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Resumo: Este artigo apresenta parte de uma pesquisa realizada em um curso de Formação de 
Docentes de nível médio profissionalizante, sendo utilizado como aporte teórico o Ensino por 
Investigação e a Teoria da Aprendizagem Significativa. A pesquisa se apresenta como de natureza 
qualitativa. Para a produção dos dados, utilizamos a Sequência de Ensino Investigativa, atendendo 
ao referencial adotado. Foram apresentados aos estudantes da 3ª série do Ensino Médio roteiros 
de experimentos caracterizados como “receita de bolo” com o objetivo de verificar o processo de 
adaptação para roteiro experimental investigativo, antes e após o estudo teórico. A análise dos dados 
ocorreu a partir da construção de um quadro analítico com as sete etapas da Sequência de Ensino 
Investigativa, juntamente com os princípios da Teoria da Aprendizagem Significativa. Com base nos 
resultados obtidos, é possível observar uma progressão no entendimento dos conceitos referentes 
à atividade investigativa em todos os roteiros após o estudo teórico, com indícios dos referenciais 
adotados. Observamos também que as ações realizadas podem/puderam contribuir para a formação 
inicial das futuras professoras como também para atuação no Ensino de Ciências na Educação 
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental I.

Palavras-chave: Atividade Experimental Investigativa; Formação Inicial de Professores; Ensino de 
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TEACHER TRAINING TO WORK IN SCIENCES IN THE EARLY 
YEARS: TEACHING BY INVESTIGATION AND MEANINGFUL 

LEARNING AS POSSIBILITIES

Abstract: This article presents part of a research carried out in a Teacher Training course of 
professional secondary level, using as theoretical support the Teaching by Investigation and the 
Theory of Meaningful Learning. The research is qualitative in nature. For the production of the 
data, we used the Investigative Teaching Sequence, according to the adopted framework. Students 
of the 3rd grade of High School were presented with scripts of experiments characterized as a “cake 
recipe” with the objective of verifying the process of adaptation to an investigative experimental 
script, before and after the theoretical study. The data analysis occurred from the construction of 
an analytical framework with the seven stages of the Investigative Teaching Sequence, along with 
the principles of the Theory of Meaningful Learning. Based on the results obtained, it is possible to 
observe a progression in the understanding of the concepts related to the investigative activity in all 
the scripts after the theoretical study, with indications of the adopted references. We also observed 
that the actions carried out can/could contribute to the initial training of future teachers as well as 
to work in Science Teaching in Early Childhood Education and in the early years of Elementary 
School I.

Keywords: Experimental Investigative Activity; Initial Teacher Training; Science Teaching.

INTRODUÇÃO 

O curso de Formação de Docentes da Educação Infantil e dos anos iniciais 
do Ensino Fundamental I, na modalidade normal do Ensino Médio, é constituído 
por componentes curriculares da formação geral básica, estruturados de modo 
a viabilizar o trabalho com os objetos do conhecimento das disciplinas da Base 
Nacional Comum Curricular-BNCC (Brasil, 2018) integrados aos das disciplinas 
específicas, indo ao encontro da Lei nº 9.394/96, que estabelece os diversos aspectos 
relacionados à Formação de Docentes no Brasil (Brasil, 1996).

Quanto às disciplinas especificas, neste caso a de ensino de Ciências, ela deve 
fundamentar o futuro professor para que ele consiga proporcionar ao estudante do 
Ensino Fundamental I “o aprendizado dos conhecimentos científicos produzidos 
ao longo da história, bem como a aproximação gradativa aos principais processos, 
práticas e procedimentos da investigação científica” (Brasil, 2018, p. 321).

No entanto, muitas vezes, a formação inicial de professores, para atuar nos anos 
iniciais, voltada ao ensino de Ciências, que atenda à articulação ciência, tecnologia 
e sociedade, tem gerado lacunas no ensino e aprendizagem dos conceitos de ciências 
(Abreu, 2008). Além disso, as pesquisas de Moraes (2014), Persicheto (2016), Silva 
(2018) e Almeida (2021) também apontam para as lacunas na formação inicial e a 
necessidade de Formação Continuada. 

Partindo da nossa inquietação sobre tais lacunas na formação inicial e 
na atuação dos professores na Educação Infantil e nos anos iniciais do Ensino 
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Fundamental I, no Ensino de Ciências, propomos ações teóricas e práticas que 
possam contribuir com a formação de professores.

Nesse sentido, optamos pelo “Ensino por Investigação” (Carvalho, 2013), que 
é uma abordagem metodológica utilizada no ensino de Ciências, com a intenção de 
que os futuros professores sejam capazes de ensinar de forma significativa, partindo 
da seguinte pergunta: De que forma o estudo do Ensino por Investigação, aliado 
aos conceitos da Teoria da Aprendizagem Significativa, pode contribuir na formação 
dos futuros professores na área de Ciências para elaboração e desenvolvimento 
de atividades investigativas na Educação Infantil e nos anos iniciais do Ensino 
Fundamental I? 

Dessa forma, o foco desta pesquisa é compreender como estudantes de 
um curso de Formação Docente realizam o processo de adequação de um roteiro 
experimental para o modelo recomendado pelo Ensino por Investigação (Carvalho, 
2013), utilizando também como aporte teórico a Teoria da Aprendizagem 
Significativa (Ausubel, 2003).

ASPECTOS DA FORMAÇÃO DOCENTE 

Uma formação docente de qualidade é essencial para estruturar a base da 
educação em nosso país. Nessa etapa, o futuro professor irá adquirir conhecimentos 
teóricos e práticos para exercer a profissão, levando em consideração as competências 
e habilidades que são fundamentais para a atuação em sala de aula (Cunha, 2019). 

A formação docente é composta por diferentes etapas e níveis de ensino, 
incluindo a formação de nível médio e a formação de nível superior para o 
magistério. No Brasil, as diretrizes para a formação docente são estabelecidas pela 
Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB nº 9.394/96). De acordo 
com o Art. 61:

Consideram-se profissionais da educação escolar básica os que, nela estando 
em efetivo exercício e tendo sido formados em cursos reconhecidos... 
I – professores habilitados em nível médio ou superior para a docência na 
educação infantil e nos ensinos fundamental e médio (Brasil, 1996, art. 61).

Para a formação docente de nível médio, essa lei estabelece que a formação 
mínima para o exercício do magistério na Educação Infantil e nos anos iniciais do 
Ensino Fundamental I, seja em nível médio. Esses cursos devem ser organizados de 
forma articulada com o Ensino Médio, garantindo uma formação ampla e sólida, 
que inclua a base comum curricular e áreas específicas de conhecimento, além de 
estágios supervisionados (Brasil, 1996).

Ademais, os cursos em Nível Médio, destinados à Formação de Docentes para 
a Educação Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental I, devem cumprir 
as disposições da Resolução CNE/CP nº 4, de 29 de maio de 2024, em especial as 
competências expressas na Base Nacional Comum (BNC-Formação, 2019).

Dessa forma, acredita-se que o ensino de ciências é a “linguagem para 
facilitar a nossa leitura do mundo natural” (Chassot, 2018, p. 37). Nesse contexto, 
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evidencia-se a importância de que o ensino de Ciências da Natureza proporcione 
aos estudantes o domínio de vocabulário, simbolismos, conceitos, procedimentos 
científicos, ciência, tecnologia e sociedade. 

Nesse sentido, destacamos a relevância de relacionar a Formação de Docentes, 
o Ensino por Investigação e a Teoria da Aprendizagem Significativa, pois, ao dar 
liberdade para que o estudante esteja no centro do processo de aprendizagem, 
estimulando a curiosidade, a autonomia, o desenvolvimento de habilidades 
cognitivas, relacionando seus conhecimentos prévios com os conhecimentos 
científicos tornando os conceitos relevantes para sua vida, o processo de ensino e 
aprendizagem pode ser potencializado, contribuindo para a formação de indivíduos 
críticos e reflexivos, não só para atuarem como cidadãos, mas como formadores 
(Vieira, 2012).

O ENSINO POR INVESTIGAÇÃO COMO FUNDAMENTO 
METODOLÓGICO

O Ensino por Investigação é uma abordagem metodológica onde os estudantes 
são protagonistas na construção do conhecimento, sendo privilegiada a liberdade 
para elaborar perguntas, levantamento de hipóteses, condução de experimentos, 
análise dos resultados, com o intuito de desenvolver habilidades de pensamento 
crítico, resolução de problemas e trabalho em equipe (Carvalho, 2013; 2018).

A utilização do ensino por investigação, durante as aulas, promove uma 
aprendizagem ativa e significativa, pois os estudantes estão engajados no processo 
de construção do conhecimento e podem utilizar o que aprenderam em situações 
práticas (Carvalho, 2018), promovendo a aprendizagem significativa, pois estimula 
a liberdade, a argumentação, a discussão e outras formas diferenciadas, fazendo com 
que o professor seja mediador, e o estudante protagonista na construção do seu 
conhecimento, com formação crítica, reflexiva e científica (Vieira, 2012).

O Ensino por Investigação é considerado uma abordagem didática que se 
baseia na prática do professor de apresentar problemas envolvendo questões de 
ciências a seus estudantes, além de permitir que ocorra a construção e entendimento 
de conceitos e práticas científicas, pois os conceitos ensinados aos estudantes são 
discutidos em conjunto com o professor (Solino, 2015). As atividades investigativas 
no ensino de ciências devem proporcionar aos estudantes a manipulação de 
materiais e ferramentas para a realização de atividades práticas, a observação de 
dados e a utilização de linguagens para comunicar aos outros suas hipóteses e 
sínteses (Carvalho, 2013).

Para uma atividade ser investigativa ela deve: estar classificada como 
experimento quantitativo ou qualitativo; não oferecer riscos à segurança; ser 
intrigante, ser de fácil manejo; permitir a resolução do problema; e possibilitar o 
manejo de parâmetros físicos. Em relação a resolução de um problema experimental, 
ele deve envolver as ações de reflexão, relato, discussão, ponderação e explicações, o 
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que permite o constante teste das hipóteses levantadas para a solução do problema 
apresentado, o que introduz a criança na investigação científica (Carvalho, 2013).

Os passos para planejamento de uma Sequência de Ensino Investigativa estão 
representados no Quadro 1.

Quadro 1 - Passos para realização de uma Sequência de Ensino Investigativa

Levantar uma Situação-Problema: A situação-problema deve ser em forma de pergunta que pos-
sa gerar discussão, o que, em geral, envolve questões abertas. 
Resolvendo o problema: Os estudantes devem levantar suas hipóteses, todas as hipóteses devem 
ser levadas em consideração, estando certas ou não. O professor deve conduzir para que os estu-
dantes entendam o problema e respondam. 
Construção de Hipóteses: Depois de observados e discutidos os conceitos, os estudantes deverão 
construir uma hipótese ou explicação científica apoiado por algum material didático ou pelo con-
teúdo já trabalhado em sala de aula. 
Sintetização dos conhecimentos: O Professor deve questionar o porquê dos resultados encontra-
dos, incentivando os estudantes a reformularem hipóteses e apresentar explicações lógicas para os 
fenômenos observados 
Aprofundamento do conteúdo (Relação com o Cotidiano): Cabe ao professor aprofundar as 
conclusões dos estudantes e relacionar os conhecimentos construídos por eles com o conhecimento 
científico, permitindo que os estudantes criem significados para os fenômenos que observam ao 
seu redor
Aprofundamento do conteúdo (Registro): Os estudantes deverão registrar seus resultados e con-
clusões de forma escrita e/ou por desenhos, de modo a sintetizar e organizar os conceitos e ideias 
que foram trabalhadas em sala de aula.
Relação Professor e Aluno: Durante a elaboração e desenvolvimento da SEI, o papel do professor 
deve levar os alunos a construírem seus próprios conhecimentos, opondo-se a uma perspectiva 
linear de transmissão de conhecimentos do professor para os alunos.

Fonte: Adaptado de Carvalho (2013).

Com o objetivo de sistematizar os conceitos do Ensino por Investigação e 
sobre a Sequência de Ensino Investigativa, elaboramos e apresentamos o Mapa 
Conceitual (Figura 1).
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Figura 1 - Mapa Conceitual sobre Ensino por Investigação

Fonte: As autoras (2024) adaptado de Carvalho (2013).

TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA COMO FUNDAMENTO 
TEÓRICO

A Teoria da Aprendizagem Significativa é cognitivista e pressupõe que o 
conhecimento é um processo construtivo, além disso, valoriza a estrutura cognitiva 
prévia de quem aprende (Ausubel, 2003) e considera que o ser humano aprende 
recorrendo a pensamentos, sentimentos e ações para dar significado às experiências 
vividas (Novak; Gowin, 1996; Novak, 2010). 

A Aprendizagem Significativa é aquela em que o novo conhecimento se 
relaciona de forma não arbitrária4 e substantiva com o conhecimento prévio do 
estudante, ou seja, ela está ligada com aquilo que o estudante já sabe e faz relação com 
algum conceito relevante já existente na estrutura cognitiva do sujeito que aprende, 
denominado subsunçor5. Por meio dele, o estudante consegue dar significado ao 
novo conceito que é apresentado ou descoberto (Ausubel, 2003).

Diferentemente da aprendizagem mecânica, em que quase não há significado 
atribuído, mas memorização, resultando em aplicação mecânica a situações 

4 Significa que a interação não é com qualquer ideia prévia, mas sim com algum conhecimento 
especificamente relevante já existente na estrutura cognitiva do sujeito que aprende.

5 Subsunçor é o nome que se dá a um conhecimento específico, existente na estrutura de 
conhecimentos do indivíduo, que permite dar significado a um novo conhecimento que lhe é 
apresentado ou por ele descoberto (Moreira, 2012).
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conhecidas, a Aprendizagem Significativa implica a compreensão, a transferência, a 
capacidade de explicar, descrever e enfrentar situações novas (Moreira, 2012). 

Em outras palavras, na Aprendizagem Significativa, o armazenamento de 
informações no cérebro humano é organizado, formando uma hierarquia de 
conceitos, na qual elementos mais específicos de conhecimentos são ligados e 
assimilados a conceitos mais gerais. O novo conhecimento, composto por conceitos 
mais específicos, menos inclusivos, interage com conceitos mais gerais e inclusivos 
e proposições que já fazem parte da estrutura cognitiva dos estudantes, em um 
processo que Ausubel denomina de subsunção6 (Mendonça, 2012). 

As condições essenciais para que ocorra a Aprendizagem Significativa são: a 
predisposição do estudante a aprender; o material potencialmente significativo; e 
a disponibilidade do conceito subsunçor adequado (Ausubel, 2003). As ideias de 
Ausubel valorizam o conhecimento prévio do estudante, isto é, aquilo que ele já 
sabe, e para que a aprendizagem ocorra é necessário que o professor utilize estratégias 
de ensino em sala de aula de acordo com essas ideias. 

A abordagem metodológica do Ensino por Investigação permite trabalhar com 
diversas atividades, promove o processo de ensino e aprendizagem, considerando 
os conhecimentos prévios e o contexto dos estudantes relacionados com um 
conhecimento já existente em sua estrutura cognitiva, exigindo o raciocínio ao 
resolver problemas e propor hipóteses, assim, o professor atua como mediador para 
que o estudante construa o seu conhecimento (Carvalho, 2013).

Consideramos que a Teoria da Aprendizagem Significativa tem uma relação 
direta com o Ensino por Investigação porque ambas abordam o trabalho com o ensino 
de ciências, analisando as variáveis como a percepção, a resolução de problemas, 
as tomadas de decisões, o processamento de informações e a compreensão, com o 
objetivo central de descrever como o indivíduo aprende e como ele desenvolve a sua 
estrutura cognitiva (Mendonça, 2012). 

Essa relação se concretiza, pois, no Ensino por Investigação, os estudantes 
são incentivados a explorar, questionar, investigar e buscar respostas para suas 
curiosidades e desafios propostos, tendo papéis ativos na construção de seu próprio 
conhecimento, buscando informações, analisando dados, experimentando e 
debatendo (Carvalho, 2013). Essa abordagem promove a aprendizagem significativa, 
pois os estudantes estão envolvidos em experiências práticas e concretas, permitindo 
a construção de conceitos significativos a partir de suas próprias experiências e 
conhecimentos prévios (Vieira, 2012).

Dessa forma, o Ensino por Investigação pode facilitar a Aprendizagem 
Significativa ao proporcionar situações desafiadoras e motivadoras, que acionam os 
conhecimentos prévios dos estudantes e incentivam a busca por novas informações, 

6 O produto da interação que ocorre entre o novo material e a estrutura cognitiva existente é 
a assimilação dos significados velhos e novos, dando origem a uma estrutura mais altamente 
diferenciada (Ausubel, 2003). 
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além da compreensão plena do conteúdo. Ademais, o Ensino por Investigação 
também promove a autonomia dos estudantes, dando-lhes oportunidade de tomar 
decisões, assumir responsabilidade por suas aprendizagens e construir seu próprio 
conhecimento de forma significativa (Cruz, 2018).

A partir da aproximação da Teoria da Aprendizagem Significativa e do Ensino 
por Investigação para atuação de professores no Ensino Ciências na Educação 
Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental I, propomos nossa investigação e 
passamos a apresentar os aspectos metodológicos da pesquisa. 

PERCURSO METODOLÓGICO 

Contextualizando a pesquisa, o local e os participantes 

A principal motivação para realização dessa pesquisa7 justifica-se pelo 
desenvolvimento de um projeto de extensão8, ensino e pesquisa, no qual os autores 
participam, proporcionando experiências de formação docente para atuação no 
Ensino de Ciências.

Dessa forma, foi elaborado uma proposta de formação colaborativa entre 
os diferentes níveis de ensino, com ações para as aulas de Química relacionadas à 
formação para o ensino de Ciências dessas futuras professoras, de modo a trabalhar 
aspectos relacionados ao conhecimento científico e seu ensino. Essas ações foram 
desenvolvidas pela acadêmica do curso de Química Licenciatura da Universidade 
Estadual do Oeste do Paraná - Unioeste campus de Toledo, supervisionada por sua 
orientadora, Doutora em Educação em Ciências, docente do ensino superior desta 
instituição, e pela professora de Química, regente da turma de Formação Docente 
da Educação Básica. Essas ações colaborativas também tiveram como objetivo a 
aproximação entre universidade e a escola. 

Esta pesquisa foi desenvolvida com uma turma de 27 estudantes, apenas 
meninas, da 3ª série do Curso Formação de Docentes9 Integrado ao Ensino 
Médio, do Colégio Estadual Presidente Castelo Branco - PREMEN, localizado no 
município de Toledo-PR. 

Este artigo representa um recorte da pesquisa, em que o período de 
construção de dados se deu entre os meses de outubro e novembro de 2023, em 11 

7 Esta pesquisa está vinculada ao projeto de pesquisa aprovado pelo Comitê de ética em Pesquisa 
com Seres Humanos (CAAE nº 69516622.8.0000.0107.9) e aprovada pelo Núcleo Regional de 
Educação de Toledo

8 Projeto de extensão cadastrado na Pró-reitora de Extensão da Universidade Estadual do Oeste do 
Paraná (CR nº 59237/2019), intitulado “Universidade, Escola e Comunidade. Página do site da 
universidade: https://www.unioeste.br/portal/universidade-escola-e-comunidade/apresentacao” 

9 Participaram ainda, a professora regente de Química da turma e a professora orientadora de 
monografia da universidade. Em conversa informal com a direção da escola, apresentamos nossa 
proposta, sendo aceita mediante aprovação do Núcleo Regional de Educação de Toledo. 
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aulas de Química, sendo utilizado como aporte teórico o Ensino por Investigação 
(Carvalho, 2013), a Teoria da Aprendizagem Significativa- Teoria da Aprendizagem 
Significativa (Ausubel, 2003).

Tipo de pesquisa, produção 

Esta pesquisa se apresenta como de natureza qualitativa, tendo como fonte 
direta de dados o ambiente natural, e, por se caracterizar como descritiva, o foco 
não está nos produtos/resultados, e sim no processo (Bogdan; Biklin, 1994). 

Para os elementos de construção de dados da pesquisa, utilizou-se s a 
Sequência de Ensino Investigativa, atendendo ao referencial adotado (Carvalho, 
2013) e envolvendo uma série de etapas que levam os estudantes a realizarem 
experimentos, refletirem e buscarem soluções explicáveis para problemas, ou seja, 
a resolução de um problema experimental deve envolver ações de reflexão, relato, 
discussão e explicação, permitindo que os estudantes testem suas hipóteses e se 
envolvam na investigação científica (Carvalho, 2009).

A organização da Sequência de Ensino Investigativa é constituída por 7 etapas 
(Quadro 1 no referencial teórico) e prevê a realização de ações em grupo e individuais, 
com base em problemas a serem resolvidos. Esses problemas a serem resolvidos 
podem ser apresentados por meio de demonstrações investigativas, laboratório 
aberto10, questões abertas e problemas abertos, cada um com características e 
objetivos específicos, de modo que sejam desafiadores aos estudantes e estimulem 
sua reflexão e ação na investigação de conceitos, fazendo com que o aluno saia 
de uma postura passiva e aprenda a pensar, raciocinar, verbalizar e trocar ideias 
(Azevedo, 2016).

Procedimentos adotados na organização metodológica das aulas – Sequência 
de atividades

Foram apresentadas às futuras professoras seis roteiros de experimentos11 
caracterizados como “receita de bolo”12 (Guimarães, 2009), que continham apenas 
os materiais e o passo a passo para desenvolver o experimento, abordando os temas/
conteúdos ilustrados na Figura 2, os quais foram escolhidos aleatoriamente. A 
tarefa das estudantes, organizadas em grupos de 3 ou 4 integrantes, era analisar 
o experimento para transformá-lo em um experimento investigativo. Os grupos 

10 Uma atividade caracterizada como laboratório aberto busca, como as outras atividades de ensino 
por investigação, a solução de uma questão, que no caso será respondida por uma experiencia 
(Azevedo, 2016)

11 Disponíveis no apêndice 1

12 Experimentos “receita de bolo” são aqueles em que os aprendizes recebem um roteiro para seguir 
e devem obter os resultados que o professor espera, tampouco apetecer que o conhecimento seja 
construído pela mera observação (Guimarães, 2009).
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foram nominados em Grupo 1 (G1), Grupo 2 (G2), Grupo 3 (G3), Grupo 4 (G4), 
Grupo 5 (G5), Grupo (G6), conforme Figura 2, sendo que os experimentos foram 
disponibilizados pela professora pesquisadora, podendo as estudantes fazerem livre 
escolha deles.

Figura 2 - Constituição dos Grupos e respectivos Temas

Fonte: As autoras (2024)

Construção de dados

Para melhor organização, separamos a construção de dados em dois 
momentos, representados na Figura 3.

Figura 3 - 1° e 2° momento da construção de dados

Fonte: As autoras (2024)

O primeiro momento, denominado “antes do estudo teórico”, consistia 
em realizar uma análise do roteiro “receita de bolo”13 e uma reformulação para 
um experimento investigativo, com base no conhecimento prévio das estudantes 

13 Disponível no Apêndice 1
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sobre experimento investigativo. Ressaltamos que as estudantes ainda não tinham 
leitura do referencial teórico do Ensino por Investigação. No segundo momento, 
denominado “depois do estudo teórico”, o objetivo era a reorganização desses 
experimentos, levando em consideração os conceitos do Ensino por Investigação, 
em especial, seguindo como guia as etapas das Sequência de Ensino Investigativa.

As sete etapas da Sequência de Ensino Investigativa foram subdivididas em 
algumas questões (Quadro 2) que serão discutidas no decorrer da análise, com a 
intenção de direcionar o entendimento de cada etapa na construção e análise do 
experimento. As análises foram organizadas em “antes” do estudo teórico e “depois” 
do estudo teórico. Cada uma das etapas da sequência continha pontos a serem 
analisados para o roteiro antes e depois do estudo teórico. 

Quadro 2 - Etapas das Sequência de Ensino Investigativa e pontos de análise

Etapa Pontos a serem analisados

Levantando situações- 
problemas

O roteiro apresenta um problema inicial? Justifique.
Há evidência de interação ativa entre os membros de um mesmo 

grupo? Justifique.
Há evidências de participação ativa dos estudantes? Justifique.

Há condições para os estudantes levantarem hipóteses diante do 
problema proposto? Justifique.

Resolvendo o problema
Há espaço para os estudantes buscarem soluções para o problema?

Há oportunidade de testar as hipóteses?

Construindo hipóteses Há liberdade para discussão sobre as hipóteses entre todos os 
estudantes e o professor? Justifique.

Sistematizando o 
conhecimento

Há evidências de questionamento sobre o porquê de terem 
encontrado aquela solução ou hipótese?

Aprofundando o 
conhecimento: 

relacionando com o 
cotidiano

É possível identificar no roteiro a relação da atividade investigativa 
com situações cotidianas fora da sala de aula?

É possível identificar a relação do conhecimento de senso comum 
com o conhecimento científico?

Aprofundando o 
conhecimento: registro Existe evidência de alguma forma de registro? Como é apresentado?

Relação professor e aluno

Após ler todo o roteiro, é possível alegar que o roteiro da atividade 
experimental investigativa conduz os estudantes à construção do 

conhecimento?
Qual o grau de liberdade evidenciado entre professor e alunos 

durante o roteiro?
Em relação à criatividade da atividade das ações a serem 

desenvolvidas, quais os pontos a serem evidenciados?
Fonte: As autoras (2024).
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Definimos códigos de aprendizagem ou compreensão para a análise das 
etapas, conforme Quadro 3

Quadro 3 - Códigos de aprendizagem

Código Descrição

A Acordo Contemplaram os pontos propostos pelas Sequência de 
Ensino Investigativa

PA Parcialmente de 
acordo

Concordamos com algumas partes da afirmação ou 
argumento, mas não com todas, ou seja, reconhecemos 

méritos em certos aspectos, mas também tem ressalvas ou 
discordâncias em outros pontos

PD Parcialmente em 
desacordo

Não concordamos totalmente com a afirmação ou 
argumento, porém reconhecemos alguns pontos válidos, mas 

ainda temos objeções significativas

D Desacordo Consideramos a discordância ou a falta de entendimento da 
etapa em questão para com o referencial

Fonte: As autoras (2024).

RESULTADOS E DISCUSSÕES

Os resultados da pesquisa serão apresentados e discutidos por meio da 
análise de roteiros dos experimentos antes e depois do estudo teórico. Cada etapa 
corresponde às propostas pela Sequência de Ensino Investigativa. Para cada uma das 
etapas, discorremos sobre a relação do roteiro do experimento com o Ensino por 
Investigação e com a Teoria da Aprendizagem Significativa.

Etapa 1- Levantando situações-problemas

A situação-problema, conhecida como problema inicial ou problematização, 
no ensino por investigação tem a intenção de despertar o interesse dos estudantes, 
além disso, deve ser de fácil realização em termos procedimentais, para que os 
estudantes possam chegar a uma solução. Ademais, o problema deve estar contido 
na cultura social dos estudantes para que os conhecimentos anteriores sejam base ao 
levantar hipóteses e testá-las para solução do problema (Carvalho, 2013). 

A ideia de despertar o interesse do aprendiz, assim como a de relacionar 
os novos conceitos à realidade do estudante vem ao encontro da Teoria da 
Aprendizagem Significativa, visto que, na Aprendizagem Significativa, os novos 
conceitos interagem de maneira substantiva, e não-arbitrária, com aquilo que o 
aprendiz já sabe, ou seja, com algum conhecimento especificamente relevante já 
existente na estrutura cognitiva do sujeito que aprende (Ausubel, 2003). Para mais, 
é válido mencionar que a primeira condição para Aprendizagem Significativa é que 
o material de aprendizagem seja potencialmente significativo, em outras palavras, o 
material deve ser relacionável à estrutura cognitiva e o aprendiz ter o conhecimento 
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prévio necessário para fazer esse relacionamento de forma não-arbitrária e não-
literal (Moreira, 2012).

Antes do estudo teórico

Em relação à primeira etapa, podemos evidenciar que apenas o roteiro G1 
conseguiu propor um problema inicial antes do estudo teórico, estando de acordo 
com o referencial do EI. Esse grupo elaborou um roteiro com o tema “densidade” 
e apresentou o problema inicial com base na história de uma maçã que caiu na 
água e vários objetos foram utilizados para tirá-la do balde com água (utilizando 
a ludicidade).Esses objetos apresentam diferentes densidades e estão presente 
no dia a dia dos estudantes. Em relação aos roteiros G4 e G5, observamos que 
o seu problema não apresentava elementos estabelecidos na Sequência de Ensino 
Investigativa, pois continha apenas uma pergunta inicial, então, consideramos ‘PA’. 
Já os roteiros G2, G3, G6 consideramos D, isso porque, para Carvalho (2013), para 
um problema para estar de acordo precisa ser bem-organizado e não limitado a uma 
questão qualquer.

Quanto à participação ativa no roteiro do G1, identificamos abertura para 
os estudantes manipularem os objetos da história da problematização ativamente e 
livremente, logo, é considerado ‘A’, enquanto nos roteiros dos grupos G2, G3, G4, 
G5, houve pouco espaço para participação dos estudantes, sendo categorizados em 
‘PA’, pois nesses roteiros, é evidente que todas as ações devem ocorrer ao comando 
do professor, não havendo participação ativa dos estudantes. No roteiro do G6, não 
identificamos elementos que caracterizam a participação ativa de estudantes, sendo 
classificado ‘D’.

Em relação às condições para levantar hipóteses, o roteiro do G1 foi 
categorizado como ‘A’, pois identificamos questionamento aos estudantes sobre 
o problema apresentado. Os roteiros dos grupos G3, G4 e G5 não possuem um 
problema de acordo com o EI, logo, apesar de dar certa liberdade para interação, os 
estudantes não têm as condições necessárias para que as hipóteses sejam levantadas, 
então, considera-se ‘PA’. Os roteiros de G2 e G6 não deixam evidente em nenhum 
momento, sendo ‘D’.

Não foi possível identificar, nos roteiros, a interação entre membros de um 
mesmo grupo de acordo com o referencial. No roteiro G2, há indicação de formação 
de grupos, porém não há indicação de liberdade para os estudantes interagirem, 
assim, categorizamos como ‘PA’. Os roteiros G3 e G5 foram classificados como 
‘PD’, pois há indicação de interação entre alguns membros ao comando do 
professor, porém não fica clara a interação entre membros de um mesmo grupo. Já 
os roteiros G1, G4 e G6 estão em ‘D’, pois não citam esse ponto.

Após análise dos roteiros ‘antes do estudo teórico’, passamos a analisar o roteiro 
dos estudantes após refazerem o roteiro da atividade experimental investigativa. Na 
Figura 4, apresentamos as análises do antes e depois a partir da classificação pelos 
códigos de aprendizagem.
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Figura 4: Etapa 1- Levantando situações problemas (Comparação Antes e Depois)

 
Fonte: As autoras (2024).

Depois do estudo teórico

Em relação ao problema inicial observamos que o G1 manteve o roteiro da 
etapa anterior, pois consideraram ‘A’ ao que foi estudado sobre EI. O roteiro G3 
apresentou, no roteiro, um problema inicial, relacionando o conceito de pH com 
situações do cotidiano uma vez que, por meio de uma entrevista, deveriam citar 
exemplos de substâncias ácidas, básicas e neutras, considerando os conhecimentos 
prévios, logo, considera-se ‘A’. O roteiro G6 apresentou uma problematização 
adaptada da história da “Branca de Neve”, utilizando maçã e limão para relacionar 
aos conceitos de oxidação, sendo ‘A’. Os roteiros do G2, G4 e G5 foram categorizados 
como ‘PA’, pois mesmo após o estudo, apesar de terem colocado um problema, 
limitaram-se apenas a uma questão, o que vai em desencontro com Carvalho (2013).

Sobre a participação ativa dos estudantes e as condições para levantarem 
hipóteses, em todos os roteiros identificamos aspectos do envolvimento dos 
estudantes na procura de uma solução, expondo os seus conhecimentos prévios 
(Carvalho, 2013). De acordo com a Teoria da Aprendizagem Significativa, a hipótese 
é a construção dos primeiros subsunçores, isso se dá por meio de processos de 
inferência, abstração, discriminação, descobrimento, representação, envolvidos 
em sucessivos encontros do sujeito com instâncias de objetos, eventos, conceitos 
(Moreira, 2012).

Em relação à interação entre membros de um mesmo grupo, somente os 
roteiros G1, G4 e G6 deixaram isso evidente no roteiro, considerado ‘A’, sendo 
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um ponto positivo, pois os estudantes possuem mais facilidade de comunicação 
com indivíduos com desenvolvimento intelectual semelhantes (Carvalho, 2013). 
Ademais, as atividades colaborativas em pequenos grupos têm grande potencial 
para facilitar a aprendizagem significativa, porque permitem a troca e a negociação 
de significados e colocam o professor na posição de mediador (Moreira, 2012). Os 
roteiros G3 e G5 trouxeram interação entre os estudantes em alguns momentos, 
porém nada explicito sobre a interação interna nos grupos, por isso ‘PA’. Já o roteiro 
G1, classificamos a aprendizagem em D’ com o EI.

Quanto à Etapa 1, utilizada para análise dos roteiros, observamos a 
presença dos conceitos da Teoria da Aprendizagem Significativa, visto que ao 
utilizarem objetos e situações conhecidas pelos estudantes, estamos direcionando 
um conhecimento relevante à nova aprendizagem, podendo ser um símbolo já 
significativo, um conceito, uma proposição, um modelo mental ou uma imagem. 
Isso porque, como os conceitos possuem nomes, torna-se mais fácil manipular, 
compreender e transferir os com nome já conhecidos dos que os não possuem. 
Os nomes dos conceitos adquirem-se por meio da aprendizagem representacional 
significativa (Ausubel, 2003).

Etapa 2: Resolvendo o problema

Na segunda etapa (Resolvendo o problema) os estudantes devem passar a 
buscar a solução do problema, em que, efetivamente, passarão a observar a reação 
do objeto. O principal objetivo desta etapa não está em ensinar o conceito e sim as 
condições para que os estudantes levantem e testem as suas hipóteses, uma vez que 
quando não ocorre como o esperado este resultado também são importantes para 
construção do conhecimento (Carvalho, 2013). 

Considerando o referencial teórico da Teoria da Aprendizagem Significativa, 
podemos mencionar a busca das soluções de problemas e o teste de hipóteses 
como parte essencial do processo de aprendizagem. De acordo com a Teoria da 
Aprendizagem Significativa, é essencial que o estudante faça relações entre o 
que ele sabe/conhece e o conhecimento a ser aprendido (Ausubel, 2003). Dessa 
forma, ao resolver um problema, o estudante deve ter a capacidade de identificar 
as informações, relacioná-las com o seu conhecimento prévio, formular hipóteses e 
testá-las.

Antes do estudo teórico

Apenas o roteiro G1 deixou evidente a busca de solução dos problemas, 
instigando os estudantes sobre os acontecimentos do problema da maçã que caiu no 
balde com água e os outros objetos que tentaram ajudá-la, porém esse roteiro não 
deu liberdade para que os estudantes pudessem testar as suas hipóteses. O roteiro 
G5 está classificado como ‘PA’, pois trouxe um pouco de liberdade para solucionar 
a questão problema, porém não de acordo com o EI. O mesmo acontece para o 
teste de hipóteses, pois os roteiros G2, G3, G4 e G6 não apresentam nenhum dos 
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pontos dessa etapa, estando em‘D’. Esse fato vai em desencontro com a Sequência 
de Ensino Investigativa, pois é necessário permitir que os estudantes criem e testem 
suas hipóteses, desenvolvam o raciocínio lógico, a cooperação entre os pares e a 
comunicação de suas descobertas (Hilário; Souza, 2017). Na Figura 5, apresentamos 
as análises do antes e depois a partir da classificação pelos códigos de aprendizagem 

Figura 5 Etapa 2- Resolvendo o problema (Comparação Antes e Depois)

 
Fonte: As autoras (2024).

Depois do estudo teórico

O roteiro G1 manteve-se na busca de soluções dos problemas enquanto o 
G3 e G6 aparecem após o estudo teórico, sendo classificados como ‘A’. O roteiro 
G3 mencionou uma atividade de degustação de alguns alimentos para os estudantes 
identificarem se eram ácidos, bases ou neutros. Já o roteiro G6 mencionou o trabalho 
em grupo para descobrir o motivo pelo qual a maçã escurecia após ser cortada, 
fato importante, pois, ao trabalhar em pequenos grupos, é maior a facilidade de 
comunicação, o que permite que testem as variáveis e discutam entre si (Carvalho, 
2013). Os demais roteiros são ‘PA’, pois não dão total liberdade para a busca dos 
problemas expressos no roteiro, apenas para seguir o que o professor pede.

Entretanto, para o teste de hipóteses, somente os roteiros G2 e G3 deixaram 
isso em evidência. O G2, apesar de dar liberdade para os estudantes testarem 
hipóteses com diferentes substâncias, tem um problema inicial categorizado como 
‘PA’, a Sequência de Ensino Investigativa, pois um problema, para estar de acordo, 
precisa ser bem-organizado, não limitado a uma questão qualquer (Carvalho, 
2013). Já o roteiro G6, apesar de dar liberdade para a busca da solução do problema, 
não permite que os estudantes testem suas hipóteses, apenas comprovem o que a 
professora explicou sobre o conteúdo, o mesmo acontece com o roteiro G5. Assim, 
consideramos ‘D’, pois vai ao encontro do verificacionismo, ou seja, a comprovação 
de teorias vistas nas aulas teóricas, ficando limitados à manipulação de equipamentos 
(Silva; Silva; Renato; Suart, 2020).
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Ao permitir que o estudante tenha liberdade em buscar solução para os 
problemas e testar suas hipóteses é possível identificar conexões lógicas entre o novo 
material e seus conhecimentos anteriores, promovendo a habilidade de pensamento 
crítico através do uso da observação, comparação, classificação, resolução de 
problemas e tomada de decisão, além de proporcionar ao professor importantes 
informações na avaliação do progresso das aprendizagens por parte destes estudantes 
(Mendonça, 2012).

Etapa 3: Construindo hipóteses

Na terceira etapa (Figura 6), é necessário que haja discussão coletiva, para 
questionar os estudantes, sobre como encontraram a solução do problema em 
questão. O objetivo dessa etapa é que os alunos pensem e falem sobre as atividades 
(Carvalho, 2009). Além disso, nessa etapa, há formação de atitudes de cooperação, 
pois os alunos aprendem a ouvir e respeitar as opiniões alheias, o que pode contribuir 
na organização de suas próprias ideias (Hilário; Souza, 2017). 

Dessa forma, a promoção de um espaço de discussão entre os estudantes, 
no grande grupo, permite que o professor atue como mediador para que novos 
significados sejam compartilhados durante o desenvolvimento da atividade (Costa 
Beber, 2018). A partir do momento que o professor é o mediador, ele deve «negociar 
significados» a fim de que o estudante venha a compartilhar os significados já aceitos 
no contexto da matéria de ensino (Moreira, 2012).

Antes do estudo teórico

Não identificamos indicação de liberdade para compartilhar hipóteses 
antes do estudo teórico em nenhum dos roteiros dos grupos, de modo que fosse 
totalmente de acordo com o referencial, código de aprendizagem ‘A’. Apesar de os 
roteiros G2 e G3 darem espaço para os estudantes testarem as suas hipóteses na 
etapa anterior, nessa etapa, observamos que não há liberdade de compartilhá-las. Na 
Figura 6, apresentamos as análises do antes e depois a partir da classificação pelos 
códigos de aprendizagem
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Figura 6 Etapa 3 - Construção de hipóteses (Comparação Antes e Depois)

Fonte: As autoras (2024).

Depois do estudo teórico

Em relação à liberdade para os estudantes compartilharem suas hipóteses, 
o roteiro G2 deu liberdade de discussão para os estudantes após terminarem 
o experimento, já o G5 mediou essa liberdade no decorrer do experimento, isso 
porque o experimento descrito ao longo do roteiro foi organizado em partes, dessa 
forma, a cada etapa, elas faziam a discussão do que poderia acontecer ou o que 
havia acontecido. Por isso, ambos foram considerados ‘A’. O roteiro G3, apesar de 
deixar os estudantes testarem as suas hipóteses na etapa anterior, não deu a liberdade 
adequada para o compartilhamento das ideias de cada grupo/estudante, o mesmo 
acontece com o G4 e o G6, considerados ‘PA’. Já o G1 não mencionou no roteiro o 
compartilhamento de hipóteses, sendo ‘D’. 

A ideia de compartilhar as hipóteses em um grande grupo permite que os 
estudantes pensem e falem sobre as atividades desenvolvidas além de promover 
a passagem da ação manipulativa para ação intelectual, já que os estudantes 
demonstram, por meio do diálogo, como fizeram, quais hipóteses deram certo e 
como foram comprovadas (Sasseron, 2016).

Etapa 4: Sistematização do conhecimento

A etapa de sistematização do conhecimento é o momento de verificar as 
justificativas dos estudantes para os fenômenos observados. Nesse momento, deve-
se continuar a discussão, questionando o porquê de terem encontrado o resultado 
ou a comprovação da hipótese. Isso fará com que os estudantes reformulem suas 
hipóteses e apresentem explicações lógicas, relacionando a ação sobre o objeto e os 
efeitos observados (Hilário; Souza, 2017). 

Considerando o referencial da Teoria da Aprendizagem Significativa que 
estamos utilizando como embasamento teórico, podemos evidenciar que a 
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aprendizagem significativa na concepção ausubeliana, possibilita a compreensão, a 
ampliação e a sistematização dos saberes de experiências adquiridas na vivência da 
sala de aula, promovendo a posterior utilização dos saberes (Silveira, 2014).

Antes do estudo teórico

Não houve indicação de questionamentos de por que ou como chegaram 
à hipótese/solução antes do estudo teórico em nenhum dos roteiros, de modo 
que fosse totalmente de acordo com o referencial. O roteiro G4, ao final do 
experimento, questiona os estudantes sobre o motivo para terem chegado naquele 
resultado, porém não deu liberdade para os estudantes testarem e compartilharem 
suas hipóteses, por isso, consideramos ‘PA’. Os demais grupos estão em ‘D’, com o 
EI. Na Figura 7, apresentamos as análises do antes e depois a partir da classificação 
pelos códigos de aprendizagem

Figura 7 Etapa 4: Sistematização do conhecimento (Comparação Antes e Depois)

 
Fonte: As autoras (2024)

Depois do estudo teórico

É possível evidenciar os questionamentos de por que ou como chegaram 
à hipótese/solução, nos roteiros G2 e G5, por isso, são considerados ‘A’, sendo os 
mesmos roteiros que estavam presentes na etapa anterior. O roteiro G2, além de 
dar liberdade para os estudantes discutirem ao final do experimento, teve evidências 
do professor como mediador dessa discussão. Já o roteiro G5 mediou as discussões 
durante todo o experimento e, ao final, menciona sobre a discussão final em grupo 
grande, os trechos do G02 e do G05 representam essa comprovação.

G2: “...perguntar o que eles observaram e dar lugar de fala para que todos 
consigam falar...”
G5: “Vamos conversar sobre o que vocês observaram....” “discutir sobre...”

Consideramos que os roteiros G2 e G5 estão ‘A’ com o referencial, pois, 
ao responder a professora e ouvir o outro, o estudante não só relembra o que 



Signos, Lajeado, ano 45, n. 2, p. 418-449, 2024. ISSN 1983-0378 437

fez, como também colabora na construção do conhecimento que está sendo 
sistematizado, além de desenvolver as atitudes cientificas como o levantamento 
de dados e a construção de evidências (Carvalho, 2013). Em relação aos demais 
roteiros, novamente o roteiro G4 e agora o G3 questionam os estudantes ao final do 
roteiro do experimento, porém, como não estão de acordo o referencial nas etapas 
anteriores. Assim, não é possível que o questionamento seja em relação às hipóteses 
e, sim, sobre o resultado da atividade proposta que foi realizada, de acordo com o 
roteiro ao comando do professor. Logo, consideramos ‘PA’. Os roteiros G1 e G6 
não mencionam momentos de questionamentos de por que ou como chegaram à 
hipótese/solução, logo, consideramos ‘D’.

Etapa 5: Relação com o cotidiano

Nesta etapa (Figura 8), há necessidade de se relacionar as atividades 
desenvolvidas na Sequência de Ensino Investigativa com situações do cotidiano, 
levando o estudante a vivenciar e a criar significados para explicar os fenômenos que 
ocorrem ao seu redor (Carvalho, 2009). 

A apresentação de diversas vivências, por meio dos exemplos, expressam 
situações de seu cotidiano, em que os estudantes conseguem relacionar os conceitos 
abordados nos experimentos com situações vividas fora da sala de aula, sendo que 
o professor deve estar preparado para motivar os estudantes a refletirem nas mais 
diversas situações em que os conceitos apresentados podem estar relacionados, bem 
como apresentar outras perspectivas que não sejam da realidade social do estudante, 
o que permitirá a ampliação vocabular e de experiências para os estudantes (Hilário; 
Souza, 2017). 

Ao considerar os interesses, o conhecimento e o contexto sociocultural do 
estudante, há uma influência positiva no processo de aprendizagem quando aliados 
à mediação de conceitos pelo professor, auxiliando na construção do conhecimento 
pelos estudantes (Zanon; Maldaner, 2010). Isso visto que, se o estudante consegue 
entender os acontecimentos do cotidiano e associá-los com os temas tratados na 
sala de aula, significa que, além de estabelecer conexões mais efetivas nas suas redes 
cognitivas, esses temas passam a ter significado para ele (Aquino; Cavalcante, 2017).

Antes do estudo teórico

Na Figura 8, apresentamos os roteiros com os códigos de referência em cada 
ponto analisado. 

Antes do estudo teórico, o roteiro G1 apresentou uma relação entre a 
atividade investigativa e as situações cotidianas ao trazer objetos presentes no 
dia a dia dos estudantes e relacioná-los com a densidade. Já o G5 apresentou ao 
mencionar situações cotidianas no início do experimento e, posteriormente, utilizar 
os mesmos objetos presentes nas situações cotidianas para o experimento sobre o 
tema de filtração. 
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G5: “Onde vocês conseguem imaginar que utilizamos a filtração em nosso 
dia a dia?... citar alguns exemplos também como preparação do café, suco...”

Os roteiros G3 e G4, apesar de mencionarem elementos presentes no dia a 
dia dos estudantes, não fazem relação adequada com a atividade investigativa, logo, 
são ‘PA’. Já o roteiro G2 e, principalmente, o G6 fazem pouca ou nenhuma relação, 
indo em desencontro com o EI, por isso, consideramos ‘PD’ e ‘D’ respectivamente.

Considerarmos que as pessoas têm suas próprias experiências cotidianas e 
estão familiarizadas com alguns fenômenos, mas os fatos, por si, não providenciam 
uma compreensão do mundo e seus fenômenos, e sim por meio das relações 
entre fatos, dados e teorias explicativas que nos dão essa compreensão (Trivelato; 
Tonidandel, 2015). Na Figura 8, apresentamos as análises do antes e depois a partir 
da classificação pelos códigos de aprendizagem

Figura 8 Etapa 5: Relação com o cotidiano (Comparação Antes e Depois)

 
Fonte: As autoras (2024).

Depois do estudo teórico

Após o estudo teórico, em relação à atividade investigativa e as situações 
cotidianas, os roteiros G1, G5 e G3 são considerados ‘A”. O G1 manteve-se igual e 
o G5 incrementou o seu roteiro, adicionando itens de outras etapas, além de solicitar 
um registro ao final da aula da relação do experimento com situações do dia a dia. Já 
o roteiro G3 trouxe os alimentos e substâncias presentes no dia a dia dos estudantes 
durante todo o experimento, sendo o único roteiro que deixou evidente a relação 
do senso comum com o conhecimento científico. Iniciou questionando sobre 
o que é um ácido, base ou neutro, na atividade de degustação e classificação dos 
alimentos e no experimento com substâncias presentes no dia a dia dos estudantes 
para trabalhar o pH. 
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G3 “uma pessoa vendada, que provaria os alimentos, tentaria adivinhar qual é 
o alimento e se ele é ácido, base e neutro...”
G3”...o que é um ácido?... o que é uma base?... e os neutros?... Seria feito uma 
entrevista.”

Os saberes produzidos e reproduzidos nas práticas diárias, apesar de não 
possuírem rigor científico, não devem ser considerados sem validade (Santos, 
2010). Logo, ao apresentar diversas vivências para a sala de aula, por meio dos 
exemplos, os estudantes têm a oportunidade de expressar situações de seu cotidiano, 
proporcionando, assim, a relação dos princípios abordados nos experimentos com 
situações vividas fora da sala de aula (Hilário; Souza, 2017).

Em relação ao roteiro dos outros roteiros, podemos observar que apesar de 
trazerem vagas menções, não conseguiram fazer a relação estabelecida pelo EI, por 
isso, são considerados ‘PA’.

Etapa 6: Registro

Neste momento, é necessário que os estudantes escrevam e/ou desenhem sobre 
o que aprenderam durante a aula, de forma individual, a respeito dos principais 
aspectos vivenciados durante o experimento, uma vez que a escrita é complementar 
ao diálogo, pois na escrita é realçada a construção pessoal do conhecimento 
(Sasseron, 2016). 

Quando os estudantes utilizam o desenho como registro daquilo que 
observam, algumas ferramentas e habilidades necessárias para a promoção da 
investigação científica passam a ser construídas (Moraes; Carvalho, 2017).

Antes do estudo teórico

Antes do estudo teórico, somente o G1 mencionou uma forma de registro.
G1: “os alunos irão colocar em uma tabela os objetos que boiam ou não”

Os demais roteiros não fizeram nenhum tipo de menção a formas de registro, 
logo, consideramos ‘D’. O momento em que o docente propõe um registro 
das conclusões geradas, a partir da resolução do problema proposto, ocorre a 
consolidação das informações, essa etapa é importante para que o docente possa 
diagnosticar possíveis carências ou “erros” dos alunos, a fim de superá-los (Moreira 
J., 2017). Na Figura 9, apresentamos as análises do antes e depois a partir da 
classificação pelos códigos de aprendizagem
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Figura 9: Etapa 6- Registro (Comparação Antes e Depois)

 
Fonte: As autoras (2024).

Depois do estudo teórico

Apenas nos roteiros G2 e G6 não identificamos menção de forma de registro, 
consideramos, então, ‘D’. O roteiro G1 permaneceu com a tabela e o G3 acrescentou 
tabela para classificação dos alimentos em ácido, base ou neutro e um desenho ao 
final de toda a atividade:

G3:”...pediríamos que as crianças fizessem um desenho, com o objetivo de 
entendermos o que elas aprenderam...”

Os desenhos e anotações se configuram como instrumentos importantes para 
a construção de conceitos científicos, pois facilitam a explicação de pensamentos e 
promovem o compartilhamento de significados entre os pares (Cappelle; Munford, 
2015).

Já o roteiro G4 optou por deixar uma folha livre para os estudantes fazerem 
as suas anotações, enquanto o roteiro G5 sugeriu que os estudantes anotassem 
no caderno sobre o que foi aprendido, além de que relacionassem os fenômenos 
observados com as situações cotidianas. Dessa forma, todos os que apresentaram 
forma de registro estão em ‘A’ com o EI. 

Etapa 7: Relação estudante e professor 

Durante o desenvolvimento da SEI, o professor deve ser mediador na 
construção do conhecimento, propositor de espaços e situações de aprendizagens, 
onde os saberes são discutidos e compartilhados entre todos os membros da turma, 
cabendo ao professor a orientação e a interlocução entre os conhecimentos prévios 



Signos, Lajeado, ano 45, n. 2, p. 418-449, 2024. ISSN 1983-0378 441

dos alunos e a construção cognitiva desenvolvida em todas as etapas da Sequência 
de Ensino Investigativa (Sasseron, 2016). 

O professor tem o papel de compartilhar os materiais e manter a organização 
dos grupos, zelando pela efetiva participação de todos os membros nas fases de 
manipulação e discussão, estimulando-os a expor suas ideias e hipóteses levantadas 
durante a atividade investigativa (Hilário; Souza, 2017). Durante esse processo, o 
professor e o aluno buscam compartilhar significados que são aqueles aceitos em 
um certo contexto (Moreira, 2012).

Antes do estudo teórico

O roteiro G1 trouxe a criatividade, enquanto o G5 apresentou aspectos 
relacionados à construção do conhecimento e a liberdade entre o estudante o 
professor, sendo que a partir do momento em que o professor dialogar, interagir 
e exercer ações conjuntas, estará a cooperar como agentes ativos na construção do 
conhecimento científico do estudante (Silveira, 2014).

Os roteiros considerados em PA trouxeram alguns pontos tratado nessa etapa, 
porém era necessário que esses pontos estivessem explícitos para ser considerado ‘A’. 
Já o roteiro G6 é PD pois trouxe a criatividade de forma vaga e, ainda é D pois não 
trouxe aspectos relacionados à construção do conhecimento e a liberdade entre o 
estudante o professor em nenhum momento do roteiro. Na Figura 10, apresentamos 
as análises do antes e depois a partir da classificação pelos códigos de aprendizagem:

Figura 10: Etapa 7 - Relação estudante e professor (Comparação do Antes e Depois)

Fonte: As autoras (2024).
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Depois do estudo teórico

Para essa etapa, utilizamos o Quadro 4 como amparo, uma vez que a relação 
entre professor e o estudante deve ocorrer durante todo o roteiro (atividade). 
Dessa forma, observamos que G3 e G5 foram os únicos roteiros que atenderam ao 
critério, de acordo com o EI, referente à construção do conhecimento, liberdade 
entre estudante e professor e criatividade, uma vez que o professor deve levar 
os estudantes a construírem seus próprios conhecimentos, opondo-se a uma 
perspectiva linear de transmissão de conhecimentos do professor para os estudantes. 
Diante de uma ótica construtivista, o trabalho do professor deve ser além de um 
expositor dos conteúdos das matérias, deve ser um propositor de espaços e situações 
de aprendizagens para os alunos construírem seus conhecimentos (Hilário; Souza, 
2017).

Os roteiros dos demais grupos atenderam parcialmente essa etapa, pois, no 
processo de ensino e aprendizagem, faz-se necessário que o professor e os estudantes 
tenham uma postura dialógica, aberta, curiosa, indagadora e não apassivada, porque, 
enquanto falam ou ouvem, professor e estudante devem compartilham significados 
(Moreira, 2012).

Dessa forma, a partir das análises individuais de cada etapa, podemos concluir 
de forma resumida, conforme organizamos no Quadro 4, que nenhum roteiro esteve 
de acordo com todas as sete etapas, porém é possível observar uma progressão, por 
meio dos códigos de aprendizagem, em todos os roteiros, após o estudo teórico.

Quadro 4: Análise geral dos grupos antes e depois

Etapas G1A G1D G2A G2D G3A G3D G4A G4D G5A G5D G6A G6P

1- Levantar uma 
Situação-Problema PA PA PD PA D PA PD PA PD PA D A

2- Resolvendo o 
problema PA PA D PA D A D PD D PA D PA

3- Construção de 
Hipóteses PD PD D A PD PA PD PA PA A D PA

4- Sintetização dos 
conhecimentos PD PD D A D PA PA PA D A D PD

5- Aprofundamento do 
conteúdo PA PA D PD PA A D PD PA PA D PD

6- Aprofundamento do 
conteúdo: Registro A A D D D A D A D A D D

7- Relação Professor e 
Estudante PA PA D PD PD A D PD PA A D PA

GxA: Antes GxD: Depois
A: Acordo, PA: Parcialmente de acordo, PD: Parcialmente desacordo, D: Desacordo.
Fonte: As autoras (2024).

Portanto, compreendemos, por meio da análise dos roteiros dos experimentos 
elaborados pelos grupos, a ocorrência de indícios de que o estudo do Ensino por 
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Investigação aliado à Teoria da Aprendizagem Significativa pode contribuir para a 
atuação dos futuros professores na área de Ciências na Educação Infantil e nos anos 
iniciais do Ensino Fundamental I. 

O Ensino por Investigação e a Teoria da Aprendizagem Significativa destacam 
a importância da construção do conhecimento, conhecimento prévio e a relação 
com os novos conceitos, além de uma aprendizagem na qual o estudante seja o 
construtor do seu conhecimento e o professor o mediador. 

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Ao refletir sobre a pesquisa realizada, compreendendo-a como um processo, 
evidenciamos que é no percurso que se aprende, o que comprova que a pesquisa 
do tipo qualitativa é um caminho seguro em investigações em Ensino/Educação 
em Ciências. Dessa forma, pontuamos algumas considerações finais, entre elas a 
de que observamos que houve progressão, em termos de aprendizado (antes do 
estudo teórico para após o estudo teórico), ao analisarmos os roteiros a partir das 
sete etapas da Sequência de Ensino Investigativa, na compreensão dos pontos que 
caracterizam uma atividade investigativa. Dentre esses pontos, podemos destacar a 
importância de ter um bom problema, de acordo com o contexto dos estudantes, 
aliado aos estudantes, com participação ativa, sendo protagonistas na construção 
do conhecimento, com abertura para testar hipóteses, solucionar o problema, 
manusear objetos e interagir entre pares, e o professor como mediador no processo 
de ensino e aprendizagem.

Para os aspectos relacionados ao Ensino por Investigação e à Teoria da 
Aprendizagem Significativa, podemos evidenciar, em alguns roteiros, a presença 
da contextualização e do desenvolvimento de atividades com base em conceitos 
presentes na realidade do estudante, de problemas que incentivam a motivação 
desse estudante e interesse pelo tema, professor como mediador no processo de 
aprendizagem, estudante com o papel ativo para construção do conhecimento, 
estímulo da autonomia, criatividade e capacidade de resolução de problemas. 

Consideramos, com base nos resultados apresentados, a relevância do estudo 
do Ensino por Investigação e da Teoria da Aprendizagem Significativa na Formação 
de Docentes. A partir disso, observamos que nossas ações podem/puderam 
contribuir para a formação/atuação das futuras professoras na atuação no ensino de 
ciências na educação infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental I.

Ao longo do processo de construção de dados desta pesquisa, tivemos a 
oportunidade de conhecer um pouco mais sobre o curso de Formação de Docentes 
nível médio, acompanhar as aulas e a rotina das estudantes. Dessa maneira, para 
uma melhor compreensão dos referencias, é necessário um estudo teórico mais 
intensivo, o que não foi possível, pois o contexto da pesquisa se deu no final do ano 
e estávamos limitadas a apenas algumas aulas.

Dessa forma, com base nas análises realizadas, identificou-se a evolução, 
assim como as lacunas no conhecimento existente sobre atividades investigativas, 
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por exemplo, a apresentada por alguns roteiros, na dificuldade em elaborar 
uma problematização para a atividade investigativa. Além disso, observamos 
oportunidades para futuras pesquisas, que podem ampliar a formação dos futuros 
professores, atreladas aos referenciais do Ensino por Investigação e do Teoria da 
Aprendizagem Significativa, contribuindo para a formação inicial, para a sugestão 
de abordagem didática, e para referencial teórico, ao ser trabalhado nas disciplinas 
específicas do curso de formação docente e na formação continuada de professores 
da educação infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental I.
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