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CRIVELARO, Bruna Lauana. Habilidades Cognitivas Investigativas: uma análise de suas 
manifestações em uma Sequência Didática relativa à saúde. 2022. 145 f. Dissertação (Mestrado 
em Ensino de Ciências e Educação Matemática) – Universidade Estadual de Londrina, 
Londrina, 2022. 
 

RESUMO 
 
 
Habilidades relevantes para a aprendizagem e para a vida podem ser desenvolvidas em 
Atividades Investigativas e também promovidas na Educação em Saúde, inclusive quando 
tratamos dos vírus e de vacinação. Esta pesquisa de cunho qualitativo, descritivo e exploratório, 
objetivou investigar a manifestação das Habilidades Cognitivas Investigativas em alunos, por 
meio das análises em seus diálogos, durante a realização das Atividades Investigativas, e 
mobilização de conhecimentos no decorrer da Sequência Didática Investigativa (SDI). Para 
isso, foram selecionadas as habilidades de identificação de problemas, proposição de hipóteses 
e elaboração de conclusões. Desenvolvemos uma SDI composta por três encontros, com 
participação de cinco educandos do sétimo ano do Ensino Fundamental de uma escola pública 
paranaense. Abordamos, remotamente, o conteúdo vírus e vacinação. Os alunos tiveram contato 
com esses assuntos em anos anteriores, mas nunca haviam experienciado aulas investigativas. 
Os dados foram analisados por meio de dois referenciais analíticos específicos. As análises 
revelam que no primeiro encontro, a identificação do problema e emissão de hipóteses, foi 
manifestada pela maior parte dos estudantes, já a elaboração de conclusões não estava alinhada 
ao conhecimento científico e os educandos não relacionaram corretamente as hipóteses com as 
conclusões. No segundo e terceiro encontro, houve um aumento gradual no desenvolvimento 
das referidas habilidades. Dessa forma, concluímos que ao longo dos encontros, os discentes 
manifestaram as três Habilidades Cognitivas Investigativas selecionadas. Consideramos que 
estudos como este são relevantes tanto para o Ensino de Ciências como para a Educação em 
Saúde. 
 
Palavras-chave: educação básica; ensino de ciências; atividades investigativas; vírus. 
 



CRIVELARO, Bruna Crivelaro. Investigative Cognitive Skills: an analysis of their 
manifestations in a Didactic Sequence related to health. 2022. 145 p. Dissertation (Masters in 
Science Teaching and Mathematics Education) – State University of Londrina, Londrina, 2022. 
 
 

ABSTRACT 
 
 
Relevant learning and life skills can be developed in Investigative Activities and also promoted 
in Health Education, including when dealing with viruses and vaccination. This qualitative, 
descriptive and exploratory research aimed to investigate the manifestation of Cognitive 
Investigative Skills in students, through analyzes in their dialogues, during the performance of 
Investigative Activities, and mobilization of knowledge during the Investigative Didactic 
Sequence (SDI). For this, the skills of problem identification, proposition of hypotheses and 
elaboration of conclusions were selected. We developed an SDI composed of three meetings, 
with the participation of five students from the seventh year of Elementary School of a public 
school in Paraná. We remotely address virus and vaccination content. Students had contact with 
these subjects in previous years, but had never experienced investigative classes. Data were 
analyzed using two specific analytical frameworks. The analyzes reveal that in the first meeting, 
the identification of the problem and the emission of hypotheses was expressed by most 
students, since the elaboration of conclusions was not aligned with scientific knowledge and 
the students did not correctly relate the hypotheses with the conclusions. In the second and third 
meetings, there was a gradual increase in the development of these skills. Thus, we concluded 
that throughout the meetings, the students manifested the three selected Investigative Cognitive 
Skills. We consider that studies like this are relevant both for Science Teaching and Health 
Education. 
 
Key words: basic education; science teaching; investigative activities; virus. 
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APRESENTAÇÃO 
 

Desde o início da minha vida escolar, deparei-me com inúmeros questionamentos a 

respeito do meu “lugar no mundo”. Minhas inquietações a respeito da vida permeavam todos 

os contextos da minha existência, mas principalmente a escola, pois ela era desafiadora. 

Na instituição de ensino notei que me expressar era difícil no começo, mas foi 

importante para o meu desenvolvimento como cidadã crítica e consciente de meus direitos e 

deveres. A escola teve um papel significativo no meu processo formativo.  

Me lembro quando no Ensino Médio, desenvolvi com o auxílio dos meus colegas de 

turma, um teatro que contemplava um julgamento no tribunal sobre a história de Capitu e 

Bentinho, bem como quando apresentei seminários a respeito dos países da União Europeia, 

Mercosul, dentre outros. Outro marco na minha história como estudante, foi quando fui 

oportunizada a discutir com os meus colegas sobre o conceito de impeachment e suas 

implicações para o país.  

Refletindo minha trajetória, observei algo relevante a respeito da minha formação. Ao 

ser oportunizada para além da cópia de textos da lousa, e de me expressar, ao invés de ficar 

quieta com medo de fazer alguma pergunta e ser repreendida, eu aprendi conceitos e 

procedimentos que carrego comigo para a vida.  

Já no Ensino Médio, sabia claramente que gostaria de ser professora, especificamente, 

docente de Ciências e Biologia. Essas eram as minhas matérias preferidas no colégio, que por 

coincidência, na minha opinião, eram as mais difíceis. Minha trajetória de formação, na 

Educação Básica, atesta um fato curioso, eram os desafios que me moviam, por isso, aprendia 

mais quando era desafiada a fazer, a viver, a ser.  

Ao iniciar meus estudos na Universidade Estadual de Londrina (UEL), no curso de 

Ciências Biológicas, vivi experiências na área de bacharelado e licenciatura, por esta última, 

me apaixonei. Ao longo da graduação, compreendi que a cópia do quadro negro era uma 

possibilidade, mas que também existiam muitas outras estratégias e abordagens didáticas para 

utilizar em sala de aula, entre elas o Ensino por Investigação.  

Eu me graduei em 2019, e em 2020 já estava no mestrado, no ano mais difícil que 

vivenciei, por conta de uma pandemia mundial, causada pelo vírus SARS-CoV-2, um vírus da 

família dos Coronavírus que ao infectar humanos, causa uma doença chamada COVID19. 

Esse mal matou muitas pessoas, e mudou completamente nossa forma de viver. 

Em meio a tantas mudanças, percebi como as informações podiam ser preciosas e 

relevantes no contexto da pandemia, mas também verifiquei que muitas pessoas não sabiam 
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identificar problemas sobre saúde, bem como não buscavam fontes seguras para acesso aos 

conhecimentos sobre o assunto. Muitas fakenews foram espalhadas e as pessoas acreditaram 

fielmente em remédios milagrosos contra o Coronavírus, produtos naturais que impediam a 

contaminação e até mesmo que as vacinas não eram seguras.  

Em meio a este cenário assustador, pude constatar que Educação e Saúde são 

importantes e indissociáveis. A Educação em Saúde realizada de forma coerente pode 

emancipar as pessoas da ignorância e gerar conhecimentos relevantes para a vida, inclusive 

para resguardá-la.  

Contudo, não tinha mais dúvidas, gostaria de compreender as potencialidades do 

Ensino por Investigação associado à Educação em Saúde e as manifestações de habilidades 

pelos discentes, ao participarem de Atividades Investigativas. 
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1 INTRODUÇÃO 

 

Nos anos em que este estudo foi desenvolvido, vivenciamos uma grande pandemia 

mundial, com altos índices de casos graves, bem como de óbitos. Nunca foi tão importante 

abordarmos a temática de saúde, e a escola, como uma das mais relevantes instituições 

sociais, não pode se ausentar nesse contexto.  

A Educação em Saúde é importante para que os sujeitos desenvolvam autonomia e 

responsabilidade para com sua própria saúde e a da população em geral. A falta de 

interpretação das informações, pode levar um indivíduo ao desenvolvimento de doenças ou 

até mesmo a morte.  

Um exemplo que podemos citar foi a própria pandemia causada pelo Coronavírus, que 

demonstrou como um indivíduo tem responsabilidade pela saúde coletiva. Aqueles sujeitos 

que não se cuidaram, não usaram máscara e promoveram aglomerações, comprometeram não 

apenas a própria saúde, como a de muitas outras pessoas. Quantas vidas foram perdidas pela 

irresponsabilidade de outros? 

Dessa forma, compreendemos que a Educação em Saúde, realizada de forma 

comprometida, objetivando a autonomia e a construção de cidadãos conscientes, pode 

significar uma transformação da sociedade, inclusive atuando na proteção da vida.  

De acordo com a Organização Mundial da Saúde (OMS), a Educação em Saúde 

compreende oportunidades para a aprendizagem, que construída de forma consciente, envolve 

uma comunicação destinada a promoção de conhecimentos com relação a temática da saúde, 

incluindo o desenvolvimento de habilidades relevantes não apenas para a etapa escolar, como 

para a vida (WHO, 1998). 

A Educação em Saúde é uma responsabilidade e um objetivo de diversos setores da 

sociedade moderna, incluindo a escola. Formar cidadãos críticos, autônomos e reflexivos 

diante das questões envolvendo saúde pública, tornou-se preocupação para muitas instituições 

de ensino. Marcondes (1972) afirma que a Educação em Saúde na escola deve estar integrada 

a todas as idades e etapas formativas, visando desenvolver atitudes e valores que formem 

discentes para boas práticas em saúde. 

De acordo com a Unesco a escola auxilia no desenvolvimento da Educação em Saúde, 

e inclusive a Declaração de Incheon de 2015 (organizada pela Unesco) na Coreia do Sul, 

pretendeu assegurar, entre 2015 e 2030, educação com qualidade e inclusiva, com uma visão 

humanista. O documento assume que a educação possibilita a promoção de habilidades, 
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valores e atitudes que permitem aos cidadãos a possibilidade de levarem uma vida saudável, e 

de tomarem decisões conscientes diante das informações às quais tiverem acesso (UNESCO, 

2015). 

Na escola, precisamos ir além da transmissão de informações, pois o aluno deve ser 

capaz de ler, interpretar, compreender e socializar os conhecimentos para benefício do bem 

comum, ou seja, da sociedade como um todo. Dessa forma, é importante propor discussões 

que promovam a saúde individual, pública e coletiva. 

De acordo com a OMS, a escola deve formar sujeitos plenamente capazes de aprender 

habilidades para a vida, principalmente quando se trata de Educação em Saúde. Além disso, a 

organização afirma que as instituições de ensino devem incluir temáticas como: doenças 

infecciosas, nutrição, prevenção, cuidados de saúde e deve capacitar os jovens para proteger o 

bem-estar próprio e de suas famílias (WHO, 1998). 

A OMS também disserta a respeito da relevância da Educação em Saúde para a vida, 

afirmando que as habilidades desenvolvidas podem levar os alunos a escolhas e 

comportamentos conscientes (WHO, 1998). Contudo, é preciso estabelecer uma abordagem 

de ensino que possibilite a autonomia discente e que auxilie no desenvolvimento de 

habilidades relevantes para a aprendizagem da Educação em Saúde para a vida (UNESCO, 

2015). 

Neste sentido, Schafranski (2005) afirma que os currículos das escolas não devem se 

limitar aos conteúdos propriamente ditos, mas proporcionar momentos para discussões acerca 

da importância da ciência no dia a dia do aluno.  

O Ensino por Investigação (EI) é uma abordagem relevante nesse contexto, pois 

objetiva a autonomia do estudante, utilizando-se do resgate de seus conhecimentos prévios 

para então iniciar novos, e promovendo discussões entre os alunos, para dessa forma transitar 

do conhecimento espontâneo ao científico (CARVALHO, 2013).  

Vieira (2012) afirma que o EI pode possibilitar aos estudantes o desenvolvimento das 

seguintes habilidades: questionamento, levantamento de hipóteses, pesquisa e a resolução de 

problemas para se chegar à explicação de determinado fenômeno. 

O Ensino por Investigação inclusive facilita o desenvolvimento de Habilidades 

Cognitivas de Alta Ordem (HOCS). As HOCS contemplam diversas habilidades que podem 

ser alcançadas pelos alunos, como as capacidades de solucionar problemas, levantar hipóteses 

e tomar decisões, o que consequentemente leva ao desenvolvimento do pensamento crítico 

(ZOLLER, 1993, 2000, 2001). 
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De acordo com o PISA 2015, um discurso racional sobre a ciência e tecnologia, requer 

competências para resolver problemas, interpretar dados e evidências científicas, bem como 

elaborar conclusões. Essas habilidades podem ser contempladas dentro da abordagem do 

Ensino por Investigação, e podem ser relevantes no contexto da Educação em Saúde, visto 

que no cotidiano, as pessoas se deparam com questões para resolver e informações científicas 

para interpretar (OECD, 2015). 

Dessa forma, a questão problema que norteia nosso estudo é: quais Habilidades 

Cognitivas Investigativas são manifestadas por estudantes, quando participam de uma 

Sequência Didática Investigativa em aspectos referentes à saúde? 

Foi desenvolvido uma Sequência Didática (SD) que contemplou a temática de 

Educação em Saúde, especificamente vírus, dentro do Ensino de Ciências. A SD foi de cunho 

investigativo, composta por atividades que visam a resolução de situações problema, com 

recursos didáticos digitais como vídeos, chat e questionários online. 

Este estudo foi conduzido a partir do objetivo geral que se situou em investigar a 

manifestação das Habilidades Cognitivas Investigativas nos alunos, por meio de uma análise 

dessas habilidades em seus diálogos e desenvolvimento das Atividades Investigativas, 

observando seus conhecimentos e os significados atribuídos no decorrer da Sequência 

Didática Investigativa (SDI). 

Nossos objetivos específicos estão situados em desenvolver uma SDI que permeie 

questões de saúde, especificamente os vírus, na perspectiva do Ensino por Investigação, bem 

como definir com base na literatura o que são Habilidades Cognitivas Investigativas e 

Habilidades Cognitivas de Alta Ordem, e suas convergências ao tratarmos de Literacia em 

Saúde. 

Para isso, selecionamos três Habilidades Cognitivas Investigativas, que também são 

classificadas como Habilidades Cognitivas de Alta Ordem. São elas: identificação de 

problemas, a proposição de hipóteses e a organização e/ou extrapolação de conclusões.  

Na literatura, percebemos a importância das habilidades selecionadas, em diversos 

trabalhos, como Vieira (2012), que explica que no Ensino por Investigação, os alunos são 

estimulados a identificarem o problema, emitirem hipóteses, realizarem buscas e estudos 

sobre determinado assunto para coleta de dados, e posteriormente obterem as conclusões para 

solucionar determinado problema. 

O critério para escolha dessas habilidades foi o fato de elas serem discutidas por 

diversos autores na literatura, e consideradas relevantes por documentos nacionais e 

internacionais, apresentados no decorrer deste trabalho.  
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Dessa forma, nosso estudo é composto por sete capítulos, que estruturam as discussões 

na literatura, a metodologia, os resultados e discussões, bem como nossas considerações 

finais.  

O primeiro capítulo, a introdução, está relacionado a uma breve apresentação do 

estudo, apontando suas principais características e os capítulos que o compõem. 

No segundo capítulo, que tem por título “O Ensino por Investigação e suas 

possibilidades na educação em Ciências”, buscamos compreender os processos que envolvem 

o Ensino por Investigação e suas possibilidades no Ensino de Ciências.  

O terceiro corresponde “O desenvolvimento de Habilidades Cognitivas 

Investigativas”, em que apresentamos os conceitos e tipos de Habilidades Cognitivas descritas 

na literatura, bem como suas discussões em documentos oficiais de ensino.   

O quarto capítulo se apresenta “O Ensino por Investigação e suas interfaces com a 

Educação e Saúde”, em que voltamos nosso olhar para o passado em busca de 

compreendermos como essa temática foi tratada ao longo do tempo, para então 

compreendermos como ela se caracteriza atualmente, discutindo o termo denominado 

Literacia em Saúde.  

No quinto capítulo tratamos dos procedimentos metodológicos utilizados para 

desenvolvimento deste estudo. Nele caracterizamos a pesquisa, seu local de execução e 

participantes, compreendemos a Sequência Didática Investigativa (SDI), descrevendo cada 

encontro com os estudantes, a coleta de dados e os instrumentos analíticos selecionados.  

O sexto capítulo apresenta os resultados da pesquisa, bem como discussões a respeito 

da manifestação das habilidades selecionadas, por alunos do sétimos ano de uma escola 

periférica do município de Ibiporã, interior do Paraná.  

No sétimo e último capítulo aludimos nossas conclusões, bem como a contribuição de 

estudos como esse tanto para o Ensino de Ciências, quanto para Educação em Saúde, ao 

analisar, por meio de Atividades Investigativas, a possível manifestação de habilidades 

importantes para o desenvolvimento do aluno.  
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2 O ENSINO POR INVESTIGAÇÃO E SUAS POSSIBILIDADES NA EDUCAÇÃO 

EM CIÊNCIAS 

 

Consideramos que o Ensino por Investigação é uma abordagem que pode auxiliar no 

processo de desenvolvimento das Habilidades Cognitivas Investigativas e que por meio de 

Atividades Investigativas, os estudantes são oportunizados a assumirem uma posição ativa no 

processo de aprendizagem, desenvolvendo habilidades relevantes não apenas para 

aprendizagem de conteúdos, como também em situações cotidianas, como sujeito atuante na 

sociedade. Mas qual o papel da escola na promoção da educação científica? O que é Ensino 

por Investigação e como ele pode ser inserido no Ensino de Ciências? Quais são os processos 

investigativos e quais suas principais abordagens? O que são Atividades Investigativas?  

Neste capítulo buscamos responder a essas perguntas para compreendermos os 

processos que envolvem o Ensino por Investigação e as suas possibilidades na educação em 

Ciências.  

Para iniciarmos essa discussão, gostaríamos de ressaltar que nossa sociedade é 

historicamente construída diante de transformações políticas, econômicas e culturais. Ao 

observarmos esses contextos, podemos verificar que para cada período histórico, ocorre o 

surgimento de novas problemáticas e desafios que afetam também os interesses educacionais 

e a forma como enxergamos os processos educativos (SÁ, 2009). 

Contudo, precisamos considerar que a educação se estabelece pelas relações com a 

sociedade, de acordo com o contexto inserido, pois trata-se de uma instituição social, e desse 

modo, as mudanças sociais influenciam diretamente em suas ações (SCHAFRANSKI, 2005). 

A respeito de nossa atual sociedade, Diesel, Baldez e Martins (2017), explicam que ela está 

inserida em problemáticas relacionadas ao tempo contemporâneo, criando-se a necessidade de 

pensar em um novo perfil de educação, ressignificando aquilo que entendemos como escola. 

No documento “Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória” desenvolvido 

em Portugal, com a coordenação de Martins (2017), o novo perfil dos alunos nos indica 

aspectos relevantes dessa geração, com uma base humanística. Trata-se de uma educação que 

mobiliza habilidades para a trajetória de vida destes indivíduos e consequentemente para a 

história de nossa sociedade. O documento ressalta que os alunos devem ser capazes de tomar 

decisões conscientes e fundamentadas em atitudes éticas, sociais e ambientais, com 

responsabilidade e criticidade.    
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Diante disso, a escola deve ser mais que um local de acesso a informações e 

conhecimentos, ela deve formar cidadãos conscientes de seu papel na sociedade, para que 

tomem as mais corretas decisões priorizando o bem estar social.  

Portanto, neste novo perfil educacional, não cabe mais a escola o papel de 

proporcionar acesso a todas as informações relevantes para a aprendizagem, como nos 

primórdios da educação no Brasil, pois atualmente a informação é mais móvel e flexível que a 

escola (POZO; CRESPO, 2009). Os autores analisam que a escola é capaz de formar cidadãos 

que ao acessarem uma informação, sejam capazes de interpretá-la criticamente e dar sentido a 

ela, por meio de capacidades de aprendizagem.  

Em discussões a respeito desse novo papel da escola, Schafranski (2005) afirma que o 

grande desafio das instituições de ensino é o de formar cidadãos emancipados e atuantes em 

nossa sociedade. Uma escola voltada para a formação de cidadãos, deve se preocupar com a 

forma que os conteúdos são apresentados aos estudantes, e como eles atuam dentro de sala de 

aula. Todavia, é preciso que a escola apresente mais que conteúdos, pois é importante integrar 

ensino e vida, em uma visão que envolve formação, reflexão, ação, conteúdos, procedimentos 

e atitudes (MORAN, 2000).  

Dentro dessa discussão, a escola assume o papel de intuição que acolhe e oportuniza 

os educandos para aprenderem conteúdos e valores, como o respeito a todas as formas de vida 

e a manifestação da liberdade. Moran (2000) destaca que a escola possui o papel de promover 

formação intelectual, emocional e profissional dos indivíduos. 

A escola, atualmente caminha em direção à formação cidadã, em um processo em que 

a cidadania favorece a cooperação, a discussão, a resolução de problemas, bem como o 

desenvolvimento de habilidades (RIBEIRO; CAVASSAN, 2016). 

Entendemos que ensinar reflete no ato de propor desafios que consequentemente 

levam ao estímulo das potencialidades discentes. Neste contexto, o Ensino por Investigação 

pode ser uma abordagem relevante para promover a autonomia e a reflexão do aluno. 

 

2.1 ENSINAR CIÊNCIAS POR MEIO DA INVESTIGAÇÃO 

 

O ensino tradicional está presente em muitas escolas brasileiras como única 

metodologia utilizada nos processos de ensino e aprendizagem. Santos (2016b) discute que no 

ensino tradicional, o professor é caracterizado como detentor de todo o conhecimento, 

enquanto o estudante é posicionado como o ser “sem luz”, como a definição da própria 

palavra “aluno”. Neste contexto o termo luz se refere à palavra conhecimento.  
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A autora ainda acrescenta que o posicionamento do educando como sujeito desprovido 

de conhecimento ocorre de forma passiva, desenvolvendo prioritariamente a memorização, 

assumindo a postura de mero receptor de conteúdo. 

É comum os profissionais ficarem presos ao currículo e ao livro didático, de forma 

engessada, como único recurso pedagógico. Diante dessa discussão, podemos acrescentar que 

o currículo não deve se limitar a uma sequência de conteúdos, mas sim relacionar os conceitos 

e termos científicos com a vida do estudante, com o cotidiano no qual o aluno está incluído, 

bem como com a forma que o educando percebe seus espaços, suas interações, com o seu 

modo de perceber o mundo (SCHAFRANSKI, 2005). 

Zompero, Gonçalves e Laburu (2017) corroboram ao afirmar que muitas instituições 

de ensino se concentram apenas no uso de livros didáticos e apostilas, enquanto deixam de 

lado outras possibilidades de recursos que poderiam auxiliar na manifestação de habilidades, 

pelos estudantes, no estudo das Ciências Naturais. Sabemos que a educação formal possui 

potencial para formar alunos criativos e reflexivos, não apenas estudantes que dominam certos 

conteúdos expostos no currículo, mas sim pessoas capazes de manifestar habilidades 

relevantes para a vida, como propor soluções aos problemas e relacionar os termos aprendidos 

em sala de aula com questões atuais (COSTA; LEITE; KULL, 2012).  

O ensino tradicional pode limitar a manifestação das habilidades acima citadas, visto 

que por meio dele, o aluno se posiciona pacificamente nos processos de ensino e 

aprendizagem. Küll e Zanon (2017) apontam que no ensino tradicional o aluno é pouco 

oportunizado no processo de construção do conhecimento, não realizando uma busca por 

informações, coleta de dados ou elaboração de hipóteses, por exemplo.  

Outra característica do ensino tradicionalista, é o fato da curiosidade muitas vezes ser 

interpretada como mal comportamento, criando um ambiente em que o aluno não se sente 

confortável em participar de discussões orais, pelo receio de partilhar suas dúvidas e 

indagações (BERBEL, 2011). 

Mourão e Sales (2018) corroboram ao afirmarem que no processo de ensino e de 

aprendizagem tradicionais, os alunos elaboram apenas cenários de estudos passivos, com 

acesso apenas às aulas expositivas, o que dificulta a participação oral e ativa dos educandos. 

Os autores, entretanto, elaboram que esta prática de aulas expositivas não deve ser abolida, 

mas pode ser melhor explorada pela adição de outros métodos mais dinâmicos. 

A partir dessas perspectivas, ao analisar o Ensino de Ciências, verifica-se essencial 

pensar nas metodologias utilizadas nas aulas, para que seja possível oferecer um espaço 
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interativo, na qual os alunos experienciem a argumentação, estabelecendo novas relações com 

o processo de aprendizagem (LOCATELLI; CARVALHO, 2007). 

Santos (2016a) afirma que o EI, na contramão do ensino tradicional, preocupa-se com 

a construção ativa do conhecimento pelo aluno, o que se deve pelo fato de o aluno ser 

oportunizado a desenvolver diversas habilidades.  

Quando falamos sobre Ensino de Ciências por meio da investigação, de acordo com 

Munford e Lima (2007), estamos discutindo a respeito daquelas aulas que são alternativas ao 

ensino tradicional, visto que as mesmas não se restringem à prática comum dos professores 

como anotações no quadro-negro e longos monólogos sobre o conteúdo, bem como alunos 

como meros ouvintes de discursos ou sujeitos que fazem anotações rápidas para decorá-las 

posteriormente. Mas precisamos analisar e entender o que de fato é o EI. 

As primeiras ideias, segundo Pessoa-Pinto (2004), surgiram por meio de John Dewey, 

um filósofo e pedagogo norte americano. O autor explica que ele estava inquieto diante das 

rápidas transformações da sociedade, no início do século XX, pois visualizava uma 

estagnação por parte da escola, que não acompanhava essas mudanças.  

Quase meio século depois, por necessidades políticas econômicas e sociais, diante das 

transformações tecnológicas, o EI passou a ganhar destaque principalmente entre os 

americanos. De acordo com Duschl (2008), as reformas educacionais, diante da educação 

científica, ocorreram nos últimos cinquenta anos, principalmente devido ao lançamento do 

satélite Sputnik. O autor explica que os programas precisavam despertar nos educandos um 

"pensamento científico", estimulando-os a seguirem carreiras científicas, em alta devido às 

demandas tecnológicas. 

Andrade (2011) afirma que os métodos investigativos associados naquela época, era a 

definição do problema, sugestão de uma solução, desenvolvimento e aplicação do teste 

experimental, finalizando com a formulação da conclusão. 

Hoje sabemos que o EI pode ser classificado como uma abordagem didática na qual o 

professor proporciona um espaço de diálogo para que o aluno desenvolva seus pensamentos e 

argumentos, realize leituras críticas e escritas com clareza de ideias. O Ensino por 

Investigação é relacionado com a participação ativa do aluno no processo de aprendizagem 

(SÁ, 2009).  

Para entendermos melhor o termo “Ensino por Investigação”, podemos destrinchar 

cada uma de suas palavras. Com relação à palavra "ensino", Passmore (1980) afirma que, bem 

como muitas palavras de uso cotidiano, seu limite não é muito bem estabelecido. O autor 

ressalta que pode significar "visar promover a aprendizagem", ou "conseguir efetivamente 
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promovê-la", isso acontece porque o processo de ensino está associado ao de aprendizagem, e 

um depende do outro. Dessa forma, o autor aponta que uma definição mais aproximada 

poderia ser a possibilidade de conduzir um sujeito no processo de aprendizagem, não 

necessariamente alcançando sucesso.   

Já, ao tratarmos o segundo termo, investigação, Martin-Hansen (2002) entende que é a 

relação ao trabalho que os cientistas fazem quando estudam o mundo natural, propondo 

explicações que incluem evidências coletadas do mundo ao seu redor. O termo, segundo a 

autora, também inclui as atividades de alunos, como fazer perguntas, planejar investigações e 

revisar o que já é conhecido à luz de evidências experimentais. 

O Ensino de Ciências com base na investigação, visa que o aluno compreenda as 

ideias científicas aceitas e desenvolva o pensamento científico, a argumentação, bem como a 

comunicação (SCARPA,2015). 

Mas o EI é uma estratégia didática, um recurso didático ou uma abordagem 

metodológica? Para responder a essa pergunta, podemos citar Sasseron (2008). A autora 

explica que o EI é uma abordagem que possibilita que diversas estratégias didáticas sejam 

utilizadas para que o aluno possa questionar, recolher evidências e comunicar, de maneira a 

fomentar a educação científica. Isso se aplica tanto no Ensino de Ciências, como em outras 

disciplinas, mas para este estudo, iremos discutir a respeito apenas da disciplina de Ciências.  

A autora ainda discute que o processo de aprendizagem ocorre a partir do momento 

em que o discente aprende sobre ciência, realizando alguns dos passos e procedimentos 

existentes nela. No EI, os estudantes passam a ser construtores do conhecimento e não mais 

meros receptores (SOUZA JUNIOR; COELHO, 2013). 

Vale ressaltar que a ciência utiliza processos rigorosos para construção do 

conhecimento científico. Ao citar que os alunos aprendem ciência realizando procedimentos 

científicos, Sasseron (2008) e Souza Junior e Coelho (2013) se referem às etapas do processo, 

mas não ao rigor e nível de conhecimento exigido de um cientista.  

Leonor, Leite e Amado (2013), bem como Solino, Ferraz e Sasseron (2015), Trivelato 

e Tonidandel (2015) e Scarpa e Campos (2018), expressam o fato do Ensino por Investigação 

não visar a formação de cientistas, mas sim possibilitar que os estudantes participem do 

processo de ensino por meio de questionamentos, ações e reflexões sobre os fenômenos 

estudados. 

Clement, Custódio e Alves Filho (2015), e Cleophas (2016) apontam que o EI pode 

contribuir gerando desafios cognitivos associados a resoluções de problemas, e que estes, em 
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uma perspectiva investigativa, podem relacionar a apropriação dos conteúdos científicos 

(aprender ciência) com a compreensão de como se produz ciência (aprendem sobre ciência).  

Sasseron e Duschl (2016) corroboram ao afirmarem que no EI, os estudantes possuem 

a possibilidade de compreender a ciência associada ao processo de pesquisa e produção de 

conhecimento, bem como suas práticas.  

O apoio e mediação do professor é fundamental para proporcionar a aproximação dos 

alunos aos conteúdos científicos. Scarpa e Campos (2018) aludiram os dois lados que 

precisamos discutir para compreender os elementos que compõem o EI. Em primeiro, os 

autores elencam que no EI, os professores devem envolver os discentes na resolução de 

problemas, em segundo, o docente precisa valorizar os conhecimentos prévios dos estudantes, 

para a partir disso incentivar uma postura investigativa, despertando a curiosidade.  

Neste sentido, ao visualizarmos o trabalho de Scarpa e Campos (2018), é possível 

observar uma diferença clara entre o ensino tradicional e o Ensino por Investigação. Enquanto 

o primeiro assume o aluno com ser desprovido de conhecimento (SANTOS, 2016a), o EI 

considera que o educando possui uma forma de compreensão daquilo que irá aprender, e esse 

conhecimento prévio necessita ser levado em consideração para que o professor possa avançar 

diante daquilo que já constitui a rede de conhecimentos dos estudantes.  

No processo investigativo, a identificação dos conhecimentos prévios são essenciais 

na elaboração de atividades que serão desenvolvidas em sala de aula, incluindo a 

possibilidade de contextualização de questões problemas (CLEMENT; CUSTÓDIO; ALVES 

FILHO, 2015).  

Isso significa, de acordo com Ferreira, Hartwig e Oliveira (2010), que o docente deve 

considerar mediar discussões que coloquem os alunos no processo de resolução de problemas, 

sendo estes aplicados direta ou indiretamente em seu cotidiano.   

 

A educação científica deve permitir que o cidadão analise situações 
cotidianas, compreenda problemas e desafios socioeconômicos e ambientais 
e tome decisões considerando conhecimentos técnico-científicos. Isso requer 
tanto o entendimento de explicações e teorias das várias disciplinas 
científicas, quanto o conhecimento sobre suas formas de produzir 
afirmações, de testar suas hipóteses e de usar evidências e justificativas; 
requer as relações entre a ciência, a tecnologia e a sociedade (TRIVELATO; 
TONIDANDEL, 2015, p. 99). 

 

Contudo, podemos observar que o EI se preocupa com a formação de indivíduos que 

se mobilizem não apenas para memorizar conteúdos, mas para compreender o mundo em que 

vivem e contribuir positivamente na sociedade.  
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Carvalho (2018) identifica que no ensino investigativo, os alunos desenvolvem 

habilidades de argumentação, leitura e escrita sobre o conteúdo, relacionando-o com seu dia a 

dia. Partindo desse princípio, essa prática investigativa auxilia os discentes a realizarem 

procedimentos para a aprendizagem, ou seja, aprendem Ciências, fazendo (POZO; CRESPO, 

2009). 

A aprendizagem a respeito da ciência compreende as outras características do EI, que 

são o posicionamento do professor como mediador do conhecimento, e o estudante como 

sujeito ativo e participante no processo de aprendizagem. Ainda podemos citar o 

desenvolvimento de soluções para questões problemas, que estão associados ao cotidiano e a 

aprendizagem de procedimentos e atitudes que vão além da apropriação do conteúdo em si.  

Na próxima seção iremos abordar a respeito da investigação e suas diferentes 

abordagens no Ensino, mais especificamente os processos investigativos que permeiam o 

Ensino de Ciências. Dessa maneira vamos discutir, com base na literatura, sobre o ensino 

baseado no inquiry e as etapas do ciclo investigativo.  

 

2.2 OS PROCESSOS INVESTIGATIVOS E SUAS PRINCIPAIS ABORDAGENS 
 

As necessidades nas aulas de Ciências, são diferentes, de acordo com os objetivos e 

habilidades que pretende-se que o aluno alcance em cada aula. De acordo com Martin-Hansen 

(2002), há diferentes possibilidades para que a investigação seja realizada nas aulas de 

Ciências. Segundo a autora, existem quatro tipos de investigações, conforme quadro abaixo. 
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Quadro 1 - Tipos de investigações por Martin-Hansen (2002) 

Investigação aberta 
ou completa 

É uma abordagem centrada no aluno. Se inicia com uma pergunta do próprio 
discente, e é desenvolvida por um aluno ou grupo de alunos que conduzem uma 
investigação ou um experimento, compartilhando o resultado. Essa abordagem é a 
mais semelhante ao trabalho real dos cientistas, logo faz com que os alunos façam 
perguntas que orientam suas próprias investigações. É muito utilizada nas 
universidades.  

Investigação guiada 
ou dirigida 

É uma abordagem em que o professor escolhe a questão para investigação. Os 
alunos, a partir dessa questão problema, em grupos, começam a pesquisar para 
encontrar uma resposta. O professor pode ou não fornecer dados para auxiliar neste 
processo. A investigação guiada é uma introdução natural para a investigação aberta. 

Investigação 
conjunta ou 
acoplada 

É uma abordagem que ocorre pela combinação de uma investigação guiada com uma 
investigação aberta (DUNKHASE, 2000). Ela ocorre da seguinte maneira: (1) um 
convite para o inquérito, (2) "inquérito orientado" iniciado pelo professor, (3) 
"inquérito aberto" iniciado pelo aluno, (4) resolução do inquérito, e (5) avaliação.  

Investigação 
estruturada 

É uma abordagem em que os alunos seguem as instruções do professor para chegar a 
um produto final ou uma resposta. Ela pode ser adequada em alguns momentos em 
sala de aula, mas não coopera para o real envolvimento dos alunos. Muitos autores 
argumentam que nem se trata de uma verdadeira investigação. Mas existem maneiras 
de estimular o aluno em um processo investigativo, mesmo nessa abordagem. Como 
por exemplo, pedir aos alunos que ajudem a planejar o procedimento necessário para 
uma investigação, retirar uma tabela de dados preparada para que os alunos 
considerem, bem como criar sua própria tabela, etc. 

Fonte: Adaptado e traduzido de Martin-Hansen (2002). 
 

Portanto, conforme o quadro 1, o professor pode possibilitar que o aluno desenvolva 

diferentes tipos de investigação, sendo ela com maior ou menor grau de interferência docente 

nos processos investigativos.  

Na literatura, as investigações pautadas nos tipos de inquiry (termo em inglês 

designado para tratar de investigação), pode ser chamada também como aprendizagem por 

projetos, resolução de problemas e Atividades Investigativas (ZOMPERO; LABURU, 2011).  

De acordo com o National Research Council (NRC, 1996), as Atividades 

Investigativas podem ser compreendidas como aquelas em que os educandos constroem e 

compreendem a Ciência e o conhecimento por ela produzido, bem como se envolvem em 

observações, problematizações e pesquisas. Gil-Pérez (1993) explica que as atividades de 

investigação reconhecem problemas de cunho social e usam processos científicos para 

resolvê-los. Também reflete que é possível compreender atitudes científicas, desenvolvendo 

habilidades de hipóteses e observação.  



26 
 

Zompero e Laburu (2011) definem as atividades de investigação como estratégias 

importantes no processo de imersão no conhecimento científico das ciências práticas 

associadas à construção das ciências científicas. 

 

A prática de ensinar Ciências por atividades investigativas vem assumindo 
historicamente a perspectiva de trazer a atividade científica dos cientistas 
para o ensino de Ciências, em um movimento de aproximar os 
conhecimentos científicos dos conhecimentos escolares (ANDRADE, 2011, 
p. 122). 

 

Todavia, as Atividades Investigativas (AIs) possuem características em comum, mas 

vale ressaltar que não são limitadas sob uma forma padronizada. Segundo o Inquiry and the 

National Science Education Standards (NRC, 2000), e Santana, Capecchi e Franzolin (2018), 

as AIs podem ser reconhecidas por algumas características em comum e podem ser 

implementadas em diferentes percursos metodológicos. Algumas características elencadas 

pelo documento americano foram: 

1) O aluno se envolve em questões cientificamente orientadas; 

2) O aluno relaciona os dados fornecidos com dados coletados; 

3) O aluno formula explicações; 

4) O aluno realiza conexões com o conhecimento científico, formando vínculos; 

5) O aluno comunica e justifica por meio de um argumento lógico.  

O documento americano ainda elenca cinco fases investigativas que orientam uma 

Atividade Investigativa, conforme quadro abaixo:  
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Quadro 2 - Modelo orientado de uma Atividade Investigativa  

 
Fase  

1 

Os alunos se envolvem com uma questão científica, evento ou fenômeno. Isso se conecta 
com o que eles já sabem, cria dissonância com suas próprias ideias e os motiva a querer 

saber mais. 

 
Fase  

2 

Os alunos exploram ideias por meio de experiências práticas, formulam e testam 
hipóteses, resolvem problemas e criam explicações para o que observam 

 
Fase  

3 

Os alunos analisam e interpretam dados, sintetizam suas ideias, constroem modelos e 
esclarecem conceitos e explicações com professores e outras fontes de conhecimento 

científico. 

 
Fase  

4 

Os alunos estendem sua nova compreensão e habilidades, aplicando o que aprenderam 
em novas situações. 

 
Fase 

5 

Os alunos, com seus professores, revisam e avaliam o que aprenderam e como eles 
aprenderam. 

 

Fonte: NRC (2000) 
 

Na fase 1 é marcada pelo envolvimento com o problema, na fase 2 os alunos elencam 

hipóteses e iniciam a busca por coleta de dados para solução do problema. Na fase 3, os dados 

já estão coletados e dessa forma são analisados. As fases 4 e 5 compõem as novas 

aprendizagens, em que respectivamente os alunos aplicam as habilidades desenvolvidas e os 

professores realizam uma avaliação para compreender como ocorreu a aprendizagem pelos 

estudantes, em atividades em sala, por exemplo. 

Ao pensarmos nas atividades que podem ser realizadas em sala de aula, precisamos 

conferi-la um caráter de investigação, com premissas investigativas entre aluno e professor 

(LETTA, 2014). Dessa forma, essas etapas orientam a investigação e definem os espaços de 

desenvolvimento tanto para o professor, quanto para o aluno.  

É relevante discutirmos o fato de que nem toda atividade é investigativa. Wilsek e 

Tosin (2009) afirmam que uma atividade é chamada de investigativa quando coloca em 

primeiro lugar à participação estudantil, oportunizando o aluno a participar ativamente no 

processo de construção do conhecimento, bem como quando foca no desenvolvimento de 

habilidades discentes. 

Trivelato e Tonidandel (2015) corroboram no sentido em que explicam que as 

atividades propostas de forma investigativa, se preocupam mais com o aluno e com os 

objetivos de aprendizagem que esse aluno pode alcançar, em detrimento da simples 

memorização e aquisição de conteúdo. Com relação a isso, Solino, Ferraz e Sasseron (2015) 

realizam a seguinte reflexão: 
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Tomamos a ideia de investigação como os processos por meio dos quais 
novos conhecimentos são construídos apoiando-se em resultados teóricos, 
dados empíricos, análise e confronto de perspectivas. A investigação é um 
processo aberto, desencadeado e dependente de características do próprio 
problema em análise, tendo forte relação com conhecimentos já existentes e 
já reconhecidos pelos participantes do processo (SOLINO; FERRAZ; 
SASSERON, 2015, p. 2-3). 

 

As Atividades Investigativas podem auxiliar na motivação para que os alunos possam 

refletir, discutir, explicar, com isso, os estudantes se deparam com as fases da investigação 

científica (TRIVELATO; TONIDANDEL, 2015). 

Sá (2009) associa que essas atividades pautadas na investigação, diferentemente das 

tradicionais realizadas em diversas salas de aulas brasileiras, podem fazer com que os 

estudantes participem com mais afinco, construam hipóteses para tentar solucionar 

determinado problema e vivenciam discussões que os levem a conectar as “descobertas” com 

os conhecimentos prévios, avançando no caminho para a aprendizagem.   

Viecheneski e Carletto (2016) explicam que as AIs podem atuar na perpetuação de 

espaços para argumentação, busca ativa por respostas diante de evidências, comunicação e 

sistematização do conhecimento.  

Elas também podem levar ao desenvolvimento do pensamento crítico e uma mudança 

de postura, pois o educando é oportunizado a iniciar uma investigação do mundo que o cerca 

(SCARPA; CAMPOS, 2018). Portanto, compreendemos que por meio de Atividades 

Investigativas, os estudantes são oportunizados a assumirem uma posição mais ativa no 

processo de aprendizagem, desenvolvendo habilidades relevantes.  

Apesar de terem suas similaridades, existem diversas possibilidades de organização 

das Atividades Investigativas, que variam de acordo com as formas de aplicação em sala de 

aula. Azevedo (2004) e Carvalho (2006, 2013), por exemplo, organizam de forma diferente.  

Azevedo (2004) enfatiza que na Atividade Investigativa, a aprendizagem conceitual é 

tão importante quanto a procedimental. O autor organiza uma atividade iniciando da questão 

problema norteadora, posteriormente o aluno deve refletir, discutir, procurar, explicar e enfim, 

produzir seu próprio conhecimento, com a mediação do professor, em um processo ativo.   

Zabala(1998) discute que conteúdos conceituais se referem a conceitos e princípios, 

ou seja, a um conjunto de fatos, objeto ou situações. Ribeiro e Cavassan (2016) corroboram 

ao explicarem que os conteúdos conceituais estão associados, predominantemente a nomes, 

conceitos, princípios, fatos, enunciados, teoremas, leis, acontecimentos, situações, fenômenos 
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concretos e dados. Quanto aos conteúdos procedimentais, os autores assumem que na 

educação básica, o “aprender Ciência” está relacionado com a aprendizagem conceitual, ou 

seja, o conteúdo concreto de ensino, enquanto o “aprender a fazer Ciência” pode ser 

entendido como dimensão desencadeadora dos conteúdos procedimentais (BRITO; 

FIREMAN, 2018).  

O EI possui outras classificações como a de Carvalho (2013), que de forma 

sistemática, afirma que o Ensino por Investigação possui características essenciais, sendo elas: 

(1) Atividades de aprendizagem baseadas em problemas autênticos;   

(2) Experimentação e atividades práticas, incluindo a busca por informações;   

(3) Atividades que priorizem a autonomia discente;   

(4) Comunicação;  

(5) Argumentação.   

Em estudo desenvolvido em 2006, a autora identificou 4 passos importantes na 

construção de uma atividade científica, sendo eles:  

(1) Problema: preferencialmente em forma de pergunta que estimule a curiosidade 

científica do estudante; 

(2) Levantamento de hipótese: devem ser emitidas pelos alunos por meio de 

discussões; 

(3) Coleta e/ou análise de dados: podem ser utilizados gráficos e textos, para que os 

alunos possam realizar a explicação desses dados; 

(4) Conclusão: os alunos formulam respostas ao problema inicial, a partir dos dados 

obtidos e analisados. 

Dessa forma, podemos observar que as Atividades Investigativas possuem seus pontos 

em comum e suas divergências. Dessa forma, para identificar se uma atividade é ou não 

investigativa, precisamos verificar as estratégias utilizadas e a forma como o aluno é 

oportunizado a participação.  

O The National Acadeame Work for K-12 my of Sciences, na Frscience education 

(NRC, 2012), aponta características que devem estar presentes em uma atividade de 

investigação.  

1) Desenvolver perguntas e definir problemas: Nessa etapa investigativa é possível 

questionar-se diante dos fenômenos mais comuns, como por exemplo, inquirir a 

respeito do motivo pelo qual o céu é azul. 

Carvalho (2018) discute que o objetivo de definir problemas é criar situações para que 

os alunos encontrem espaço para construírem seu conhecimento com mais autonomia. 
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Precisamos nos atentar para o tipo de problema apresentado ao estudante, pois o mesmo deve 

ser desafiador, mas adequado a idade e capacidade do discente.  

2) Desenvolvimento de modelos: A ciência, em muitos momentos, utiliza-se de 

modelos e simulações para auxiliar no processo de formulação de explicações sobre 

fenômenos naturais.  

Os modelos se configuram como uma importante ferramenta didática, pois de acordo 

com Meira et al.(2015), eles podem auxiliar-nos a desenvolver pensamentos e explicações de 

fenômenos.  

3) Planejar e realizar investigações: É bem comum quando temos uma dúvida, irmos 

em busca da resposta. Na ciência, essa busca é realizada por meio da investigação 

da natureza em campo ou até mesmo em laboratório. Neste momento ocorre a 

observação e a coleta de dados.  

Segundo Pedaste et al. (2015), essa prática de buscar dados (realizar investigações), 

para resolver problemas, podem ser desenvolvidos na escola tanto por meio experimental, 

como exploratório.  

4) Análise e interpretação de dados: Uma peça fundamental neste processo é o que 

deve ser feito depois que os dados forem coletados. Como os dados geralmente não 

falam por si mesmos, é preciso utilizarmos de estudos e técnicas para entender de 

fato o que o dado diz.  

Em sala de aula, Carvalho (2018) explica que a interpretação dos dados pode ser 

realizada em consulta com os colegas e até mesmo tirando dúvidas com o professor. A autora 

afirma que nessa etapa investigativa, os pensamentos dos estudantes podem ser alinhados com 

os científicos, com auxílio do professor. A análise de dados e o desenvolvimento de 

interpretações e explicações são atividades que ajudam a formar conclusões sobre a 

investigação (BORBA; MATA-LIMA; MATA-LIMA, 2012).  

5) Propor soluções e explicações: O objetivo da ciência é a construção de teorias que 

possam fornecer relatos explicativos de características do mundo. Já o objetivo dos 

alunos é construir explicações logicamente coerentes de fenômenos que incorporem 

sua compreensão atual da ciência, ou um modelo que a represente, e sejam 

consistentes com as evidências disponíveis. 

Com relação a isso, Zompero e Laburu (2011) explicam que a educação científica visa 

a tomada de decisões e a proposição de soluções de problemas associados ao cotidiano dos 

estudantes. 
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6) Argumentação: Na ciência, o raciocínio e o argumento são essenciais para 

identificar os pontos fortes e fracos de uma linha de raciocínio e para encontrar a 

melhor explicação para o fenômeno estudado. 

Carvalho (2018) afirma que nas avaliações de ensino, os alunos não são avaliados 

somente em relação ao conteúdo, mas também em suas habilidades, como por exemplo a de 

argumentação.  

A argumentação possui relevância em aulas de Ciências (ALMEIDA; FIGUEREDO; 

GALVÃO, 2016). Aleixandre (2011) explica que ela é relevante que nas aulas de Ciências, 

pois por meio dela os educandos são envolvidos em atividades que utilizam dados e 

evidências científicas, levando-os ao desenvolvimento da argumentação científica. 

Nesse sentido, Galvão et al. (2020) corrobora ao afirmar que ao buscarem uma 

solução para um determinado problema, os sujeitos podem mobilizar reflexões, pensamento 

crítico, utilizando-se de evidências para argumentar em discussões.  

7) Conclusão/ comunicação final: As principais práticas da ciência são a comunicação 

de ideias e os resultados da investigação. A ciência não pode avançar se os 

cientistas são incapazes de comunicar suas descobertas de forma clara e persuasiva. 

O resultado pode ser desenhado por um grupo de alunos, apresentado e discutido em 

sala, pois bem como na ciência, transmitir para os outros é uma necessidade após investigação 

(ZOMPERO; LABURU, 2011). 

Uma investigação, conforme apresentado acima, pode se utilizar de algumas fases de 

orientação. Mas na literatura encontramos diversos trabalhos que tratam dessas etapas por 

meio de um ciclo investigativo. Este ciclo possui etapas que guiam a investigação dos alunos.  

Pedaste et al. (2015) estabeleceram, por meio de uma revisão sistemática de literatura, 

características de ciclo investigativo sintetizado. Os autores afirmaram que a aprendizagem 

baseada nos processos investigativos está ganhando espaço nos currículos, dentro do Ensino 

de Ciências. 

Os autores ainda ressaltam que esse tipo de ensino baseado na investigação, ou seja, 

no inquiry, pode ser estruturado em cinco fases gerais, são elas, orientação, conceitualização, 

investigação, conclusão e discussão. Algumas dessas fases são divididas em subfases 

conforme figura abaixo:  
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Figura 1 - Ciclo investigativo proposto por Pedaste et al. (2015). 

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

 

De acordo com Pedaste et al. (2015), as etapas podem ser entendidas como: 

1) A orientação, é o processo que pretende estimular a curiosidade do aluno sobre 

determinado assunto e abordar um desafio de aprendizagem através de uma 

declaração de problema.  

2) A conceituação é o momento investigativo em que ocorre a proposição de questões 

problemas e hipóteses.  
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(a) Questionamento: Nessa subfase, ocorre o desenvolvimento ou acepção de questões 

problemas.  

(b) Elaboração de hipóteses: O processo de geração de hipóteses ocorre a partir das 

idéias a respeito do próprio problema.  

3) A Investigação, pode envolver exploração, experimentação e coleta/análise de 

dados. 

(a) Exploração: Ocorre aqui o acesso e organização da composição de dados com base 

em uma questão de pesquisa. 

(b) Experimentação: Nesta subfase é feito um tipo de experimento para testar as 

hipóteses levantadas no início.  

(c) Interpretação de dados: Por meio da síntese de novos conhecimentos, é construído 

uma explicação diante do que foi encontrado nos dados. 

4) A Conclusão pode ser entendida como o processo de comparar os resultados 

encontrados na investigação, com a questão problema inicial, chegando a uma 

resposta.  

Pedaste et al. (2015), ainda acrescenta que existem processos que podem ocorrer em 

qualquer etapa do ciclo investigativo, sendo esses à discussão, comunicação e a reflexão. Os 

dois primeiros processos são realizados entre os estudantes ou entre o estudante e o professor, 

enquanto o terceiro é individual e ocorre principalmente por meio de pensamentos que o 

aluno faz durante a investigação.  

Sobre a comunicação, Zompero e Laburu (2011) afirmam que nas atividades de 

pesquisa, a comunicação dos resultados pode ser realizada de forma oral ou escrita, essa se faz 

necessária para revelar os novos aprendizados, advindos da investigação. 

Zompero e Tedeschi (2018) apontam que as discussões podem ser com outros 

estudantes ou com o professor, bem como com a comunicação. Já a reflexão, para a autora, 

um processo interno em que o estudante descreve, critica, avalia e discute todo o ciclo de 

pesquisa ou uma fase específica.  

Dessa forma, entendemos que as Atividades Investigativas possuem algumas 

características, e estas podem ser orientadas sistematicamente em um ciclo investigativo. 

Todas as etapas contemplam a investigação como um todo, sendo importantes para que o 

aluno consiga de fato solucionar o problema e comunicar esta solução.  

Ao tratarmos ainda da busca por solução de determinado problema, podemos 

mencionar a abordagem de Ensino de Ciências baseada na perspectiva de cinco fases, também 
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conhecido como 5E, que de acordo com Bybee (2009, 2014) e Monteiro et al. (2021), podem 

ser explicado da seguinte forma: 

1ª) Engage (envolver): Por meio da busca para solução de um problema, o estudante 

pode ser incentivado e envolvido em investigações, provocando seu interesse e curiosidade. 

Nessa fase, o conhecimento prévio do discente é levado em consideração. 

2ª) Explore (explorar): Os conceitos e procedimentos são explorados, bem como os 

educandos são encorajados à experimentação. Nessa fase o professor pode explorar a prática 

colaborativa, por meio de grupos, oferecendo recursos para levá-los ao questionamento.  

3ª) Explain (explicar): Aquilo que foi explorado na fase anterior, seja por experimento, 

observação ou busca de dados, nesta etapa pode ser revelado, por meio oral ou escrito. Nessa 

etapa, os alunos são estimulados a falar sobre o que exploraram anteriormente, e com isso, 

auxiliar na construção de sua aprendizagem.  

4ª) Elaborate (elaborar): Os alunos são instruídos a sintetizarem suas descobertas, 

elaborando contextualizações em diversas situações.  

5ª) Evaluate (avaliar): Momento em que a aprendizagem é avaliada, contudo, nesta 

fase, alunos e professores podem revisar e refletir a respeito do processo de aprendizagem.  

Dessa forma, os 5Es podem ser aplicados em contextos investigativos, pois de acordo 

com Monteiro et al. (2021), os educandos podem vivenciar a educação científica à medida em 

que desenvolvem Habilidades Cognitivas. Vale ressaltar que essas habilidades podem ser 

manifestadas à medida em que as fases dos 5Es são desenvolvidas. 

Na próxima seção iremos discutir as principais características das Sequências 

Didáticas Investigativas, com base nos principais autores que estudam essa temática.  

 

2.3 SEQUÊNCIAS DIDÁTICAS INVESTIGATIVAS: UM CONCEITO QUE LEVA AS PRÁTICAS 

 

A relação do educando com o mundo ocorre por meio da construção de conhecimento. 

Desse modo, os conhecimentos construídos fora dos muros da escola, anteriores ao processo 

de desenvolvimento escolar, fazem parte das aquisições diárias de um educando, em suas 

diferentes dimensões sociais, na instituição familiar e cultural, visto que tudo pode influenciar 

nas novas aprendizagens na escola (TEIXEIRA; SOBRAL, 2010). 

Dessa forma, é importante valorizarmos os conhecimentos práticos relacionados com 

o desenvolvimento do conhecimento científico, por meio das Atividades Investigativas 

(ZOMPERO; LABURU, 2011). Isso porque as AIs não consideram apenas o conhecimento 

do conteúdo, mas outros conhecimentos relevantes para integrar um sujeito socialmente ativo.  
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Viecheneski e Carletto (2013) afirmam que é importante o professor construir um 

plano de ação para que as Atividades Investigativas sejam guiadas por objetivos de 

aprendizagem intencionais. 

As AIs precisam ser desenvolvidas de forma adequada, respeitando as possibilidades 

dos estudantes e o tempo necessário para a aprendizagem. Dessa forma, em muitos 

momentos, para realizar uma investigação, precisamos utilizar mais de uma aula. Neste 

processo, a Sequência Didática (SD) pode ser uma estratégia interessante.  

A utilização de diversas aulas podem ser realizadas por meio do desenvolvimento de 

Sequências Didáticas, que contemplam um certo número de aulas, definido de acordo com os 

objetivos esperados de aprendizagem. Para iniciarmos a discussão a respeito das Sequências 

Didáticas, consideramos importante definir o seu conceito e possibilidades com base na 

literatura.  

De acordo com Zabala (1998), as SD são um conjunto de atividades com uma 

determinada ordem, relacionadas de acordo com alguns objetivos educacionais. A SD é uma 

forma de o professor organizar atividades procedimentais, em um bloco de conteúdos 

específicos (ARAÚJO, 2013). Zabala (1998) explica que as SD possuem início, meio e fim e 

que elas devem ser realizadas de forma intencional, estimular ainda mais a aprendizagem dos 

estudantes. 

As Sequências Didáticas Investigativas (SDI) podem ser entendidas como uma série 

de atividades pautadas no Ensino Investigativo, que associam conteúdos científicos ao 

processo de resolução de problemas contextualizados, ou seja, que façam parte da vida do 

aluno, do cotidiano, daquilo que o mesmo compreende por meio de suas vivências dentro e 

fora do espaço escolar (RATZ; MOTOKANE, 2016). 

Os autores avaliam que na perspectiva pedagógica, uma SDI deve estar em sintonia 

com os objetivos do Ensino por Investigação, contudo, deve priorizar o desenvolvimento da 

argumentação e dos conceitos científicos. Para o Ensino de Ciências, as SDI devem priorizar 

a resolução de problemas, promovendo espaços para argumentação (NUNES; MOTOKANE, 

2017).   

As estruturas de uma SDI mudam de acordo com o autor, Castro e Motokane (2017) 

desenvolveram uma SDI, com os pressupostos da alfabetização científica e do Ensino por 

Investigação. A SDI contemplou a seguinte estrutura: 

(1) Problematização: Não ocorre de forma mecânica, como em muitos livros 

didáticos.  Os estudantes são instigados a se envolverem em determinada situação 
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problema. Nessa etapa é requisitado aos educandos o levantamento de hipóteses 

sobre determinada situação. 

(2) Complexidade conceitual: É importante que os conceitos integrados na Sequência 

Didática sejam relacionados entre si, pois dessa forma, os próprios alunos 

conseguem perceber que muitos conteúdos estão divididos para fins didáticos.  

(3) Organização e sistematização de dados: Nessa etapa se faz importante que o 

aluno consiga organizar os dados obtidos, sendo possível realizar conclusões 

mais precisas. 

(4) Conflito cognitivo: A estratégia do conflito cognitivo é importante neste 

processo. Ela ocorre a partir do momento em que o conhecimento prévio do 

aluno entra em confronto com o conhecimento científico. 

(5) Argumentação: Não apenas para a conclusão, mas durante toda a Sequência 

Didática, é importante que os estudantes exponham suas ideias e realizem 

argumentações a respeito do que vão encontrando em suas consultas.  

As Sequências Didáticas, como conjuntos de atividades, possibilitam o 

desenvolvimento de uma série de habilidades, mas que por si mesmas não determinam se o 

aluno irá de fato aprender ou não (ZABALA, 1998).  

Dessa forma, as Sequências Didáticas Investigativas (SDI), auxiliam na promoção de 

Habilidades Investigativas, nas aprendizagens que vão desde conteúdos conceituais e 

procedimentais, até os atitudinais (NASCIMENTO; GOMES, 2018; SANTANA; 

CAPECCHI; FRANZOLIN, 2018).  

Vale ressaltarmos que a SDI não é uma chave que leva automaticamente a 

aprendizagem, portanto, ela precisa ser pensada como uma ferramenta que pode auxiliar no 

desenvolvimento de habilidades importantes para o educando, não apenas em sala de aula, 

como em seu cotidiano.  

Tendo em vista o que foi apresentado até aqui, consideramos que o Ensino por 

Investigação é uma abordagem que pode auxiliar no processo de desenvolvimento das 

Habilidades Cognitivas Investigativas. Contudo, no próximo capítulo iremos apresentar e 

discutir o que são e quais são Habilidades Cognitivas Investigativas, nas perspectivas de 

diferentes autores e como elas podem ser desenvolvidas no EI. 
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3 O DESENVOLVIMENTO DE HABILIDADES COGNITIVAS INVESTIGATIVAS 

 

O Ensino por Investigação, como apresentado no capítulo anterior, pode promover o 

desenvolvimento de diferentes habilidades discentes. Um exemplo são as chamadas 

Habilidades Cognitivas, como elaborar hipóteses, análise de dados e argumentação 

(ZOMPERO; LABURU, 2010).   

Küll (2018) corrobora com essa discussão ao afirmar que o EI tem o papel de facilitar 

o desenvolvimento de Habilidades Cognitivas, pois que se baseia no saber e fazer científico 

nas dimensões conceitual, procedimental e atitudinal. A autora ainda acrescenta que dessa 

forma é possível alcançar no desenvolvimento da formação cidadã, do pensamento crítico e 

promover a alfabetização científica.   

Mas o que são habilidades e como elas podem ser desenvolvidas? Neste capítulo 

vamos explorar os conceitos e tipos de habilidades, delimitar nosso estudo analisando as 

Habilidades Cognitivas Investigativas, e apresentar as orientações de documentos que tratam 

a respeito destas habilidades.  

 

3.1 HABILIDADES: CONCEITOS E TIPOS 

 

Para iniciarmos nossa discussão precisamos relembrar o que foi discutido no capítulo 

anterior. A participação ativa do aluno pode auxiliar na apropriação do conhecimento 

científico, por meio dos desafios que lhes são apresentados. 

Segundo Vieira (2012), para que isso ocorra, o ensino deve desenvolver nos 

estudantes, habilidades essenciais como entender e relacionar os conteúdos estudados, para 

que dessa forma sua aprendizagem possa se tornar significativa e crítica.  

O EI pode auxiliar no processo de desenvolvimento de habilidades fundamentais para 

o crescimento individual, e para a vivência de valores básicos da vida em sociedade 

(LEONOR; LEITE; AMADO, 2013). Mas primeiramente, precisamos entender o que é 

habilidade para avançarmos nesta discussão.  

Habilidade, é entendida como tipos de ações e técnicas generalizadas que auxiliam um 

indivíduo, que transforma a atitude dele quando se depara com situações desafiadoras, bem 

como com problemas (GATTI, 1997).   

Mayer e Salovey (1997) definem que habilidade está diretamente relacionada às 

realizações e ao desempenho de indivíduos, envolvendo respostas para um determinado 

problema ou até mesmo a construção de conhecimentos relacionados à algum conteúdo. 
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Habilidade é um agente transformador das ações do sujeito, pois indica facilidade em acessar 

alguma informação ou até mesmo experiências de aprendizagem.  (PRIMI et al., 2001). 

Existem diferentes tipos de habilidades na literatura. Silva (2010), por exemplo, 

classifica as habilidades em dois tipos principais, que segundo ela são: motoras e cognitivas.  

Para a autora, o desenvolvimento motor é associado às estruturas neurológicas que 

compõem o corpo humano, iniciando-se na vida intrauterina e desenvolvendo-se no decorrer 

da vida. Ela ainda discute que esses processos motores envolvem a observação de ações 

alheias, ou seja, durante toda nossa vida, mas principalmente na infância, nós vamos nos 

desenvolvendo na questão motora ao copiar as ações de nossos semelhantes. 

Contudo, os indivíduos desenvolvem-se a partir da aquisição não apenas de 

habilidades motoras, mas como Silva (2010) diz, também das Habilidades Cognitivas, de 

acordo com o que é esperado no padrão de desenvolvimento para cada idade. A autora aponta 

que na infância espera-se que sejamos capazes de desenvolver determinados processos 

cognitivos, já na adolescência, denominam-se outros processos, e assim por diante.  

Ainda em 1997, Gatti discutia especificamente as Habilidades Cognitivas. Para Gatti 

(1997) as Habilidades Cognitivas proporcionam a estruturação de processos mentais 

complexos, ligados a construção, desconstrução e reconstrução de estratégias cognitivas.  

A psicologia cognitiva realizou diversos estudos relacionados ao pensamento, 

cognição, aprendizagem e desenvolvimento humano (SÁNCHEZ, 2002). Segundo a autora, 

esses tópicos têm contribuído para ampliar o estudo e a compreensão de alguns processos da 

mente humana, como a percepção, a representação do conhecimento, a modificabilidade 

cognitiva e a construção de modelos psicológicos de processamento.  

A autora ainda se posiciona no sentido em que o processo humano de aprendizagem 

ocorre por meio do desenvolvimento de habilidades. Ela reflete que os processos cognitivos, 

associados ao pensamento, ocorrem de forma individual, sendo influenciado pelo ambiente 

externo e interno no qual o sujeito está inserido.   

Neste estudo, abordamos e analisamos especificamente o Ensino de Ciências. Neste 

contexto, qual a relação entre o Ensino de Ciências e as Habilidades Cognitivas discutidas por 

estes autores da psicologia? 

Fracalanza (1986) responde nosso questionamento ao afirmar que o Ensino de 

Ciências deve contribuir para o desenvolvimento de Habilidades Cognitivas. Ou seja, por 

meio do Ensino de Ciências, o aluno pode manifestar essas habilidades, que são importantes 

para a composição intelectual do indivíduo, tanto para estudos formais, quanto para as 

atividades informais dispostas nas ações sociais.  
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Na literatura verificamos que as Habilidades Cognitivas são descritas conforme Pro 

Bueno (1998) em Manipulativas, Comunicativas e Investigativas. Corroboramos com o autor, 

ao entendermos que é importante realizar uma distinção entre esses três tipos de habilidades. 

Pacheco e Gladis (2018) definem por Habilidades Manipulativas, aquelas relacionadas 

com o toque, com a manipulação de algum objeto. A autora classifica como Habilidades 

Manipulativas primordiais o ato de agarrar, alcançar, puxar, abrir e mover as mãos, em 

diferentes direções.  

Pro Bueno (1998) e Melendez (2012), descrevem sobre o desenvolvimento das 

Habilidades Manipulativas no processo de investigação em sala de aula. Para estes autores, 

essas habilidades também estão relacionadas com o toque, mas neste contexto, mais 

especificamente com o manuseio de materiais no laboratório com respeito às normas de 

segurança, manuseio correto de dispositivos de medição, montagens de um experimento ou 

modelo didático, bem como a construção de dispositivos ou simulações que auxiliem no 

processo de resolução de um problema. 

Já com relação às Habilidades Comunicativas, Pacheco e Gladis (2018) afirmam que 

se trata da expressão verbal e/ou escrita entre seres humanos. Para tal, as autoras destacam 

que é preciso ativar os processos de atenção, memória, organização no espaço e no tempo, o 

controle de suas emoções, e principalmente o contato social. 

Pro Bueno (1998) e Melendez (2012), também discutem a respeito das Habilidades 

Comunicativas, que segundo eles, estão associadas a análise de material escrito e/ou 

audiovisual, identificação e reconhecimento de ideias, inferência aproximada da informação, 

estabelecimento de implicações e consequências, pesquisa de dados e informações em várias 

fontes, identificação de ideias comuns, diferentes e complementares, por meio do 

compartilhamento de ideias, relato descritivo de experiências e processos vividos, relatório 

com uma descrição do trabalho realizado. Para eles, a comunicação pode ser verbal/oral ou 

escrita.  

As Habilidades Cognitivas Investigativas, Manipulativas e Comunicativas, podem ser 

desenvolvidas por meio do Ensino por Investigação. Para esta pesquisa, iremos discutir 

respectivamente, o desenvolvimento da primeira, bem como alguns elementos associados a 

terceira.   

Na próxima seção iremos apresentar e discutir, com base na literatura, as Habilidades 

Cognitivas do tipo Investigativas, que podem ser desenvolvidas por meio do Ensino por 

Investigação. 
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3.2 AS HABILIDADES COGNITIVAS INVESTIGATIVAS 

 

As Atividades Investigativas propostas dentro do EI, podem auxiliar no processo de 

desenvolvimento das Habilidades Cognitivas Investigativas, pois, de acordo com Zompero, 

Gonçalves e Laburu (2017), nessas atividades são realizadas buscas pela resolução de 

problemas, com um envolvimento ativo do discente na prospecção de hipóteses e a 

comunicação entre os alunos.  

São exemplos de Habilidades Cognitivas Investigativas, de acordo com Chapani e 

Cavassan (1997), Gomes (2003), Fernandes e Silva (2004), Sá e Queiroz (2005), Suart e 

Marcondes (2008), Zompero e Laburu (2010,2011), Pizzato et al. (2013), Silva et al. (2013), 

Küll e Zanon (2017), Marcondes e Silva (2017), identificar a questão problema, propor 

hipóteses e ideias iniciais, confirmá-las ou refutá-las, observar, coletar e analisar dados para 

solucionar um problema, discutir e elaborar conclusões. Essas habilidades se relacionam com 

o conhecimento processual à medida em que corroboram com o “fazer científico”, explorado 

por Brito e Fireman (2008). 

Segundo Cleophas (2016), o EI gera a possibilidade de desafios cognitivos associados 

à solução de problemas. Estes desafios cognitivos facilitam o desenvolvimento dessas 

habilidades. Clement, Custódio e Alves Filho (2015) determinam que os desafios cognitivos 

podem ser significativos no processo de aprender conteúdos científicos.  

Nessa perspectiva, Galvão e Assis (2019) discutem que a prática investigativa 

contribui para o desenvolvimento de Habilidades Cognitivas Investigativas pelos estudantes, 

pois eles são oportunizados a participarem ativamente no processo de aprendizagem. 

Enquanto os alunos são oportunizados ao desenvolvimento de habilidades, os professores 

promovem a mediação aproximando-os da ciência.  

Suart e Marcondes (2008) afirmam que a direção construtivista presente nos últimos 

trinta anos, chama a atenção do professor para a participação do aluno no processo de 

aprendizagem, e a participação do docente como facilitador. Isso, segundo as autoras, porque 

permite ao educando participar ativamente resolvendo situações problemas, testando 

hipóteses, argumentando, conversando com os colegas e não menos importante, 

compreendendo de fato o conteúdo. 

Diante dos múltiplos conceitos estudados em sala de aula, Oliveira e Carvalho (2005) 

afirmam que é crucial que o docente da disciplina de Ciências crie estratégias para que o 

aluno possa experimentar, desenvolver suas ideias e argumentar. O processo interativo entre 
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professor e alunos, e o trabalho em grupo é importante para que os estudantes possam 

desenvolver Habilidades Cognitivas (GALVÃO; ASSIS, 2019).  

Contudo, Coelho e Malheiro (2019) afirmam que as habilidades discentes podem ser 

manifestadas por meio da formação de hipóteses e resultados encontrados nas investigações, 

pautados em momentos de interação, com diálogos entre os educandos.  

A natureza das atividades de compreensão, que se limitam à manipulação ou 

observação do material pelo aluno, tem se mostrado negativa ou de fraco caráter cognitivo, 

pois essas atividades normalmente fornecem procedimentos que limitam a participação 

discente (SUART; MARCONDES, 2008). As autoras avaliaram que uma aula experimental 

projetada para colocar o aluno na vanguarda do problema, com o objetivo de resolvê-lo, 

consequentemente ajudará o aluno a pensar criticamente sobre o problema. 

Portanto, se o aluno for capaz de observar e interpretar etapas investigativas, o mesmo 

será capaz de expressar, testar e discutir suas ideias, aprender sobre experiências científicas, 

explicar conceitos e atingir os objetivos da aula experimental, o que contribuirá para seu 

desenvolvimento cognitivo (SUART, MARCONDES, 2008). 

Para Briones e Cedeño (2016), a prática de Atividades Investigativas é imprescindível 

para que o aluno possa, por meio do desenvolvimento de suas Habilidades Cognitivas 

Investigativas, participar de processos investigativos, transformando seus conhecimentos 

prévios em novos, e sendo capazes de encontrar soluções para problemas a ele apresentados.  

Com isso, chegamos a um ponto importante, as diferenças do ensino tradicional e do 

ensino investigativo, podem ser expressadas de acordo com as habilidades que os discentes 

podem desenvolver em cada um, o que é pauta de discussão em diversos estudos na literatura.  

Muitos autores associam o ensino tradicional com o desenvolvimento de habilidades 

como a memorização e assimilação, já o ensino investigativo pode promover o 

desenvolvimento de outras habilidades mais complexas, como a observação, análise, a 

pesquisa, a busca pela solução de um problema e a comunicação. Um dos autores que trazem 

esta relação é o Zoller, em muitos de seus estudos.  

Zoller (1993, 2000, 2001, 2012) trata a respeito de uma mudança do ensino tradicional 

para o Ensino Contemporâneo de Ciências, que inclui o EI, por exemplo. Ele analisa essa 

transformação por meio da consequente mudança das Habilidades Cognitivas manifestadas 

pelos estudantes. 

O autor classifica e diferencia em dois tipos de habilidades diferentes, a primeira 

associada ao ensino contemporâneo em que o aluno assume um papel ativo e a segunda ao 
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ensino tradicional, são elas respectivamente: Habilidades Cognitivas em Habilidades 

Cognitivas de Alta Ordem (HOCS) e Habilidades Cognitivas de Baixa Ordem (LOCS). 

De acordo com Zoller (1993, 2000), as LOCS estão diretamente associadas ao ensino 

tradicional, pois prioriza atividades de memorização. Algumas das LOCS são: conhecer, 

relembrar uma informação prévia, memorizar conceitos e resolver exercícios.  

As LOCS tratam de habilidades importantes para o desenvolvimento do sujeito, 

entretanto, existem outras que podem ser desenvolvidas por meio das novas metodologias e 

abordagens no Ensino Contemporâneo, as chamadas HOCS. 

As HOCS promovem o questionamento, o pensamento crítico, a tomada de decisões, a 

resolução de problemas, etc. (ZOLLER, 2000). Logo, o autor analisa que as novas estratégias 

didáticas que buscam a investigação discente, podem auxiliar no processo de 

desenvolvimento das tais habilidades.  

O aprendizado de HOCS, para Zoller (2000), deve acontecer a partir da 

interdisciplinaridade nas diferentes disciplinas que compõem a ciência como um todo, o que 

facilita o desenvolvimento da capacidade de lidar com novas situações problemas, devido ao 

aumento das possibilidades de exploração do problema. 

Nas pesquisas de Zoller (1993, 2000, 2001, 2012), são definidos exemplos de HOCS, 

sendo elas: (1) Resolver questões problemas; (2) Identificar questões problemas; (3) 

Observar; (4) Coletar e/ ou analisar dados; (5) Elaborar/ testar hipóteses. 

Em nossas buscas literárias para compreender quais habilidades poderiam ser 

desenvolvidas pelo EI, além das Habilidades Cognitivas de Alta Ordem (HOCS), 

encontramos também as chamadas Habilidades Cognitivas do tipo Investigativas, discutidas 

por diversos autores. Dessa forma, pudemos observar algumas semelhanças entre elas. 

Suart e Marcondes (2008), e Zompero e Laburu (2011) discutem que as Atividades 

Investigativas associadas ao EI podem ajudar no desenvolvimento das chamadas Habilidades 

Cognitivas Investigativas, como a elaboração de hipóteses, análise de dados e o processo de 

argumentação. Para tal, os autores explicam que as aulas devem ser planejadas e executadas 

de forma que os alunos sejam elegíveis para participar. 

Contudo, foi possível observar que por meio do EI é possível o desenvolvimento de 

Habilidades Cognitivas do tipo investigativas, realizando discussões acerca dos temas e 

conteúdos propostos em sala de aula (TRIVELATO; TONIDANDEL, 2015).  

Trivelato e Tonidandel (2015), bem como Zompero e Laburu (2011), compreendem 

que as habilidades de formulação de hipóteses e análise de dados compreendem um nicho de 



43 
 

Habilidades Cognitivas Investigativas que podem ser manifestadas por meio do Ensino por 

Investigação. 

Clement, Custódio e Alves Filho (2015) elencam outras Habilidades Investigativas 

como a participação em discussões para a problematização, capacidade de fazer perguntas, 

interagindo com os colegas. Os autores corroboram com os anteriores ao afirmar que elaborar 

hipóteses, estratégias, propor soluções, relatar, discutir e avaliar os resultados alcançados, são 

algumas das Habilidades Investigativas que podem ser desenvolvidas por meio de atividades 

de investigação. 

Para Gil-Pérez (1993), é importante construir um espaço para que os alunos possam 

realizar perguntas, pois o processo de perguntar e responder reorganiza as relações dos seres 

humanos com o mundo, gerando outras indagações. Portanto, o questionamento, segundo o 

autor, deveria estar presente no desenvolvimento do processo educacional.  

Dessa forma, estudando essas habilidades, é possível traçar diferentes formatos para as 

atividades desenvolvidas por meio do EI. Almeida e Trivelato (2015) explicam que o ensino 

investigativo parte de uma questão problema, estimulando o desenvolvimentos de Habilidades 

Investigativas que envolvem a formulação de hipóteses e a busca por informações pertinentes 

para realização da atividade proposta, formulando possíveis soluções para um problema 

inicial.  

Com relação à questão problema, a autora Carvalho (2018) afirma que é importante 

que ela tenha relação com o conteúdo estudado em sala de aula. Vieira (2012) também 

enfatiza a proeminência de resolver problemas, para que se chegue em uma determinada 

explicação do fenômeno, ou seja, uma conclusão. Para Carvalho (2018), as conclusões são 

oportunidades para que os alunos manifestem a relação que possuem com a teoria.   

Vieira (2012), além da resolução de problemas, discute que o EI pode levar os alunos 

a desenvolverem outras Habilidades Investigativas, como o levantamento de hipóteses e o 

processo de pesquisa sobre o fenômeno estudado.  

Contudo, averiguamos que pesquisar, analisar, comparar, identificar evidências e 

completar raciocínio científico são exemplos de Habilidades Investigativas (Zompero, 

Gonçalves e Laburu; 2017). Entretanto as mesmas também são compreendidas como 

Habilidades Cognitivas de Alta Ordem (HOCS), segundo Zoller (2000). 

Para entender as semelhanças entre esses dois conceitos, Crivelaro e Zompero (2020), 

realizaram uma análise para compreender as semelhanças entre Habilidades Cognitivas de 

Alta Ordem e Habilidades Investigativas, tratadas por diferentes autores na literatura. No 
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quadro a seguir é possível verificar a relação entre as HOCS e as Habilidades Investigativas 

com base em 20 artigos científicos estudados. 

 

Quadro 3 - Conexões entre as Habilidades Investigativas encontradas na literatura e as 
Habilidades Cognitivas de Alta Ordem. 

Habilidade Cognitiva 
de Alta Ordem 

Artigos que a classificaram como Habilidade Investigativa 

Resolver problemas 
(Identificar questões 
problemas) 

Chapani, Cavassan (1997), Gomes (2003), Fernandes, Silva (2004), Sá, 
Queiroz (2005), Suart, Marcondes (2009), Zompero, Laburu (2010), 
Zompero, Laburu (2011), Junior, Coelho (2013), Pizzato et al (2013), Silva 
et al (2013), Maluta (2014), Grynszpan, Brito e Angelo (2015), Miranda, 
Marcondes e Suart (2015), Scarpa (2015), Wartha; Lemos (2016), Küll, 
Zanon (2017), Marcondes, Silva (2017), Fraiha (2018), Gandra, Silva e 
Vinholi Júnior (2018), Pizzato et al (2019). 

Resolver problemas 
(Propor perguntas/ 
questionamento) 

Fernandes, Silva (2004), Sá, Queiroz (2005), Suart, Marcondes (2009), 
Zompero, Laburu (2010), Zompero, Laburu (2011), Pizzato et al (2013), 
Wartha; Lemos (2016). 

Observar Gomes (2003), Fernandes, Silva (2004), Zompero, Laburu (2010), 
Zompero, Laburu (2011), Pizzato et al (2013), Silva et al (2013), Miranda, 
Marcondes e Suart (2015), Scarpa (2015), Wartha; Lemos (2016).  

Coletar/ analisar 
dados 

Chapani, Cavassan (1997), Gomes (2003), Fernandes, Silva (2004), Sá, 
Queiroz (2005), Suart, Marcondes (2009), Zompero, Laburu (2010), 
Zompero, Laburu (2011), Pizzato et al (2013), Silva et al (2013), Küll, 
Zanon (2017), Marcondes, Silva (2017). 

Elaborar/ testar 
hipóteses 

Chapani, Cavassan (1997), Gomes (2003), Fernandes, Silva (2004), Suart, 
Marcondes (2009), Zompero, Laburu (2010), Zompero, Laburu (2011), 
Pizzato et al (2013), Silva et al (2013), Miranda, Marcondes e Suart (2015), 
Scarpa (2015), Wartha; Lemos (2016), Küll, Zanon (2017), Marcondes, 
Silva (2017), Fraiha (2018). 

Fonte: Crivelaro e Zompero (2020). 
 

Contudo, é possível averiguarmos que existe uma relação direta, com base na 

literatura, entre as Habilidades Cognitivas Investigativas e as HOCS propostas por Zoller 

(1993, 2000, 2001, 2012).  

Na próxima seção iremos discutir aquelas Habilidades Cognitivas tratadas na literatura 

e em diversos documentos oficiais, nacionais e internacionais, dentre eles os brasileiros PCN 

(BRASIL, 1998), BNCC (BRASIL, 2018) e os principais documentos americanos, 

australianos e europeus que tratam a temática a muito mais tempo de que é tratada no 

território nacional.  
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3.3 HABILIDADES COGNITIVAS NA LITERATURA E NOS DOCUMENTOS NACIONAIS E 

INTERNACIONAIS 

 

Vários documentos oficiais relacionados com o Ensino de Ciências têm enfatizado o 

quanto Habilidades Investigativas são importantes para a aprendizagem de Ciências da 

Natureza (SOLINO; FERRZ; SASSERON, 2015). Dessa forma, iremos apresentar 

primeiramente uma discussão a respeito dos documentos internacionais e posteriormente 

trataremos daqueles disponibilizados no território nacional.  

Em todo o século XX, os Estados Unidos da América desenvolveu documentos como 

o Science For All Americans (AMERICAN ASSOCIATION FOR THE ADVANCEMENT OF 

SCIENSE, 1989), que orientava a respeito do Ensino de Ciências, solicitando que ele fosse 

coerente com a natureza da investigação científica, bem como já discutia habilidades de 

observação, manipulação, descrição, questionamento e busca por respostas para perguntas. 

Podemos citar também o National Science Education Standards (NATIONAL RESEARCH 

COUNCIL, 1996), que apresentou orientações para o processo de Alfabetização Científica e 

discutiu a importância do Ensino por Investigação nas instituições de ensino. 

A Austrália também desenvolveu um documento que orienta a respeito do Ensino por 

Investigação nas diferentes áreas do conhecimento. Ao analisarmos o documento australiano 

denominado Australian Curriculum, desenvolvido em 2012, verificamos que ele aborda 

conceitos como a investigação científica e as habilidades importantes para a formação dos 

alunos.  

Dentre as habilidades que o documento trata como relevantes estão: identificar, 

pesquisar e construir perguntas para investigação, propor hipóteses, realizar investigações, 

coletar, organizar e analisar dados para identificar tendências e padrões, identificar 

evidências, justificar conclusões, interpretar textos científicos e textos de mídia, resolver 

problemas, comunicar-se com diferentes tipos de públicos, usando linguagem, nomenclatura, 

gêneros e modos apropriados. 

A respeito do pensamento crítico e criativo, o Australian Curriculum (2015, p. 47, 

tradução nossa) identifica que:  

 

A investigação científica requer a habilidade de construir, revisar e revisar 
questões e hipóteses sobre cenários cada vez mais complexos e abstratos e 
projetar métodos de investigação relacionados. Os alunos interpretam e 
avaliam os dados; interrogar, selecionar e cruzar evidências; e analisar 
processos, interpretações, conclusões e reivindicações de validade e 
confiabilidade, inclusive refletindo sobre seus próprios processos e 
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conclusões. A ciência é um esforço criativo e os alunos desenvolvem 
soluções inovadoras para problemas, preveem possibilidades, imaginam 
consequências e especulam sobre os resultados possíveis à medida que 
desenvolvem habilidades de compreensão científica e investigação 
científica. Eles também apreciam o papel de indivíduos críticos e criativos e 
a importância central da crítica e da revisão no desenvolvimento e na 
aplicação inovadora da ciência.  

 

Na Europa também ocorreram mobilizações e em muitos países são realizadas aulas 

investigativas com foco na Educação Científica, de acordo com o European Commission 

elaborado em 2015. De acordo com este documento, o Ensino de Ciências orientado para a 

investigação, pode produzir resultados positivos com relação à aprendizagem (NUGENT; 

RHINARD, 2015). 

O documento europeu afirma ser necessário envolver os jovens como agentes ativos 

no cerne da aprendizagem de ciências orientada para a investigação, isto é, na identificação 

dos problemas de investigação e condução à descoberta de soluções que os ajudam a situar-se 

com a ciência presente no cotidiano (NUGENT; RHINARD, 2015).  

O México elaborou, com o auxílio de doutores em educação, um documento 

designado Antología sobre Indagación. Ele afirma que “o Ensino de Ciências baseado em 

investigação significa que os alunos desenvolvem progressivamente ideias científicas 

importantes, aprendendo como investigar e, assim, construir seu conhecimento e compreensão 

do mundo ao seu redor” (HARLEN, 2016, p. 28, tradução nossa). 

O Antología sobre Indagación, afirma que o currículo deve se concentrar na 

investigação, tanto individual quanto em grupo, ao invés da memorização e repetição de 

dados, comuns nos currículos que assumem elementos do ensino tradicional. 

No território nacional podemos citar os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN), que 

realizou uma das primeiras abordagens de ensino envolvendo atividades de investigação em 

um documento a nível nacional.  

O PCN que trata das Ciências Naturais discute que é preciso dispor de um Ensino de 

Ciências que questione a realidade por meio de questões problemas, incentivando a 

criatividade, a análise crítica, a utilização de diversas fontes de informação, bem como 

desenvolvendo o pensamento lógico (BRASIL, 1998). 

 

É importante, no entanto, que o professor tenha claro que o ensino de 
Ciências não se resume à apresentação de definições científicas, em geral 
fora do alcance da compreensão dos alunos. Definições são o ponto de 
chegada do processo de ensino, aquilo que se pretende que o aluno 
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compreenda ao longo de suas investigações, da mesma forma que conceitos, 
procedimentos e atitudes também são aprendidos (BRASIL, 1998, p. 28). 

 

O PCN (1998) também discute que a investigação pode levar ao desenvolvimento de 

algumas habilidades e destaca as seguintes: observação, experimentação, comparação, 

diferenciação de fatos, fenômenos e idéias, coleta e análise de dados obtidos por investigação 

e a busca por solução de problemas.  

Além do PCN (1998), o nosso país apresentou a versão final da Base Nacional 

Comum Curricular (BNCC), em 2018. Neste documento é apresentado a importância do 

desenvolvimento do letramento científico por meio do Ensino por Investigação.  

Organizada em torno de competências, apresentadas no documento como os 

conhecimentos, as habilidades, as atitudes e os valores para atuação na vida cotidiana, 

exercício da cidadania e inserção no mundo do trabalho. Logo no início do documento, a Base 

BNCC apresenta as etapas da Educação Básica, sob as quais tratará no texto, e como elas 

estão estruturadas (SASSERON, 2018). 

Segundo a Base Nacional Comum Curricular, a área de Ciências da Natureza, precisa 

assegurar aos alunos do Ensino Fundamental a aproximação gradativa aos principais 

processos, práticas e procedimentos da investigação científica (BRASIL, 2018).  

A BNCC apresenta que disciplinas que compõem a área das Ciências da Natureza, 

oferecem oportunidades para que os estudantes desenvolvam habilidades para prepará-los ao 

questionamento, senso crítico e tomada de decisões (BRASIL, 2018). 

Sobre a tomada de decisões, para Acevedo et al. (2005), se trata de uma importante 

habilidade, que pode ser desenvolvida pelos alunos. Os autores afirmam que um currículo de 

Ciências deve ser produzido de maneira a oportunizar a tomada de decisões, que irão refletir 

no que diz respeito à comunidade, trabalho e em casa. 

Contudo, a BNCC assume a relevância das Atividades Investigativas e da cooperação 

que essas atividades podem trazer entre os envolvidos, como o compartilhamento dos 

resultados dessas investigações (BRASIL, 2018).  

Entretanto, não é apenas a BNCC que trata a questão da comunicação e do 

compartilhamento das ideias entre os estudantes, na literatura a comunicação dos resultados é 

tratada como parte fundamental de uma investigação. 

Pro Bueno (1998) afirma que nas Habilidades Comunicativas está incluso o 

compartilhamento dos resultados de forma verbal e escrita. Em sala de aula, por exemplo, 

essa comunicação pode ocorrer por meio de discussões, seminários e pequenas feiras 
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científicas. Na Universidade, essa habilidade se manifesta na produção de artigos, 

monografias, teses e dissertações como esta, ou ainda nas comunicações verbais em 

congressos e demais eventos científicos.  

Ainda sobre a BNCC, podemos citar que a investigação, a reflexão, a análise crítica, a 

imaginação e a criatividade, são habilidades que podem ser manifestadas na educação básica, 

pois permitem que os educandos possam elaborar, testar hipóteses, argumentar e resolver 

problemas referentes ao seu contexto de vida (BRASIL, 2018). 

A BNCC corrobora com diversos autores que na literatura também discutem 

habilidades que podem ser desenvolvidas na educação básica, entre eles Gil-Perez (1993), 

Zoller (2000, 2001, 2011), Carvalho (2013), Scarpa (2015) e Sasseron (2018).  

A BNCC e todos os autores citados acima abordam as seguintes habilidades: 

identificação do problema, levantamento de hipóteses e elaboração de conclusões. Também é 

importante ressaltar que as referidas habilidades estão intimamente relacionadas com a 

realização de discussões, e a comunicação, seja ela oral, escrita ou multimodal.  

Segundo PISA 2015 (OECD, 2013) e a BNCC (BRASIL, 2018), um discurso racional 

sobre a ciência, na educação científica, requer o desenvolvimento das seguintes habilidades:  

1. Identificar e resolver problemas; 

2. Propor hipóteses 

3. Organizar e/ou extrapolar conclusões 

A primeira habilidade tratada pelos documentos foi a resolução de problemas. De 

acordo com, Pozo, Postigo e Gómez-Crespo (1995), o verdadeiro objetivo de solucionar 

problemas, é levar o educando a habituar-se com a identificação, propor problemas e resolvê-

los, o que é importante para o processo de aprendizagem na escola, e também no cotidiano 

destes alunos, para lidar com questões reais da vida em sociedade.  

Com relação à segunda habilidade em destaque, a elaboração de hipóteses, ocorre a 

aproximação das práticas que os cientistas desenvolvem com as práticas em sala de aula, o 

que leva o aluno a aprender com e sobre ciências. Para Praia, Cachapuz e Gil-Pérez (2002) 

essa aproximação ocorre tanto pela identificação de um problema, como pela proposição de 

uma hipótese. 

Para Hodson (1988), o levantamento de hipóteses possui um relevante papel na 

construção do conhecimento científico, visto que o aluno mobiliza conhecimentos e 

capacidade criativa, no desenvolvimento cognitivo. 

Para Gil-Perez, Torregosa e Perez (1988), bem como Watson (2004); Azevedo (2004); 

Carvalho (2006); Duschl (2008), a elaboração de hipóteses é eficaz para proporcionar aos 
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estudantes, a manifestação de seus conhecimentos prévios e suas ideias intuitivas a respeito de 

determinada situação relativa ao problema apresentado pelo professor. 

Nesse sentido, junto com o levantamento de hipóteses, ocorre a construção do 

conhecimento científico escolar, que de acordo com Nunes e Motokane (2017), promove o 

desenvolvimento da linguagem científica e habilidades que podem indicar um processo de 

ensino e aprendizagem voltados à alfabetização científica, nas aulas de Ciências.  

Com relação à elaboração de hipóteses, Scarpa (2015), Carvalho (2013), Sasseron 

(2015), Zompero e Laburu (2011) discutem que ao elaborar hipóteses para os fenômenos da 

natureza, os alunos se desafiam, o que pode levá-los ao desenvolvimento de outras 

habilidades, como a busca por evidências. Isso ocorre porque os alunos querem descobrir se 

de fato estavam certos em suas hipóteses iniciais.   

Os autores ainda falam sobre a comunicação das conclusões. Essa comunicação 

acompanha a elaboração de conclusões, que é um processo importante na investigação 

científica, bem como em sala de aula.  

Podemos perceber que as modalidades de ação do processo investigativo propostas na 

BNCC consideram a diversidade de atividades envoltas na construção de entendimento sobre 

os conhecimentos científicos e sobre a própria ciência (SASSERON, 2018).  

Dessa forma, os documentos oficiais trazem elementos importantes sobre o 

desenvolvimento das chamadas Habilidades Cognitivas, bem como sua importância no 

Ensino de Ciências.  

Na disciplina de Ciências é estudado diversos conteúdos, das mais diversas áreas, 

desde bactérias e vírus, até as maiores plantas e mamíferos que habitam nosso planeta. 

Sabemos que na natureza as relações ecológicas influenciam não apenas os animais não 

racionais, mas também o ser humano, inclusive quando tratamos a Educação em Saúde. 

O Ministério da Saúde do nosso país, afirma desde 1998, que a Educação em Saúde 

pode contribuir para a promoção da qualidade de vida e autonomia dos alunos (MEC, 1998).  

Gomes (2009) reflete que as decisões que os sujeitos tomam com relação a sua saúde 

estão relacionadas com os seus conhecimentos sobre o assunto. Dessa forma, fica evidente 

que a Educação em Saúde é de suma importância para formação de cidadãos mais conscientes 

com relação às suas escolhas e que estas vão impactar diretamente sua saúde e qualidade de 

vida. 

Contudo no próximo capítulo iremos discutir o Ensino por Investigação e suas 

interfaces com a educação e saúde, para entendermos como o Ensino de Ciências pode 
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interferir na maneira como as pessoas se orientam diante dos problemas que afetam sua saúde, 

especificamente os vírus. 
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4 O ENSINO POR INVESTIGAÇÃO E SUAS INTERFACES COM A EDUCAÇÃO E 

SAÚDE 

 

Um dos maiores desafios do nosso país, enquanto sociedade, é pensar a educação. 

Dessa forma, diferentes estratégias são discutidas por educadores e pesquisadores da área. 

Essas possibilidades para melhorias educacionais são necessárias e precisam integrar 

educação básica formal e cívica (FRAIHA et al., 2018).  

Essa discussão permeia os conteúdos e as temáticas que podem ser abordados em sala 

de aula, levando em consideração que a escola tem como objetivo formar cidadãos críticos e 

ativos na construção de uma sociedade mais justa e igualitária. Uma dessas temáticas é a 

Educação em Saúde, que também apresenta desafios significativos quando pensamos na 

formação estudantil.  

A Promoção da Saúde inclui tanto o comportamento individual, quanto à qualidade de 

suas relações sociais (VILAÇA et al., 2019). Os autores ainda discutem que as relações 

sociais estão integradas ao meio ambiente e as condições de vida que cada indivíduo possui.  

Educação e saúde não se dissipam. Contudo, é importante desenvolver a Educação em 

Saúde, também por meio do espaço escolar. Essas evidências mostram que escola, saúde e o 

desenvolvimento sustentável estão de fato intimamente ligados, e que a saúde dos alunos e 

docentes, bem como os ambientes em que estão inseridos, são impactantes nos resultados de 

aprendizagem (VILAÇA et al., 2019). 

Cardoso, Reis e Iervolino (2008), definem Educação em Saúde como estratégias que 

levam os sujeitos a educação para a vida, envolvendo diversas instituições sociais, como a 

escola. Segundo os autores, a escola possui o papel de preparar o educando para os desafios 

da vida humana, sendo a saúde um aspecto essencial. Dessa forma, os autores definem que o 

espaço da escola representa um ambiente propício para o desenvolvimento da Educação em 

Saúde. 

A escola representa um espaço historicamente relevante em vivências e práticas em 

saúde (COUTO et al., 2016). De acordo com Nutbeam e Bauman (2006), os países em 

desenvolvimento, como o caso do Brasil, a Educação em Saúde pode contribuir como 

ferramenta de valor fundamental na Promoção da Saúde e na prevenção de doenças, o que 

consequentemente leva ao aumento da qualidade de vida e diminuição da mortalidade.  

 

Educação para a saúde na escola significa a formação de atitudes e valores 
que levam o escolar ao comportamento inteligente, revertendo em benefício 
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de sua saúde e da saúde dos outros. Não se limita a dar conhecimentos; 
preocupa-se em motivar a criança para aprender, analisar, avaliar as fontes 
de informações, em torná-la capaz de escolher inteligentemente seu 
comportamento com base no conhecimento (MARCONDES, 1972, p. 90). 

 

Mas para entendermos como a Educação em Saúde se estabeleceu no nosso país e nas 

nossas escolas, precisamos voltar para o passado e compreender como ela foi tratada ao longo 

do tempo. 

 

4.1 ASPECTOS HISTÓRICOS RELATIVOS À EDUCAÇÃO EM SAÚDE NO ÂMBITO ESCOLAR 

 

No fim do século XIX as práticas de Educação em Saúde estavam associadas a 

ausência de um sistema de saúde pública e a presença de epidemias (COUTO et al., 2016). Os 

autores ainda refletem que em nosso país, apenas na década de 1950 foram propostas ações 

que se preocupavam com as questões biológicas relacionadas à Educação em Saúde.  

Nas décadas de 1960 e 1970, nos países mais desenvolvidos, as campanhas de 

Educação em Saúde foram mundialmente direcionadas para a prevenção de doenças por meio 

de estilos de vida saudáveis (NUTBEAM; BAUMAN, 2006). O autor ainda explica que a 

ênfase se estabeleceu na transmissão de informações e foram baseadas em uma compreensão 

mais simples da relação entre comunicação e mudança de comportamento.  

Entretanto, o autor cita que com o tempo, tornou-se evidente que aquelas campanhas 

que se concentravam apenas na transmissão de informações e não levavam em conta os 

contextos sociais e econômicos dos indivíduos, não estavam alcançando os resultados 

esperados em termos de seu impacto sobre o comportamento em saúde da população como 

um todo.  

Em âmbito nacional, somente no ano de 1971, por meio da Lei 5.692, Educação em 

Saúde se tornou obrigatória nas escolas, integrando-se ao currículo e designando-se de 

Programas em Saúde (BRASIL, 1971).  

Como uma ferramenta para a prevenção de doenças, a Educação em Saúde foi 

consideravelmente fortalecida por estes programas, pelo desenvolvimento de uma nova 

geração de intervenções mais sofisticadas, durante a década de 1980 (FERNANDES; 

FONSECA; SILVA, 2014). Os Programas em Saúde se concentraram no contexto social das 

decisões comportamentais e iniciaram um processo de ajudar as pessoas a desenvolver as 

habilidades pessoais e sociais necessárias para fazer escolhas positivas de comportamento em 

relação à saúde. 
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A partir da década de 1980, os autores dissertam que o cenário da Educação em Saúde 

começou a mudar, visto que a partir desse momento, foram incluídas ações de Promoção à 

Saúde nas escolas, por meio de um trabalho que articulava educação, saúde e sociedade.  

 

Trata-se de uma estratégia de promoção da saúde no espaço escolar com 
enfoque integral, tendo três componentes relacionados entre si, a saber: 1) 
Educação para a saúde com enfoque integral, incluindo o desenvolvimento 
de habilidades para a vida; 2) Criação e manutenção de ambientes físicos e 
psicossociais saudáveis e, 3) Oferta de serviços de saúde, alimentação 
saudável e vida ativa (FIGUEIREDO, MACHADO, ABREU, 2010, p 3). 

 

Mas o grande destaque mundial a respeito da Educação em Saúde ocorreu a partir da 

década de 1990, onde o tema foi ganhando seus espaços de discussão. Um fato importante 

para isso ter acontecido foi a Primeira Conferência Internacional sobre Promoção da Saúde, 

ocorrida em Ottawa, Canadá, no ano de 1986. Ela validou um documento, mais 

especificamente uma Carta de Intenções, com o propósito de contribuir para a Saúde na 

Escola (MEC, 1998).  

 

Defesa da causa, capacitação e mediação são, segundo a Carta de Ottawa, as 
três estratégias fundamentais da promoção da saúde, que propõe cinco 
campos centrais de ação: (1) Elaboração e implementação de políticas 
públicas saudáveis. (2) Criação de ambientes favoráveis à saúde, (3) Reforço 
da ação comunitária, (4) Desenvolvimento de habilidades pessoais e (5) 
Reorientação do sistema de saúde (BUSS, 1999, p. 180).  

 

A conferência foi realizada como uma resposta às discussões sobre saúde pública que 

vinham acontecendo nos anos anteriores, em todo o mundo, a respeito da Promoção em 

Saúde. A discussão alcançou o mundo, incluindo nosso país.  

A Promoção da Saúde pode ser compreendida como uma iniciativa que objetiva a 

invulnerabilidade do indivíduo, levando em consideração o respeito às diferenças culturais 

brasileiras (BRASIL, 2006). Ela reflete no empoderamento social, na equidade e participação 

integral da população na corresponsabilidade para escolhas saudáveis individuais e coletivas.  

De acordo com a Organização Mundial da Saúde (OMS), uma escola promotora de 

saúde implementa políticas, práticas e outras medidas que proporcionam múltiplas 

oportunidades para melhorar a saúde dos funcionários da escola, famílias e membros da 

comunidade, bem como alunos, e busca contribuir com a comunidade para melhoria da saúde 

e educação.  
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Neste sentido, Nutbeam e Bauman (2006) afirmam que as ações que evidenciam a 

Promoção da Saúde estão utilizando a educação, bem como as instituições de ensino, como 

componente essencial na prevenção de doenças e transformações da saúde ao longo do tempo.  

Gomes (2009) revela que para que uma escola seja considerada promotora de saúde, a 

mesma deve colaborar para a melhoria do estilo de vida dos alunos e da comunidade escolar, 

discutir temáticas associadas à Educação em Saúde e desenvolver um trabalho propício ao 

desenvolvimento da saúde.  

O autor ainda disserta que a Educação em Saúde é responsabilidade de toda a 

comunidade, incluindo a escola. Costa et al. (2013) corrobora ao explicar que a Promoção de 

Saúde pode e deve ocorrer no ambiente escolar, visto o compromisso social das instituições 

de ensino e sua relevância na vida dos estudantes e na comunidade.  

De acordo com o 1° artigo da Lei de Diretrizes e Bases da Educação (LDB) de 1996, 

“A educação abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na 

convivência humana, no trabalho, nas instituições de ensino e pesquisa, nos movimentos 

sociais e organizações da sociedade civil e nas manifestações culturais” (BRASIL, 1996). 

A LDB n° 9394 de 1996 discutiu o papel da escola pública na formação de cidadãos 

conscientes, construtores de conhecimentos, valores e atitudes solidárias, críticas e 

socialmente éticas, com participação integral nos interesses da sociedade (OLIVEIRA; 

FERNANDES, 2019). 

A LDB de 1996 foi um processo relevante para o Plano Nacional de Educação no 

Brasil (PNE) - temas transversais em saúde em 1998, definiu que um dos objetivos do Ensino 

Fundamental é garantir que o indivíduo possa “conhecer o próprio corpo e dele cuidar, 

valorizando e adotando hábitos saudáveis como um dos aspectos básicos da qualidade de vida 

e agindo com responsabilidade em relação à sua saúde e à saúde coletiva” (BRASIL, 2014).  

Segundo os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN temas transversais em saúde), a 

Educação para Saúde e prevenção de doenças, precisam ser fomentadas no planejamento 

escolar, considerando o conteúdo do ensino fundamental e do desenvolvimento das 

disciplinas, garantindo que as demandas da comunidade sejam atendidas (BRASIL, 1998).  

Em 1998 ocorreu também, dessa vez a nível mundial, a Conferência de Adelaide, em 

South Australia, na Austrália. Ela ficou conhecida na história da Educação em Saúde por 

instituir uma Carta de Compromisso com a Promoção da Saúde (BRASIL, 2002).  Essa carta 

identificou cinco campos de ação para a Promoção da Saúde, sendo eles a construção de 

políticas públicas, criação de ambientes favoráveis à saúde, desenvolvimento de habilidades, 

reforço da ação comunitária e reorientação dos serviços de saúde (BRASIL, 2002).  
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No ano de 1998, o Ministério da Saúde do nosso país declarou e classificou que a 

Educação em Saúde possui plena capacidade para contribuir com o processo de autonomia 

dos estudantes e ainda proporcionar a promoção da vida humana (MEC, 1998).  

Todo o histórico de transformações na concepção sobre Educação em Saúde gerou 

mudanças nos processos de ensino e aprendizagem em sala de aula, mais especificamente 

uma nova perspectiva de educação e saúde (COUTO et al., 2016).  

Essa nova perspectiva em Educação em Saúde está associada à reflexão e a construção 

do pensamento crítico. De acordo com Cardoso, Reis e Iervolino (2008), atividades que 

promovem discussão a respeito da saúde, precisam proporcionar espaços para a reflexão e a 

criticidade, e um espaço investigativo das temáticas associadas à saúde no espaço escolar.  

Com isso, Rodríguez, Kolling e Mesquita (2007) discutem que Saúde e Educação não 

podem se dissociar, pois não são independentes, visto que para se ter educação, precisamos 

necessariamente da saúde e para se ter saúde é indispensável a educação.  

Neste contexto, Oliveira e Gonçalves (2004) citam a importância da Educação em 

Saúde, tanto no que se refere à prevenção, quanto à melhoria das concepções populares a 

respeito da sua própria saúde. Segundo os autores, a Educação em Saúde pode auxiliar no 

desenvolvimento do senso crítico e transitar por valores sociais que vão além dos conteúdos 

disponibilizados no currículo. 

Gomes (2009. p. 85) corrobora ao afirmar que: 

 

Através dos programas de Educação para a Saúde deve-se preparar o aluno 
para cuidar de si no que diz respeito a normas de higiene pessoal e 
ambiental, regras de segurança doméstica, de lazer, etc. Deve-se ainda 
preparar os alunos para que, ao deixar a escola, seja capaz de cuidar da sua 
própria saúde e da dos seus semelhantes e sobretudo, adoptar um estilo de 
vida que comporte o objetivo do que hoje em dia chamamos de saúde 
positiva e que não é senão, o desenvolvimento de todas as suas 
possibilidades físicas, mentais e sociais. 

 

Oliveira e Gonçalves (2004) já discutiam que os objetivos da Educação em Saúde 

estão contidos no desenvolvimento da responsabilidade social de cuidar da própria saúde e da 

saúde comunitária.  

Para melhor compreensão da importância da Educação em Saúde na formação dos 

estudantes é necessário trazer à discussão o conceito de literacia em saúde e qual o papel das 

instituições de ensino nesse processo. Esse conceito foi discutido apresentado na próxima 

seção. 
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4.2 A LITERACIA EM SAÚDE E O PAPEL DA ESCOLA 

 

Na seção anterior discutimos que a Educação em Saúde visa a autonomia discente, 

dessa forma, o aluno pode ser capaz de tomar decisões que o auxiliem a cuidar de si, bem 

como das pessoas ao redor. Contudo, ao avançarmos para o termo literacia em saúde, a 

autonomia ganha direção e sentido.  

A Literacia em Saúde faz parte de um campo de estudos bastante abrangente na 

literatura, e possui duas características extremamente relevantes: ela é multiprofissional e 

interdisciplinar (SANTANA et al., 2017). 

De acordo com Silva, Nunes e Carvalho (2019), a Literacia em Saúde foi um conceito 

desenvolvido na década de 1970, mas com os anos foi adquirindo destaque. Ela surgiu com a 

preocupação de guiar a população na sociedade moderna, complexa e em constante 

transformação.   

Em 1998, a Organização Mundial da Saúde (OMS) definiu Literacia em Saúde como o 

conjunto de competências cognitivas, sociais e individuais, para os indivíduos avançarem na 

compreensão e ao uso da informação, com relação aos aspectos associados a promoção e 

manutenção de uma boa saúde (WHO, 1998). 

 

Para exemplificar, a informação sobre boas práticas para a saúde individual 
pode ajudar na escolha de comportamentos em diversas esferas, na 
prevenção de doenças e, em geral, no desenvolvimento de uma cultura da 
saúde; assim como a democratização das informações sobre a situação de 
saúde e do sistema de saúde, divulgadas de diversas formas, entre as quais 
através de órgãos de comunicação de massas, pode contribuir para um 
melhor entendimento dos determinantes da saúde e para a construção de um 
discurso político e reivindicatório consistente e persuasivo que mobilize e 
reforce a ação da comunidade na afirmação de seus direitos e no seu 
enfrentamento com o Estado (BUSS, 1999, p. 180).  

 

Sun et al. (2013) corroboram no sentido em que entendem Literacia em Saúde como a 

autonomia para que o indivíduo possa buscar, pesquisar, compreender e socializar saberes 

com o objetivo de elevar a Promoção da Saúde nos mais diversos contextos culturais e 

sociais. 

Mais importante que a informação, é a prática que cada indivíduo adotará diante das 

informações, ou seja, a atitude de cada sujeito perante uma dada situação na qual precisará 

utilizar a informação.  

Para Silva, Nunes e Carvalho (2019), Literacia em Saúde é um conceito que pode ser 

explicado a partir do desenvolvimento da habilidade de tomada de decisão, no que tange suas 
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ações em saúde. O conceito também permeia, segundo os autores, os espaços mais diversos da 

comunidade, como os locais de trabalho e moradia, a utilização do sistema de saúde e 

inclusive inclui políticas públicas que incentivem o controle da própria saúde, as capacidades 

de acessar e utilizar corretamente as informações, assumindo responsabilidades coletivas e 

individuais.  

Dessa forma podemos compreender que Literacia em Saúde discute a responsabilidade 

que cada indivíduo têm para tomar decisões críticas de autocuidado e cuidado com o outro. 

Conforme os autores revelam, a autonomia está pautada na atitude crítica que os sujeitos 

podem tomar nos mais diversos contextos que o mesmo esteja inserido. 

De acordo com o documento norteador, Health Literacy WORLD HEALTH 

COMMUNICATION ASSOCIATES (WHCA, 2011), Literacia em Saúde pode ser classificada 

como a capacidade de uma pessoa para obter informações sobre saúde, processá-las e agir de 

forma correta e responsável.  

Ainda nessa discussão, Loureiro (2015) corrobora, pois visualiza Literacia em Saúde 

como capacidades e competências para transformar informações em saúde, em conhecimentos 

para tomadas cotidianas de decisões, incluindo a participação em defesa e governança para 

saúde. Dessa forma, é possível uma melhoria nos conhecimentos em relação à saúde e nos 

cuidados que o mesmo poderá desenvolver com relação ao seu próprio estado de saúde.  

 

O conceito de Literacia em Saúde tem assumido, nos últimos anos, um 
crescente interesse na relação do indivíduo com o sistema de saúde. A 
importância desta temática começou a desenhar-se quando se constatou que 
os níveis de literacia condicionam a forma como as pessoas são ou não 
capazes de tomar decisões corretas sobre a sua saúde, afetando a qualidade 
de vida dos indivíduos bem como a daqueles que deles dependem (crianças e 
idosos, por exemplo) (SILVA; NUNES; CARVALHO, 2019, p. 178). 

 

O Health Literacy (WHCA, 2011), ainda discute a importancia da Literacia em saúde 

afirmando que existem evidências científicas que comprovam que a falta dos saberes 

promovidos pela Literacia em Saúde, podem levar as pessoas a más escolhas, 

comportamentos arriscados, como consequência, uma saúde precária, com mais 

hospitalizações e mais custos com saúde.   

O documento discute que a falta de Literacia em saúde tem se tornado um problema de 

saúde pública tanto em países desenvolvidos, quanto naqueles em desenvolvimento. Um 

exemplo é os Estados Unidos da América, em que cerca de 90 milhões de adultos, que 

representa metade da população adulta, são considerada desprovidos das habilidades 



58 
 

propiciadas na Literacia e necessárias para a utilização eficiente do sistema de saúde 

americano (WHCA, 2011).  

A Literacia em Saúde pode favorecer o desenvolvimento de habilidades importantes 

para a autonomia em saúde dos indivíduos, bem como da sociedade como um todo. Dessa 

forma, a literacia foi classificada por Nutbeam (2009), em três tipos, de acordo com o tipo de 

habilidade que a mesma favorece, são elas: 

1) “Literacia Funcional/Básica: competências e habilidades suficientes para realização 

de leituras e escritas, permitindo um funcionamento efetivo nas atividades do 

dia‐a‐dia.” 

2) “Literacia Interativa/Comunicativa: competências e Habilidades Cognitivas e de 

Literacia mais avançadas que, em conjunto com as capacidades sociais, podem ser 

usadas para participar nas atividades no dia‐a‐dia, para obter informação e 

significados a partir de diferentes formas de comunicação e aplicar essa nova 

informação.” 

3) “Literacia Crítica: competências e Habilidades Cognitivas mais avançadas que, 

juntamente com as capacidades sociais, podem ser utilizadas para analisar 

criticamente a informação e usar esta informação com criticidade, para exercer 

maior controle sobre as situações da vida.” 

Podemos verificar que cada tipo de Literacia exige Habilidades Cognitivas diferentes. 

No primeiro, o sujeito precisa ser capaz de ler e escrever, o segundo associa a informação à 

comunicação com outros sujeitos e o terceiro envolve a criticidade.  

O Health Literacy ainda analisa que as Habilidades de Literacia em Saúde incluem 

leitura básica, escrita e as capacidades de comunicar e questionar. Outras habilidades 

funcionais descritas foram: reconhecer riscos, classificar as informações conflitantes, tomar 

decisões relacionadas à saúde, e propor mudanças por meio das estruturas comunitárias e 

políticas para melhorias que atendam àsnecessidades da população (WHCA, 2011). 

O documento ainda discute sobre as Habilidades Cognitivas em Literacia em saúde, 

que incluem: habilidades de coleta e análise de informações. Essas habilidades, segundo o 

Health Literacy (WHCA, 2011), são usadas para ações relacionadas à saúde, como leitura de 

rótulos de alimentos, preenchimento de formulários, decifrar as instruções de medicamentos 

prescritos, bem como a capacidade de compreender informações escritas e orais fornecidas 

por profissionais de saúde. 

No documento, a Literacia é tratada de forma a proporcionar para as pessoas, uma 

tomada de conciência para melhoria dos comportamentos e escolhas com relação à saúde, 
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para o bem individual e coletivo, gerando maior bem estar e autonomia. Neste caminho, a 

Literacia em Saúde é conduzida para desenvolver habilidades que possam levar o sujeito ao 

desenvolvimento do pensamento crítico e da autonomia, para que seja capaz de estar apto para 

lidar com diversas situações dispostas na vida social e associadas nestes processos.  

Nutbeam e Bauman (2006), bem como Diniz, Oliveira e Schall (2010), discutem que o 

estado de saúde da pessoa é influenciado por características individuais e padrões de 

comportamento, ou seja, ele é diretamente influenciado pelos diferentes estilos de vida que o 

indivíduo assume durante sua vida.  

 

Se o estado de saúde está diretamente relacionado com os 
comportamentos das pessoas devemos procurar as vias mais 
adequadas para promover a adopção de comportamentos saudáveis ou 
alteração de condutas prejudiciais (GOMES, 2009, p. 85). 

 

Diniz, Oliveira e Schall (2010) entretanto, afirmam que o estado de saúde do indivíduo 

continua a ser significativamente determinado pelas diferentes instâncias sociais, culturais, 

políticas e econômicas, tratando-se portanto de uma responsabilidade individual e 

compartilhada, de orientação coletiva.  

Corroborando com Nutbeam e Bauman (2006) e Diniz, Oliveira e Schall (2010), 

Chinn (2011), classificaram a literacia em saúde em dois paradigmas, um individual e outro 

coletivo. Segundo a autora, são eles:  

(1) Modelo individual: que se desenvolve com o objetivo de tornar o sujeito autônomo 

e responsável pela recepção, gestão e avaliação das informações em saúde, refletindo sobre 

suas necessidades e comportamentos individuais em situações individuais; 

(2) Modelo coletivo: que se desenvolve com o objetivo de tornar o sujeito socialmente 

ativo e responsável, com mentalidade atrelada à coletividade, priorizando o bem comum, ao 

se deparar com assuntos e informações pertinentes à saúde. 

Ao avançarmos na questão da responsabilidade social envolvida nos processos de 

Educação em Saúde, Oliveira e Fernandes (2019) colaboram ao indicar que seu objetivo é 

promover prevenção às possibilidades de agravamentos da saúde humana, além de cuidados e 

qualidade de vida. 

Neste contexto podemos discutir o conceito de competência para a ação. Os sujeitos 

possuem responsabilidades e podem desenvolver habilidades para ações de manutenção de 

sua própria saúde, bem como melhorar as condições de saúde e sustentabilidade ambiental 

onde vivem e estudam (VILAÇA et al., 2019). Os autores discutem que esse conceito se 
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associa também à capacitação para o desenvolvimento do conhecimento, de habilidades e 

compromissos de todos os membros da comunidade escolar para promover a saúde e o bem-

estar. 

Contudo, podemos compreender que a escola é incluída nos processos e 

responsabilidades da Educação em Saúde, mas a Literacia em Saúde não é desenvolvida 

apenas pela instituição escolar, como também sob influência da instituição familiar.  

De acordo com o Ministério da Saúde, a Educação em Saúde na escola, difere daquela 

desenvolvida em outras instituições sociais, pois a aprendizagem está associada ao 

conhecimento científico. Isso é essencial à medida que a instituição familiar carrega consigo 

crenças e conhecimentos do senso comum, que pode levar a uma construção equivocada por 

parte do estudante (BRASIL, 2006).  

Gonçalves et al (2008) destacam que as instituições de ensino se configuram como um 

local adequado para o desenvolvimento da Educação em Saúde, pois esta instituição tem 

amplo alcance e influência na sociedade, bem como na vida dos sujeitos que estão inseridos 

nelas. É importante que a escola seja Promotora da Saúde e proporcione um ambiente 

propício para estas discussões. De acordo com Gomes (2009), uma escola Promotora de 

Saúde é aquela que busca proporcionar processos de ensino e aprendizagem que desenvolvam 

a Educação em Saúde.   

Um grande exemplo da importância da Educação em Saúde foi o contexto da 

Pandemia Mundial que o mundo enfrentou a partir de 2019. Pandemia essa, que de acordo 

com Ceccon e Schneider (2020), veio à tona pelo nome de COVID19, doença originada por 

meio da infecção pelo novo Coronavírus SARS-COV-2. Os autores contam que a doença foi 

identificada pela primeira vez nos seres humanos em dezembro de 2019, na cidade de Wuhan, 

na China.  

Com a pandemia, vimos que a educação depende da saúde, bem como a saúde 

depende da educação, são duas instituições que não podem ser dissociadas. Um exemplo disso 

é o fato da sociedade precisar da educação para aprender a se cuidar diante do inimigo 

invisível, bem como precisaram das informações científicas e biológicas sobre saúde para se 

cuidar corretamente e evitar contrair o vírus.   

Entretanto, por conta da falta de educação e principalmente pelo fomento das 

fakenews (notícias falsas e não científicas que circulam nos meios de comunicação 

confundindo as pessoas e propiciando mentiras), muitas pessoas não deram a credibilidade 

necessária para as informações científicas, acreditando em remédios e chás milagrosos sem 

comprovação científica para combater o vírus. 
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Mas ainda assim, precisamos destacar que a Educação em Saúde, sobretudo em 

tempos pandêmicos, teve um papel relevante para a população se apropriar dos 

conhecimentos de cunhos científicos, como distanciamento social, uso de álcool em gel e 

máscaras para que se pudesse fazer, de forma correta e efetiva, o enfrentamento ao 

Coronavírus (CECCON; SCHNEIDER, 2020).  

Os autores Ceccon e Schneider (2020) discutem que a Educação em Saúde, neste caso, 

não é apenas a disseminação do conhecimento sobre o Coronavírus, mas uma 

responsabilidade social, um sistema ético, político e educacional que requer o 

desenvolvimento do pensamento crítico pela população, bem como a expressão da verdade e a 

implementação de medidas protetivas, como no caso do distanciamento social. 

O Ensino de Ciências para a cidadania, favorece a socialização do saber, bem como a 

resolução de problemas. (LEITE; RODRIGUES; MAGALHÃES JÚNIOR, 2015). Dessa 

forma, é possível utilizar o Ensino por Investigação para organizar temáticas associadas à 

saúde, proporcionando o desenvolvimento de Habilidades Cognitivas Investigativas que 

contribuem com a formação cidadã em Literacia em Saúde. 

Na próxima seção discutiremos as práticas educativas na Educação em Saúde, dentro 

das propostas do Ensino por Investigação, especificamente, tratamos as atividades baseadas 

no ensino de imunologia e microbiologia, dentro do contexto da Literacia em Saúde.  

 

4.3 ENSINO POR INVESTIGAÇÃO: PRÁTICAS INVESTIGATIVAS NA EDUCAÇÃO EM SAÚDE 

BASEADAS NO ENSINO DE IMUNOLOGIA E MICROBIOLOGIA 

 

Couto et al. (2016) discutem que a acentuada mudança nas concepções que envolvem 

Educação em Saúde, levaram a uma transformação nos processos de ensino e de 

aprendizagem, considerando a partir disso, novas perspectivas e possibilidades de educação e 

saúde. 

Contudo, a escola deve motivar os estudantes para a aprendizagem, análise e avaliação 

de informações relevantes em saúde, para tornar os educandos plenamente capazes de tomar 

atitudes embasadas no conhecimento científico. Para Marcondes (1972), a escola que 

promove Educação para à Saúde precisa integrar a formação de atitudes e valores relevantes 

aos discentes.  

Os espaços educacionais e de saúde são propícios à produção e aplicação de saberes 

destinados ao desenvolvimento humano, havendo um consenso a respeito do relevante papel 



62 
 

das ações de Promoção da Saúde e de Educação em Saúde desenvolvidas dentro das escolas, 

garantido a formação integral dos alunos (FONSECA; LISBOA; MARISCO, 2020). 

Desse modo, podemos realizar atividades em sala de aula que promovam a Literacia 

em Saúde e que auxiliem no processo de aprendizagem do conteúdo. Historicamente, a 

Educação em Saúde no Brasil está intimamente relacionada com o Ensino de Ciências 

(VENTURI, 2013).  

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) assume que é importante que ainda no 

Ensino Fundamental, os alunos sejam oportunizados a terem contato com conhecimentos 

adequados em saúde pública. Na área de conhecimento relativa à Ciências da Natureza, o 

documento nos traz que o estudo dos vírus, por exemplo, pode proporcionar conteúdos para 

tratar de Educação em Saúde.  

A BNCC afirma que é preciso ensinar a forma de prevenção e transmissão dos vírus, 

bactérias e protozoários, visando a prevenção das doenças que podem estar associadas a esses 

(BRASIL, 2018). De acordo com Candeias, Hiroki e Campos (2007), os vírus geralmente são 

abordados no Ensino Fundamental pela disciplina de Ciências da Natureza e no Ensino Médio 

pela disciplina de Biologia, e podem estar associados às temáticas de Microbiologia e de 

Imunologia.  

O objetivo principal do ensino de imunologia é compreender o sistema imunológico, 

as infecções, bem como as doenças infecciosas (ALMEIDA; TRIVELATO, 2015). Já a 

microbiologia, conforme Carneiro et al. (2012), se configura como a disciplina que estuda a 

relação dos microrganismos com o Reino Plantae (plantas) e o Reino Animalia (animais, 

incluindo os seres humanos).  

Precisamos ressaltar que tanto em imunologia, quanto em microbiologia, os conteúdo 

estudados devem ser adequados ao nível de escolaridade do educando. O que se aprende no 

Ensino Fundamental, é diferente em comparação ao Ensino Médio, por exemplo. Entretanto, 

os objetivos de cada disciplina são os mesmos, o nível de aprofundamento de conteúdo é o 

que de fato muda.  

Barbedo (2014), explica que os conteúdos relacionados aos microrganismos podem 

ser complexos para os educandos, visto que muitos possuem dificuldades em os compreender 

como estruturas vivas, por se tratarem de seres invisíveis a olho nu. 

Os vírus, conteúdo abordado em nosso estudo, não são classificados como 

microrganismos, entretanto, por serem invisíveis a olho nu e se reproduzirem dentro da célula 

dos hospedeiros, comumente são encontros associados ao conteúdo de microbiologia.  
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Não existe consenso na comunidade científica a respeito da concepção dos vírus como 

seres vivos ou não vivos, entretanto, sua importância ambiental é indiscutível. Os vírus 

possuem ampla capacidade de multiplicação, inclusive podem ser responsáveis por grandes 

epidemias e pandemias mundiais, como no caso da COVID19, que vivenciamos no momento 

em que este estudo foi desenvolvido.  

Porém, precisamos voltar nosso olhar não apenas para o Coronavírus, mas para uma 

série de outros vírus que assolam e assolaram nosso planeta, e que se houver retrocesso na 

vacinação por exemplo, podem nos levar a novas epidemias, como a Poliomielite. Temos 

outros casos que merecem atenção, como aqueles que não possuem uma vacina aplicada para 

em massa para a grande população, como o vírus que transmite a Dengue, Chikungunya e a 

Zica, mas que possuem formas eficazes de combate ao vetor (mosquito).  

Portanto, fica claro a relevância desse conteúdo para as temáticas associadas a 

Educação em Saúde na educação básica. Entretanto é preciso compor estratégias e abordagens 

que levem o aluno ao desenvolvimento da formação cidadã prevista não apenas como papel 

da escola, mas também fidedigna aos propósitos da Literacia em Saúde. 

Ao tratarmos o ensino de vírus, verificamos que muitas vezes este conteúdo é 

trabalhado de forma engessada, por meio tradicional, ou seja, em que o aluno deve decorar 

diversos conceitos, nomenclaturas e classificações. Entretanto, admitimos que é importante 

que as aulas não se limitarem apenas aos processos de memorização, mas envolvam os 

estudantes para que possam assumir uma postura mais ativa tanto na aprendizagem do 

conteúdo, quanto na responsabilidade de compreender as formas de prevenção e transmissão 

dos vírus, para o autocuidado e cuidado coletivo.  

Nessa discussão, Diniz, Oliveira e Schall (2010) explicam que as práticas em sala de 

aula ainda estão associadas ao livro didático como único recurso didático. Além disso, as 

autoras abordam que dificilmente as aulas são vinculadas a resolução de problema e ao 

desenvolvimento de habilidades cognitivas pelos discentes, com isso as aulas se limitam aos 

processos de memorização. 

Contudo, Zompero et al. (2019) afirmam que os documentos de ensino assumem que a 

Educação em Saúde não pode se limitar apenas ao desenvolvimento da memorização, o aluno 

deve ser oportunizado para a aprendizagem procedimental, bem como desenvolver atitudes 

positivas, levando-os a sensibilizarem com a temática.  

Para o desenvolvimento de atitudes, é preciso que as aulas proporcionem uma postura 

mais ativa do aluno, para que eles manifestem suas atitudes em designada situação. Neste 
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sentido, Barbedo (2014) descrevem que aulas diferenciadas são importantes para que o aluno 

assuma uma postura de curiosidade, além das habilidades de resolução de problemas.  

As metodologias ativas, destaque nos últimos anos, propõe novas abordagens que 

possibilitam os discentes a assumirem um posicionamento mais ativo e autônomo em seu 

processo de aprendizagem (FARIAS; MARTIN; CRISTO, 2015).  

Dessa forma, Cruz et al. (2019) discutem que as metodologias alternativas às 

tradicionais possibilitam abordagens interessantes para o ensino de Ciências e Biologia. 

Segundo os autores, o objetivo das metodologias ativas é proporcionar um papel mais ativo ao 

estudante, dentro do seu processo de aprendizagem. Os autores ainda discutem que no ensino 

de microbiologia, as metodologias alternativas, podem auxiliar na interdisciplinaridade, 

motivação para que os alunos busquem pelo conhecimento e ainda podem desenvolver o 

pensamento crítico.  

De acordo com Farias, Martins e Cristo (2015), às diferentes estratégias didáticas para 

a aprendizagem do educando pode torná-lo capaz de resolver os problemas apresentados nas 

aulas. Dessa forma, os autores afirmam que os resultados da aprendizagem podem ser mais 

relevantes quanto à utilização de diferentes métodos e abordagens de ensino.  

O Ensino por Investigação é uma alternativa às aulas tradicionais, proporcionando um 

espaço de discussão e autonomia discente. A inclusão do EI pode ser relevante no Ensino de 

Ciências, pois aproxima o conhecimento científico aos saberes socialmente construídos, 

aprimorando o pensamento crítico e trabalhando além das concepções expostas no currículo, 

mas também com a razão, os valores e as questões sociais (ZETOLES; TRAZZI, 2020). 

As atividades desenvolvidas por meio do EI, que estejam relacionadas à saúde, podem 

auxiliar no desenvolvimento de habilidades importantes, como a seleção das informações 

necessárias, análise de dados e de solução de problemas de ordem prática. (ALMEIDA; 

TRIVELATO, 2015). 

Diante de tudo o que foi discutido até o momento, consideramos que por meio de uma 

Sequência Didática Investigativa, os alunos podem ser capazes de identificar os problemas, 

elaborar suas hipóteses e realizar conclusões a respeito dos vírus.   

Para isso, apresentamos na sequência, uma metodologia com a proposição de uma 

Sequência Didática baseada no EI e nas etapas do Inquiry desenvolvidas por Pedaste et al. 

(2015) com o tema “Vírus e a importância da vacinação”, para investigar a manifestação de 

Habilidades Cognitivas Investigativas com alunos dos anos finais do Ensino Fundamental. 
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5 METODOLOGIA DA PESQUISA 

 

Diante do que discutimos até o momento, apresentamos a seguir os procedimentos de 

metodologia da pesquisa, que orientaram as etapas de coleta e análise de dados para essa 

investigação. A metodologia se inicia com a apresentação da caracterização, local e 

participantes da pesquisa, descrição da Sequência Didática Investigativa desenvolvida ao 

longo de três encontros com os educandos, bem como os instrumentos de dados selecionados 

para análise.  

 

5.1 CARACTERIZAÇÃO DA PESQUISA 

 

Este estudo é caracterizado como uma pesquisa qualitativa, com procedimentos 

descritivos e exploratórios. A pesquisa qualitativa compreende os processos dinâmicos da 

realidade, ou seja, das relações expressas na sociedade (GERHARDT; SILVEIRA, 2009). As 

autoras explicam que a pesquisa qualitativa não é expressa por quantificação numérica, 

diferentemente da pesquisa quantitativa que se utiliza de processos estatísticos numéricos para 

resolver a problemática investigada.   

Minayo (2001) explica que esse tipo de pesquisa contempla diferentes significados, 

envolvendo as diversidades sociais como crenças, valores e atitudes. Essa complexidade está 

associada às relações dos seres humanos com os outros e consigo mesmo, diante de sua 

perspectiva sobre determinada situação.  

Assim, contemplamos as características da pesquisa qualitativa, que segundo Gerhardt 

e Silveira (2009) são: 

 

[...] objetivação do fenômeno; hierarquização das ações de descrever, 
compreender, explicar, precisão das relações entre o global e o local em 
determinado fenômeno; observância das diferenças entre o mundo social e o 
mundo natural; respeito ao caráter interativo entre os objetivos buscados 
pelos investigadores, suas orientações teóricas e seus dados empíricos; busca 
de resultados os mais fidedignos possíveis; oposição ao pressuposto que 
defende um modelo único de pesquisa para todas as ciências (GERHARDT; 
SILVEIRA, 2009, p. 32). 

 

Elas ocorrem por observação, leitura de depoimentos e documentos ou até mesmo 

participação efetiva com contato direto no contexto analisado. Neves (1996) explica que nas 

pesquisas qualitativas, o pesquisador assume um posicionamento de contato com o fenômeno 
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estudado, para entender a perspectiva dos participantes da situação que está sendo 

investigada.  

Quanto aos objetivos (GIL, 2007), essa pesquisa é considerada descritiva e 

exploratória. As pesquisas descritivas, de acordo com Gil (2002) são caracterizadas a partir da 

descrição do fenômeno e de suas características, estabelecendo uma relação com as 

complexidades e variáveis do objeto de estudo.  

As pesquisas exploratórias, por sua vez, buscam explorar de forma mais próxima o 

problema, visto que ela proporciona uma certa familiaridade com o fenômeno (GIL, 2002). O 

autor ainda explica que o principal objetivo das pesquisas exploratórias é o de aprimorar 

ideias e até mesmo descobrir hipóteses, pensamentos e intuições. 

Quanto aos procedimentos, este estudo se caracteriza por pesquisa de campo (GIL, 

2002). Contudo, este trabalho foi caracterizado como uma pesquisa de abordagem qualitativa, 

de natureza objetiva descritiva e exploratória, com procedimentos de campo.  

 

5.2 LOCAL DA PESQUISA 

 

A pesquisa foi desenvolvida em Ibiporã, um município da Região Metropolitana de 

Londrina, no estado do Paraná, no Brasil. A cidade possui 53.356 habitantes, segundo 

estimativa do IBGE e faz limite com os municípios de Sertanópolis, Rancho Alegre, 

Jataizinho, Assaí e Londrina. 

O Colégio escolhido para desenvolvimento da pesquisa foi inaugurado em 08 de 

novembro de 1975, no município de Ibiporã/Pr. No início à instituição oferecia apenas os 

anos finais do Ensino Fundamental, apenas em 1992 foram oferecidas aulas para o Ensino 

Médio.  

A escola possui como instituição mantenedora o Governo do Estado do Paraná - 

Secretaria de Estado da Educação do Paraná – SEED e pertence ao Núcleo Regional de 

Educação de Londrina, município vizinho.  

A instituição atualmente conta com mais de 1000 alunos, divididos nos períodos 

matutino, vespertino e noturno. Além, de um quadro de funcionários contendo 01 diretor, 01 

diretor auxiliar, 01 secretária, 06 professores pedagogos e 68 professores. 

Para a pesquisa, a instituição disponibilizou espaços físicos e virtuais para a 

permanência da pesquisadora. Ocorreram reuniões para contato com a diretoria e equipe 

pedagógica (professores e pedagogos) do Colégio.  

  



67 
 

5.3 PARTICIPANTES DA PESQUISA 

 

Iniciamos o contato com a escola ainda em 2020, por meio de algumas reuniões para 

compreender o funcionamento da estrutura do Colégio, seus objetivos de ensino, valores e 

forma de trabalho. Em junho e julho de 2021 acompanhamos aulas de Ciências do Sétimo 

Ano para conhecer os métodos do Ensino Remoto adotados pelo Colégio, bem como os 

alunos, suas possibilidades e limitações.  

Como dito anteriormente, trata-se de um Colégio público, localizado na periferia, que 

conta com inúmeros alunos considerados com renda muito baixa, segundo relatos da direção e 

equipe pedagógica. Dessa forma, muitos não possuem Webcam para participação nas aulas e 

internet de qualidade. Além disso, grande parte dos estudantes sofreram com perdas de 

empregos dos familiares durante a pandemia e tiveram que deixar os estudos de lado para se 

dedicarem a trazer renda e alimento para casa.  

Compreendemos que muitos alunos, mesmo aqueles que utilizam celular com câmera, 

não se sentem seguros e confortáveis em ligar sua câmera, visto que muitos dividem o quarto 

com os pais e irmãos, possuem casas simples e vergonha de expor seu lar ao fundo de uma 

imagem na aula online.  

Dessa forma, após esse acompanhamento, encaminhamos um convite oral e digital 

para os estudantes. Inscreveram-se para participar dos encontros virtuais aqueles educandos 

que tiveram interesse e possibilidade de participar no período contraturno.   

Contudo, para serem incluídos nas aulas, os estudantes deveriam estar aptos dentro 

dos critérios para seleção, sendo eles:  

(1) Estar devidamente matriculado no Colégio, como aluno regular;  

(2) Ser aluno dos anos finais do Ensino Fundamental, especificamente do sétimo ano; 

(3) Desejar participar da pesquisa, visto que a participação foi voluntária; 

(4) Estar autorizado pelos responsáveis a participar da pesquisa, com autorização por 

meio do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) - (Apêndice A); 

(5) Estar informado de todas as regras de participação, bem como a pesquisa iria se 

realizar e ao estar de acordo, assinar o termo de assentimento do menor (Apêndice 

B). 

Dessa forma, 26 estudantes participaram dos encontros, divididos em duas turmas (21 

na turma 1 e 5 na turma 2). A primeira turma participou do piloto, na qual as atividades foram 

desenvolvidas e após esse procedimento, a pesquisadora avaliou a Sequência Didática 

Investigativa e realizou alterações pontuais. A segunda turma participou da SDI atualizada, 
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nesta houve recolha de dados, os quais estão discriminados nos resultados e discussões, 

capítulo 6. 

Participaram da pesquisa com coleta de dados, cinco estudantes. Para análise dos 

resultados, os participantes foram identificados por nomes fictícios que eles escolheram no 

primeiro encontro, são eles:  

 Celso Portiolli 

 Anitta 

 Rihanna 

 Maísa Silva  

 Nelson Mandela 

A aluna Maísa Silva possui diagnóstico de autismo, tem 18 anos e atualmente cursa o 

sétimo ano em turma regular. A mãe da aluna comentou que por algum tempo a filha não 

pode ocupar os espaços comuns para uma adolescente, como a escola, por exemplo. 

Entretanto, a mãe acredita que sua filha deve estudar em uma escola regular, junto com outros 

alunos que não possuem o diagnóstico de autismo. Dessa forma, a mãe optou por matricular a 

filha no colégio e a partir de então a mesma participa das aulas regulares.  

Os encontros não foram modificados quando confirmado que teríamos uma aluna 

autista na turma. Acreditamos que a educação deve ser para todos e que a inclusão é 

importante para todos os alunos. Dessa forma, a aluna foi incluída, respeitada e desafiada por 

meio dos problemas investigativos da mesma forma que os outros. 

A pesquisa recebeu aprovação do Comitê de Ética Envolvendo Pesquisas com Seres 

Humanos, sob o número de aprovação do CAAE 4.533.248. A participação foi voluntária, 

portanto, os alunos e seus responsáveis tinham o direito de interromper a participação do 

educando a qualquer momento.  

 

5.4 DESCRIÇÃO DA SEQUÊNCIA DIDÁTICA 
 

Como citado acima, a pesquisadora acompanhou a professora regente e a turma em 

algumas aulas entre os meses de junho e julho para conhecer os alunos e suas possibilidades. 

Durante e após este processo, foi desenvolvido uma Sequência Didática Investigativa.  

As aulas foram estruturadas com os seguintes apoios: pesquisadora, orientadora da 

dissertação, direção da escola e sua equipe pedagógica. Esse processo se desenvolveu 

respeitando a instituição de ensino, bem como seus limites e possibilidades. 



69 
 

A coleta de dados foi realizada em um momento pandêmico, decorrente da COVID19, 

então todas as atividades foram desenvolvidas de forma remota, por meio de um programa 

gratuito da Google1, o Google Meet2, que permite vídeo chamadas com participação de 

diversas pessoas.  

A Sequência Didática foi desenvolvida utilizando a abordagem do Ensino por 

Investigação, por meio de diferentes estratégias adaptadas para o ambiente digital, como 

estudos de casos, vídeos e programas de interações digitais, em que os estudantes tinham 

situações problemas para resolver. Portanto, trata-se de uma Sequência Didática Investigativa 

(SDI).  

Para Ratz e Motokane (2016) e Nunes e Motokane (2017), as Sequências Didáticas 

Investigativas podem ser realizadas por meio de atividades que se utilizam do EI, e incluem 

algumas etapas investigativas como aprendizagem de conteúdos científicos, com propostas de 

resolução de problemas, o que pode promover a argumentação. 

Desenvolvemos uma Sequência Didática Investigativa com três encontros remotos, em 

que cada um deles possuíam pelo menos cinco momentos descritos abaixo. As aulas foram 

aplicadas por nós, e no decorrer delas, coletávamos os dados.  

A Sequência Didática Investigativa então foi desenvolvida a partir da proposta de 

Pedaste et al.(2015). Os encontros foram divididos em 5 momentos, sendo eles:  

a) Orientação: Momento em que o professor media as discussões iniciais e realiza 

perguntas para envolver os alunos no processo investigativo.  

b) Questão problema: Momento em que os alunos são desafiados por meio de uma 

questão problema, em que eles precisam responder.  

c) Hipóteses: Momento em que os alunos levantam suas hipóteses para tentar 

responder à questão problema. 

d) Material investigativo: Momento em que os alunos recebem o material e realizam 

investigações por meio deste, confrontando suas hipóteses. 

e) Conclusão: Momento em que os alunos realizam exposições sobre sua investigação, 

respondem a pergunta inicial e organizam uma conclusão da investigação.  

 

                                                
1 Google é uma empresa multinacional americana de serviços online e software. O Google hospeda e desenvolve 

uma série de serviços e produtos baseados na internet e muito do seu lucro é gerado pela publicidade do 
AdWords. A empresa foi fundada por Larry Page e Sergey Brin. Ela dispõe de diversos serviços, como sistema 
de buscas (Google.com), GoogleDocs, Google agenda, Google tradutor, Google Maps, Google Meet², 
Youtube³, dentre outros. 

2 Google Meet é um serviço de comunicação por vídeo desenvolvido Google. 
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Portanto, nossa SDI contempla todas as etapas investigativas acima, ou seja, a 

orientação por parte do professor, a apresentação da questão problema, a elaboração de 

hipóteses por parte dos estudantes, o material investigativo no qual os alunos recebem acesso 

e a conclusão.  

A orientação deve necessariamente ser o primeiro momento da Sequência Didática, 

bem como a conclusão deve estar associada ao último momento. Entretanto, dentro da SD 

existe liberdade para que o material investigativo seja disponibilizado antes ou depois da 

questão problema. Essas etapas não são fixas e podem ser modificadas de acordo com as 

intenções do professor.  

A SDI foi apresentada e validada pelo grupo de estudos Ensino e Aprendizagem de 

Ciências e Educação Científica (GENAPEC-UEL), composto por alunos e docentes do 

Programa de Pós Graduação em Ensino de Ciências e Educação Matemática (PECEM). 

A aplicação da Sequência Didática Investigativa ocorreu na terceira semana de agosto, 

no período contraturno dos estudantes, em uma sala virtual². As participações foram 

realizadas em um único grupo, contou com relatos escritos e orais, nos momentos de 

interações entre alunos e a professora pesquisadora.  

A seguir detalhamos as atividades que foram desenvolvidas com os alunos em cada 

encontro, no intuito de analisar a manifestação das seguintes Habilidades Cognitivas 

Investigativas: identificação do problema, elaboração da(s) hipótese(s) e organização e/ou 

extrapolação de conclusões, para obtenção dos dados da pesquisa. 

 

5.4.1 Primeiro Encontro 

 

O primeiro encontro se iniciou com as seguintes perguntas de orientação: “nós 

podemos ver os vírus?”, “Quais são os vírus que vocês conhecem?”. Dessa forma foi 

realizada discussões a respeito de como os estudantes compreendiam os vírus.  

As questões problema que iniciaram a investigação neste encontro foram:  

1) Quais são as formas de transmissão dos vírus você conhece?  

2) Quais as formas mais eficientes de prevenção para os diferentes tipos de vírus?” 

Após a disponibilização das questões, os educandos realizaram a identificação de 

problemas por meio escrito e oral. Posteriormente foram orientados a escrever e compartilhar 

oralmente suas hipóteses para todo o grupo. Somente após a emissão das hipóteses, os alunos 

receberam o material, que se tratava de três vídeos disponibilizados gratuitamente no 
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Youtube3. Os vídeos tratam a respeito da Dengue, Zicavírus e Chikungunya, HIV e gripe 

(Anexo A). Ao final de cada vídeo a pesquisadora incitava provocações para que os alunos 

pudessem participar oralmente. 

Em um último momento investigativo, os discentes realizaram uma busca na internet, 

com orientação da professora/pesquisadora, a respeito das diferentes formas de transmissão e 

prevenção dos diversos tipos de vírus. Após as consultas bibliográficas, foram instruídos a 

responderam uma tabela, como forma de síntese para a conclusão. O modelo da tabela foi 

disponibilizado via Google Classroom4 (quadro 4).  

 

Quadro 4 - Modelo da tabela utilizada pelos alunos 

Tipo de Vírus Prevenção Sintomas Exemplos  

Transmitidos por picada    

Transmitidos por meio oral    

Transmitidos por relação 
sexual 

   

Fonte: Autora. 
 

Após completarem o quadro, houve um momento para exposição das conclusões e 

discussões entre os alunos. 

 

5.4.2 Segundo Encontro 

 

No segundo encontro, o processo de orientação também ocorreu por meio de 

perguntas para iniciar as discussões. A pesquisadora fez os seguintes questionamentos: “Os 

métodos de prevenção são os mesmos para os diferentes tipos de vírus? Por que? Nas 

consultas bibliográficas vocês observaram que existem vírus que ainda assolam nossa 

sociedade e outros que estão sendo combatidos por diferentes estratégias. Quais exemplos de 

                                                
3 Youtube é uma ferramenta de vídeos, fundado por Chad Hurley, Steve Chen e Jawed Karim em fevereiro de 

2005, nos Estados Unidos. Comprado pela Google¹ em 2006, o site permite que os usuários compartilhem 
vídeos e interajam com seus autores através de comentários. 

4 O Google Classroom é uma ferramenta online e gratuita, lançada em 2014 pela Google¹, que auxiliam tanto a 
escola, quanto professores e alunos, com um espaço para a realização de aulas virtuais. Por meio dessa 
plataforma, as turmas podem comunicar-se e manter as aulas a distância mais organizadas. Ganhou destaque 
com a Pandemia do Coronavírus, pois por meio do sistema virtual, os professores podiam publicar tarefas e 
verificar quem concluiu as atividades, tirar dúvidas em tempo real e dar notas pela atividade. Os alunos, desde 
que fossem da mesma turma, podem se comunicar e receber notificações quando novos conteúdos são 
inseridos na sala de aula virtual. 
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vírus vocês poderiam trazer quando pensamos nos tipos de doenças que ainda infestam nosso 

país?” 

Após a orientação, os estudantes receberam um texto para a análise (texto foi fictício, 

elaborado pela pesquisadora e disponibilizado no Apêndice C) e se depararam com as 

seguintes questões problema: 

1) Você concorda que algumas dessas medidas do ministério da saúde daquele país 

não estão adequadas? 

2) Que evidências existentes no texto você pode apontar para comprovar sua opinião? 

Por meio da escrita e de forma oral os alunos expressaram o que identificaram do 

problema, e acessaram novamente o texto para elaboração das hipóteses, que então foram 

então apresentadas por meio escrito e oral.  

Após esse processo, foram realizadas discussões a respeito da temática e consultas 

bibliográficas, para então os educandos elencarem suas conclusões. 

 

5.4.3 Terceiro Encontro 

 

O terceiro encontro se diferenciou dos demais por ter dois momentos de investigações, 

com dois textos diferentes. Além disso, a orientação foi conduzida a partir de uma discussão 

pautada sobre a vacinação contra a COVID19 e a importância do ciclo completo de 

imunização para garantir a eficácia da vacina.  

Após a orientação, os estudantes receberam o material investigativo, que se tratava de 

um texto a respeito da COVID19 na Austrália. O texto foi elaborado por nós, por meio de 

entrevistas com brasileiros que vivem na Austrália e com base em notícias nos sites oficiais 

do governo australiano. O texto está disponibilizado no Apêndice D.  

Após a leitura do caso, os alunos se depararam com a seguinte questão problema: 

Atualmente, a Austrália está entrando na segunda onda da pandemia, visto que a nova 

variante do Coronavírus está causando um aumento no número de casos, o que preocupa as 

autoridades. Você foi contratado como cientista pelo governo para ajudar a criar estratégias 

para evitar que a segunda onda se espalhe para todo o país. Por meio das informações obtidas 

no texto e seus conhecimentos sobre o assunto, quais estratégias você sugere para que o 

governo adote neste contexto? O que a Austrália pode fazer a longo prazo para evitar uma 

terceira onda da doença? Escreva sua resposta para o governo respondendo essas perguntas e 

apontando as evidências que te levaram a essa resposta. 
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Os alunos, a partir desse momento, organizaram suas hipóteses de forma oral/chat, 

realizando discussões com a mediação da professora pesquisadora. Após esse processo, os 

educandos apresentaram suas conclusões de forma oral/chat, encerrando a primeira parte do 

encontro. 

Nesse momento se iniciou a segunda e última parte, que consistiu em orientação a 

respeito da importância da vacinação e após esse momento os discentes receberam o 

material de investigação, que se tratou de um estudo de caso verdadeiro, que aconteceu no 

município de Serrana, no estado de São Paulo, em Anexo B.  

Dessa forma, os alunos relataram suas hipóteses, a partir da seguinte questão 

problema: Essa cidade vacinou a maior parte da população adulta, o que fez com que o 

número de mortes diminuísse. Em outras cidades também está acontecendo a vacinação, 

porém a média nacional de vacinação está em 49,61% em relação à primeira dose e 20,91% 

em relação à segunda dose. Porque a taxa de morte cai quando uma porcentagem 

significativa da população se vacina?  

Posteriormente foi discutido o termo “efeito rebanho” e suas aplicações ou não 

aplicações ao tratarmos os vírus associados aos seres humanos, em que os estudantes 

acessaram alguns conceitos importantes e posteriormente elaboraram suas conclusões finais 

sobre a pergunta inicial.  

 

5.5 INSTRUMENTOS PARA COLETA DE DADOS E REFERENCIAL ANALÍTICO 

 

Para nossa investigação, selecionamos três das chamadas Habilidades Cognitivas 

Investigativas, descritas por Chapani e Cavassan (1997), Gomes (2003), Fernandes e Silva 

(2004), Sá e Queiroz (2005), Suart e Marcondes (2008), Zompero e Laburu (2010, 2011), 

Pizzato et al. (2013), Silva et al. (2013), Küll e Zanon (2017), Marcondes e Silva (2017). 

Estas mesmas habilidades também são consideradas como Habilidades Cognitivas de Alta 

Ordem (HOCS) (ZOLLER, 1993, 2000, 2001, 2012). São elas:  

3) Identificar problemas: identificação dos elementos constituintes do problema 

4) Propor hipóteses: emissão de hipóteses com base no problema 

5) Organizar e/ou extrapolar conclusões: coordenação dos dados com o problema e a 

hipótese para elaborar uma conclusão. 

Selecionamos essas habilidades devido ao fato de sua classificação na literatura 

comportar discussões de diversos autores, e por elas serem citadas em documentos nacionais, 
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como a BNCC e internacionais, como o The European Commission, além de serem avaliadas 

em provas como o PISA, de alcance mundial. 

Dessa forma, utilizamos dois referenciais analíticos diferentes, um específico para as 

Habilidades Cognitivas Investigativas e outro para as LOCS e HOCS. Ao final, discutimos 

como ocorreu a manifestação das habilidades ao longo dos encontros e através disso, 

responderemos a questão problema deste estudo.  

O referencial para análise das Habilidades Cognitivas Investigativas foi desenvolvido 

por Zompero, Laburu e Vilaça (2019). Ele contempla três etapas investigativas, incluindo as 

habilidades que selecionamos para investigar nesta pesquisa. Utilizamos do referencial 

analítico apenas os itens correspondentes às habilidades selecionadas para este estudo.  

Nesse referencial, para cada característica, os autores estabelecem três níveis que 

podem ser alcançados pelos alunos, indicados por N. Ao tratarmos a habilidade de 

identificação do problema, no N1 estão presentes respostas em que o aluno não identifica o 

problema, no N2 as respostas que identificam parcialmente os elementos constituintes do 

problema, e N3 aquelas respostas que identificam completamente o problema.  

Quanto a hipótese, no N1 estão classificados os alunos que não emitiram hipótese. O 

N2 contém as hipóteses que não estão direcionadas ao problema e no N3 as hipóteses 

coerentes ao problema proposto. Em relação a elaboração de conclusão, N1 apresenta 

respostas que não são conclusivas. O N2 apresenta aquelas parcialmente coerentes ou aceitas 

cientificamente, enquanto o N3 traz as respostas que disponibilizam explicação das evidências 

com base no conhecimento científico e comunicação dos resultados de forma completa e 

cientificamente aceitas.  

Os critérios específicos para classificação em N1, N2 e N3 foram por nós definidos e 

detalhados nos resultados e discussão, em subitens para cada um dos encontros. Este 

instrumento concede a liberdade de escolha desses critérios específicos para o sujeito utilizar 

do referido instrumento.  

O segundo referencial analítico utilizado foi desenvolvido por Suart e Marcondes 

(2008). Esse instrumento apresenta uma síntese da manifestação de Habilidades Cognitivas de 

Alta Ordem e Habilidades Cognitivas de Baixa Ordem pelos estudantes durante cada um dos 

encontros desenvolvidos. 

As habilidades LOCS avaliadas neste segundo instrumento analítico são:  

1) Reconhecer a situação problema e identificar o que deve ser buscado; 

2) Identificar e selecionar informações. 

Já as habilidades HOCS analisadas são: 
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1 Selecionar informações relevantes; 

2 Exibir capacidade de elaboração de hipótese em relação aos elementos do 

problema; 

3 Estabelecer relações entre hipóteses, evidências e o conhecimento científico. 
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6 RESULTADOS E DISCUSSÃO 

 

Para avançarmos aos resultados, retomamos, brevemente, o que já foi posto 

anteriormente. Nosso objetivo está ancorado na análise das Habilidades Cognitivas 

Investigativas que os alunos manifestam na participação de uma Sequência Didática, em 

conteúdos relativos à saúde. Especificamente neste estudo, selecionamos três habilidades, 

sendo elas a identificação do problema, elaboração de hipóteses e emissão de conclusão.  

Esperávamos que a partir das Atividades Investigativas desenvolvidas na Sequência 

Didática, os alunos manifestassem ao longo dos encontros, as três habilidades selecionadas.  

Nas seções abaixo apresentamos separadamente, por encontros, as seguintes etapas 

que orientaram as atividades da SDI: (1) orientação, (2) identificação do problema, (3) 

elaboração de hipóteses e (4) emissão de conclusão, bem como as análises dos instrumentos 

de dados.  

 

6.1 ENCONTRO 1 
 

No primeiro encontro, pedimos para cada aluno se apresentar, dizendo seu nome, um 

artista que gostasse, na qual seria seu apelido para a professora/pesquisadora, e três coisas que 

gostavam de fazer. Também participamos da dinâmica de apresentação, o que facilitou nossa 

aproximação com os alunos.  

Essa aproximação foi importante para criar um ambiente seguro e confiável, em que os 

estudantes se sentissem à vontade para participar oralmente das aulas e expor suas dúvidas e 

considerações. Brait et al. (2010) explicaram que diante dos processos de ensino e de 

aprendizagem, o ambiente empático que o professor oferece para o discente, oportunizando-o 

a falar e refletir, pode auxiliar na criação de pontes entre seu conhecimento e o do aluno.  

No início do encontro percebemos uma dificuldade de os educandos se comunicarem 

por meio oral, apesar de todos serem incentivados pela professora/pesquisadora. Esse 

fenômeno da dificuldade com a fala foi percebido e comentado durante o período de 

observação e de reuniões com docentes do Colégio. Alguns professores relataram que após 

ficarem mais de um ano estudando de forma remota, os alunos perderam o costume de falar 

nas aulas, pois ficavam na maior parte do tempo com o microfone desligado. Apesar de os 

professores incentivarem a participação oral, muitos estudantes não se sentiram à vontade 

para ligar seus microfones.  
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Na subseção abaixo apresentamos as deliberações do encontro 1 com relação as etapas 

desenvolvidas no referido encontro.  

 

6.1.1 Orientação 

 

No início da orientação a professora/pesquisadora perguntou o que eles sabiam a 

respeito dos vírus. Nesse início de diálogo, a aluna Anitta comentou que ela acreditava que 

alguns vírus eram visíveis a olho nu e outros não. Maísa Silva acrescentou que ela já ouviu 

falar que os vírus vem do ar. A discussão continuou e o aluno Celso Portiolli compartilhou: 

 

Dos vírus eu conheço o H1N1, o Ebola, a Hepatite e o COVID19. O H1N1 
minha mãe falou que eu peguei na época que teve a epidemia. 

 

O aluno então perguntou para professora/pesquisadora como foi passar por duas 

pandemias e ela compartilhou como foram os momentos em que o H1N1 estava em alta no 

Brasil, enquanto ela era estudante do sétimo ano do mesmo colégio em que eles estudam.  

Buscamos saber o que os alunos entendiam por transmissão e prevenção. Quando 

questionados a aluna Rihanna e Maísa responderam o que compreendem a respeito da 

transmissão dos vírus: 

 

Acho que transmissão é tipo passar o vírus. Quando dizem que um vírus é 
transmitido, é porque podemos passar ele pros outros (Rihanna). 
 
Temos que evitar isso, para não deixar as pessoas contraírem os vírus de 
quem está contaminado (Maísa Silva). 

 

Com relação a prevenção, as alunas então responderam:  

 

Prevenção é se prevenir para não pegar o vírus (Rihanna). 
 
É evitar pegar o vírus. No Coronavírus a gente usa máscara, faz 
distanciamento e passa álcool (Maísa Silva). 

 

6.1.2 Identificação do Problema 
 

O objetivo dessa etapa investigativa foi averiguar se os estudantes conseguem 

identificar os elementos do problema que foi apresentado a eles por meio de duas perguntas. 

Zompero, Souza e Crivelaro (2021) afirmam que o ato de identificar algo, faz menção a 
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distinguir e reconhecer as peculiaridades do elemento em questão. Dessa forma, as autoras 

afirmaram que é preciso compreender o enunciado do problema, identificando seus elementos 

constituintes, para que assim possa dar sequência a Atividade Investigativa.  

Após a interação ocorrida no momento de orientação, foi colocado o seguinte 

problema: 

  

Pergunta 1: “Quais são as formas de transmissão dos vírus que você conhece?” 

 

Quadro 5 - Identificação do problema 1 pelos estudantes 
Aluno Resposta 

Nelson Mandela “A pergunta pede para falar os meios de transmissão dos vírus.” 
Celso Portiolli “Essa pergunta pede que eu fale as formas de transmissão dos vírus 

que eu conheço.” 
Rihanna “Ela pediu para falar sobre a transmissão dos vírus que eu 

conheço.” 
Anitta “Eu entendi que essa pergunta quer que eu fale sobre os vírus que eu 

conheço e fale como ele pode ser transmitido.” 
Maísa Silva “Eu entendi que ela fala sobre os vírus que são transmitidos.” 

Fonte: Dados da pesquisa. 
 

Consideramos como elementos primordiais do problema, o fato de os vírus serem 

transmitidos ou as formas diferentes de transmissão. Todos os educandos identificaram o 

problema de forma parecida, pois apresentaram que se tratava dos meios de transmissão dos 

vírus. 

Anitta comentou que no início ficou sem entender como realizaria a identificação do 

problema porque nunca, nenhum professor, havia solicitado que ela dissesse o que 

identificava em um problema, então, segundo a estudante, o maior desafio foi expor aquilo 

que ela realizava de forma automática em pensamento, mas não externalizava por meio da 

fala ou de forma escrita.  

 

Pergunta 2: “Quais são as formas mais eficientes de prevenção para os diferentes tipos 

de vírus?” 
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Quadro 6 -  Identificação do problema 2 pelos estudantes 
Aluno Resposta 

Nelson Mandela “A pergunta quer saber sobre os meios de se prevenir dos diferentes 
tipos de vírus.” 

Celso Portiolli “A pergunta pede para que eu fale as formas mais eficientes de se 
prevenir dos diferentes tipos de vírus.” 

Rihanna “Eu acho que ela pede para falar sobre as formas eficientes de 
prevenção dos diferentes tipos de vírus.” 

Anitta “Eu entendi que essa pergunta pede para que eu cite as formas mais 
eficientes de prevenção para os diferentes tipos de vírus.” 

Maísa Silva “Ter bastante higiene, lavar bem as mãos para não pegar nenhum vírus 
tipo H1N1 gripe suína e agora para o COVID19.” 

Fonte: Dados da pesquisa. 
 

Para esta etapa, esperávamos que os educandos identificassem determinados 

elementos do problema, como o fato de existirem diferentes formas de prevenção ou diversas 

formas para se prevenir de vários tipos de vírus.  

Os discentes Nelson Mandela, Celso Portiolli, Rihanna e Anitta identificaram 

corretamente o problema, ao informarem que ele trata os meios de prevenção dos diferentes 

tipos de vírus. 

A aluna Maísa não realizou corretamente a identificação do problema. Ela revelou que 

ao interpretar o problema 2, se deparou com uma confusão com relação aos termos, pois por 

um momento passou a acreditar que se tratava de dois termos com mesmo significado, ou 

seja, para o segundo problema a estudante respondeu a identificação do problema como uma 

hipótese. 

 

6.1.3 Hipóteses 

 

Os educandos então foram orientados a emitirem suas hipóteses para solucionar a duas 

questões problemas. Vale ressaltar que até esse momento os estudantes não receberam o 

material para realizar o processo de estudo ou busca pelas informações, portanto, suas 

hipóteses foram pautadas em seus conhecimentos prévios.  

Com relação as hipóteses para o problema 1 - “Quais são as formas de transmissão 

dos vírus que você conhece?”, os alunos responderam:  

 

 

Espirrar perto de alguém, abraçar, etc. (Nelson Mandela) 
 
O COVID19 é transmitido pelo ar. A Ebola e a Leptospirose são 
transmitidas pela água. (Celso Portiolli) 
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O COVID19 eu pego na respiração de alguém ou estando no mesmo lugar 
que alguém contaminado. (Rihanna) 
 
O Coronavírus é transmitido pelo contato físico e pelo ar. (Anitta) 
 
A transmissão dos vírus vem do ar, acontece pela tosse e a pessoa que pega 
fica com dificuldade para respirar, febre e sem sentir gosto da comida. 
(Maísa Silva) 

 

Os discentes Nelson Mandela, Rihanna, Maísa Silva e Anitta, citaram em suas 

hipóteses, que conhecem o COVID19 e acreditavam que a transmissão fosse evitada pelo 

distanciamento social, visto que elas citaram que a transmissão ocorre pelo contato físico com 

outra pessoa contaminada. 

O estudante Celso Portiolli, elencou em sua hipótese que o COVID19 é transmitido 

pelo ar, enquanto o Ebola é transmitido pela água e a Leptospirose, que ele afirmou ser um 

vírus, transmitido pela água. Apesar de nem todas as suas hipóteses estarem coerentes com o 

conhecimento científico, pois houve confusão entre vírus e bactéria (Leptospirose), foi 

relevante observar que o aluno expressou que conhecia mais de um vírus, em uma hipótese 

alinhada com o problema.  

Com relação as suas hipóteses para o problema 2“Quais são as formas mais 

eficientes de prevenção para os diferentes tipos de vírus?”, os educandos responderam:  

 

Lavar as mãos, usar máscara, etc. (Nelson Mandela). 
 
Dos vírus que vem do ar, podemos nos prevenir com máscara e álcool em 
gel. Os vírus que vem pela água, podem ser prevenidos com água tratada e 
limpa (Celso Portiolli). 
 
COVID19 eu me previno usando máscara e a Dengue eu me previno não 
deixando água parada e calhas paradas (Rihanna). 
 
Lavar a mão e passar álcool (Anitta). 
 
Eu acho que higiene, lavar as mãos, passar álcool em gel (Maísa Silva).  

 

Nelson Mandela compartilhou que as formas mais eficientes de “evitar pegar” 

determinados tipos de vírus, é lavando as mãos, usando máscaras e etc. Com “etc.”, o aluno 

expressou que se tratava das outras atitudes que utilizamos para se proteger da COVID19. A 

mesma hipótese foi apresentada pelas estudantes Anitta e Maísa Silva.  

De acordo com a hipótese do aluno Celso Portiolli, podemos nos prevenir dos vírus 

que vem do ar, com uso de máscaras e álcool em gel. O aluno ainda comenta que os vírus 
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advindos da água, podem ser prevenidos com água tratada e limpa, pois segundo o estudante, 

ao tomarmos esses cuidados, evitamos “pegar” algum vírus.  

Rihanna revelou em sua hipótese que com relação a COVID19, ela se protege usando 

máscara, enquanto para a Dengue ela realiza a prevenção não deixando água parada e “calhas 

paradas”. A aluna comentou que viu em comerciais de televisão sobre “calhas paradas”, não 

sabia o que era calha, mas se lembrava que era importante para prevenção da Dengue.  

Todos estudantes responderam sobre os métodos de prevenção relativos ao 

Coronavírus. De acordo com Zompero e Laburu (2016) os alunos apresentam hipóteses 

relacionadas aos problemas próximos de sua realidade. Dessa forma, acreditamos que estas 

foram as respostas, pelo fato da pesquisa ter sido realizada no momento que passamos por 

uma pandemia, em que os métodos de prevenção são entre outros, esses que os alunos 

elencaram em suas hipóteses.  

Apenas dois discentes discutiram a respeito de outros tipos de prevenção, como 

tratamento de água e evitar água parada. Dessa forma, verificamos que é importante discutir 

em sala de aula sobre a prevenção dos diferentes tipos de vírus e enfatizar que existem 

diversas formas de prevenção. Nenhum dos estudantes elencaram a vacina como prevenção da 

COVID19, mesmo já tendo conhecimento prévio sobre vacinação em estudos de anos 

anteriores. 

Ao analisarmos o alinhamento das hipóteses dos estudantes com o problema, 

verificamos alguns elementos relevantes. A aluna Rihanna menciona meios de transmissão 

apenas relativos ao Coronavírus, mas nas formas de prevenção ela menciona a Dengue. Já os 

alunos Nelson Mandela, Anitta e Maísa Silva apresentam tanto prevenção, quanto transmissão 

relacionados apenas ao COVID19.  

O aluno Celso Portiolli comentou que o desenvolvimento da hipótese foi mais difícil 

do que a identificação do problema. Ao ser questionado do motivo, ele comentou que tinha 

receio do erro e também não se lembrava muito do conteúdo que tiveram sobre vírus. Os 

demais discentes concordaram com ele, exceto a Anitta, que revelou que sua grande 

dificuldade estava contida na identificação do problema, como já mencionado anteriormente. 

Algo curioso desse momento, foram as inseguranças dos estudantes em expressarem 

suas hipóteses. O medo de errar parecia constante, inclusive vários ficaram perguntando se 

sua hipótese estava ou não correta. 

Ramos e Salva (2014) explicam que no ensino tradicional, o erro é excluído do 

processo, pois é considerado um contraponto aos ensinamentos docentes. As autoras 

defendem que o erro pode despertar elementos para que o professor possa identificar de forma 
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mais precisa os equívocos conceituais e as dificuldades dos alunos. Dessa forma, as autoras 

descrevem que o erro pode ser explorado como uma ferramenta didática, não para julgar ou 

culpar o estudante, mas para trazer novas oportunidades de aprendizagem aos alunos. 

 

6.1.4 Elaboração da Conclusão 

 

Após a elaboração de hipóteses, os alunos assistiram a vídeos sobre os diferentes tipos 

de vírus e realizaram uma consulta bibliográfica, para então confrontarem suas hipóteses e 

elaborarem suas conclusões.  

A conclusão é uma etapa relevante, visto que por meio dela, o aluno revela 

importantes habilidades de articulação e conexão entre as evidências obtidas no confronto das 

hipóteses, com o conhecimento científico. A conclusão foi realizada com auxílio de um 

quadro para síntese e das falas dos estudantes, diante das duas perguntas disponibilizadas no 

início do encontro. Dessa forma, apresentamos abaixo a sistematização do conteúdo que os 

educandos realizaram a partir do preenchimento do quadro abaixo.  
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Quadro 7 - Conclusão dos estudantes 

Aluno Tipo de Vírus Prevenção Sintomas Exemplos  

 
 
 
 
Nelson Mandela 

Transmitidos por 
picada de inseto 

“Não deixar água 
parada e vacina.” 

“Febre e dor 
muscular.” 

“Dengue.” 

Transmitidos por 
meio oral 

“Máscara, álcool em 
gel, etc.” 

“Resfriado e febre.” “Gripe e 
COVID.” 

Transmitidos por 
relação sexual 

“Uso de 
preservativos.” 

“Dor ao urinar e 
sangramento.” 

“HIV, HTLV.” 

 
 
 
 
 
 
Anitta 

Transmitidos por 
picada de inseto 

“Manter bem 
tampado toneis, 
caixas e barris de 
água.” 

“Dengue: dor no corpo 
e atrás dos olhos. 
Zica: manchas 
vermelhas na pele.” 

“Dengue e 
Zicavírus.” 

Transmitidos por 
meio oral 

“Lavar bem as mãos e 
álcool em gel.” 

“Caxumba: dor de 
cabeça. 
Gripe: tosse” 

“Caxumba e 
gripe.” 

Transmitidos por 
relação sexual 

“Uso de camisinha.” “HIV: dor de garganta, 
fraqueza 
Gonorreia: dor ao 
urinar.” 

“HIV, gonorreia.” 

 
 
 
 
Celso Portiolli 

Transmitidos por 
picada de inseto 

“Não deixar água 
parada e usar roupas 
longas para evitar a 
picada.” 

“Dor de cabeça e 
febre.” 

“Dengue e 
Zicavírus.” 

Transmitidos por 
meio oral 

“Lavar as mãos e 
evitar o contato com 
as pessoas.” 

“Resfriado, dor de 
garganta.” 

“COVID19 e 
H1N1.” 

Transmitidos por 
relação sexual 

“Usar preservativo e 
procurar saber se seu 
parceiro tem algumas 
dessas doenças.” 

“Feridas e inchaço.” “HIV e Sífilis.” 

 
 
 
 
Maísa Silva 

Transmitidos por 
picada de inseto 

“Evitar deixar água 
parada, repelente e 
roupas longas.” 

“Vômitos, dificuldade 
para respirar, tremores 
e espasmos.” 

“Dengue e 
Zicavírus.” 

Transmitidos por 
meio oral 

“Máscara e álcool em 
gel.” 

“Dor de garganta.” “Coronavírus.” 

Transmitidos por 
relação sexual 

“Usar camisinha se 
não, pega a doença.” 

“Aparecem alterações 
no pênis, na vagina ou 
no ânus.” 

“HIV.” 

 
 
 
 
 
Rihanna 

Transmitidos por 
picada de inseto 

“Não deixar água 
parada e usar roupas 
longas.” 

“Febre alta, dor no 
corpo.” 

“Dengue, 
Zicavírus, Febre 
amarela e 
Chikungunya.” 

Transmitidos por 
meio oral 

“Máscara e evitar 
contato.” 

“Febre e dor de 
garganta.” 

“COVID19 e 
H1N1.” 

Transmitidos por 
relação sexual 

“Uso de camisinha 
em todas as relações 
sexuais.” 

“Vermelhidão, feridas, 
inchaço e corrimento na 
vagina e pênis, e 
dificuldade para 
urinar.” 

“HPV e HIV.” 

Fonte: Dados da pesquisa. 
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Conforme o quadro 7, para os vírus transmitidos por picada de mosquito, os 

educandos Maísa Silva, Rihanna e Celso Portiolli citaram que a prevenção pode ser feita ao 

evitar água parada e utilizando blusas de manga comprida. O discente Nelson Mandela foi o 

único que citou a vacinação, enquanto Anitta considerou manter bem tampados locais com 

água, como caixa d’água, por exemplo. Para os sintomas e exemplos, a maior parte dos 

estudantes elencaram aqueles relacionados a Dengue.  

Com relação aos vírus transmitidos por meio oral, os alunos citaram como exemplo o 

Coronavírus e o H1N1, expondo seus principais sintomas. A estudante Anitta foi a única que 

identificou a Caxumba como exemplo de doença desenvolvida por vírus oralmente 

transmitidos. A prevenção também estava relacionada ao Coronavírus, quando citaram uso de 

máscara, distanciamento e uso de álcool em gel para higienização das mãos. 

Ao tratar dos vírus transmitidos por relação sexual, os cinco discentes citaram a 

importância do uso de preservativo para a prevenção. Alguns dos sintomas que apareceram 

foram dores ao urinar, feridas, inchaço nas partes íntimas, bem como sangramento. O HIV foi 

o principal exemplo exposto pelos alunos.  

A maior parte dos educandos não citaram a vacinação como forma de proteção contra 

os vírus, apenas o aluno Nelson Mandela realizou essa associação. 

No dia do encontro 2, no início da aula, os alunos foram questionados diante de suas 

respostas no quadro e confrontaram suas hipóteses. O estudante Nelson Mandela comentou: 

 

Eu entendi na aula que existem diferentes tipos de vírus e diversas formas de 
pegar um vírus e passar pra alguém. Na hipótese eu coloquei só coisa de 
COVID, porque não lembrava de outros, mas depois eu pesquisei e vi que 
existem vários vírus. 

 

Então a professora/pesquisadora a questionou perguntando quais exemplos de vírus e 

de prevenção eles poderiam identificar em suas hipóteses e conclusões, a aluna Anitta e 

Rihanna responderam:  

 

Contra o COVID19 eu uso máscara e passo álcool em gel. E contra a 
Dengue eu posso vacinar, não deixar água parada e usar roupas compridas. 
Aprendi sobre a Dengue com os vídeos e a pesquisa na internet, antes (na 
hipótese) eu só sabia do Coronavírus (Anitta). 
 
Eu falei da dengue na hipótese, mas não coloquei nada sobre HIV, só na 
conclusão que eu coloquei, porque vi no vídeo (Rihanna). 
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Os demais alunos não realizaram o confronto com suas hipóteses, apenas sintetizaram 

suas conclusões por meio do quadro. 

 

6.2 CLASSIFICAÇÃO E SÍNTESE DAS RESPOSTAS DOS ALUNOS PARA O ENCONTRO 1 

 

Nessa etapa utilizamos o primeiro instrumento de análise de dados (ZOMPERO; 

LABURU; VILAÇA, 2019). Ele aponta o desenvolvimento de Habilidades Cognitivas 

Investigativas dos estudantes, permitindo classificar e acompanhar o desenvolvimento de cada 

participante nas habilidades do tipo investigativas, como as que selecionamos para este 

estudo.  

É importante ressaltar que o instrumento apresenta níveis para classificação das 

respostas dos estudantes. Para a classificação, o instrumento divide em três níveis de resposta, 

o N1, N2 e N3, na qual estabelecemos alguns critérios.  

Para o problema 1, em relação à identificação do problema, consideramos como Nível 

1 (N1) os educandos que não identificam nenhum dos elementos do problema, como o fato 

dos vírus serem transmitidos ou formas diferentes de transmissão. No nível 2 (N2), os alunos 

que mencionam apenas que os vírus são transmitidos, sem especificar que essas formas são 

diferentes uma da outra. O nível 3 (N3) foi destinado aos discentes que indicaram que existem 

diferentes formas de transmissão dos vírus.  

Para emissão de hipóteses do problema 1, consideramos como Nível 1 (N1) os alunos 

que não emitiram hipóteses relacionadas a formas de transmissão de um tipo de vírus ou 

formas diferentes de transmissão para diferentes tipos de vírus. No Nível 2 (N2), os 

estudantes que mencionaram apenas uma forma de transmissão de um tipo de vírus, visto que 

o problema solicitava para que citassem mais de uma possibilidade. Enquanto no nível 3 (N3) 

foram consideradas as hipóteses coerentes com o problema, identificando formas diferentes 

de transmissão para diversos tipos de vírus.  

Para o problema 2, com relação a identificação do problema, consideramos como 

Nível 1 (N1) os alunos que não identificam nenhum dos elementos do problema, como o fato 

de existirem diferentes formas de prevenção dos vírus. No nível 2 (N2), aqueles que 

mencionam apenas o fato dos vírus serem prevenidos de uma determinada forma, sem citar 

que existem diversas possibilidades. O nível 3 (N3) foi destinado aos discentes que 

demonstraram que existem diferentes formas de prevenção para vários tipos de vírus.  

Para emissão de hipóteses do problema 2, consideramos como Nível 1 (N1) os 

estudantes que não emitiram hipóteses relacionadas as formas mais eficientes de prevenção 
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dos vírus. No Nível 2 (N2), aqueles que emitiram hipóteses, mencionando alguma(s) forma(s) 

de prevenção de apenas um tipo de vírus. Enquanto no nível 3 (N3) foram hipóteses que 

explicam que existem diferentes formas de prevenção para vários tipos de vírus. 

Com relação a conclusão do encontro consideramos como Nível 1 (N1) os alunos que 

não apresentaram elementos de conclusão, como explicações a respeito de prevenção, 

sintomas e exemplos. No nível 2 (N2), os alunos que mencionam apenas elementos de 

prevenção, sintomas ou exemplos relacionados ao COVID19, não fazendo relação com outros 

vírus. O nível 3 (N3) foi destinado as respostas em que os alunos indicam que existem 

diferentes formas de prevenção, diversos sintomas para vários exemplos de vírus, sem 

confusões conceituais entre vírus e bactéria, por exemplo. 

 

Quadro 8 - Análise encontro 1 - níveis para as habilidades selecionadas  

 
Etapa Investigativa 

 
Níveis 

Resposta/ avaliação 
dos alunos de acordo 

com as iniciais de seus 
apelidos 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

Características Descrição Nível Descrição A R N C M 
Problema 1 Identificação 

dos elementos 
constituintes 
do problema 

N1 Não identifica      

N2 Identificação 
parcial 

X 
 

X   X 

N3 Identificação 
completa 

  X X  

Problema 2 Identificação 
dos elementos 
constituintes 
do problema 

N1 Não identifica     X 
N2 Identificação 

parcial 
     

N3 Identificação 
completa 

X X X X  

Hipótese 1 Emissão de 
hipóteses com 

base no 
problema 

N1 Não emitiu 
hipótese 

     

N2 Hipótese não 
direcionada ao 

problema 

 
X 
 

 
X 

 
 

 
 

 
X 

N3 Hipótese 
coerente ao 
problema 

   
X 

 
X 

 

Hipótese 2 Emissão de 
hipóteses com 

base no 
problema 

N1 Não emitiu 
hipótese 

     

N2 Hipótese não 
direcionada ao 

problema 

 
X 

  
X 

  
X 

N3 Hipótese 
coerente ao 
problema 

  
X 

  
X 

 

 
 
 
 

Conclusão 
 
 
 

Explicação 
das evidências 
com base no 

conhecimento 

N1 Não explicam 
e não 

estabelecem 
conexão 

 
 

 
 

  
X 

 
X 

Conceitualização 
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científico N2 Explicam e 
estabelecem 

conexão 
parcial 

 
X 

 
X 
 

  
 

 
 

N3 Explicam e 
estabelecem 

conexão 
coerente 

 
 
 

 
 

 
X 

  

Conclusão Coordena 
dados com o 
problema e 
hipóteses e 

conhecimento 
científico para 
elaborar uma 

conclusão 
(elementos da 
investigação) 

N1 Não Coordena 
os elementos 

da 
investigação 

    
X 

 
X 

N2 Coordena 
parcialmente 
os elementos 

da 
investigação 

 
 
X 

 
 
X 

 
 
X 

 
 
 

 
 
 

N3 Coordena 
coerentemente 
os elementos 

da 
investigação 

     

Fonte: Adaptado Zompero, Laburu e Vilaça (2019) 
 

Ao analisarmos o quadro acima, observamos que os discentes alcançaram, em 

diferentes etapas investigativas, os três níveis de classificação, sendo o N2, o nível mais 

atingido.  

 

6.3 ENCONTRO 2 

 

O encontro 2 contou com duração de uma hora e dez minutos. Destes, os vinte 

minutos iniciais foram para aproximação com os estudantes e tomada da conclusão do 

encontro anterior. Na subseção abaixo apresentamos as deliberações do encontro 2 com 

relação ao momento de orientação, identificação do problema, emissão de hipóteses e 

conclusões.    

 

6.3.1 Orientação 

 

A professora/pesquisadora iniciou as discussões perguntando qual o assunto que eles 

estudaram na aula anterior, neste momento, a educanda Maísa Silva respondeu que tratava-se 

dos vírus. Posteriormente foi apresentado o seguinte questionamento aos estudantes: “Os 

métodos de prevenção são os mesmos para os diferentes tipos de vírus?” 

O aluno Nelson Mandela comentou que ele percebeu que a forma de prevenção da 

Dengue é diferente da forma de prevenção da COVID19.  

Conclusão 
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Neste momento, os estudantes foram desafiados a pensarem sobre uma possibilidade 

de prevenção comum para a maior parte dos vírus. Nelson Mandela então respondeu que seria 

a vacinação. A partir disso, os alunos começaram a comentar sobre a vacinação contra a 

COVID19 no município de Ibiporã, e afirmaram que quando chegar a vez deles, iriam se 

vacinar, pois todos os alunos eram favoráveis a vacinação e sabiam que ela é eficaz e 

necessária para conter o avanço do vírus.  

A educanda Maísa Silva compartilhou que já havia tomado a vacina, pois tinha 18 

anos e era do grupo especial (comorbidade devido ao diagnóstico de autismo), e comentou 

sobre a experiência de se vacinar, bem como sua expectativa para a segunda dose, que estava 

marcada para dali a poucos dias. 

Dessa forma, os estudantes foram instruídos a identificarem o problema do segundo 

encontro, que foi dividido em duas perguntas para facilitar o processo de identificação.  

 

6.3.2 Identificação do Problema 

 

O objetivo dessa etapa investigativa foi averiguar se os alunos eram capazes de 

identificar os elementos do problema, apresentado a eles após a orientação. A identificação 

dos elementos que compõem o problema e de como ele pode ser respondido, faz parte de um 

relevante processo de construção do conhecimento científico (SASSERON; CARVALHO, 

2011). 

Os elementos primordiais desse problema são as medidas que o ministério da saúde do 

referido país adotou e qual o posicionamento dos alunos com relação a elas. 

Para tal, os discentes receberam um texto (Apêndice C), ao final deste, foi colocado as 

duas questões problemas que os alunos devem tratar neste encontro.   
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Pergunta 1: “Você concorda que algumas dessas medidas do ministério da saúde 

daquele país não são adequadas?” 

 

Quadro 9 - Identificação do problema 1 pelos alunos 
Aluno Resposta 

Nelson Mandela “Eu entendi que a pergunta pede para eu dizer se concordo com as 
medidas do ministério da saúde” 

Celso Portiolli “A pergunta pede para eu falar se concordo ou não com algumas das 
medidas do ministério da saúde daquele país” 

Rihanna “Eu entendi que é para eu ver se concordo ou não com as medidas 
daquele país e se elas são adequadas” 

Anitta “Eu acredito que a pergunta pede para eu dizer minha opinião sobre as 
medidas do ministério da saúde, se elas são ou não adequadas” 

Maísa Silva “Eu entendi que a pergunta está relacionada sobre as medidas para a 
saúde” 

Fonte: Dados da pesquisa. 
 

Sabemos que a pergunta está relacionada com as medidas do ministério da saúde e que 

seu objetivo é verificar se os alunos acreditam que as medidas sejam ou não adequadas no 

combate a Poliomielite.  

Anitta, Rihanna e Celso Portiolli identificaram o problema completo, enquanto Nelson 

Mandela e Maísa identificaram parcialmente o problema, pois enquanto Maísa não apresentou 

a possibilidade de concordar ou discordar, Nelson expressou apenas a possibilidade concordar 

com as medidas do ministério de saúde daquele país.  

 

Pergunta 2: “Que evidências existentes no texto você pode apontar para comprovar sua 

opinião?” 

 

Quadro 10 - Identificação do problema 2 pelos alunos 
Aluno Resposta 

Nelson Mandela “Para eu falar as evidências existentes que tem no texto para 
comprovar minha opinião” 

Celso Portiolli “Essa pergunta está perguntando quais evidências existem para eu 
comprovar minha opinião” 

Rihanna “Preciso ver as evidências existentes no texto para comprovar a minha 
opinião” 

Anitta “Não entendi a pergunta, para mim não faz sentido” 
Maísa Silva “Eu entendi que a pergunta está relacionada com as evidências 

existentes no texto” 
Fonte: Dados da pesquisa. 
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Os elementos primordiais desse problema, foi o fato de existirem evidências no texto 

que comprovem a opinião dos estudantes a respeito das medidas adotadas pelo ministério da 

saúde.  

A estudante Anitta não conseguiu identificar nenhum elemento do problema. No 

compartilhamento oral da identificação do problema por seus colegas, a aluna então 

compreendeu o que a pergunta tratava e conseguiu avançar para a etapa de emissão de sua 

hipótese. Os demais alunos identificaram que a pergunta tratava das evidências presentes no 

texto que poderiam comprovar sua opinião na eficácia das medidas escolhidas pelo governo 

para o combate da Poliomielite. 

Por meio da identificação do problema o aluno é possibilitado de emitir hipóteses, 

portanto esta etapa é de suma importância para dar continuidade as demais. Para realizar 

emissão hipóteses, o aluno necessita manifestar habilidades fundamentais para compreensão 

científica do problema, entre elas, está a identificação do problema.  

 

6.3.3 Hipóteses 

 

Os discentes emitiram suas hipóteses para buscar solucionar duas questões problemas, 

agora contemplada em uma única pergunta. No texto que os estudantes receberam estavam 

expostas as seguintes medidas para prevenir a população da Poliomielite:  

 Utilização de máscaras por todas as pessoas; 

 Uso de álcool em gel para higienização das mãos; 

 Campanhas de esclarecimentos à população para não deixar água parada para evitar 

a proliferação de mosquitos; 

 Uso do fumacê nas cidades para matar os mosquitos; 

 Consumir sempre água filtrada, lavar bem frutas e verduras; 

 Vacinação de toda a população. 

Os cientistas então contestaram as medidas, afirmando que nem todas eram eficazes ao 

combate da Poliomielite, contudo, os estudantes deveriam elencar suas hipóteses diante do 

seguinte problema: “Você concorda que algumas dessas medidas do ministério da saúde 

daquele país não são adequadas? Que evidências existentes no texto você pode apontar 

para comprovar sua opinião”, os alunos responderam:  

 

Sim, porque eu acho que usar máscara nesse tipo de vírus não é preciso 
(Nelson Mandela). 
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Não, eu acredito que o ministério está certo pois todas aquelas medidas são 
totalmente higiênicas e servem para nos prevenirmos da poliomielite (Celso 
Portiolli). 
 
Sim, eu concordo com algumas medidas, mas não todas (Rihanna). 
 
Não, porque mesmo os cientistas achando que algumas medidas não são 
necessárias, eu discordo, pois acho que todas elas ajudam a prevenir a 
poliomielite (Anitta). 
 
Sim, acho que nem todas essas medidas são necessárias (Maísa Silva). 

 

Os estudantes Celso Portiolli e Anitta emitiram hipóteses parecidas: 

 

Minha hipótese é que cada uma dessas medidas citadas no texto, são boas 
pra conter esse vírus (Celso Portiolli). 
 
Eu tenho a hipótese que todas essas medidas que o texto citou, podem ser 
usadas pelo governo para prevenir as pessoas do vírus da Poliomielite 
(Anitta). 

 

Nelson Mandela afirmou que concorda com os cientistas e refletiu que o uso de 

máscaras não é necessário para conter a Poliomielite. As alunas Rihanna e Maísa Silva 

desenvolveram suas hipóteses afirmando que concordavam com os cientistas, no tocante ao 

fato de que nem todas as medidas são adequadas a esse tipo de vírus. Ao serem questionadas 

sobre quais medidas não seriam adequadas, as discentes comentaram:  

 

Não deixar água parada é da dengue, por causa do mosquito (Maísa Silva). 
 
Água parada pode dar Dengue, então temos que cuidar para não termos 
Dengue. O fumacê também é usado para a Dengue, então acho que não deve 
servir para outros vírus, porque ele ajuda a combater o mosquito (Rihanna). 

 

Contudo, os alunos Celso Portiolli e Anitta defenderam que discordam dos cientistas, e 

que todas essas medidas auxiliam no combate a Poliomielite, enquanto os demais alunos 

concordam com os cientistas, ao afirmarem que nem todas as medidas são adequadas na 

prevenção desse vírus.  
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6.3.4 Elaboração da Conclusão 

 

Na fase de conclusão os estudantes se posicionam diante dos resultados, 

desenvolvendo explicações (SCARPA; CAMPOS, 2018). Essa etapa é relevante, pois toda a 

investigação é orientada para que o aluno, ao final, crie uma solução para o problema, por 

meio da elaboração de uma conclusão. Dessa forma, esperávamos que os educandos fossem 

capazes de expressar como acreditam que o problema possa ser solucionado, diante dos 

resultados de suas investigações, e que confrontassem suas hipóteses, com o conhecimento 

científico. 

Após discussões e consultas bibliográficas sobre a Poliomielite, os alunos elaboraram 

suas conclusões perante a seguinte pergunta norteadora: “Agora que você já aprendeu sobre 

a Poliomielite, quais são as formas eficientes de prevenção contra esse vírus?”. As 

análises da conclusão foram obtidas a partir de registros escritos e das falas dos estudantes 

(quadro 11).  

 

Quadro 11 - Elaboração de conclusão pelos alunos 
  Aluno Resposta 
Nelson Mandela “A vacinação e água filtrada. É importante não beber água diretamente 

da torneira na maior parte das cidades brasileiras” 
Celso Portiolli “Beber água filtrada, lavar bem os alimentos e tomar vacina” 
Rihanna “Tomar vacina e lavar bem as frutas e outros alimentos antes de 

consumi-los e tomar água filtrada” 
Anitta “As formas eficientes são: vacinação, lavar frutas e legumes e beber 

água filtrada” 
Maísa Silva “Vacinação, tomar água filtrada e lavar frutas, legumes e verduras” 

Fonte: Dados da pesquisa. 
 

As respostas foram parecidas entre si, expondo que para combater o vírus que causa a 

Poliomielite, é importante tomar vacina, água filtrada e lavar corretamente frutas, legumes e 

verduras.  

No início do terceiro encontro os alunos foram questionados a respeito de suas 

emissões das hipóteses e de conclusões com relação ao encontro 2. O aluno Celso Portiolli 

comentou: 

 

Eu achava que todas as medidas poderiam servir para prevenção da 
Poliomielite, até porque não sabia muito bem que doença era essa. Com a 
aula eu vi que para a Poliomielite, nós nos preservamos bebendo água 
filtrada, lavando bem os alimentos que formos comer, tipo as frutas e tomar 
vacina quando criança. 
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Após o comentário dele, Anitta também expressou que pensava igual Celso Portiolli. 

A estudante Rihanna então disse: 

 

Eu sabia que nem todas aquelas medidas funcionavam, porque tinha muita 
coisa diferente. 

 

Verificamos na fala da aluna Rihanna, que ela percebeu que o vírus da Poliomielite 

não poderia ser prevenido por todas as medidas expressas no texto, pois reconheceu que cada 

uma delas tinham suas peculiaridades. Observamos que a educanda compreendeu que a forma 

de transmissão dos vírus tem relação direta com sua forma de prevenção.  

O discente Nelson Mandela revelou:  

 

Eu achava que a Poliomielite não era tipo a COVID19, por isso, as 
máscaras não eram necessárias, mas depois que eu vi que outras coisas, 
além das máscaras também não eram necessárias, tipo o uso de álcool.  

 

Maísa Silva explicou sua hipótese revelando que sabia que a vacinação era um modo 

de prevenção, sobre isso, a aluna afirmou: 

 

Eu achei que uma vacina, igual à da COVID19, podia ajudar as pessoas, 
porque achava que a Poliomielite era um vírus tipo Coronavírus e o H1N1, 
mas como poderia não ser e não ter vacinação, eu achei que iria errar se 
colocasse isso.  

 

Nesse diálogo, mais uma vez aferimos o receio que os alunos possuem em errar a 

hipótese, como se fosse obrigação dos mesmos acertarem todas as questões que aparecessem 

para responderem.  

Ao final do encontro 2, a professora/pesquisadora comentou com os educandos a 

respeito da carteirinha de vacinação e a importância de estar com todas as vacinas em dia. 

Neste momento todos os alunos confirmaram que possuem carteirinha de vacinação da Bebê 

Clínica, disponibilizada pelo município de Ibiporã. Então os alunos foram desafiados a 

conferirem se precisavam tomar alguma vacina ou dose de reforço, e caso precisem, 

procurarem o atendimento para agendarem.  
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6.4 CLASSIFICAÇÃO E SÍNTESE DAS RESPOSTAS DOS ALUNOS PARA O ENCONTRO 2 

 

Nessa etapa utilizamos o instrumento de análise de dados para identificação das 

Habilidades Cognitivas Investigativas, para o segundo encontro.  

Para o problema 1, ao tratarmos a identificação do problema, consideramos como 

Nível 1 (N1) os alunos que não identificaram nenhum dos elementos do problema, como a 

relação da pergunta com as medidas do ministério da saúde e se concordavam ou não, com os 

cientistas, a respeito da eficácia de todas aquelas medidas no combate a Poliomielite. No nível 

2 (N2), os discentes que mencionam apenas a relação do problema com as medidas do 

ministério da saúde, sem mencionar que teriam que expor um posicionamento a respeito do 

assunto. O nível 3 (N3) será destinado as respostas dos estudantes que identificaram a 

necessidade de se posicionarem diante das medidas adotadas pelo ministério da saúde, 

apontando se elas são ou não adequadas para a prevenção da Poliomielite. 

Para o problema 2, com relação a identificação do problema, entendemos como Nível 

1 (N1) os alunos que não identificaram nenhum dos elementos do problema, como as 

evidências existentes no texto que eles possam comprovarem suas opiniões.  No nível 2 (N2), 

quando identificarem que o problema pede para procurarem evidências existentes no texto, 

mas não expressarem que essas possuem a capacidade de justificarem sua opinião sobre o 

assunto. O nível 3 (N3) será destinado as respostas em que os estudantes indicam que existem 

evidências no texto que podem comprovar suas opiniões.  

Para emissão de hipóteses, consideramos como Nível 1 (N1) os educandos que não 

emitiram hipóteses relacionadas a expressão de sua opinião quanto as medidas do ministério 

da saúde, afirmando se concordam ou não com os cientistas que nem todas as medidas são 

adequadas para a prevenção da Poliomielite, e as evidências presentes no texto para explicar 

seu posicionamento. No Nível 2 (N2), os discentes que emitiram hipóteses, mencionando se 

concordam os discordam dos cientistas, mas não indicando no texto as evidências que 

comprovam sua opinião. Enquanto no nível 3 (N3) foram consideradas as respostas em que os 

alunos se posicionaram diante do questionamento, afirmando se concordam ou discordam dos 

cientistas, bem como apontem evidências disso no texto.  

Com relação a conclusão do encontro consideramos como Nível 1 (N1) os alunos que 

não apresentaram conexão entre o conhecimento científico e os dados obtidos no texto. No 

nível 2 (N2), os estudantes que mencionam parcialmente as possíveis formas de prevenção da 

Poliomielite. Será classificado no nível 3 (N3), as respostas em que os alunos indicam as 

diferentes formas de prevenção da Poliomielite, coerentemente.  



95 
 

Quadro 12 - Análise encontro 2 - níveis para as habilidades selecionadas  
  

Etapa Investigativa 
 

Níveis 
Resposta/ avaliação 

dos alunos de acordo 
com as iniciais de seus 

apelidos 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 

Características Descrição Nível Descrição A R N C M 
Problema 1 Identificação 

dos elementos 
constituintes 
do problema 

N1 Não identifica      

N2 Identificação 
parcial 

  X  X 

N3 Identificação 
completa 

X X  X  

Problema 2 Identificação 
dos elementos 
constituintes 
do problema 

N1 Não identifica X     

N2 Identificação 
parcial 

    X 

N3 Identificação 
completa 

 X  X X  

Hipótese Emissão de 
hipóteses com 

base no 
problema 

N1 Não emitiu 
hipótese 

     

N2 Hipótese não 
direcionada ao 

problema 

     

N3 Hipótese 
coerente ao 
problema 

 
X 

 
X 

 
X 

 
X 

 
X 

 
 
 
 

 
 
 
 
 

Conclusão Explicação 
das evidências 
com base no 

conhecimento 
científico 

N1 Não explicam 
e não 

estabelecem 
conexão 

 
 

 
 

  
 

 
 

N2 Explicam e 
estabelecem 

conexão 
parcial 

 
X 

 
 
 

  
 

 
X 
 

N3 Explicam e 
estabelecem 

conexão 
coerente 

 
 
 

 
 X 

 
X 

 
X 

 
 

Conclusão Coordena 
dados com o 
problema e 
hipóteses e 

conhecimento 
científico para 
elaborar uma 

conclusão 
(elementos da 
investigação) 

N1 Não Coordena 
os elementos 

da 
investigação 

    
 

 
 

N2 Coordena 
parcialmente 
os elementos 

da 
investigação 

 
 
X 

 
 
 

 
 
 

 
 
 

 
 
X 

N3 Coordena 
coerentemente 
os elementos 

da 
investigação 

  
 
X 

 
 
X 

 
 
X 

 

Fonte: Adaptado Zompero, Laburu e Vilaça (2019). 
 

Conceitualização 

Conclusão 
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A respeito das hipóteses dos discentes, estas precisaram estar coerentes ao problema, 

mas não necessitavam estar alinhadas as conhecimento científico, pois os alunos ainda não 

haviam realizado as suas consultas bibliográficas investigativas para alinharem seus 

conhecimentos ao científico. 

O quadro nos mostra que nas diferentes etapas investigativas, os alunos foram 

classificados nos níveis N2 e N3, com uma abundancia levemente maior no N3. Isso nos 

mostrou um avanço do encontro 2 em comparação ao encontro 1. 

 

5.5 ENCONTRO 3 
 

O encontro 3 contou com duração de duas horas e trinta minutos. O primeiros dez 

minutos foram utilizados para tomada da conclusão do encontro anterior. Nas subseções 

abaixo discutimos as etapas de orientação, identificação do problema, emissão de hipóteses e 

conclusões.  

 

6.5.1 Orientação 
 

No início do encontro, os alunos compartilharam um pouco do que sentiram com as 

aulas investigativas. Nelson Mandela comentou:  

 

Eu gostei bastante das aulas que a gente teve porque eu consegui aprender e 
me divertir ao mesmo tempo. Seria legal se outras matérias também fossem 
assim.  

 

Os demais estudantes concordaram com o colega e comentaram que gostariam que 

tivessem outros encontros neste formato. Percebemos que a criação de um ambiente 

agradável, gerou um impacto positivas, além de desafios e curiosidades aos educandos. 

Scarpa e Campos (2018) afirmam que a participação dos alunos na resolução de 

problemas, com valorização de seus conhecimentos prévios podem despertar a curiosidade 

discente e seu protagonismo.  

Bybee (2009, 2014) e Monteiro et al. (2021), discutem que a busca para solução de um 

determinado problema pode provocar o aumento do interesse discente, bem como sua 

curiosidade. Isso também foi observado no decorrer das aulas investigativas, o aumento do 

interesse dos discentes que participaram da SDI.  
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Logo em seguida os estudantes foram questionados a respeito da vacina contra o 

Coronavírus, e novamente todos compartilharam seu desejo por tomar. A aluna Maísa Silva, 

que já havia tomado a vacina, contou que apesar de ter reação, valeu a pena ir até um posto de 

vacinação para garantir sua imunização.  

Em um último momento, os educandos foram questionados do motivo de tomar as 

duas doses da vacina e fazer reforços em vacinas como tétano, febre amarela, etc. Dessa 

forma, foi possível analisar os conhecimentos prévios dos estudantes. Com relação a isso, os 

alunos compartilharam:  

 

As doses é pra proteger as pessoas, porque daí o corpo reage melhor 
(Rihanna). 
 
O vírus fica mais fraco, né? Isso é a vacina que faz (Nelson Mandela). 

 

Dessa forma, foi apresentado aos alunos, a primeira Atividade Investigativa do 

encontro 3, exposto a seguir.  

 

6.5.2 Identificação do Problema 1 

 

Bem como nos encontros anteriormente analisados, esta etapa tem por objetivo 

averiguar se os estudantes são capazes de identificar os elementos do problema. Para tal, os 

alunos receberam um texto (Apêndice D). Ao final desse, foi colocado o seguinte problema 

para responderem: “Por meio das informações obtidas no texto e seus conhecimentos 

sobre o assunto, quais estratégias você sugere para que o governo adote neste contexto?” 

 

Quadro 13 - Identificação do problema 1 pelos educandos 
Aluno Resposta 

Nelson Mandela “O problema pede para eu falar sobre como eu posso ajudar a parar a 
variante do COVID” 

Celso Portiolli “Essa pergunta pede para eu responder quais são os objetivos para que o 
governo adote neste contexto” 

Rihanna “Devo pensar uma estratégia para a junta do governo desse país” 
Anitta “Eu entendi que essa pergunta quer que eu fale dicas e estratégias que esse 

governo desse país deve adotar” 
Maísa Silva “Eu entendi que o governo quer informações sobre o assunto do COVID19 e 

estratégias” 
Fonte: Dados da pesquisa. 
 

Quatro estudantes identificaram os mesmos elementos do problema, e relataram que a 

pergunta está relacionada com estratégias de prevenção ao Coronavírus, são eles Anitta, 
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Rihanna, Nelson Mandela e Maísa Silva. Entretanto, o aluno Celso Portiolli confundiu a 

palavra “objetivo”, com a palavra “estratégia”, identificando parcialmente o mesmo. 

A aluna Rihanna utilizou o termo “junta” em sua resposta. Esse termo significa 

“junção”, para a frase, a união das pessoas do governo daquele país.  

 

6.5.3 Hipótese 1 
 

Os discentes realizaram a etapa de identificação do problema e hipóteses após a leitura 

do texto (Apêndice D). Os estudantes deveriam elencar suas hipóteses diante do seguinte 

problema: “Por meio das informações obtidas no texto e seus conhecimentos sobre o 

assunto, quais estratégias você sugere para que o governo adote neste contexto? Escreva 

uma carta curta para o governo respondendo essa pergunta e explicando sua resposta.”, 
contudo responderam:  

 

Eu como cientista, acho que vocês, precisam colocar a medida de uso 
obrigatório de máscara (Nelson Mandela). 
 
Governo da Austrália, eu como cientista, acho que vocês tem que fechar 
algumas lojas de comércio e deixar somente as necessárias abertas, tipo 
mercados e farmácias. Eu também acho que cada loja aberta deveria ter 
álcool em gel em suas portas. E também usar máscaras com distanciamento 
social (Celso Portiolli). 
 
Eu acredito que eu cientista fui chamado pelos senhores e acredito que as 
máscaras deveriam ser usadas em lugares apertados e álcool em gel 
também. As pessoas só devem cumprimentar as outras, depois que estiverem 
sem COVID e também indico fazer uma vacina para vocês (Rihanna). 
 
Governo da Austrália, eu como cientista contratada por vocês acho que 
devem tomar as seguintes medicas de proteção contra o COVID19:lavar 
bem as mãos, passar álcool em gel, usar máscaras e distanciamento social 
(Anitta).  
 
Obrigada por ser contratada por vocês, acho muito importante e 
interessante vocês quererem ajudar as pessoas do COVID19. Podem 
prevenir a doença usando máscara e álcool em gel (Maísa Silva).  

 

As hipóteses levantadas pelos alunos foram parecidas uma com as outras, pois citaram 

questões como uso de álcool em gel e máscaras para proteção. Porém gostaríamos de explorar 

algumas peculiaridades.  

A primeira delas está na resposta do aluno Celso Portiolli. Ele comentou que o 

fechamento emergencial de estabelecimentos não essenciais são importantes para evitar que o 

vírus volte a espalhar. Por volta de 20 dias após a realização dos encontros, recebemos 
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mensagens de alguns moradores de Sidney (os mesmos que nos auxiliou com informações 

para o desenvolvimento do texto a respeito da Austrália). Contudo eles nos explicaram que o 

governo decidiu realizar um novo lockdown, fechando lojas e estabelecimentos não 

essenciais, ou seja, a estratégia citada por Celso Portiolli foi de fato utilizada em parte do 

território australiano. Anitta também citou o distanciamento social.  

Rihanna expôs que as pessoas deveriam se cumprimentar (com toque físico), apenas 

quando estiverem sem COVID19. Posteriormente ela foi questionada sobre o que gostaria de 

dizer ao expressar “apenas quando estiverem sem COVID19”, e a aluna respondeu que em 

sua opinião, o contato deve ocorrer apenas quando for seguro, no fim da pandemia ou quando 

tudo estiver controlado.  

 

6.5.4 Elaboração da Conclusão 1 

 

Na fase de conclusão, esperávamos que os educandos fossem capazes de expressar 

suas possíveis soluções para o problema, diante dos resultados de suas investigações e 

discussões em grupo. 

Após discussões e consultas bibliográficas em sites e textos indicados pela 

professora/pesquisadora sobre o assunto, os alunos elaboraram suas conclusões por meio da 

seguinte pergunta norteadora: “Quais estratégias você sugere que o governo da Austrália 

adote para acabar com a segunda onda do vírus e evitar uma terceira?”. As análises da 

conclusão foram obtidas a partir de registros escritos e das falas dos estudantes (quadro 14). 

 

Quadro 14 - Elaboração da conclusão 1 pelos educandos 
  Aluno Resposta 
Nelson Mandela “Uso de máscara, álcool em gel, vacina, distanciamento social e 

higienizar as compras” 
Celso Portiolli “Prevenção: higienização das mãos com álcool em gel, vacinação, 

distanciamento social, evitar aglomeração, usar máscara, sair de casa 
só se precisar e evitar contato físico” 

Rihanna “Pedir para que as pessoas fiquem longe das outras e pedir para todos 
tomar vacina” 

Anitta “Lavar as mãos, usar máscaras, distanciamento social e se vacinar” 
Maísa Silva “Eu entendi que para se prevenir do COVID19 devemos usar máscaras, 

distanciamento físico e social, álcool em gel, não pode ir em baladas e 
confraternização”  

Fonte: Dados da pesquisa. 
 

Na conclusão, verificamos a relação entre a hipótese que os mesmos desenvolveram e 

suas explicações finais. Os mesmos realizaram hipóteses coerentes ao nosso atual 
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conhecimento científico a respeito do Coronavírus e seus métodos de prevenção. Até o 

momento, não temos conhecimento de um medicamento eficaz para tratamento, nem formas 

seguras para estabelecermos contato físico com outras pessoas, sem correr riscos de contágio.  

Todos os alunos ao confrontar suas hipóteses verificaram que elas não estavam 

desvinculadas ao conhecimento científico. Eles tinham um conhecimento prévio bem 

fundamentado, possivelmente devido as informações difundidas em mídias como televisão, 

serviços de streaming5 e redes sociais.  

Neste caso, os educandos não precisaram da escola para acessarem aquelas 

informações, o que também acontecem com muitos outros conteúdos. Ou seja, os discentes 

chegam nas instituições de ensino com um conhecimento prévio sobre determinadas 

temáticas.  

Com relação a isso, Pozo e Crespo (2009) afirma que não é papel da escola 

proporcionar acesso a todas as informações relevantes para a aprendizagem, pois os alunos as 

encontram facilmente, visto que atualmente a informação é mais móvel e flexível que a 

própria escola.   

Desse modo, a escola deve ser mais que um local de acesso à informações, ela deve 

confrontar os conhecimentos prévios com os científicos e auxiliar o educando no processo de 

aprendizagem.  

Com relação as repostas dos alunos, Nelson Mandela, em comparação com sua 

hipótese, acrescentou em suas conclusões a vacinação, o distanciamento social e a 

higienização de compras (produtos que chegam até a casa das pessoas). Celso Portiolli 

manteve uma conclusão parecida com sua hipótese, entretanto citou as medidas com mais 

detalhes e organizou sua resposta de forma diferente.  

Rihanna concluiu de uma forma diferente, mas o que chamou-nos a atenção foi a 

influência que a mesma enxerga com relação ao governo para com sua população. Podemos 

notar que ela utiliza o termo “pedir para a população”, visto que o governo tem o papel de 

administrar o país, mas também de orientar a população diante de atitudes a serem tomadas 

em determinadas situações. Por isso, é importante que os governos de todos os países do 

mundo estejam atentos as reais necessidades de sua população, auxiliando na dissipação de 

informações verdadeiras, coerentes e cientificamente aceitas. 

                                                
5 Streaming é a tecnologia que permite consumirmos filmes, séries e músicas em qualquer lugar é bastante 

popular e acessível. São exemplos de Streaming populares no Brasil, a Netflix, Disney +, Prime vídeo e Globo 
play. 
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Anitta acrescentou o conceito de vacinação em sua conclusão, enquanto Maísa Silva 

faz uma crítica a ida em baladas e confraternizações, que são locais com grande número de 

pessoas em circulação e facilitam a propagação do vírus.  

Em uma discussão em grupo, os alunos elencaram a importância da vacinação para 

imunização. Com relação a isso, Celso Portiolli afirmou:  

 

Sobre a vacinação eu acho que é bem importante, porque assim nos 
prevenimos dos vírus. Por isso a gente tem que tomar todas elas, não só a do 
Coronavírus.  

 

A estudante Rihanna realizou a seguinte afirmação: 

 

A gente tem que tomar todas as vacinas, porque daí a gente se protege de 
tudo, tipo a vacina da poliomielite que a gente viu e a do Coronavírus, que 
tem de três tipos, “aquela que começa com A” (se referindo a Astrazenica), 
a Pfizer e a do Butantã (Coronavac).  

 

E dessa forma, foi iniciado a segunda parte do encontro 3, com a segunda Atividade 

Investigativa. 

 
6.5.5 Identificação do Problema 2 

 
Os alunos receberam um texto (Anexo B), e ao final foi colocado o seguinte problema: 

“Por que a taxa de morte cai quando uma porcentagem significativa da população se 

vacina?”. Com isso, foram encorajados a identificarem os elementos do problema (quadro 

15). 

 

Quadro 15 - Identificação do problema 2 pelos educandos 
Aluno Resposta 

Nelson Mandela “A pergunta pede para eu falar explicar porque quando a população se vacina, 
a taxa de morte cai” 

Celso Portiolli “Ela pede para eu responder porque a taxa de morte cai quando a população 
se vacina” 

Rihanna “Eu entendi que a pergunta pede para eu responder porque a taxa de morte 
caiu quando a maioria das pessoas se vacinaram” 

Anitta “Eu entendi que essa pergunta pede para eu falar o que acontece no corpo com 
a vacinação” 

Maísa Silva “Eu entendi que é para eu falar da importância da vacina para a saúde” 
Fonte: Dados da pesquisa. 
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Com relação a identificação do problema 2, os educandos Nelson Mandela, Celso 

Portiolli e Rihanna responderam que a pergunta se referia a relação entre vacinação e queda 

do número de mortes, identificando todos os elementos do problema.  

A aluna Anitta trouxe uma resposta curiosa, não identificando todos os elementos da 

pergunta. Ela verificou que a vacina age de alguma forma no corpo e que para responder a 

pergunta teria que explicar essas ações, entretanto não é exatamente isso que o problema 

propõe. Maísa Silva também identificou parcialmente o problema ao afirmar que o mesmo 

solicitava que ela explicasse a importância da vacina. 

As alunas Anitta e Maísa entenderam que a pergunta estava relacionada a ação da 

vacina no organismo, obviamente essa ação leva a uma diminuição da taxa de morte da 

população, entretanto não é exatamente isso que o problema propõe. Por isso, classificamos 

como identificação parcial dos elementos que constituem esse problema. 

 

6.5.6 Hipótese 2 

 

Os discentes emitiram suas hipóteses, com auxílio de um texto (Anexo B), para o 

seguinte problema: “Por que a taxa de morte cai quando uma porcentagem significativa 

da população se vacina?”. Os mesmos responderam:  

 

Porque a vacina faz o vírus não se reproduzir assim, causando a 
diminuição da taxa de mortalidade (Nelson Mandela). 
 
Porque a vacina da imunidade para as pessoas e daí o vírus morre 
(Celso Portiolli). 
 
Porque quando a maior parte das pessoas são vacinadas, o corpo cria 
resistência e o vírus fica mais fraco (Rihanna). 
 
Porque o corpo da pessoa (vacinada) fica imunizado (Anitta). 
 
Eu entendi que a taxa de morte cai porque se a população se vacinar 
com as duas doses, a pandemia acaba, porque vacina é importante 
para a saúde (Maísa Silva). 

 

Nelson Mandela, Celso Portiolli, Anitta e Rihanna identificaram que a vacina é capaz 

de auxiliar na imunidade. O aluno Nelson Mandela explica um dos princípios de ação do 

processo de imunidade, entretanto não nomeia, pois não possuía conhecimento a respeito dos 

termos técnicos utilizados. Celso Portiolli e Anitta afirmaram que por meio da vacina, o corpo 
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adquire imunidade, o que leva a diminuição do número de mortes. Rihanna traz um outro 

conceito associado as vacinas, a resistência do corpo contra a COVID19.  

Todos os alunos identificaram completamente os elementos do problema, exceto a 

aluna Maísa Silva. A resposta de Maísa identifica algo relevante, apesar de não estar 

totalmente de acordo com o problema. A aluna trata a vacinação como porta de saída de uma 

pandemia. Sabemos que a vacina dificulta a contaminação em massa, podendo ser 

responsável pela diminuição do número de mortes, como no texto que os alunos estudaram.  

 
6.5.7 Elaboração da Conclusão 2 

 

Os discentes então foram orientados a se posicionarem diante dos resultados, dessa 

forma, após discussões e consultas bibliográficas em textos acessados pela internet com a 

orientação da professora/pesquisadora, elaboraram suas conclusões diante da seguinte 

pergunta norteadora: “Depois de aprender sobre os vírus, na sua opinião, porque a taxa 

de morte cai quando uma porcentagem significativa da população se vacina?”. As 

análises da conclusão foram computadas no Quadro 16.  

 

Quadro 16 - Elaboração da conclusão 2 pelos educandos 
  Aluno Resposta 
Nelson Mandela “Porque o vírus diminuía multiplicação por causa da imunização das pessoas e 

não fica mais tão eficaz no corpo dos outros” 
Celso Portiolli “Quando a população se vacina, as pessoas ganham imunidade e o organismo 

acaba localizando o vírus e aniquilando ele” 
Rihanna “Porque com as vacinas, o corpo fica mais resistente ao vírus, enfraquecendo 

sua transmissão” 
Anitta “Porque a vacina é uma imunização e a pessoa fica mais protegida” 
Maísa Silva “Eu entendi que a pessoa que se vacina tem menos risco de ficar bem doente, ir 

pro hospital, e também de morrer” 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Os alunos compreendiam, já nas suas hipóteses, que a vacinação auxiliava na 

imunidade da população, o que consequentemente leva a drástica diminuição do número de 

mortes. Dessa forma, após as discussões sobre vacinação e o termo efeito rebanho, os 

educandos confirmaram suas hipóteses, e agregaram algumas informações para conclusão.  

A estudante Maísa Silva, apesar de não ter elencado evidências para conclusão, 

relembrou um outro benefício importante da vacinação, a diminuição de internações. Em uma 

fala compartilhou:  

 

Eu peguei COVID19 e tive poucos sintomas, e acho que a vacina me ajudou 
a ficar menos doente, pegou mais fraco em mim, não tive medo daí.  
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Outro aspecto relevante foi o fato de todos os discentes, ao confrontar suas hipóteses, 

verificarem que as mesmas estavam coerentes com o que a ciência havia pesquisado até o 

momento. Com isso, suas conclusões estavam completamente associadas às suas hipóteses.  

Não foram realizadas investigações dos termos mais específicos por conta do nível 

cognitivo e da matriz curricular especificada para o sétimo ano do Ensino Fundamental. Dessa 

forma, os termos foram assimilaram nas respostas estão adequados aquilo que se espera para 

esse momento da escolaridade. No Ensino Médio são associados outros termos tratados em 

imunologia, na disciplina de Biologia, de forma mais aprofundada.  

 

6.6 CLASSIFICAÇÃO E SÍNTESE DAS RESPOSTAS DOS ALUNOS PARA O ENCONTRO 3 

 

Nessa etapa utilizamos os instrumento de Zompero, Laburu e Vilaça (2019), da mesma 

maneira que fizemos nos encontros anteriores, mas dessa vez em relação ao encontro 3. Esse 

encontro em particular possui dois problemas, duas hipóteses e duas conclusões, pois se 

trataram de duas investigações diferentes, que se completam por se tratar de assuntos 

semelhantes.  

Para o problema 1, ao tratarmos a identificação do problema, consideramos como 

Nível 1 (N1) os alunos que não identificaram nenhum dos elementos do problema, ou seja, 

não compreenderam que ele solicitava a elaboração de estratégias para conter o vírus na 

Austrália. No nível 2 (N2), os estudantes que identificaram parcialmente o problema, com 

alguma confusão na elaboração de suas respostas. O nível 3 (N3) foi elencado para aqueles 

que identificaram que o problema solicitava estratégias para o governo australiano conter o 

vírus em seu território.  

Para o problema 2, com relação a identificação do problema, entendemos como Nível 

1 (N1) os alunos que não identificam nenhum dos elementos do problema, como o número de 

mortos diminuir e sua relação com a vacinação. No nível 2 (N2), quando identificarem 

parcialmente o problema, não entendendo que se trata da relação entre vacina e diminuição da 

taxa de mortes. O nível 3 (N3) foi destinado as respostas que explicitam a relação direta entre 

diminuição da taxa de mortes e vacinação.  

Para emissão de hipóteses, no problema 1, consideramos como Nível 1 (N1) os alunos 

que não emitiram hipóteses elencando estratégias que o governo possa utilizar para conter o 

avanço da transmissão da COVID19 em seu país. No Nível 2 (N2), os discentes que emitiram 

hipóteses, com estratégias que não estão completamente associadas ao problema. Enquanto no 
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nível 3 (N3) serão consideradas as respostas em que os educandos levantaram hipóteses que 

continham estratégias para o governo australiano utilizar em seu território como forma de 

prevenção da transmissão de COVID19. 

Na emissão das hipóteses relacionadas ao problema 2 consideramos como Nível 1 

(N1) os estudantes que não emitiram hipóteses que estejam de acordo com o que foi pedido 

no problema. No Nível 2 (N2), as hipóteses que não estabeleceram relação entre a vacinação e 

a queda no número de mortos. Enquanto no nível 3 (N3) serão considerados aqueles que 

elencaram hipóteses com uma linha de raciocínio em direção a uma relação entre o número de 

mortos terem caído e a vacinação da população daquele município.  

Com relação a conclusão do problema 1, Nível 1 (N1) os alunos que não emitiram 

conclusões elencando estratégias que o governo australiano possa utilizar para conter o 

avanço da transmissão do novo Coronavírus. No Nível 2 (N2), as conclusões que se 

estabeleceram em uma única estratégia, visto que o problema solicitava mais de uma 

estratégia. Enquanto no nível 3 (N3) serão consideradas as respostas em que os estudantes 

levantaram conclusões que continham estratégias funcionais para que o governo australiano 

possa utilizar no país, como forma de prevenção da transmissão da COVID19. 

A conclusão do problema 2 ocorreu de forma que no Nível 1 (N1) foram contidos os 

discentes que não emitiram conclusões elencando o que o problema solicita. No Nível 2 (N2), 

os alunos que emitiram conclusões sem relação direta entre a diminuição do número de 

mortes e a vacinação. Enquanto no nível 3 (N3) essa relação foi estabelecida. 

 
Quadro 17 - Análise encontro 3 - níveis para as habilidades selecionadas 

  
Etapa Investigativa 

 
Níveis 

Resposta/ avaliação 
dos alunos de acordo 

com as iniciais de seus 
apelidos 

 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

Características Descrição Nível Descrição A R N C M 
Problema 1 Identificação 

dos elementos 
constituintes 
do problema 

N1 Não identifica      

N2 Identificação 
parcial 

   X  

N3 Identificação 
completa 

X X X  X 

Problema 2 Identificação 
dos elementos 
constituintes 
do problema 

N1 Não identifica  
 

    

N2 Identificação 
parcial 

X    X 

N3 Identificação 
completa 

 X X X  

Hipótese 1 
 

Emissão de 
hipóteses com 

N1 Não emitiu 
hipótese 

     

Conceitualização 
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base no 
problema 

N2 Hipótese não 
direcionada ao 

problema 

    X 

N3 Hipótese 
coerente ao 
problema 

X X X X  

Hipótese 2 Emissão de 
hipóteses com 

base no 
problema 

N1 Não emitiu 
hipótese 

     

N2 Hipótese não 
direcionada ao 

problema 

     

N3 Hipótese 
coerente ao 
problema 

X X X X X 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

Conclusão 1 Explicação 
das evidências 
com base no 

conhecimento 
científico 

N1 Não explicam e 
não estabelecem 

conexão 

     

N2 Explicam e 
estabelecem 

conexão parcial 

     

N3 Explicam e 
estabelecem 

conexão 
coerente 

X X X X X 

Conclusão 1 Coordena 
dados com o 
problema e 
hipóteses e 

conhecimento 
científico para 
elaborar uma 

conclusão 
(elementos da 
investigação) 

N1 Não Coordena 
os elementos da 

investigação 

     

N2 Coordena 
parcialmente os 

elementos da 
investigação 

     

N3 Coordena 
coerentemente 

os elementos da 
investigação 

X X X X X 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

Conclusão 2 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Explicação 
das evidências 
com base no 

conhecimento 
científico 

N1 Não explicam e 
não estabelecem 

conexão 

     

N2 Explicam e 
estabelecem 

conexão parcial 

     

N3 Explicam e 
estabelecem 

conexão 
coerente 

X X X X  

Conclusão 2 Coordena 
dados com o 
problema e 
hipóteses e 

conhecimento 
científico para 
elaborar uma 

conclusão 
(elementos da 
investigação) 

N1 Não Coordena 
os elementos da 

investigação 

     

N2 Coordena 
parcialmente os 

elementos da 
investigação 

     X 

N3 Coordena 
coerentemente 

os elementos da 
investigação 

X X X X  

Fonte: Adaptado Zompero, Laburu e Vilaça (2019). 

Conclusão 1 

Conclusão 2 
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Ao analisarmos o quadro acima verificamos que na maior parte das etapas 

investigativas, os discentes alcançaram o nível N3. Dessa forma, vimos um avanço do 

encontro 3 em relação ao encontro 2.  

 

6.7 SÍNTESE DAS HABILIDADES LOCS E HOCS 

 

Ao longo dos encontros, os estudantes manifestaram algumas habilidades LOCS e 

HOCS, para analisá-las adequadamente, adaptamos o instrumento de dados de Suart e 

Marcondes (2008), em que utilizamos apenas as habilidades selecionadas para este estudo. 

No quadro 18 estão disponibilizadas as Habilidades LOCS e HOCS analisadas. Elas 

estão relacionadas com identificação do problema, emissão de hipóteses e elaboração de 

conclusão.  

O quadro classifica como Habilidades LOCS:  

1) Reconhecer a situação problema e identificar o que deve ser buscado 

2) Identificar e selecionar informações.  

As habilidades HOCS tratadas são:  

1) Selecionar informações relevantes 

2) Exibir capacidade de elaboração de hipótese em relação aos elementos do problema 

3) Estabelecer relações entre hipóteses, evidências e o conhecimento científico.  

Dessa forma, identificamos nas respostas dos alunos, em cada um dos encontros, 

indícios à manifestação tanto das habilidades LOCS, quanto das HOCS. Contudo, apontamos 

o número de estudantes que manifestaram cada uma das habilidades e suas iniciais para 

identificação.   
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Quadro 18 - Análise de dados em categorias LOCS e HOCS 
 
 
 
 
 
 

Encontro  
1 

Categorias LOCS 
Descrição Alunos 

(Número e iniciais) 
Reconhece a situação problema e identifica o que deve ser buscado 4 – A, R, N, C 
Identifica e seleciona informações 4 – A, R, N, C 

Categorias HOCS 
Descrição Alunos 

(Número e iniciais) 
Seleciona informações relevantes  4 - A, R, N, C 
Exibe capacidade de elaboração de hipótese em relação aos 
elementos do problema 

5 – A, R, N, C, M 

Estabelece relações entre hipóteses, evidências e o conhecimento 
científico 

3 - A, R, N 

 
 
 
 
 
 

Encontro  
2 

Categorias LOCS 
Descrição Alunos 

(Número e iniciais) 
Reconhece a situação problema e identifica o que deve ser buscado 4 - R, N, C, M 
Identifica e seleciona informações 4 - R, N, C, M 

Categorias HOCS 
Descrição Alunos 

(Número e iniciais) 
Seleciona informações relevantes  4 - R, N, C, M 
Exibe capacidade de elaboração de hipótese em relação aos 
elementos do problema 

5 – A, R, N, C, M 

Estabelece relações entre hipóteses, evidências e o conhecimento 
científico 

5 – A, R, N, C, M 

 
 
 
 

Encontro  
3 

(Atividade 
1) 

Categorias LOCS 
Descrição Alunos 

(Número e iniciais) 
Reconhece a situação problema e identifica o que deve ser buscado 5 - A, R, N, C, M 
Identifica e seleciona informações 5 - A, R, N, C, M 

Categorias HOCS 
Descrição  

Seleciona informações relevantes  5 - A, R, N, C, M 
Exibe capacidade de elaboração de hipótese em relação aos 
elementos do problema 

5 – A, R, N, C, M 

Estabelece relações entre hipóteses, evidências e o conhecimento 
científico 

5 - A, R, N, C, M 

 
 
 
 

Encontro  
3 

(Atividade 
2) 

Categorias LOCS 
Descrição Alunos 

(Número e iniciais) 
Reconhece a situação problema e identifica o que deve ser buscado 5- A, R, N, C, M 
Identifica e seleciona informações 5 - A, R, N, C, M 

Categorias HOCS 
Descrição Alunos 

(Número e iniciais) 
Seleciona informações relevantes  5 - A, R, N, C, M 
Exibe capacidade de elaboração de hipótese em relação aos 
elementos do problema 

5 - A, R, N, C, M 

Estabelece relações entre hipóteses, evidências e o conhecimento 
científico 

5 - A, R, N, C, M 

Fonte: Adaptado de Suart e Marcondes (2008) 
 

Scarpa e Campos (2018) afirmam que a questão problema apresentada aos estudantes, 

vai conduzi-los à investigação. Isso é importante também na aproximação com o processo de 
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fazer ciência, visto que contribui para que os alunos possam compreender que a ciência 

funciona resolvendo problemas. 

De acordo com Zompero, Souza e Crivelaro (2021), a identificação do problema é 

uma etapa prioritária para que seja atribuído significado ao problema e possa-se iniciar a 

investigação. Três habilidades estão associadas a identificação do problema, são elas: 

“Reconhecer a situação problema e identifica o que deve ser buscado”, “Identificar e 

selecionar informações” e “Selecionar informações relevantes”.  

Com relação as LOCS, a primeira habilidade tratada é “Reconhecer a situação 

problema e identifica o que deve ser buscado”. No primeiro, quatro educandos manifestaram a 

habilidade em questão, são eles Anitta, Rihanna, Nelson e Celso. Enquanto no segundo 

encontro, outros quatro alunos a apresentaram, sendo eles Rihanna, Nelson, Celso e Maísa. O 

resultado mais expressivo foi o do último encontro, em que todos os alunos a manifestaram.  

A segunda Habilidade Cognitiva de Baixa Ordem tratada no instrumento foi 

“Identificar e selecionar informações”. Nos dois primeiros encontros foram desenvolvidas por 

4 alunos, Anitta, Rihanna, Nelson e Celso, no primeiro, e Rihanna, Nelson, Celso e Maísa no 

segundo. Já no último encontro, todos os estudantes manifestaram essa habilidade.  

Ao tratarmos as Habilidades Cognitivas de Alta Ordem, observamos um avanço 

gradual ao longo dos encontros. Mas para compreendermos as manifestações dessas 

habilidades, discutimos cada uma delas e descrevemos a seguir como foram avaliadas no 

instrumento acima.  

A primeira habilidade é “Selecionar informações relevantes”. No primeiro encontro, 

os alunos Anitta, Rihanna, Nelson e Celso manifestaram essa habilidade, já a educanda Maísa 

Silva emitiu uma hipótese ao invés de identificar o problema, por isso ela não foi incluída 

entre os estudantes que manifestaram essa habilidade. No segundo encontro, os alunos 

Rihanna, Nelson, Celso e Maísa aludiram corretamente a identificação do problema, enquanto 

a aluna Anitta não compreendeu os elementos do problema, compartilhando que aquela 

pergunta não fazia sentido a ela. Após discussões em grupo, ela passou a compreender os 

elementos do problema e foi possível dar continuidade a atividade, emitindo uma hipótese 

coerente ao problema. 

Sobre a “capacidade de elaboração de hipótese em relação aos elementos do 

problema”, nos três encontros, todos os alunos desenvolveram. Vale ressaltar que 

consideramos, para este instrumento, como manifestação de habilidade, se o aluno gerou 

evidências de manifestação em suas respostas. 
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Nunes e Motokane (2017) discutem que nas Atividades Investigativas, a emissão de 

hipóteses pelos educandos contribuem para o processo de aprendizagem de ciências da 

natureza, pois estimulam o pensamento para a construção do conhecimento científico.  

A respeito das hipóteses dos alunos, vale ressaltar que elas precisavam estar coerentes 

ao problema, pois é isso que esperávamos dos educandos. Dessa forma, não era necessário 

estarem alinhadas ao conhecimento científico, pois os estudantes ainda não haviam realizado 

seus estudos, consultas bibliográficas e discussões sobre o assunto. Portanto as hipóteses 

geraram uma base de dados a respeito dos conhecimentos prévios destes estudantes.  

A última habilidade identificada pelo instrumento foi “Estabelecer relações entre 

hipóteses, evidências e o conhecimento científico”, em que 3 alunos alcançaram êxito no 

primeiro encontro e 5 no segundo e terceiro. No encontro 1 os discentes Anitta, Rihanna e 

Nelson Mandela desenvolveram a habilidade em questão. O aluno Celso Portiolli e a aluna 

Maísa Silva não realizaram o confronto com suas hipóteses, apenas sintetizaram sua 

conclusão por meio do quadro. Dessa forma, eles realizaram uma síntese do conteúdo 

estudado, mas não estabeleceram um relação entre hipóteses, evidências e conhecimento 

científico. No encontro 2 e 3, todos os educandos manifestaram essa habilidade.  

Ao compararmos as hipóteses e conclusões de alguns estudantes, obtivemos essa 

relação de forma mais clara, como nas resposta de Nelson Mandela e Anitta, no segundo 

encontro: 

 

Hipótese Nelson Mandela: “Lavar as mãos, usar máscara, etc.” 
Conclusão Nelson Mandela: “Eu entendi na aula que existem diferentes 
tipos de vírus e diversas formas de pegar um vírus e passar pra alguém. Na 
hipótese eu coloquei só coisa de COVID, porque não lembrava de outros, 
mas depois eu pesquisei e vi que existem vários vírus. Vírus transmitidos por 
picada de inseto: Não deixar água parada e vacina. Vírus transmitidos por 
meio oral: Máscara, álcool em gel, etc. Vírus transmitidos por relação 
sexual: uso de preservativos.” 
 

Hipótese Anitta: “Lavar a mão e passar álcool.” 
Conclusão Anitta: “Vírus transmitidos por picada de inseto: Manter bem 
tampado toneis, caixas e barris de água. Vírus transmitidos por meio oral: 
Lavar bem as mãos e álcool em gel. Vírus transmitidos por relação sexual: 
Uso de camisinha. Contra o COVID19 eu uso máscara e passo álcool em 
gel. E contra a Dengue eu posso vacinar, não deixar água parada e usar 
roupas compridas. Aprendi sobre a Dengue com os vídeos e a pesquisa na 
internet, antes (na hipótese) eu só sabia do Coronavírus.” 
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No terceiro encontro, ocorreu um fenômeno curioso, visto que os estudantes emitiram 

conclusões que já estavam adequadas ao conhecimento científico esperado para essa etapa 

formativa. Portanto, os alunos apenas elaboraram conclusões mais detalhadas, com mais 

evidências, como nas respostas abaixo:  

 

Hipótese Nelson Mandela: “[...] colocar a medida de uso obrigatório de 
máscara” 
Conclusão Nelson Mandela: “Uso de máscara, álcool em gel, vacina, 
distanciamento social e higienizar as compras” 
 
Hipótese Celso Portiolli “[...] fechar algumas lojas de comércio e deixar 
somente as necessárias abertas (mercados, farmácias). Eu também acho que 
cada loja aberta deveria ter álcool em gel em suas portas. E também usar 
máscaras com distanciamento social.” 
Conclusão Celso Portiolli: “Prevenção: higienização das mãos com álcool 
em gel, vacinação, distanciamento social, evitar aglomeração, usar 
máscara, sair de casa só se precisar e evitar contato físico.” 
 
Hipótese Anitta: “[...] lavar bem as mãos, passar álcool em gel, usar 
máscaras e distanciamento social.” 
Conclusão Anitta: “Lavar as mãos, usar máscaras, distanciamento social e 
se vacinar.” 

 

Percebemos que principalmente com relação a identificação da questão problema, 

estabelecimento de relações entre hipótese e conclusão, bem como no desenvolvimento do 

conhecimento científico, ocorreu um avanço gradual, visto que no terceiro encontro a 

manifestação dessas habilidades ocorreu em maior número de alunos, ao compararmos ao 

segundo encontro, bem como no segundo encontro, educandos conseguiram avançar em 

comparação ao primeiro. 

Isso se torna bem claro ao avaliarmos que na segunda atividade do encontro 3, todos 

os alunos identificaram o problema corretamente, identificaram e selecionaram informações 

relevantes, elaboraram hipóteses coerentes ao problema, bem como estabeleceram relações 

entre hipóteses, evidências e o conhecimento científico.   
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7 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Nesta pesquisa, que foi caracteriza como qualitativa, descritiva e exploratória, 

procuramos responder quais Habilidades Cognitivas Investigativas podem ser manifestadas 

por estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental em uma Sequência Didática 

Investigativa relativa à saúde. 

Selecionamos três Habilidades Investigativas discutidas por diversos autores e 

apresentadas em documentos curriculares nacionais e internacionais. São elas: identificação 

do problema, emissão de hipóteses e elaboração de conclusão.  

As três habilidades selecionadas são destacadas em documentos nacionais e 

internacionais como a BNCC, o National Research Council e o Inquiry and the National 

Science Education Standards, e avaliados em exames internacionais como o Programme for 

International Student Assessment (PISA). 

Na literatura verificamos que essas três habilidades selecionadas são classificadas 

tanto como Habilidades Cognitivas Investigativas, quanto como Habilidades Cognitivas de 

Alta Ordem (HOCS). Com isso, utilizamos dois referenciais analíticos para melhor 

compreensão dos resultados.  

Ao buscarmos resposta para nossa pergunta norteadora procuramos reconhecer, por 

meio da literatura, a importância das AIs no desenvolvimento de Habilidades Cognitivas 

Investigativas e das HOCS. Contudo, encontramos que estas habilidades são relevantes não 

apenas para a aprendizagem de determinados conteúdos, como para a vida do educando, nos 

desafios associados a nossa atual sociedade.  

Vieira (2012) aponta que devemos auxiliar no desenvolvimento de habilidades 

discentes, para que eles entendam e relacionem o conteúdo estudado com seu cotidiano, e 

dessa forma sua aprendizagem possa tornar-se de fato significativa e crítica. 

As habilidades que podem ser desenvolvidas em Atividades Investigativas, também 

são verificadas na Educação em Saúde, inclusive quando tratamos dos vírus, temática 

abordada nos encontros.  

Uma aprendizagem, com relação à Educação em Saúde, que possibilite a reflexão, 

pode proporcionar aos estudantes uma formação crítica, relevante para que tomem decisões 

saudáveis e tenham consciência da responsabilidade que carregam consigo no que tange à 

saúde individual e coletiva. Essa formação é necessária para que os sujeitos possam 

interpretar corretamente informações e agir diante de situações problemas que se deparam no 
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dia a dia, portanto, ela é de suma importância para contribuir com desenvolvimento de uma 

população verdadeiramente esclarecida em assuntos referentes à saúde. 

A Educação em Saúde comporta diversas temáticas que estão associadas aos 

conteúdos conceituais e procedimentais, e que podem levar os educandos ao pensamento 

crítico para manutenção da saúde. Uma das temáticas relevantes são os vírus.  

Apesar de não serem considerados seres vivos por parte da comunidade científica, os 

vírus são estudados nas Ciências Naturais, pois possuem potencialidade para transformar 

nossa sociedade, causando grandes epidemias e pandemias mundiais, bem como alterando a 

relação homem-natureza. É o caso do Coronavírus, que mesmo não sendo visto a olho nu, foi 

terrível, deteriorando a saúde das pessoas e levando muitas outras a óbito. Desse modo, não 

temos dúvida da sua importância biológica e para a Educação em Saúde. 

Os vírus são tratados tanto na disciplina de Biologia, no Ensino Médio, como na de 

Ciências, no Ensino Fundamental. Diante da importância dos vírus para o Ensino de Ciências, 

selecionamos essa temática para a Sequência Didática Investigativa desenvolvida na escola.  

Para desenvolvimento da SDI, consideramos que é preciso ir além da memorização de 

conteúdo e incorporar atividades com potencial significativo para que as pessoas se 

conscientizem diante da importância dos vírus e saibam de fato como se protegerem.  

Admitimos que a escola tem um papel primordial para tratar de assuntos relativos à 

saúde, e quando isso é realizado por meio de metodologias ativas como o Ensino por 

Investigação, o educando é oportunizado diante de processos que levam a autonomia e 

protagonismo discente no processo de aprendizagem.  

Uma característica que consideramos relevante em nossa SDI foram os avanços na 

modificação de diversos conhecimentos prévios dos educandos durante a realização dos 

encontros, isto foi observado na comparação entre as hipóteses e as conclusões realizadas 

após as consultas bibliográficas e discussões coletivas. Verificamos nas análises que os 

discentes então avançaram na construção do conhecimento. 

Observamos na literatura e na aplicação de nossa Sequência Didática Investigativa, 

que a aprendizagem para a manifestação de habilidades desenvolvidas na investigação 

científica, ocorre de forma contínua e gradual. 

No início os alunos tiveram maior dificuldade para identificar o problema, elaborar 

suas hipóteses e conclusões, mas no decorrer dos encontros as dificuldades foram superadas. 

Também observamos que nos primeiros encontros, Atividades Investigativas menos abertas, 

com maior interferência decente, facilita o processo de adaptação dos alunos aos processos 
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investigativos, mas aos poucos, as intervenções podem ir diminuindo, aumentando o grau de 

liberdade das investigações. 

Muitos estudantes declararam que ficaram motivados e se sentiram bem ao 

participarem desses encontros investigativos. Maísa Silva comentou que gostou de errar e 

depois aprender o conceito cientificamente aceito, pois com isso, ela não iria esquecer do 

conteúdo, porque dessa maneira ele ficava marcado em suas lembranças. Nelson Mandela 

comentou que gostaria que diversas aulas fossem dessa forma. Celso Portiolli compartilhou 

que gostou muito das aulas investigativas, pois foi possível se divertir e aprender ao mesmo 

tempo. Anitta fez uma crítica ao número de encontros, dizendo que gostaria que tivessem 

muitos outros.  

Em todos os encontros percebemos que os educandos se sentiram motivados, e por 

meio desses relatos observamos que o Ensino por Investigação pode despertar a curiosidade 

dos estudantes. Barbedo (2014) apontam que aulas investigativas podem aguçar a curiosidade 

dos alunos pelo conteúdo, por meio da busca de respostas para determinado problema, além 

do desenvolvimento de habilidades associadas a resolução de problemas. 

Ao analisarmos a manifestação das Habilidades Cognitivas Investigativas, podemos 

afirmar que no primeiro encontro, a habilidade de identificação do problema foi manifestada 

pela maior parte dos docentes, bem como a emissão de hipóteses. Entretanto, a elaboração de 

conclusões não ocorreu de forma satisfatória, alinhada ao conhecimento científico, visto que 

os alunos confundiram vírus com bactéria. Verificamos também que os educandos não 

conseguiram relacionar corretamente as hipótese com suas conclusões. Já segundo e terceiro 

encontro, os alunos manifestaram as três habilidades selecionadas, parcialmente ou 

completamente.  

A identificação do problema por parte dos estudantes foi satisfatória em ambos 

encontros e percebemos uma evolução na identificação dos elementos que constitui o 

problema. No encontro 1 apenas dois alunos apresentaram completamente a habilidade, já nos 

demais encontros esse número subiu.  

Em relação a habilidade investigativa de emissão de hipóteses, os estudantes tiveram 

desempenho constante, pois nos três encontros os resultados demonstraram que essa 

habilidade já era manifestada antes das Atividades Investigativas. Esse mesmo resultado foi 

demonstrado Holpert (2020). Em seu trabalho, Holpert desenvolveu um projeto de Iniciação 

Científica Junior por seis meses e em todas as atividades desenvolvidas, os alunos 

manifestaram de forma satisfatória a emissão de hipóteses.  
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A elaboração da conclusão avançou significativamente do encontro 1 para o 2, pois no 

primeiro encontro apenas 3 alunos realizaram corretamente a conclusão, pois obtiveram 

dificuldade em relacionar os elementos da investigação. Já no segundo encontro, os docentes 

compartilharam algumas relações entre hipótese e conclusão, não cometendo erros conceituais 

nas respostas finais. No terceiro encontro verificamos uma estrita relação entre as hipóteses e 

conclusões, com o conhecimento alinhado ao científico, com utilização de termos adequados 

ao que se espera para o Ensino Fundamental.  

Dessa forma, concluímos que por meio de uma Sequência Didática Investigativa 

relativa à saúde, os alunos manifestaram ao longo dos encontros, as habilidades de 

identificação do problema, emissão de hipóteses e elaboração de conclusões.  

Com isso, atingimos tanto o objetivo geral, associado a análise da manifestação das 

habilidades selecionadas, como os objetivos específicos, pois confeccionamos uma SDI 

adequada as habilidades que buscávamos que fossem desenvolvidas nos educandos e 

conectamos os termos relacionados a Literacia em Saúde na literatura.  

Novas pesquisas podem ser desenvolvidas para analisar a manifestação de outras 

habilidades que não abordamos metodologicamente neste estudo, mas verificamos por meio 

da literatura, como por exemplo o desenvolvimento da investigação, a experimentação, a 

argumentação, o desenvolvimento do pensamento crítico, bem como aspectos mais profundos 

da resolução de problema.  

De fato, estudos como esse contribuem positivamente para a construção de 

conhecimento no Ensino de Ciências, sobretudo na Educação em Saúde. Consideramos que 

outras pesquisas precisam ser realizadas com ênfase na Educação em Saúde, não apenas para 

compreensão das responsabilidades atribuídas à escola e aos professores nesse quesito, mas 

para que cada vez mais seja possível compreender a importância da Educação em Saúde para 

nossa sociedade e a responsabilidade da escola nesses aspectos.  

Consideramos que a Educação em Saúde na escola, contextualizadas em temáticas 

associadas ao cotidiano dos estudantes, pode auxiliar para o desenvolvimento de habilidades 

essenciais não apenas para compreensão do conteúdo no momento da aula, mas sobretudo 

habilidades relevantes para a vida em sociedade.  

Este assunto não se dissocia da formação docente, pois é preciso preparar nossos 

professores para atuarem na mediação dos conhecimentos associados a Educação em Saúde, 

com os preceitos fundamentais da autonomia e reflexão crítica. Pois apenas com uma 

formação cidadã, comportaremos sujeitos conscientes de seu papel e de sua responsabilidade 

para com a saúde coletiva e individual. 
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APÊNDICE A 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

 

Solicito seu consentimento para incluir seu filho (a)________________________________________________ 

em meu estudo denominado “Habilidades Cognitivas Investigativas: uma análise de suas manifestações em uma 

sequência didática relativa à saúde” conduzido pela pesquisadora responsável ANDREIA DE FREITAS 

ZOMPERO e pela mestranda BRUNA LAUANA CRIVELARO. 

Objetivo da Pesquisa: O objetivo deste estudo é analisar as Habilidades Cognitivas Investigativas que os alunos 

manifestam na participação de uma sequência didática em conteúdos relativos à saúde. Foi desenvolvido uma 

sequência didática investigativa, com o objetivo de verificar a manifestação das as Habilidades Cognitivas 

Investigativas de identificação de problemas, proposição de hipóteses, organização e/ou extrapolação de 

conclusões, em aulas que relacionam o conteúdo de Vírus com a investigação. O motivo de pesquisar sobre esse 

assunto, é que estas habilidades são consideradas importantes para o desenvolvimento do aluno, de acordo com 

diversos documentos normativos associados à educação, dessa forma, é importante verificar como ocorre essas 

manifestações no Ensino de Ciências. Além disso, as aulas irão abordar o conteúdo de Vírus, extremamente 

relevante e atual diante da pandemia mundial do novo Coronavírus e de toda a mobilização para prevenção e 

contenção do mesmo. 

Procedimentos: Para isso, neste estudo adotaremos o(s) seguinte(s) procedimento(s): acolhimento inicial para 

esclarecimentos sobre a importância da participação em atividades de investigação nas aulas de Ciências. Os 

alunos participarão de três encontros (em período contraturno) em que serão discutidos e estudados, através do 

Ensino por Investigação, conteúdos relacionados aos Vírus. Essa pesquisa ocorrerá na escola do seu filho (a) 

“COLÉGIO ESTADUAL UNIDADE POLO – ENSINO FUNDAMENTAL, MÉDIO E PROFISSIONAL” da 

cidade de Ibiporã – PR, em 3 (três) etapas, entre os meses de maio a julho de 2021, na qual eu, pesquisadora 

Bruna Lauana Crivelaro realizarei as atividades e coletas de dados. Todas as atividades para a realização da 

pesquisa serão desenvolvidas nas aulas de Ciências em acordo com a professora regente da turma. As atividades 

do estudo serão desenvolvidas com toda a turma, porém, tomaremos os dados para análise somente dos alunos 

que tiveram sua participação autorizada pelos pais. Serão utilizados como instrumentos de obtenção dos dados, 

os registros orais (gravação em áudio e vídeo) e as atividades escritas de todo o processo de execução das 

Atividades Investigativas. Todos os registros são sigilosos e as ações estão em conformidade com o artigo 18 

Estatuto da criança e do adolescente –ECA: “É dever de todos velar pela dignidade da criança e do adolescente, 

pondo-os a salvo de qualquer tratamento desumano, violento, aterrorizante, vexatório ou constrangedor. 

Riscos: O risco oferecido para o seu filho, ao participar da pesquisa, poderá ser algum constrangimento pessoal 

em realizar as Atividades Investigativas. Caso isso ocorra, seu filho (a) poderá desistir de participar, mesmo que 

já tenha iniciado o desenvolvimento das atividades, sem que haja nenhum prejuízo, pois o participante tem o 

direito de desistir da pesquisa a qualquer momento. 

Benefícios: Como benefício da participação do seu filho (a), ele (a) conhecerá aspectos relevantes sobre 

aprendizagem dos Vírus de forma investigativa, suas causas e formas de prevenção de maneira interativa. O 

mesmo ainda poderá participar de propostas diferenciadas de ensino, incluindo metodologias que permitam 

ações ativas por parte dos alunos, incentivo a curiosidade e interesse pelo conteúdo. 
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Critérios de Participação: As atividades serão realizadas nas dependências da sua escola “COLÉGIO 

ESTADUAL UNIDADE POLO – ENSINO FUNDAMENTAL, MÉDIO E PROFISSIONAL” da cidade de 

Ibiporã – PR, e para participar deste estudo, o aluno (a) deverá estar devidamente matriculado no 7º ano do 

Ensino Fundamental – Anos finais do Ensino Fundamental desse colégio. E você responsável por seu filho (a) 

deverá autorizar assinando este termo de consentimento. 

Informações: O aluno (a) não terá nenhum custo, nem receberá qualquer vantagem financeira. Ele (a) será 

esclarecido(a) em todos os aspectos da pesquisa e estará livre para participar ou desistir a qualquer momento. 

Você tem o direito de buscar indenização por danos decorrentes diretamente da pesquisa. Você como 

responsável poderá retirar o consentimento ou interromper a sua participação do seu filho (a) a qualquer 

momento. A participação do seu filho (a) é voluntária e a recusa em participar não acarretará qualquer 

penalidade ou qualquer prejuízo ao aluno (a). O pesquisador irá tratar a identidade do seu filho (a) com padrões 

profissionais e éticos de sigilo. Ele (a) não será identificado (a) em nenhuma publicação. Os resultados deste 

estudo estarão à sua disposição quando finalizado. 

 

CONTATO COM OS PESQUISADORES E COMITÊ DE ÉTICA EM PESQUISA: 

Caso tenha dúvidas ou necessite de maiores esclarecimentos poderá nos contatar. Prof. Drª ANDRÉIA DE 

FREITAS ZOMPERO, e-mail: andreiazomp@uel.br. Mestranda BRUNA LAUANA CRIVELARO, 

(43)32585670, e-mail:bruna.crivelaro@uel.br ou ainda com o CEP da Universidade Estadual de Londrina (43) 

3371-5455, e-mail: cep268@uel.br. Os comitês de Ética em Pesquisa – CEP são colegiados interdisciplinares 

independentes, criados para defender os interesses dos participantes de pesquisa em sua dignidade, direitos, 

segurança, bem-estar, e para contribuir no desenvolvimento da pesquisa no Brasil, dentro de padrões éticos. O 

CEP é responsável pela avaliação e acompanhamento dos aspectos éticos das pesquisas envolvendo seres 

humanos). O CEP-UEL foi criado em 1997 para atender às resoluções do Conselho Nacional de Saúde do 

Ministério da Saúde que normatiza as pesquisas envolvendo seres humanos seguindo uma tendência mundial de 

defesa aos participantes de pesquisa. Esse termo deverá ser assinado em duas vias. Uma ficará com você e outra 

com a mestranda. 

 

Londrina - PR, ____ de ______________ de 2021. 

 

_________________________________________ 

Assinatura do(a) Responsável pelo Menor e RG  

_________________________________________ 

Assinatura da pesquisadora Responsável 

RG: 6.206.071-9 

 

_________________________________________ 

Assinatura da mestranda 

RG: 10.605.219-0  
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APÊNDICE B 

TERMO DE ASSENTIMENTO DO MENOR 

 

Você está sendo convidado(a) como voluntário(a) a participar da pesquisa “Habilidades Cognitivas 

Investigativas: uma análise de suas manifestações em uma sequência didática relativa à saúde” conduzida pela 

pesquisadora responsável ANDREIA DE FREITAS ZOMPERO e pela mestranda BRUNA LAUANA 

CRIVELARO. 

Objetivo da Pesquisa: O objetivo deste estudo é analisar as Habilidades Cognitivas Investigativas que os alunos 

manifestam na participação de uma sequência didática em conteúdos relativos à saúde. Foi desenvolvido uma 

sequência didática investigativa, com o objetivo de verificar a manifestação das as Habilidades Cognitivas 

Investigativas de identificação de problemas, proposição de hipóteses, organização e/ou extrapolação de 

conclusões, em aulas que relacionam o conteúdo de Vírus com a investigação. O motivo de pesquisar sobre esse 

assunto, é que estas habilidades são consideradas importantes para o desenvolvimento do aluno, de acordo com 

diversos documentos normativos associados à educação, dessa forma, é importante verificar como ocorrem essas 

manifestações no Ensino de Ciências. Além disso, as aulas irão abordar o conteúdo de Vírus, extremamente 

relevante e atual diante da pandemia mundial do novo Coronavírus e de toda a mobilização para prevenção e 

contenção do mesmo. 

Procedimentos: Para isso, neste estudo adotaremos o(s) seguinte(s) procedimento(s): acolhimento inicial para 

esclarecimentos sobre a importância da participação em atividades de investigação nas aulas de Ciências. Vocês 

participarão de três encontros (em período contraturno) em que serão discutidos e estudados, através do Ensino 

por Investigação, conteúdos relacionados aos Vírus. Essa pesquisa ocorrerá na sua escola, “COLÉGIO 

ESTADUAL UNIDADE POLO – ENSINO FUNDAMENTAL, MÉDIO E PROFISSIONAL” da cidade de 

Ibiporã – PR, em 3 (três) etapas, entre os meses de maio a julho de 2021, na qual eu, pesquisadora Bruna Lauana 

Crivelaro realizarei as atividades e coletas de dados. Todas as atividades para a realização da pesquisa serão 

desenvolvidas nas aulas de Ciências em acordo com a professora regente da turma. As atividades do estudo serão 

desenvolvidas com toda a turma, porém, tomaremos os dados para análise somente caso seus pais autorizem. 

Serão utilizados como instrumentos de obtenção dos dados, seus registros orais (gravação em áudio e vídeo) e as 

atividades escritas de todo o processo de execução das Atividades Investigativas. Todos os registros são sigilosos 

e as ações estão em conformidade com o artigo 18 Estatuto da criança e do adolescente –ECA: 

“É dever de todos velar pela dignidade da criança e do adolescente, pondo-os a salvo de qualquer tratamento 

desumano, violento, aterrorizante, vexatório ou constrangedor.” 

Riscos: O risco oferecido para você, ao participar da pesquisa, poderá ser algum constrangimento pessoal em 

realizar as Atividades Investigativas. Caso isso ocorra, você poderá desistir de participar, mesmo que já tenha 

iniciado o desenvolvimento das atividades, sem que haja nenhum prejuízo, pois você tem o direito de desistir da 

pesquisa a qualquer momento. 

Benefícios: Como benefício da sua participação, você conhecerá aspectos relevantes sobre aprendizagem dos 

Vírus de forma investigativa, suas causas e formas de prevenção de maneira interativa. Você ainda poderá 

participar de propostas diferenciadas de ensino, incluindo metodologias que permitam ações ativas por parte dos 

alunos, incentivando a curiosidade e interesse pelo conteúdo. 
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Critérios de Participação: As atividades serão realizadas nas dependências da sua escola “COLÉGIO 

ESTADUAL UNIDADE POLO – ENSINO FUNDAMENTAL, MÉDIO E PROFISSIONAL” da cidade de 

Ibiporã – PR, e para participar deste estudo, você deverá estar devidamente matriculado no 7o ano do Ensino 

Fundamental – Anos finais do Ensino Fundamental desse colégio. E ter o Termo de Consentimento Livre e 

Esclarecido assinado pelo seu responsável. 

Informações: Você não terá nenhum custo, nem receberá qualquer vantagem financeira. Você será esclarecido(a) 

em todos os aspectos da pesquisa e estará livre para participar ou desistir a qualquer momento. Você tem o 

direito de buscar indenização por danos decorrentes diretamente da pesquisa. O seu responsável poderá retirar o 

consentimento e interromper a sua participação a qualquer momento. A sua participação é voluntária e a recusa 

em participar não acarretará qualquer penalidade ou qualquer prejuízo. O pesquisador irá tratar a sua identidade 

com padrões profissionais e éticos de sigilo. Você não será identificado (a) em nenhuma publicação. Os 

resultados deste estudo estarão à sua disposição quando finalizado. 

 

CONTATO COM OS PESQUISADORES E COMITÊ DE ÉTICA EM PESQUISA: 

Caso tenha dúvidas ou necessite de maiores esclarecimentos poderá nos contatar. Prof. Dra. ANDRÉIA DE 

FREITAS ZOMPERO, e-mail: andreiazomp@uel.br. Mestranda BRUNA LAUANA CRIVELARO, 

(43)32585670, e-mail: bruna.crivelaro@uel.br ou ainda com o CEP da Universidade Estadual de Londrina (43) 

3371-5455, e-mail: cep268@uel.br. Os comitês de Ética em Pesquisa – CEP são colegiados interdisciplinares 

independentes, criados para defender os interesses dos participantes de pesquisa em sua dignidade, direitos, 

segurança, bem-estar, e para contribuir no desenvolvimento da pesquisa no Brasil, dentro de padrões éticos. O 

CEP é responsável pela avaliação e acompanhamento dos aspectos éticos das pesquisas envolvendo seres 

humanos. O CEP-UEL foi criado em 1997 para atender às resoluções do Conselho Nacional de Saúde do 

Ministério da Saúde que normatizam as pesquisas envolvendo seres humanos seguindo uma tendência mundial 

de defesa aos participantes de pesquisa. 

Esse termo deverá ser assinado em duas vias. Uma ficará com você e outra com a mestranda 

 

Londrina - PR, ____ de ______________ de 2021. 

_________________________________________  

Assinatura do Menor e RG Assinatura da pesquisadora Responsável 

_________________________________________ 

Assinatura da pesquisadora Responsável 

RG: 6.206.071-9 

_________________________________________ 

Assinatura da mestranda 

RG: 10.605.219-0 
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APÊNDICE C 

TEXTO POLIOMIELITE 

 

Em um país da América Latina as epidemias de poliomielite eram constantes, muitas 

crianças ficaram paralíticas por adquirem a doença porque o vírus afeta o sistema nervoso 

causando paralisia nas pernas.  

Para tentar erradicar a doença o ministério da saúde desse país implantou algumas 

medidas de segurança, como por exemplo, utilização de máscaras por todas as pessoas, uso de 

álcool em gel para higienização das mãos, campanhas de esclarecimentos à população para 

não deixar água parada para evitar a proliferação de mosquitos, uso do fumacê nas cidades 

para matar os mosquitos, consumir sempre água filtrada, lavar bem frutas e verduras e 

principalmente o país tomou por medida principal a vacinação de toda a população contra 

poliomielite.  

A doença foi erradicada, mas cientistas contestam algumas dessas medidas, alegando 

que muitas delas não são específicas para o combate ao vírus da poliomielite. Você concorda 

que algumas dessas medidas do ministério da saúde daquele país não são adequadas? Que 

evidências existentes no texto você pode apontar para comprovar sua opinião? 
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APÊNDICE D 

TEXTO AUSTRÁLIA  

 

A Austrália é um país localizado na Oceania, é uma ilha, cercado pelos oceanos Índico 

e Pacífico. Desde quando o COVID19 começou a assolar o mundo, a Austrália adotou 

algumas medidas para conter a pandemia no país.  

As fronteiras foram fechadas em 20 de março de 2020 e as viagens internacionais 

foram proibidas. Internamente, foi realizado um lockdown, em que apenas serviços essenciais 

ficaram abertos (farmácia, supermercado, hospitais, etc.).  

Para que os cidadãos voltassem pro país, precisavam realizar de um a três testes antes 

da viagem e assim que chegava na Austrália, fazia outro teste. Independentemente do 

resultado, o cidadão era obrigado a realizar uma quarentena de 14 dias em hotéis 

especializados e só podia sair do quarto após esse período.  

Na maior parte dos estados não foi acionado o uso de máscaras, então após o 

lockdown, a população começou a circular livremente pela rua, sem uso de qualquer material 

de inibição física do vírus.  

A Austrália adotou um sistema de vacinação um pouco mais lento que a maior parte 

dos outros países. A vacinação está sendo feita por grupos prioritários específicos, estando na 

primeira etapa.  

Atualmente, a Austrália está entrando na segunda onda da pandemia, visto que a nova 

variante do Coronavírus está causando um aumento no número de casos, o que preocupa as 

autoridades. Você foi contratado como cientista pelo governo para ajudar a criar estratégias 

para evitar que a segunda onda se espalhe para todo o país. Por meio das informações obtidas 

no texto e seus conhecimentos sobre o assunto, quais estratégias você sugere para que o 

governo adote neste contexto? O que a Austrália pode fazer a longo prazo para evitar uma 

terceira onda da doença? Escreva uma breve carta para o governo respondendo essas 

perguntas e apontando as evidências que te levaram a essa resposta. 
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ANEXO A 

Vídeos disponibilizados aos estudantes no encontro 1 

 

Vídeo 1: disponibilizado pelo Youtube, por meio do canal “UNIMED Londrina” 

 
Fonte:  MARÇO..., 2021 

 

Vídeo 2: disponibilizado pelo Youtube, por meio do canal “It’sSeg - Seguros Inteligentesna” 

 
Fonte: HIV..., 2021 

 

Vídeo 3: disponibilizado pelo Youtube, por meio do canal “Ministério da Saúde” 

 
 

Fonte: ANIMAÇÃO..., 2016. 
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ANEXO B 

Estudo sobre a vacinação contra o Coronavírus realizada em Serrana/SP 

 
O estudo clínico de efetividade teve início em fevereiro e se estendeu até abril. A 

redução dos indicadores da pandemia foi constatada com a comparação dos dados registrados 

antes e depois que cerca de 27 mil moradores com mais de 18 anos completaram o ciclo de 

imunização com duas doses da vacina do Butantã, com intervalo de 28 dias entre a primeira e 

a segunda aplicação. 

A pesquisa mostrou que a vacinação protege tanto os adultos imunizados quanto 

crianças e adolescentes que não receberam a vacina. A população total de Serrana é estimada 

em torno de 45 mil pessoas. A imunização gerou uma espécie de cinturão imunológico em 

Serrana, reduzindo drasticamente a transmissão do Coronavírus no município. 

Os primeiros resultados preliminares, divulgados oficialmente mostram que a 

vacinação diminuiu em 95% o número de mortes por covid-19 enquanto a crise sanitária se 

intensificava em cidades vizinhas que não tiveram vacinação em massa. O número de casos 

sintomáticos da doença caiu em 80%, e as internações em 86%. 

Essa cidade vacinou a maior parte da população adulta, o que fez com que o número 

de mortes diminuísse. Em outras cidades também está acontecendo a vacinação, porém a 

média nacional de vacinação está em 49,61% em relação à primeira dose e 20,91% em 

relação à segunda dose. Por que a taxa de morte cai quando uma porcentagem significativa da 

população se vacina? 
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ANEXO C 

Quadro do Instrumento de análise de dados de Zompero, Laburu e Vilaça (2019) adaptado as 

habilidades selecionadas neste estudo 

 
  

Etapa Investigativa 
 

Níveis 
Resposta/ avaliação 

dos alunos de acordo 
com as iniciais de seus 

apelidos 
 
 
 
 

 
 

 

Características Descrição Nível Descrição      
Problema 1 Identificação 

dos elementos 
constituintes 
do problema 

N1 Não identifica      

N2 Identificação 
parcial 

     

N3 Identificação 
completa 

     

Hipótese Emissão de 
hipóteses com 

base no 
problema 

N1 Não emitiu 
hipótese 

     

N2 Hipótese não 
direcionada ao 

problema 

     

N3 Hipótese 
coerente ao 
problema 

     

 
 
 
 
 
 
 

 
 

Conclusão Explicação 
das evidências 
com base no 

conhecimento 
científico 

N1 Não explicam e 
não estabelecem 

conexão 

     

N2 Explicam e 
estabelecem 

conexão parcial 

     

N3 Explicam e 
estabelecem 

conexão 
coerente 

     

Conclusão Coordena 
dados com o 
problema e 
hipóteses e 

conhecimento 
científico para 
elaborar uma 

conclusão 
(elementos da 
investigação) 

N1 Não Coordena 
os elementos da 

investigação 

     

N2 Coordena 
parcialmente os 

elementos da 
investigação 

     

N3 Coordena 
coerentemente 

os elementos da 
investigação 

     

  

Conclusão 
 

Conceitualização 
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ANEXO D 

 
Quadro do Instrumento de análise de dados Surat Marcondes (2008) adaptado as habilidades 

selecionadas neste estudo 
 
 
 
 
 
 

Encontro  
1 

Categorias LOCS 
Descrição Alunos (Número e 

iniciais) 
Reconhece a situação problema e identifica o que deve ser buscado  
Identifica e seleciona informações  

Categorias HOCS 
Descrição Alunos (Número e 

iniciais) 
Seleciona informações relevantes   
Exibe capacidade de elaboração de hipótese em relação aos elementos do 
problema 

 

Estabelece relações entre hipóteses, evidências e o conhecimento científico  
 
 
 
 
 
 

Encontro  
2 

Categorias LOCS 
Descrição Alunos (Número e 

iniciais) 
Reconhece a situação problema e identifica o que deve ser buscado  
Identifica e seleciona informações  

Categorias HOCS 
Descrição Alunos (Número e 

iniciais) 
Seleciona informações relevantes   
Exibe capacidade de elaboração de hipótese em relação aos elementos do 
problema 

 

Estabelece relações entre hipóteses, evidências e o conhecimento científico  
 

 
 
 

Encontro  
3 

(Atividade 
1) 

Categorias LOCS 
Descrição Alunos (Número e 

iniciais) 
Reconhece a situação problema e identifica o que deve ser buscado  
Identifica e seleciona informações  

Categorias HOCS 
Descrição Alunos (Número e 

iniciais) 
Seleciona informações relevantes   
Exibe capacidade de elaboração de hipótese em relação aos elementos do 
problema 

 

Estabelece relações entre hipóteses, evidências e o conhecimento científico  
 

 
 
 

Encontro  
3 

(Atividade 
2) 

Categorias LOCS 
Descrição Alunos (Número e 

iniciais) 
Reconhece a situação problema e identifica o que deve ser buscado  
Identifica e seleciona informações  

Categorias HOCS 
Descrição Alunos (Número e 

iniciais) 
Seleciona informações relevantes   
Exibe capacidade de elaboração de hipótese em relação aos elementos do 
problema 

 

Estabelece relações entre hipóteses, evidências e o conhecimento científico  

 


