo o 

conhecimento adquirido com o desenvolvimento da SEI . 

Vimos novamente a presença da  prática relacionar diferentes linguagens, 

especificamente a linguagem teórica. Entendemos que isso aconteceu porque esse 

momento da SEI possibilita que os alunos compartilhem suas conclusões sobre a 

atividade bem como todo seu aprendizado. 

 

5.6 Relações entre as práticas e os momentos da SEI  

 

Com base nas análises apresentadas, elaboramos o quadro 32, que contém 

uma lista das práticas mais comuns conforme cada momento da SEI. 

 

        Quadro 32 – Identificação das práticas conforme os momentos da SEI 

      Fonte: Elaborado pelas autoras (2022). 

 

Conforme o quadro 32 observou-se, nos textos escritos, a presença mais 

frequente das práticas relacionar diferentes linguagens - linguagem 

observacional, transformar dados em diferentes formatos e apresentar as 

próprias ideias enfatizando pontos-chave. Essas práticas foram vistas em 

Momentos da SEI Práticas mais freqüentes Número de vezes 
que foi 

identificada nos 
textos 

Observando como um 
biólogo 

Apresentar as próprias ideias enfatizando 
pontos-chave  

 

4 

Transformar dados em diferentes 
formatos 

5 

Relacionar diferentes linguagens - 
linguagem observacional  

6 

É hora de escrever e 
desenhar 

Apresentar as próprias ideias enfatizando 
pontos-chave 

4 

Conversando com a 
turma - Texto 3 

Relacionar diferentes linguagens - 
linguagem observacional 

5 

Apresentar as próprias ideias enfatizando 
pontos-chave 

4 

Conversando com a 
turma - Texto 4 

Transformar dados em diferentes 
formatos 

5 

Apresentar as próprias ideias enfatizando 
pontos-chave 

5 

Vamos recordar Apresentar as próprias ideias enfatizando 
pontos-chave 

5 
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diferentes momentos durante a  SEI, embora as formas de comunicação tenham 

sido observadas em todas as etapas. Assim, a partir das atividades propostas nos 

diversos momentos da SEI, a comunicação pode tomar diversas formas dentro da 

sala de aula.   
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6 CONSIDERAÇÕES FINAIS  

 

Este estudo teve por objetivo analisar a relação entre comunicação como 

prática epistêmica e o Ensino por Investigação em aulas de ciências a partir registros 

escritos. Com base nas relações estabelecidas entre os textos, nas práticas 

epistêmicas e nos estudos sobre as práticas epistêmicas apontadas nesta pesquisa, 

compreendemos, ao procedermos à análise dos dados, que as atividades propostas 

na SEI foram uma ferramenta importante para permitir que a comunicação como 

prática epistêmica acontecesse em sala de aula. Pois, como resultado das 

atividades propostas na SEI, a comunicação como prática epistêmica tornou-se 

possível.  

Compreendemos, com este estudo, que a resposta da questão de pesquisa: 

de que forma o Ensino por Investigação pode promover a comunicação como prática 

epistêmica em salas de aula do ensino fundamental, a partir de registros escritos 

produzidos pelos alunos?  Dá-se, uma vez que a utilização na sala de aula da 

diversidade de atividades da SEI, entre elas atividades experimentais de leitura e 

escrita, permitiu identificar diferentes práticas em diferentes momentos ao 

analisarmos os textos escritos dos alunos. 

Tendo como base os nossos estudos, entendemos a relevância da 

comunicação na relação entre os indivíduos numa sociedade, assim como numa 

sala da aula, na ciência e na cultura científica. Pois o comunicar permite que o 

conhecimento seja difundido, conhecido, corroborado, construído e que faça parte 

da sociedade, e da comunidade científica.     

Percebemos, com base no referencial apresentado, que as práticas 

epistêmicas estão conectadas à construção do conhecimento por um grupo de 

sujeitos ou por uma comunidade e tem relação com a avaliação, produção e 

comunicação do conhecimento (ALMEIDA; MALHEIRO, 2019; KELLY, 2008; KELLY; 

LICONA, 2018; SASSERON, 2021a; SASSERON; DUSCHL, 2016). As práticas 

epistêmicas possibilitam que a sala de aula e a escola sejam espaços de produção 

de conhecimento. 

Salientamos também que a forma de organização da SEI possibilitou que 

discussões que aconteceram em aulas anteriores fossem retomadas posteriormente 
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pelos alunos, demonstrando, assim, aprendizagem, como pudemos observar nos 

relatos escritos dos alunos. 

Esses resultados contribuem para o ensino de ciências, pois, partindo da 

identificação da comunicação como prática epistêmica nos textos dos alunos, 

compreendemos que houve ligação mais próxima entre a ciência e a comunidade 

escolar a partir de aulas baseadas no Ensino de Ciências por Investigação.  

Em termos de implicações práticas, criamos o produto desta pesquisa, que foi 

um caderno com orientações pedagógicas com sugestões de atividades de ciências 

que estimulem a comunicação na sala de aula. Nesse sentido, os professores 

podem utilizar o guia como facilitador para o desenvolvimento de outras atividades 

em sala de aula. 

Além disso, este estudo contribui para os esforços empreendidos para 

aproximar a comunidade escolar das pesquisas acadêmicas, pois apesar de ter sido 

realizado em uma escola municipal distante dos grandes centros urbanos e 

comunidades acadêmicas apresentou resultados positivos em um cenário distinto 

dos estudos anteriores. 

Como limitações, o estudo foi realizado em período de pandemia da Covid-19, 

o que nos fez mudar nossas estratégias em termos de procedimentos para análise 

de dados, bem como os procedimentos para a constituição dos dados e 

instrumentos do momento inicial desta pesquisa.  

Para futuras pesquisas, recomenda-se a utilização de outras ferramentas de 

constituição dos dados, como a videogravação, que foi a proposta inicial deste 

trabalho, para que se possa estudar a ocorrência da comunicação como uma prática 

epistêmica utilizando outros instrumentos.  

 

 

. 
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ANEXO A – TCLE ALUNO 

 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO  

O(A) aluno(a)   _________________  está sendo convidado a participar de 

uma pesquisa na área de Educação e Ensino de Ciências, intitulada “Sequências de 

ensino investigativas e o processo de alfabetização cientifica em uma turma  do 6 º  

ano de uma escola em Maraú-Bahia ”, de responsabilidade da Profa. Pesquisadora 

Viviane Briccia do Nascimento e de sua orientanda  Patrícia Santos de Carvalho. 

Essa pesquisa se justifica porque a proposta de ensino de Ciências por investigação 

vem se mostrando muito importante para o desenvolvimento, nos alunos, de 

habilidades e competências fundamentais e, portanto, o objetivo dessa pesquisa é 

analisar em que medida um curso de formação para professores pode contribuir 

tanto para a construção de saberes docentes quanto para a aplicação e 

desenvolvimento de atividades investigativas em Ciências e competências em sala 

de aula.  A participação do (a) aluno(a) envolverá apenas a execução, durante as 

aulas de Ciências,  de atividades estruturadas com materiais simples e não 

prejudiciais à saúde, ter sua interação filmada para futura análise, porém, apenas 

suas falas citadas e analisadas ao longo do trabalho de pesquisa. Serão filmados 

todos os alunos autorizados pelos responsáveis a participar da pesquisa, porém, em 

nenhum momento essas imagens serão divulgadas ou veiculadas. Ao final da 

pesquisa, os dados digitais (imagens) serão descartados. Além disso, vamos 

observar os textos e desenhos dos alunos, com a finalidade de analisar o processo 

de Ensino-Aprendizagem.  Nas aulas, não haverá intervenção da pesquisadora e/ou 

assistente e não haverá qualquer prejuízo ao desenvolvimento dos conteúdos 

regulares e/ou avaliação. O (a) aluno (a) que não participar da pesquisa não terá 

qualquer prejuízo pedagógico, uma vez que participará da aula e respectivas 

atividades, porém não terá o registro em audiovisual.  

Para evitar a identificação do(a) aluno(a), trocaremos seu nome por outro, 

fictício, e não divulgaremos quaisquer imagens, para evitar constrangimentos e/ou 

desconfortos. Os dados serão tratados com sigilo e confidencialidade para proteger 

a privacidade de todos os envolvidos.  É importante que você saiba que a 

participação do(a) aluno(a),  é totalmente voluntária e, como tal, nem o(a) senhor(a), 

nem ele(a), terão nenhum tipo de despesa com esta pesquisa, bem como nada será 

pago por sua permissão nem pela participação dele(a).Você poderá retirar seu 

consentimento em qualquer fase da pesquisa, antes de sua conclusão, inclusive 

durante o período de pesquisa e mesmo após ter assinado esse termo, sem 

qualquer prejuízo. Sendo a responsável legal por esta pesquisa comprometo-me em 

manter sigilo de todos os seus dados pessoais e do(a) aluno(a) em todas as etapas 

da pesquisa. Informo que você tem direito à indenização, caso sofra algum prejuízo 

físico ou moral decorrente dessa pesquisa. Vocês também têm direito ao 

ressarcimento, se tiverem gastos decorrentes desta pesquisa.  



116 

 

 

 

A participação do (a) aluno (a) nesta pesquisa não infringe as normas legais 

e éticas, mas a existência de riscos pode se dar por possíveis desconfortos gerados, 

quando ele(a) for chamado(a) a se expressar diante dos colegas ou da pesquisadora 

e/ou assistente, devido a uma presumível timidez por estar em público. Mas, caso 

haja da parte do(a) aluno(a) algum constrangimento, fica resguardado aqui, o seu 

direito de não participar parcialmente ou totalmente da pesquisa, sem que isso 

venha trazer nenhum problema para ele(a) ou para o(a) senhor(a), já que é um 

direito seu participar ou não. As imagens não serão divulgadas e nem veiculadas,  

servirão  apenas  como  instrumento  de  coleta  de  dados  para  a  transcrição  da  

fala  dos  participantes  da  pesquisa.  Desta forma, como não haverá qualquer 

veiculação, não há necessidade de apresentar as imagens aos pais ou 

responsáveis. 

Outro desconforto que pode ser gerado é pela presença da pesquisadora 

e/ou assistente em sua sala de aula, uma vez a entrada de pessoas estranhas ao 

cotidiano pode gerar constrangimento, tal risco também está resguardado pelo fato 

de que se o(a) aluno(a)  não se sentir confortável, terá o direito de não participar 

parcialmente ou totalmente da pesquisa. Em relação aos benefícios da pesquisa: 

esperamos que este estudo resulte em informações importantes sobre inovações em 

relação ao trabalho com o Ensino por Investigação nos anos finais  do Ensino 

Fundamental, para a realidade em que nos encontramos: escola do município de 

Maraú, interior da Bahia. Além disto, que contribua para a aprendizagem do(a) 

aluno(a), uma vez que se trata de uma abordagem metodológica que vem sendo 

validada mundialmente. Este TCLE foi impresso em duas vias iguais e você ficará 

com uma delas. Neste documento consta o email e o telefone da pesquisadora 

responsável, tendo liberdade para tirar suas dúvidas sobre o projeto e sua 

participação, agora ou em qualquer momento. 

 ____________________________________ 
Viviane Briccia do Nascimento  
(Pesquisadora Responsável)  

Departamento de Ciências da Educação – UESC  
Rodovia Jorge Amado, KM 16, Salobrinho, CEP:45552-900  

Fone para contato: (73) 36805120 ou (73) 99130-9922  
 

Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, 
_______________________________________________, responsável legal pelo(a) 
aluno(a) _________________________________de forma livre e esclarecida, manifesto 
meu consentimento para a participação dele(a) na pesquisa “Ensino por Investigação: 
Possibilidades para Aprendizagem”, e declaro que fui devidamente informado sobre minha 
participação dele(a) na mesma bem como sobre nossos direitos.  
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Ilhéus, ___/___/_______. 
 
 

 
______________________________________ 

Assinatura 
 

 

 
 
 
 
 
 
 

 
 
______________________________________ 

Testemunha 1 

 
 

_______________________________ 
Testemunha 2 

 
Esta pesquisa teve os aspectos relativos à Ética da Pesquisa envolvendo Seres Humanos analisados 
pelo Comitê de Ética em Pesquisa (CEP) da Universidade Estadual de Santa Cruz. Em caso de 
dúvidas sobre a ética desta pesquisa ou denúncias de abuso, procure o CEP, que fica no Campus 
Soane Nazaré de Andrade, Rodovia Jorge Amado, KM16, Bairro Salobrinho, Torre Administrativa, 3º 
andar, CEP 45552-900, Ilhéus, Bahia. Fone (73) 3680-5319. Email: cep_uesc@uesc.br. Horário de 
funcionamento: segunda a sexta-feira, de 8h às 12h e de 13h30 às 16h. 
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APRESENTAÇÃO 

 

Prezado (a) professor(a),  

 

Este material representa o produto educacional desenvolvido como parte da 

dissertação de mestrado apresentada ao Programa de Mestrado Profissional em 

Educação – PPGE da Universidade Estadual de Santa Cruz, Ilhéus, Bahia, e trata 

de Orientações Pedagógicas para o Ensino de Ciências. Foi elaborado a partir da 

necessidade de se trabalharem práticas que favoreçam a elaboração do 

conhecimento na sala de aula. Buscamos realizar uma educação que permita uma 

aprendizagem que os alunos sejam os protagonistas na construção de seu 

conhecimento.  

Aqui você encontrará desde os fundamentos que concebem a importância 

da comunicação para a ciência, ao estudo sobre o uso de práticas epistêmicas 

buscando uma aproximação da sala de aula com a cultura científica. Também, 

sugestões de possíveis mudanças nas atividades no ensino de ciências, 

pressupondo que a prática da comunicação epistêmica ocorra. 

Com isso, professor, desejamos que estas Orientações Pedagógicas para o 

Ensino de Ciências seja um propulsor para novas metodologias de ensino-

aprendizagem, possibilitando-lhe conhecer novas formas de elaboração do 

conhecimento em sala de aula. 

 

                                                                               As autoras
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1 Como fazer as aulas de ciências mais produtivas?  
 

 
Nos dias atuais, em que vivemos na sociedade da informação, há uma 

necessidade crescente de verificar a validade das informações publicadas nos 

principais meios de comunicação. Como indivíduos, temos acesso instantâneo a 

uma ampla gama de informações, muitas delas relacionadas aos conhecimentos que 

envolvem a ciência, porém, nem sempre reservarmos tempo para desenvolver nosso 

próprio entendimento, posição e processo de pensamento sobre o assunto, assim 

como investigar as informações divulgadas (SASSERON, 2019). 

Diante dessa situação, a educação deve proporcionar oportunidades para 

que os alunos, e, também cidadãos, desenvolvam sua compreensão sobre os 

diversos temas que se apresentam no mundo, tornando-os participantes ativos no 

desenvolvimento de seus conhecimentos.  

Ao pensar na construção do conhecimento, precisamos considerar situações 

nas salas de aula de ciências com as quais os alunos possam se envolver, 

situações, ações e práticas que os ajudem a entender que a ciência não é algo 

reservado para poucos e isolado do resto do mundo, mas sim uma atividade 

construída socialmente e que permeia toda a sociedade (GIL PEREZ et al., 2001, 

2005).  

A compreensão da necessidade de uma aproximação da ciência, assim 

como das suas práticas e processos, com a sala de aula nos leva às práticas 

epistêmicas. Essas práticas são utilizadas para entender os processos de 

elaboração do conhecimento da sala de aula e do conhecimento científico. Assim, 

como nos aponta Kelly (2008), a participação na ciência permeia a aprendizagem 

sobre essas práticas, que são associadas à produção, comunicação e avaliação do 

conhecimento. 

Autores como Sandoval e Reiser (2004), Trivelato et al. (2017) e Kelly (2008) 

abordam a necessidade de um olhar crítico sobre as práticas epistêmicas de 

produção, avaliação e comunicação com a comunidade científica e com o ensino de 

ciências.  
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Como resultados, para estabelecer uma conexão entre essas práticas 

epistêmicas e a sala de aula, especificamente a comunicação, elaboramos este guia 

com sugestões para auxiliar o professor a trabalhá-las em suas classes. 

 

 2 A importância da comunicação para a ciência   

 

Em tempos de uma sociedade altamente científica e tecnológica, que 

continua enfrentando desafios em relação a questões envolvendo a saúde mundial, 

como a pandemia vivenciada nos anos de 2020-2022, a comunicação do 

conhecimento científico vem se mostrando ainda mais essencial. 

Segundo Silva e Sasseron (2021), a sociedade atual está envolvida em 

trocas de informações, com notícias divulgadas rapidamente por meio de mídias 

sociais, áudio, vídeo e plataformas digitais. Nesse cenário, é observada a exposição 

de conhecimentos sem compromisso com os fatos, com as pesquisas.  

Segundo as autoras, o acesso à informação pelo público em geral é benéfico 

porque permite uma “justiça social pela divulgação ampla de conhecimento [...]” 

(SILVA; SASSERON, 2021, p. 2), mas a falta de clareza, bem como os critérios que 

regem a avaliação dessa informação, é preocupante; esse fato torna-se ainda mais 

preocupante em “tempos de movimentos negacionistas e de descrédito da ciência” 

(SILVA; SASSERON, 2021, p. 2). 

Desse modo, em uma época em que o papel da ciência está sendo 

questionado, torna-se necessário trazer à tona discussões sobre a relevância da 

ciência para a sociedade e para a sala de aula.  

A ciência é um instrumento essencial na busca por respostas de acordo com 

as necessidades de toda a sociedade. Como aponta Targino (2000, p. 2), a ciência 

recebe uma demanda da sociedade que culmina numa necessária reorganização 

“em busca de novos caminhos, que lhe possibilitam responder novas demandas e 

assumir novas prioridades”.  

A ciência se aproxima da sociedade pela divulgação de seu conhecimento 

por meio da comunicação com uso de notícias, reportagens, artigos científicos, entre 

outros. Com a divulgação desses conhecimentos produzidos pela ciência, acontece 

sua popularização (MUELLER; PASSOS, 2002).  
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No sentido de aproximar a sala de aula da cultura científica, devemos nos 

libertar da percepção da ciência como um cientista solitário trabalhando em um 

laboratório; a ciência faz parte do nosso dia a dia. 

Essa afirmação nos remete aos estudos de Gil Perez et al. (2001, 2005), nos 

quais são discutidas as visões científicas que são propagadas pela mídia e 

aprendidas pelo grande público. Nesses trabalhos, os autores nos apresentam 

algumas visões equivocadas para a ciência, entre elas a de que o conhecimento 

científico é confiado a um único indivíduo, o cientista, um gênio isolado, e a equipe e 

o trabalho colaborativo são ignorados.  

Outra perspectiva defende que a atividade do cientista se relaciona apenas 

às observações e à experimentação, desconsiderando os conhecimentos e teorias 

que envolvem o processo.  

Temos ainda o pensamento de que o método científico consiste em um 

conjunto de etapas predeterminadas que devem ser seguidas mecanicamente, nas 

quais as observações e experimentos desempenham um papel fundamental. Existe 

também a visão onde não ocorre uma relação do tema abordado com os diversos 

campos científicos de modo interdisciplinar e integrado em ciências.  

Por fim, existe uma visão bem simplificada da evolução do conhecimento 

científico ao longo do tempo, segundo a qual o desenvolvimento científico surge 

como resultado de um crescimento sequencial e cumulativo (GIL PEREZ et al., 

2001, 2005). 

O ensino de ciência deve se transformar e possibilitar que os alunos 

construam seu conhecimento de forma autônoma, e, para isso, devemos abandonar 

as visões equivocadas sobre a ciência apontadas acima pelos autores. É preciso 

pensar em uma escola que possibilite a formação de sujeitos capazes de 

compreender o mundo ao seu redor, bem como jovens capazes de resolver 

problemas que lhes são apresentados, como a decisão de usar ou não um 

antibiótico, ou a importância da vacinação no tratamento de uma doença. Nossos 

alunos devem ser capazes de analisar as consequências de suas ações, o que exige 

esse vínculo entre a sala de aula e a ciência. 
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3 PRÁTICAS EPISTÊMICAS: uma aproximação da sala de aula com a cultura 

científica 

 

Atualmente, a educação cientifica está focando suas pesquisas em questões 

que incluem a elaboração do conhecimento, pensando em: o que é o conhecimento? 

De onde vem o conhecimento? Como sabemos o que sabemos? E como avaliamos 

as afirmações de conhecimento? (SANDOVAL, 2014). 

A construção do conhecimento é um processo social, pois envolve um 

grupo, uma comunidade, científica ou não, e, portanto, envolve toda a sociedade. 

Nesse contexto, no ensino de ciência, para compreender como o conhecimento é 

construído, é preciso primeiro entender sobre as práticas (KELLY, 2008).  

Mas, afinal, o que são as práticas epistêmicas? 

 Buscando responder a esse questionamento, vamos esclarecer sobre 

alguns termos. A epistemologia é considerada como sinônimo da teoria do 

conhecimento. As práticas são destacadas nos estudos de educação científica na 

forma de estratégias, normas ou ações para desenvolver o conhecimento em 

determinada área (SASSERON, 2020). As práticas epistêmicas, desse modo, são 

estratégias, normas e ações compartilhadas pela comunidade científica na busca da 

construção do conhecimento. 

Conforme Sasseron (2021, p. 5), “as práticas epistêmicas se relacionam aos 

movimentos de compreensão das razões por meio das quais se sabe algo e pelas 

quais é possível referendar um conhecimento”.   

Pesquisadores como Kelly (2008), Kelly e Licona (2018), Sasseron (2021), 

Sasseron e Duschl (2016), Almeida e Malheiro (2019), entre outros, apontam as 

práticas como formas de uma comunidade comunicar, avaliar, propor e legitimar o 

conhecimento. 

A comunicação é uma prática epistêmica muito relevante para a 

aprendizagem, uma vez que a comunicação oral e a escrita auxiliam no 

desenvolvimento da compreensão do aluno. As aulas de ciências devem possibilitar 

a comunicação: escrita, oral, o desenho, pois a partir dessas ferramentas o aluno 

organiza e elabora seu conhecimento, além de fazer parte da construção de 
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conhecimentos pelo cientista. É imprescindível que o conhecimento científico seja 

comunicado, para isto, existem revistas, congressos, entre outras diversas. 

Desse modo, trabalhar com a prática epistêmica de comunicação em sala de 

aula possibilita uma aproximação da ciência com a comunidade escolar. 

 

4 Como proporcionar a comunicação como prática epistêmica em sala de 

aula? 

Caro(a) professor(a), em pesquisas realizadas, notou-se que os alunos 

conseguem se engajar em práticas epistêmicas. Por isso, para melhor prepará-lo(a) 

para o uso dessas práticas em sala de aula, trazemos a seguir orientações 

pedagógicas e uma sugestão de atividade investigativa de ciências que o/a ajudarão 

a estimular a comunicação como prática epistêmica na sala de aula. 

Ao considerar sugestões para incentivar a comunicação na sala de aula, 

propomos algumas práticas que possibilitam a comunicação, bem como suas 

descrições, no quadro a seguir. 

 

Quadro 1– As práticas epistêmicas específicas de comunicação do conhecimento (continua) 
     

PRÁTICAS SOCIAIS 
RELACIONADAS AO 

CONHECIMENTO 

PRÁTICAS EPISTÊMICAS 
ESPECÍFICAS  

CARACTERÍSTICAS 

COMUNICAÇÃO DO 
CONHECIMENTO 

▪ Relacionar diferentes 
linguagens: observacional, 
representacional e teórica. 

● Acontece quando o aluno faz uso de 
diferentes linguagens para compor sua 
explicação, podendo ser: 

● Linguagem observacional: a partir da 
observação, o aluno descreve um 
acontecimento ou uma determinada 
situação.  

● Linguagem representacional: o aluno 
faz uso de uma representação visual 
ou de uma expressão para registrar um 
conhecimento ex: genética (Bb). 

● E com uso da linguagem teórica, a 
qual apresenta relação com os 
conceitos científicos do fenômeno 
estudado. 

▪ Transformar dados em 
diferentes formatos. 

Uso de diversas formas para expor seus 
dados, podendo utilizar desenhos, 
gráficos e tabelas. 
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Quadro 1– As práticas epistêmicas específicas de comunicação do conhecimento (conclusão) 

Fonte: Elaborado por Carvalho e Briccia (2022), com base em Jiménez-Aleixandre et al. (2008). 

 

Entendemos que as práticas de comunicação apresentadas no quadro 

acima são algumas dentre várias outras que podem ser utilizadas na aula de 

ciências. 

Assim, a fim de exemplificar como a investigação pode ser um princípio para 

a sala de aula, apresentamos uma proposta de transformação da atividade presente 

no livro de Ciências do 6° ano da Educação Básica de Thompson e Rios (2018) em 

uma atividade investigativa. A sequência de aulas escolhida tem por objetivo analisar 

as respostas das plantas ao estímulo luminoso, e, ao transformá-la em uma 

atividade que envolve a participação dos alunos, tivemos como base estudos de 

Pedaste et al. (2015), que trazem elementos e etapas que compõem uma atividade 

investigativa e as ações comunicativas propostas no quadro 1.  

Para Pedaste et al. (2015), as etapas de uma investigação podem ser 

descritas a partir da  imagem a seguir.  

 

▪ Aprender a escrever textos 
sobre ciências utilizando 
diferentes gêneros textuais 
escolares. 

Os tipos de texto usados pelos 
alunos em aulas de ciência, 
segundo Bronkcart (1999 apud 
JIMÉNEZ-ALEIXANDRE et al., 
2008, p. 5), abrangem 
“descrever, explicar, 
generalizar, classificar, definir, 
exemplificar, construir 
argumentos, construir 
narrativas, apelar a analogias e 
metáforas e calcular”. 

▪ Apresentar as próprias ideias, 
enfatizando pontos-chave. 

 

Ocorre quando os alunos 
apresentam suas próprias 
ideias, expondo seu 
entendimento, correspondendo 
ao uso de termos como: eu 
entendi, em minha opinião, eu 
acho, eu aprendi, achava que, 
acho que. 
Inclui o levantamento de 
hipóteses, caracterizado pelas 
ideias dos alunos sobre os 
fenômenos. 

▪ Negociando explicações. 

Acontece quando o aluno 
constrói uma explicação sobre 
um fenômeno e a negocia, 
comunica e discute num grupo, 
buscando entendimento acerca 
de determinada questão. 
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              Figura 1 – Fases e subfases do Ensino por Investigação 

 

               Fonte: Pedaste et al. (2015,p. 56, tradução nossa).  

 

Conforme observamos na figura 1, os autores apontam quatro etapas para a 

atividade investigativa, sendo elas: orientação, conceituação, investigação e 

conclusão.  

A fase de orientação visa despertar o interesse e a curiosidade dos alunos 

sobre o assunto em questão. Essa fase tem duas subfases: questionamento e 

geração de hipóteses.  

A fase de conceitualização é a etapa em que se define o estudo ou problema 

de pesquisa; é um período de reflexão e formulação de ideias relacionadas ao 

problema declarado. 

A fase de investigação inclui planejamento e coleta de dados com o objetivo 

de responder à questão de pesquisa e às hipóteses. Essa fase também possui 

algumas subfases, como exploração, experimentação e interpretação de dados. 

Nessa abordagem investigativa, a conclusão é definida como o ponto em 

que as questões de pesquisa e o estudo são apresentados; nessa fase, é 

apresentada uma conclusão final sobre os resultados do aprendizado com base na 

investigação, respondendo às perguntas ou às hipóteses da pesquisa. A 

comunicação, a discussão e a reflexão transcendem todas as etapas. 
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4.1 A COMUNICAÇÃO COMO PRÁTICA EPISTÊMICA EM SALA DE AULA: uso 

de registros escritos  

  

Para que o conhecimento seja compartilhado em sala de aula, os alunos 

devem, entre outras coisas, escrever resumos de seus trabalhos e manter diários 

para registrar suas observações, pensamentos, ideias e modelos. Além disso, os 

alunos devem ter a oportunidade de debater observações e explicações, apresentar 

suas descobertas e participar de uma discussão para aprofundar sua compreensão. 

Em sua pesquisa, Carvalho (2022) analisam registros escritos durante o 

desenvolvimento de uma Sequência de Ensino Investigativo (SEI) com base nas 

práticas citadas no quadro 2. Os resultados desse estudo mostram que uma aula 

que envolva a investigação pode possibilitar que a comunicação ocorra em sala de 

aula como prática epistêmica, ou seja, como prática facilitadora da aprendizagem.  

A seguir, usaremos como exemplo a análise de um texto escrito por uma 

aluna do ensino fundamental II e apresentado em Carvalho (2022) para mostrar 

como os registros escritos por alunos em sala de aula podem revelar tanto seu 

progresso de aprendizagem quanto características científicas. 

 

    Figura 2– Análise dos registros escritos feita por Carvalho (2022) 

 

       Fonte: Carvalho (2022). 

 

Podemos observar, no registro de Isadora exposto na figura, algumas práticas 

caracterizadas no quadro 2. 
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Dentre elas, Carvalho (2022) identificou a prática de relacionar diferentes 

linguagens, especificamente a linguagem observacional, pois a aluna usa a 

observação do ambiente para identificar o ser vivo. 

A autora notou ainda a prática transformar dados em diferentes formatos, 

pois a aluna expõe seus dados também com uso do desenho, uma vez que 

identificamos nele o ser vivo encontrado, a lagarta. 

Carvalho (2022) visualizou a prática apresentar as próprias ideias 

enfatizando pontos-chave, porque, com base em suas observações das folhas 

desaparecidas, a aluna conclui que há mais seres vivos naquele local e que eles não 

foram vistos, pois estavam escondidos. 

 Assim, com base na análise de um texto escrito por uma aluna e proposto 

durante uma atividade investigativa em que foi solicitado aos alunos saírem do 

interior da escola para a área externa para observar os seres vivos, conseguimos 

observar características científicas a partir da identificação dessas práticas 

epistêmicas de comunicação. 

Buscando desenvolver elementos que envolvem práticas epistêmicas em sala 

de aula, assim como apresentado na figura 2, apresentamos a seguir nossa 

proposta de atividade, a partir do já citado livro de Thompson e Rios (2018). 
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                                            Transcrição do texto                                                                                                      Imagem 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Atividade prática: Reação das plantas a estímulos 
Uma das características comuns aos seres vivos é a reação a estímulos do ambiente. Que tipo de estimulo 
pode desencadear reação nas plantas? 
Você vai precisar de:  

sementes de feijão, lentilha ou grão-de-bico; 
quatro potes de plástico ou de vidro; 
duas caixas de sapato vazias e com tampa; 
algodão;  
água; 
régua; 
fita adesiva; 
tesouras de pontas arredondadas; 
caneta marcadora ou etiquetas; 
câmera fotográfica(opcional). 

     Siga estas instruções:  
1. Forre os potes com algodão. Identifique-os com números 1 a 4. 
2. Coloque as sementes escolhidas sobre o algodão, de modo que seja possível visualizar as 

sementes e acompanhar o seu desenvolvimento. 
3. Umedeça bem o algodão dos quatro potes  e organize-os da seguinte maneira: 

Pote1: deve ficar em um local iluminado, ventilado e na posição vertical por 10 dias. 
Pote 2: coloque-o em uma caixa  de sapato e lacre-a com fita adesiva. A caixa deverá permanecer 
em local escuro por 10 dias. 
Pote 3:ponha-o dentro de uma caixa de sapato com um orifício de 4 cm de diâmetro na lateral. Deixe 
a caixa tampada, em um local iluminado, por 10 dias. 
Pote 4: deve ficar num local iluminado e ventilado, na posição vertical, por 5 dias. Depois, no mesmo 
local, deve ser colocado na posição horizontal por mais 5 dias.  
Lembre-se de manter úmido o algodão dos 4 potes. 

Após o período de 5 dias, meça o tamanho das plantas do pote 4, descreva seu aspecto e desenhe ou 
fotografe o resultado.  Após mais 5 dias, esse procedimento  deverá ser repetido com as plantas dos 
quatro potes. 
Registre suas observações:  

1-  O que você observou  na atividade? Descreva o resultado obtido em cada um dos potes. Em 
seguida compare esses resultados entre si. 

2- Qual a importância do Pote 1 para este experimento? 
3- Formule uma hipótese para explicar o que  foi observado  e os estímulos ambientais que 

influenciam o crescimento da plantas  nos potes 3 e 4 . 
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      Fonte: Thompson e Rios (2018, p. 140).  

A atividade em questão é muito trabalhada no 6° ano do ensino fundamental, porém, notamos que, mesmo com a 

potencialidade de desenvolver processos investigativos, ela se apresenta como uma proposta próxima ao ensino tradicional.  Por 

esse motivo, o quadro 2 traz a proposta de transformação pensando nos conceitos trabalhados, mas visando ao desenvolvimento 

de habilidades, de práticas epistêmicas e de uma formação mais ampla do aluno. 

Quadro 2 – Atividade prática: reação das plantas a estímulos 

Fases de uma atividade 
investigativa 

 

ORIENTAÇÂO 

 
 

Essa fase visa despertar o interesse e a curiosidade dos alunos sobre o tema em questão. 

 

 

CONCEITUALIZAÇÃO 

Subfases de uma atividade investigativa Práticas que possibilitam a 
comunicação 

Questionamento: Professor(a), nesta etapa, os alunos conhecem o problema. 
Podemos gerar a atividade de investigação a partir do seguinte problema: Como 
as plantas reagem a diferentes tipos de estímulos luminosos?     
Observe se todos os alunos entenderam o problema proposto. 
 

Apresentar as próprias ideias, 
enfatizando pontos-chave – a 

comunicação ocorre na apresentação 
e troca de ideias e argumentos entre 
os alunos para entender o problema. 

Gerar hipóteses: Professor(a), reserve algum tempo na sala de aula para o(a) 
aluno(a) levantar hipóteses sobre o problema.  

Aprender a escrever textos sobre 
ciências – a comunicação escrita do 

relato pelos alunos traz suas 
hipóteses, ou seja, a articulação das 
ideias. 

INVESTIGAÇÃO Exploração: Professor(a), permita que os(as) alunos(as) tenham um momento 
para a organização do pensamento e das ideias, buscando resolver o problema 
proposto. 

Negociando explicações – os(as) 
alunos(as) trocam conhecimento ao se 
comunicarem  com  os outros em sala 
de aula. 
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ORIENTAÇÃO Experimentação: O(A) professor(a) apresenta os materiais que estão à 
disposição dos alunos. 
sementes de feijão, lentilha ou grão-de-bico; 
quatro potes de plástico ou de vidro; 
duas caixas de sapato vazias e com tampa; 
algodão;  
água; 
Professor(a), questione aos alunos se consideraram que a luz pode influenciar o 
desenvolvimento das plantas. 
 Apresentando o problema: 
Como podemos fazer para resolver esse problema: Como as plantas reagem a 
diferentes tipos de estímulos luminosos?   

O professor(a) organiza um momento para que os alunos discutam o problema 
proposto com seus colegas em sala de aula e ponderem quais ações devem 
tomar com base nos materiais disponíveis. Esta ocasião é muito importante para 
a construção da compreensão dos alunos sobre a atividade. 
Professor(a), organize um momento em que os alunos possam discutir na sala de 
aula com os colegas sobre o problema proposto e que possam pensar em quais 
serão as ações para resolver o problema a partir dos materiais disponíveis. Esta 
ocasião é muito importante para a construção da compreensão dos alunos sobre 
a atividade.  
 

Aprender a escrever textos sobre 
ciências – o(a) aluno(a) fará o registro 

por escrito dos materiais necessários, 
das instruções assim como das 
observações durante a execução do 
experimento proposto.    

INVESTIGAÇÃO  Execução da atividade 

 
 

Fase da comunicação oral entre os 
grupos. 

Interpretação de dados: Professor(a), busque a participação dos alunos na 

tomada de consciência da ação feita por eles. A partir de perguntas como:  
Como os alunos fizeram para resolver o problema? Por que acharam que deu 
certo?  
Como explicam o porquê de ter de ter dado certo? 
Assim, os alunos vão mostrando o relato do que fizeram, apresentado o porquê 
dos resultados alcançados. 

Transformar dados em diferentes 
formatos – os(as) alunos(as) irão 
elaborar  cartazes, desenhos, tabelas 
e gráficos representando seus dados e 
conhecimentos adquiridos.  

CONCLUSÃO Professor(a), neste momento, possibilite que o aluno organize seus dados por 
escrito e sistematize o conhecimento para apresentação oral em grupo.   

Relacionar diferentes linguagens –  

os(as) alunos(as) farão uso de 
diferentes linguagens para compor seu 
entendimento.  



18 

 

 

 

Eles apresentarão, de forma oral, os 
conhecimentos adquiridos com a 
atividade, que pode ocorrer em uma 
área externa à escola, laboratório ou 
outros locais. 

Fonte: Elaborado pelas autoras (2022). 

Observa-se, no quadro anterior, que a comunicação em uma atividade investigativa é produzida em todas as etapas do 

processo e que pode ocorrer de diversas formas.  

É importante que tenhamos um problema e que ele gere a necessidade de investigação, além de ser um problema de 

interesse dos alunos. Como professores, em diversas etapas, podem articular o momento de observação e/ou ação à expressão 

oral e escrita.   

Caro(a) professor(a), esperamos que esse exemplo o/a ajude a pensar novas em propostas de sala.  
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