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Resumo. Conhecer as etapas de diferentes práticas investigativas pode ser um meio de difundir e incentivar o uso da investigação 
na escola. O objetivo deste artigo é tratar das etapas de práticas investigativas utilizadas em contexto brasileiro e internacional na 
década de 2006 a 2016. Para esse estudo, duas revisões sistemáticas de literatura foram realizadas: uma em contexto brasileiro e 
outra em contexto internacional. As proximidades mais acentuadas são de que a investigação geralmente se incia por um 
problema/questão/questionamento. O distanciamento é relativo a quem deve propor esse problema/questão/questionamento: o 
professor e/ou os estudantes. Outra proximidade se refere a comunicação, divulgação e ou compartilhamento dos resultados por 
parte dos estudantes é essencial a aprendizagem e posicionamentoo crítico desses sujeitos. Outro distanciamento bastante evidente 
é que parace haver mais etapas no Inquiry-Based Science Education (IBSE) em contexto internacional do que em contexto 
brasileiro, visto que antes da construção de argumentos e sistematização de conhecimentos os estudantes são envolvidos numa 
etapa de preparação, engajamento e organização no intuito de pensar coletivamente “como” responder ao questionamento inicial.. 

Palavras chave: práticas investigativas; ensino de ciências; educação básica; revisão sistemática de literatura. 
 
Abstract. Knowing the steps of  different investigative practices can be a means to disseminate and encourage the use of  research 
in school. The objective of  this article is to discuss the stages of  investigative practices used in the Brazilian and international 
context in the decade of  2006 to 2016. For this study, two systematic reviews of  the literature were carried out: one in the Brazilian 
context and another in the international context. The closest accents are that research is usually initiated by a 
problem/question/questioning. The distancing is relative to who should propose this problem/question/questioning: the teacher 
and/or the students. Another proximity refers to communication, dissemination and/or sharing of  results on the part of  students, 
it is essential the learning and critical positioning of  these subjects. Another very evident distance is that there seem to be more 
stages in the Inquiry-Based Science Education (IBSE) in an international context than in the Brazilian context, since before the 
construction of  arguments and systematization of  knowledge students are involved in a stage of  preparation, engagement and 
organization in order to think collectively " how "to respond to the initial questioning. 

Keywords: investigative practices; science teaching; basic education; systematic review of literature. 

INTRODUÇÃO 
Conhecer as etapas das práticas investigativas em diferentes contextos pode ser um meio de incentivar os 
professores de Ciências a utilizarem e reconfigurarem suas aulas no sentido de torná-las mais investigativas. 
Uma das justificativas desta pesquisa está nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educação Básica, que 
considera o trabalho como princípio educativo o cerne da organização curricular. Nessa dimensão o 
currículo é compreendido pela integração, não só da formação básica do educando, mas pelo 
desenvolvimento de “[...] construções intelectuais mais complexas; a apropriação de conceitos necessários 
para a intervenção consciente na realidade e a compreensão do processo histórico de construção do 
conhecimento” (BRASIL, 2013, p. 163).  

A recomendação da pesquisa como princípio educativo também implica o redirecionamento dos 
modos de ensinar e de aprender, sobretudo em Ciências, na medida em que o ensino passa a ter caráter 
mais investigativo, quando parte de problemas e dúvidas identificados no contexto sociocultural de modo 
a contribuir “[...] para que o sujeito possa, individual e coletivamente, formular questões de investigação e 
buscar respostas em um processo autônomo de (re)construção de conhecimentos” (Ibid, p. 164). Por sua 
vez, os estudantes aprendem a partir de suas próprias curiosidades, de seus interesses e de suas dúvidas 
cotidianas, que passam a ser objeto de estudo. A aprendizagem, desse modo, se concretiza no processo de 
busca de respostas para problemas propostos, na formulação e refutação de hipóteses (quando elas 
existem), na reorganização das ideias e concepções iniciais dos participantes. Assim, a aprendizagem 
consiste no processo de reconstrução do conhecimento existente em confronto com novas possibilidades 
que se mostram. Um processo de ensino e de aprendizagem que emprega a pesquisa/investigação com esse 
princípio é muito pertinente em todas as áreas e em todos os níveis de ensino, mas pode ser ainda mais 
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seminal no ensino das Ciências, visto que essa área visa estudar e explicar os fenômenos e situações do 
mundo que nos rodeia. 

A investigação como forma de ensinar e de aprender Ciências foi apontada como crescente desde 
meados do século 19, conforme Deboer (2006) apontou ao investigar a história do ensino por investigação, 
sendo que foram produzidas algumas perspectivas ao longo da história do ensino por investigação a fim de 
contribuir com a formação de sujeitos inseridos nos anseios de cada período social, os quais compreendem 
habilidades específicas para atuar numa sociedade democrática diante da perspectiva multifacelada e com 
diferentes propósitos educativos. Ainda, de acordo com autor entender a variedade e os diferentes 
significados do ensino por investigação em contextos distintos pode auxiliar os professores no uso de 
pedagogias que sejam motivadoras, eficazes e de fato engagem intelectualmente os estudantes. 

Uma revisão de literatura realizada por Pedaste et al. (2015) apontou as definições, o ciclo e as fases da 
aprendizagem baseada na investigação, a qual parte da orientação, passando pela conceitualização em que 
questões e hipóteses são geradas, a fim de fomentar a parte investigativa que pode envolver a 
experimentação, o planejamento, a coleta e análise de dados para chegar a conclusão e posterior discussão, 
comunicação e reflexão em torno dos dados obtidos. Assim, revisões de literatura que se propõem a 
entender as etapas do ensino por investigação/pesquisa, podem contribuir e difundir essa metodologia de 
ensino para que o maior número de professores possa adotar formas investigativas para ensinar e aprender 
Ciências.  

Em virtude disso, o objetivo desta investigação consiste em tratar das etapas de práticas investigativas 
utilizadas em contexto brasileiro e internacional na década de 2006 a 2016. O período de coleta e análise se 
informações sobre essa pesquisa perpassou 2015, 2016 e 2017, por isso foi estipulado essa década de análise. 
O método empregado para atinguir o referido objetivo foi a Revisão Sistemática de Literatura (RSL), sendo 
esta uma composta por algumas fases, as quais permitem ao pesquisador elaborar perguntas de pesquisa, 
selecionar bases de dados, utilizar diferentes combinações de palavras-chave para construir um corpus de 
análise inicial. Após, a definição de critérios e a avaliação desse corpus, é definido o corpus de pesquisa final, 
o qual passa a ser objeto de construção de respostas para as perguntas iniciais.  

Por fim, destaco que foram realizadas duas RSL porque inicialmente o principal objetivo era 
compreender as práticas investigativas existentes em contexto brasileiro, bem como suas etapas 
(pressupostos). Contudo, ao amealhar conhecimento sobre essas práticas fui conduzida as principais 
influências internacionais de ensinar mediante o inquiry. Desse modo, foi realizada uma nova RSL em 
contexto internacional visando compreender, dentre outros aspectos, as etapas (pressupostos) do Inquiry-
Based Science Education (IBSE). 

MÉTODO 
Nesta seção descrevo o método utilizado para coletar e analisar os dados desta pesquisa. Utilizei a RSL 
conforme Pickering e Byrne (2014). De acordo com esses autores a RSL possibilita ao pesquisador reunir 
e mapear as produções de conhecimento na área pesquisada, identificar os limites, as generalizações e as 
lacunas da investigação em foco. Tendo fases fundamentadas e minuciosamente explicadas a RSL é um 
método muito eficaz e pertinente para os pesquisadores que visam investigar e compreender as principais 
produções de conhecimento existente em suas áreas de estudo. Ademais, a RSL é estruturada porque 
existem fases definidas e claras; é abrangente porque possibilita ao pesquisador combinar resultados, 
variáveis e mapear a literatura da área; é sistemática porque os procedimentos empregados são reprodutíveis; 
e, é quantitativa porque quantifica onde existem ou não lacunas (Ibid). A Figura 1 apresenta as etapas 
constituintes da RSL. 

 

 
 
 
 
 
 
 
 



Stages of investigative practices: the next and the distances of different contexts 
Pauletti (2020) 

 

434 

Figura 1. As fases da Revisão Sistemática de Literatura 

 
Como já mencionado, a RSL conforme apresentado na Figura 1 é um método muito claro, sistemático 

e reprodutível de seleção e análise de material. Se inicia pela definição do tema e formulação de perguntas, 
as quais se tornam categorias de análise. A identificação das palavras-chave e da base dados são as etapas 
seguintes desta revisão, seguida da busca de dados e definição de critérios de inclusão e de exclusão, bem 
como consecutiva leitura e análise de dados. A estruturação de um banco de dados facilita a organização 
do corpus inicial de pesquisa, o qual tende a reduzir significativamente ao longo da revisão. O teste das 
categorias (ou seja, das perguntas iniciais) e subcategorias, tendo em vista os critérios de inclusão e de 
exclusão é constante e preve a elaboração de representações gráficas (correspondem aos Quadros 1, 2, 3 e 
4) da RSL. Após sucessivas revisões e verificações das categorias, subcategorias pautadas nos critérios 
chega-se ao corpus final de análise e se inicia o processo de escrita do método, resultados e conclusões 
atinguidas. Em seguida, a escrita é da introdução, resumo e referências da revisão. O que deve ser 
cuidadosamente revisado ao término de todas as fases. 

Reitero, que num primeiro momento foi realizada a RSL em contexto brasileiro visando compreender 
as principais práticas investigativas existentes e as suas etapas constituintes. Em resultado, da significativa 
influência que essas práticas investigativas sofreram das concepções investigativas (inquiry) desenvolvidas e 
praticadas em contexto internacional é que fiz uma nova RSL nesse contexto1. 

REVISÃO SISTEMÁTICA DE LITERATURA EM CONTEXTO BRASILEIRO 
De acordo com as fases da RSL, apresentadas na Figura 1, a temática em estudo desta RSL foi compreender 
as principais práticas investigativas existentes a partir do ensino de Ciências na Educação Básica. As 
perguntas que permearam a busca foram: Quais as principais práticas investigativas existentes no ensino de 
Ciências desenvolvidas em contexto brasileiro na Educação Básica? Quais são as etapas dessas práticas 
investigativas? 

As palavras-chave2 definidas para realizar a busca numa plataforma podem ser conferidas no Quadro 
1. As palavras-chave do referido quadro foram combinadas em todas as buscas e sempre entre aspas, a fim 
de delimitar a busca.  

 
 
1 Essa RSL foi decorrente de estágio sanduíche realizado na Universidade do Porto. 
2 Destaco que foram feitas diversas buscas entre palavras-chaves, como, por exemplo, “educar pela pesquisa”, “pesquisa em sala 
de aula”, “investigação na sala de aula”, “ensino pela pesquisa”, “investigação na escola”, “educação pela pesquisa”, “sala de aula 
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Quadro 1. Combinações de palavras-chave em contexto brasileiro 

Área investigativa Área das Ciências 

“educar pela pesquisa”  “ensino de Ciências” 

“pesquisa em sala de aula”  “ensino de Ciências” 

“ensino por investigação”  “ensino de Ciências” 

 
A plataforma de busca utilizada foi a Plataforma Lattes3. O caminho da busca nessa plataforma foi na 

opção “buscar currículo”. Após, clicar nessa opção o usuário é redirecionado a uma nova página para buscar 
o currículo Lattes através da busca simples, contudo, para esta busca selecionei a opção de “busca 
avançada”, e assim fui redirecionada para outra página que permite ao pesquisador efetivar a busca por 
assunto. Foi na opção “todas essas palavras”, primeira linha à esquerda, que inseri a combinação de 
palavras-chave apresentadas no Quadro 1. Os filtros selecionados para as buscas foram de apenas doutores 
de nacionalidade brasileira seriam os sujeitos dessa pesquisa. 

A partir desse caminho percorrido e da combinação das supramencionadas palavras-chave cheguei aos 
pesquisadores doutores brasileiros que produziram conhecimento sobre a temática em estudo. Estabeleci 
alguns critérios para refinar a pesquisa, o quais podem ser conhecidos no Quadro 2. 

Quadro 2. Critérios estabelecidos para análise da RSL em contexto brasileiro 

Critérios de inclusão e de exclusão 

1) As produções são na área de Ciências.  

2) As produções constituem-se em artigos publicados em periódicos qualificados, artigos completos publicados em 

anais de eventos, livros e capítulos de livro.  

3) É necessário que o título da produção contenha, pelo menos, a palavra-chave principal da área investigativa 

(investigação, pesquisa, investigar, pesquisar).  

4) São considerados somente os pesquisadores doutores com mais de uma produção de conhecimento.  

5) O período de abrangência das produções a serem analisadas é de 2006 a 20164.  

 
A partir da leitura e da análise das produções de conhecimento de acordo com os critérios estipulados 

estruturei um banco de dados, inserindo o corpus de análise. Assim, foi possível chegar as categorias de 
análise, as quais indicam as principais práticas investigativas existentes em contexto brasileiro, bem como, 
compreender as etapas dessas práticas investigativas. 

REVISÃO SISTEMÁTICA DE LITERATURA EM CONTEXTO INTERNACIONAL 
De acordo com as fases da RSL, apresentadas na Figura 1, a temática em estudo desta RSL foi compreender 
as principais etapas investigativas do IBSE a partir do ensino de Ciências na Educação Básica. A pergunta 
que permeou essa busca foi: Quais as principais etapas investigativas do Inquiry-Based Science Education no 
ensino de Ciências na Educação Básica desenvolvidas em contexto internacional? 

 
 
com pesquisa”, “aulas investigativas”, “ensino por investigação”, “aprendizagem por investigação” em combinação com “ensino 
de Ciências” e “educação em Ciências”. 
3 Maiores informações sobre esta plataforma podem ser consultadas no endereço eletrônico a seguir. Disponível em: 
<http://lattes.cnpq.br/>. Acesso em: 23 maio. 2018. 
4 Destaco que o material constituinte do corpus de análise (artigos publicados em periódicos qualificados, artigos completos 
publicados em anais de eventos, livros e capítulos de livro) compreenderam o período temporal 2006-2016, contudo, foi a partir 
desse corpus de análise que tomei conhecimento das principais práticas investigativas existentes em contexto brasileiro e ao abordá-
las essas ultrapassam temporalmente a década estipulada. 
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As palavras-chave5 definidas para realizar a busca numa plataforma podem ser conferidas no Quadro 
3. As palavras-chave do referido quadro foram combinadas em todas as buscas e sempre entre aspas, a fim 
de delimitar a busca.  

Quadro 3. Combinações de palavras-chave em contexto internacional 

Área investigativa Área das Ciências 

“inquiry-based science education” “chemistry teaching” 

“inquiry-based science education” “science teaching” 

Fonte: Elaborada pela autora. 

A plataforma de busca utilizada foi do “Serviço Descoberta da Universidade do Porto”6 (U.PORTO). 
A biblioteca virtual da U.PORTO é disponibilizada pelo serviço de descoberta EBSCO Discovery Service, o 
qual possibilita o pesquisador efetuar buscas/consultas em todos os recursos eletrônicos subscritos pela 
universidade. O caminho da busca nessa plataforma foi na opção “pesquisa avançada”, abrindo uma janela 
que permite o usuário combinar até três palavras-chave diferentes. Contudo, para essa busca foram 
combinadas até duas palavras-chave indicadas no Quadro 3. As opções de filtros fornecidas pela plataforma 
são diversas e selecionei; i) apenas artigos completos publicados em revistas acadêmicas; ii) no idioma inglês; 
e iii) período de publicação de 2006 até 2016. A partir desse caminho percorrido e da combinação das 
palavras-chave supracitadas cheguei aos artigos produzidos na década estipulada. Para análise, estabeleci 
alguns critérios para refinar a pesquisa, os quais podem ser conhecidos no Quadro 4. 

Quadro 4. Critérios estabelecidos para análise da RSL em contexto internacional 

Critérios de inclusão e de exclusão 

1) Apenas artigos completos publicados em revistas acadêmicas voltados a área de Ciências.  

2) Os artigos deveriam estar relacionados ao IBSE e com a Educação Básica. 

3) Os artigos voltados ao Ensino Superior não seriam objeto de análise. 

 
Em função desse percurso obtive um corpus inicial de pesquisa, o qual passou a ser analisado tendo em 

vista as categorias e os critérios estabelecidos. Após leitura inicial estruturei um banco de dados, inserindo 
esse corpus de análise. Ulteriormente, foi possível chegar ao corpus final de análise e a emersão das categorias 
e subcategorias as quais possibilitaram a compreensão das principais etapas do IBSE em contexto 
internacional. 

RESULTADOS 
Nesta seção, apresento os resultados da RSL em contexto brasileiro e em contexto internacional. Em 
contexto brasileiro existem duas perguntas que permeiam a pesquisa, visto que como já explicitado, foi 
também objetivo conhecer as principais práticas investigativas existentes nesse contexto, bem como as 
etapas constituintes dessas práticas e justamente por essas razões é que a abordagem das práticas 
investigativas em contexto brasileiro é mais minuciosa e detalhada. Contudo, em contexto internacional 
essa RSL não tinha essa pretensão, visto que o tempo de estudo foi bem mais limitado, decorrente de um 
estágio no doutorado sanduíche7. É sabido que em contexto internacional existem diversas práticas 
investigativas, como, por exemplo, o scientific inquiry, inquiry learning, inquiry based-learning, inquiry teaching, inquiry 
based-teaching e inquiry project (PAULETTI, 2018), dentre outras. Entretanto, minha busca se limitou a 
compreender as etapas do IBSE. 

 
 
5 Destaco que foram feitas diversas combinações entre palavras-chaves, como, por exemplo, inquiry-based science education”, “chemistry 
teaching”, “inquiry-based science education”, “science teaching”, variando o campo.  Ou seja, essas palavras-chave poderiam estar no título 
ou no resumo do artigo acadêmico. 
6 Maiores informações sobre esta plataforma podem ser consultadas no endereço eletrônico a seguir. Disponível em: 
<http://descoberta.up.pt>. Acesso em: 24 maio. 2018. 
7 O estágio sanduíche aconteceu entre abril e julho de 2017, sob a orientação da professora doutora Carla Susana Lopes Morais, 
professora Auxiliar no Departamento de Química e Bioquímica da Faculdade de Ciências da Universidade do Porto. 
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Tendo feito essa ressalva, retomo a discussão em torno das categorias emergentes desse estudo. Na 
primeira, abordo as principais práticas investigativas existentes em contexto brasileiro, correspondendo a 
pergunta: Quais as principais práticas investigativas existentes no ensino de Ciências desenvolvidas em 
contexto brasileiro na Educação Básica? Na segunda, abordo as etapas investigativas de cada prática 
emergente, correspondendo a pergunta: Quais são as etapas dessas práticas investigativas? Na terceira, 
abordo as etapas investigativas do IBSE no ensino de Ciências na Educação Básica em contexto 
internacional, correspondendo a pergunta: Quais são as etapas investigativas do Inquiry-Based Science 
Education no ensino de Ciências na Educação Básica desenvolvidas em contexto internacional? 

PRÁTICAS INVESTIGATIVAS EM CONTEXTO BRASILEIRO 
Em contexto brasileiro existem três práticas investigativas que se destacam e sobressaem, a saber, o educar 
pela pesquisa, o ensino por investigação, e, a pesquisa em sala de aula. O educar pela pesquisa é originário das 
tessituras do filósofo e sociólogo Pedro Demo. Essa prática investigativa é composta de quatro 
pressupostos, num estudo, denominado pelo autor de introdutório, sendo que a primeira edição do livro 
abordando essa prática foi publicada em 1996. Atualmente, o livro encontra-se na 10ª edição. Porém não 
ocorreram mudanças nessas novas edições. Demo publicou outros trabalhos voltados ao educar pela 
pesquisa, mas todos com a abordagem dos pressupostos ou das ideias estruturais dessa prática. Assim, 
utilizo brandamente este livro para tratar e compreender os pressupostos (etapas) dessa prática. O livro está 
“[...] voltado a fundamentar a importância da pesquisa para a educação, até o ponto de tornar a pesquisa a 
maneira escolar e acadêmica própria de educar” (DEMO, 2015, p. 1). Essa prática investigativa não está 
voltada a uma área específica e embora não tenha sido construída para o ensino de Ciências é bastante 
utilizada por pesquisadores dessa área (PAULETTI, 2018). 

Conforme a leitura das produções indicou, as ideias presentes nessa prática investigativa passaram a 
transitar largamente nas produções relacionadas ao ensino de Ciências (LOZADA; ARAÚJO, 2006; 
LINDEMANN et al., 2007; LUZ; ARAÚJO; MACIEL, 2007; GIL, 2008; LINDEMANN et al., 2009; 
COELHO; TIMM; SANTOS, 2010; SILVA; ARAÚJO, 2010; AMARAL; LIMA, 2011; RAMOS et al., 
2011; HARRES, 2012; RAMOS, 2012; GÜLLICH, 2013; BOFF et al., 2014; KLEIN; WENZEL, 2014; 
MASSENA, 2015; NETTO; HALMANN, 2015), como a busca na Plataforma Lattes apontou. 

O ensino por investigação tem sido proposto por pesquisadores da Região Sudeste do País. A professora 
Anna Maria Pessoa de Carvalho pode ser considerada uma das principais proponentes dessa nomenclatura 
de ensino e de aprendizagem em contexto brasileiro. Na década de 90 publicou seus primeiros trabalhos 
voltados à aprendizagem por investigação (LABURU; CARVALHO, 1992; CARVALHO, 1995) e em 1999 
coordenou a publicação do livro intitulado: “Termodinâmica: um ensino por investigação”. Esse livro tem 
o objetivo de “[...] verificar a possibilidade de se obter a melhoria no aprendizado dos alunos sobre o 
conteúdo de Termodinâmica, nas condições normais de trabalho no ensino médio das Escolas Públicas, a 
partir de uma mudança do ensino realizado por seus professores” (CARVALHO et al., 1999, p. 9). Esse 
livro é bastante utilizado no ensino de Ciências (TERRAZZAN; CLEMENT; NASCIMENTO, 2003; 
2008; BOSS et al., 2009; SILVA et al., 2009; CARVALHO, 2011; PEREIRA; SOARES; ANDRADE, 
2011; VIEIRA; ZULIANI, 2011; CARMO, 2012; PAIVA; BARRELO; CARVALHO, 2013; PENHA; 
CARVALHO, 2015; SILVA; CAPECCHI, 2015), como a busca na Plataforma Lattes apontou. Em 2004, 
foi organizado outro livro intitulado de “Ensino de Ciências: unindo a pesquisa e a prática”, em que o 
segundo capítulo de autoria da professora Maria Cristina Paternostro de Azevedo, intitulado de “Ensino 
por investigação: problematizando as atividades em sala de aula”, concentra e sintetiza algumas atividades 
investigativas correspondentes ao livro antes publicado (CARVALHO et al., 1999). Essa obra é direcionada 
a professores das disciplinas científicas de escolas do Ensino Fundamental e Médio, e as atividades 
investigativas abordadas nesse capítulo são brandamente utilizadas no ensino de Ciências (MUNFORD; 
LIMA, 2007; LUZ; OLIVEIRA, 2008; FIGUEIREDO; AMARAL; OLIVEIRA, 2011; MAIA; SILVA; 
FREGUGLIA, 2011; MATOS; MARTINS, 2011; SÁ; LIMA; AGUIAR JÚNIOR, 2011; CLEMENT; 
TERRAZAN, 2012; LIMA-TAVARES et al., 2012; MÁXIMO; ABIB, 2012; SANTOS; COSTA, 2012; 
SILVA; BRAGA, 2012; ZIA; SCARPA, 2012; BRAGA; MATOS, 2013; LEONOR; LEITE; AMADO, 
2013; LESSA; BRICCIA, 2013; MATOS; SANTOS; SILVA, 2013; SOUZA JUNIOR; COELHO, 2013; 
WYZYKOWSKI; GÜLLICH, 2013; ALMEIDA; ARAÚJO, OLIVEIRA, 2014; GAVAZZONI et al., 
2014; MORAIS; SIMOES NETO; FERREIRA, 2014; NASCIMENTO; CIRINO; GHILARDI-LOPES, 
2014; POLINARSKI; LIMA; CARNIATTO, 2014; SCHNEIDER; TOBALDINI; FERRAZ, 2014; 
SOUZA et al., 2014; BINNATO et al., 2015; CARVALHO; SASSERON, 2015; CLEMENT; CUSTÓDIO; 
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FILHO, 2015; OLIVEIRA; NEVES, 2015; TARABAL; BICALHO; ARAUJO, 2015; TEIXEIRA et al., 
2015) como a busca na Plataforma Lattes apontou. 

No suceder das obras voltadas ao ensino por investigação, um avanço muito significativo compilou-se 
no livro “Ensino de Ciências por investigação: condições para implementação em sala de aula”, publicado 
em 2013. Esse livro teve por objetivo “[...] dar visibilidade para questões importantes e atuais relacionadas 
ao ensino-aprendizagem de Ciências por investigação de modo a auxiliar professores do Ensino 
Fundamental a aprimorar seus conhecimentos sobre este tema” (CARVALHO, 2013, p. VII). Esse 
referencial também passou a ser utilizado no ensino de Ciências CARVALHO et al., 2014; CARMO; 
CARVALHO, 2014; BRASIL; LEITE, 2015; MEIRELES et al., 2014; FERREIRA JUNIOR; SOUZA, 
2015; LEITE; RODRIGUES; JÚNIOR, 2015; QUINTAO; VALADARES; AGUIAR JÚNIOR, 2015; 
SASSERON, 2015) como a busca na Plataforma Lattes apontou. 

O primeiro capítulo deste livro intitulado “O ensino de Ciências e a proposição de sequências de ensino 
investigativas”, escrito por Anna Maria Pessoa de Carvalho apresenta significativo aprofundamento teórico, 
resultando na construção das Sequências de Ensino Investigativas (SEIs). No entanto, as SEIs foram 
construídas e organizadas no suceder de diversos artigos e estudos os quais foram emergindo 
gradativamente. Numa publicação anterior, Carvalho (2011) já havia discutido alguns referencias teóricos 
para o planejamento dessas sequências de ensino. Mas, o desenvolvimento teórico das SEIs é muito bem 
arquitetado em Carvalho (2013), por isso emprego prioritariamente esse referencial para tratar dessa 
temática. Outro livro publicado por esse grupo de pesquisadores em 2014 e intitulado de “Calor e 
temperatura: um ensino por investigação” e condensa os pressupostos e as atividades investigativas 
cuidadosamente reorganizadas. Esse livro pode ser considerado uma versão revisada e atualizada do livro 
publicado anteriormente (CARVALHO et al., 1999). Como já referido, essa prática investigativa foi 
construída no âmago do ensino de Ciências, mais especificamente de Física e está direcionada para o Ensino 
Fundamental e Médio (PAULETTI, 2018).  

A pesquisa em sala de aula foi construída por um grupo de pesquisadores do Sul do País. É uma prática 
investigativa que se efetivou após uma série de estudos, experiências e projetos anteriores voltados ao 
desenvolvimento de um método de ensinar e aprender Ciências/Química, a partir da problematização do 
conhecimento. Uma primeira edição do livro intitulado “Pesquisa em sala de aula: tendências para a 
educação em novos tempos” foi publicada em 2002. Uma segunda edição foi publicada em 2004 e a edição 
mais recente foi publicada em 2012. Para este estudo emprego o livro de edição mais recente (2012), pois 
foi revisado e ampliado. Este livro é composto por alguns artigos, os quais sintetizam pressupostos teóricos 
e metodológicos, apresentando alguns resultados sobre o uso da pesquisa em sala de aula. No entanto, o 
principal objeto de minha análise é o primeiro artigo do livro intitulado de “Pesquisa na sala de aula: 
fundamentos e pressupostos” de autoria de Roque Moraes, Maria do Carmo Galiazzi e Maurivan Güntzel 
Ramos. Justifico esta escolha porque este artigo condensa e fundamenta os princípios (etapas) dessa prática 
investigativa. Os demais artigos também contribuem para consolidar a proposição do livro e por isso no 
decorrer de minha argumentação poderão ser utilizados. Ademais, o conteúdo desse primeiro artigo 
costuma ser empregado como principal referencial de algumas publicações e experiências (RAMOS; 
LIMA; ROCHA FILHO, 2009; OLIVEIRA et al., 2010; GALIAZZI, 2012; LIMA, 2012; GESSINGER, 
2012; STECANELA, 2015), como a busca na Plataforma Lattes apontou. Essa prática investigativa não 
está direcionada para nenhuma área específica e embora não tenha sido construída para o ensino de Ciências 
é bastante utilizada por pesquisadores dessa área (PAULETTI, 2018). 

ETAPAS INVESTIGATIVAS DAS PRÁTICAS EM CONTEXTO BRASILEIRO 
Em vista das três principais práticas investigativas existentes em contexto brasileiro, uma aproximação das 
etapas (pressupostos) dessas práticas será exercitada nessa categoria. Uma discussão bastante pertinente e 
essencial é abordada pelo educar pela pesquisa quando Demo (2015) enfatiza que a pesquisa deve ser inserida 
ainda na Educação Básica e não somente na Educação Superior. O ensino por investigação não trata 
exatamente dessa etapa, mas direciona todas as suas obras para o Ensino Fundamental e Médio 
(CARVALHO et al., 1999; 2004, AZEVEDO, 2004; CARVALHO, 2013; 2014). A pesquisa em sala de aula 
(MORAES; GALIAZZI; RAMOS, 2012) não aborda e nem direciona a prática investigativa para um nível 
de ensino específico como já pontuado. 

A primeira etapa dessas práticas investigativas pode ser considerada a introdução do problema 
(CARVALHO et al., 1999; CARVALHO, 2013; 2014), do questionamento (MORAES; GALIAZZI; RAMOS, 
2012) e/ou do questionamento reconstrutivo (DEMO, 2015). O questionamento, segundo Moraes, Galiazzi e 



Stages of investigative practices: the next and the distances of different contexts 
Pauletti (2020) 

 

439 

Ramos (2012) deve partir dos estudantes a fim de que eles possam problematizar sua realidade e elaborar 
perguntas que farão sentido para eles na prática investigativa. Além disso, quando os questionamentos 
partem dos estudantes, o professor pode reconhecer o interesse, as curiosidades, dúvidas e o conhecimento 
que eles possuem sobre determinado tema. Demo (2015) não faz a discussão em torno do questionamento 
reconstrutivo, mas diante de suas tessituras fica evidente que cabe aos estudantes e a todos os sujeitos que 
participarem da investigação, realizarem sistematicamente o questionamento reconstrutivo a fim de superar 
um modelo de ensino que visa tão somente a aula copiada. Legitimando, assim “um dos sentidos mais 
fortes da educação [...] a passagem de objeto para sujeito, o que significa formação da competência [...] (DEMO, 
2015, p. 13, grifo do autor)”.  

Ao contrário, para Carvalho (2013, p. 3, grifo da autora) o problema deve partir do professor visto “o 
entendimento da necessidade da passagem da ação manipulativa para a ação intelectual na construção do 
conhecimento [...]”. Nessa passagem entende-se que o professor é responsável por planejar as atividades, o 
problema e após fornecer material didático para os estudantes a fim de que eles resolvam o problema e 
dessa forma conduzirá os estudantes na ação intelectual. 

A segunda etapa dessas práticas investigativas é a construção de argumentos (MORAES; GALIAZZI; 
RAMOS, 2012) e/ou a sistematização do conhecimento (CARVALHO, 2013; 2014). Os estudantes podem 
resolver os questionamentos iniciais elaborando hipóteses, fazendo experimentos, realizando buscas em 
variados meios, principalmente nos meios eletrônicos, com a finalidade de produzir evidências que 
contribuam para a construção dos argumentos (MORAES; GALIAZZI; RAMOS, 2012). O trabalho coletivo é 
necessário para contribuir na percepção de confrontos entre realidades e pontos de vista distintos, o que 
conduz à gradativa diferenciação e caracterização de fatos e situações do mundo complexo, vital para a 
aprendizagem com significado para os participantes desse processo. A sistematização do conhecimento é 
decorrente da resolução do problema a partir do material didático fornecido pelo professor a fim de 
despertar a atenção dos estudantes e para que eles possam chegar a soluções para o problema. Além do 
professor propor o problema e distribuir o material didático, é responsável por dividir a classe em pequenos 
grupos. Desse modo, estudantes levantam e produzem hipóteses a fim de testá-las. Ao término dessa 
resolução, o professor deve promover um grande debate com todos os estudantes, desfazendo-se assim os 
grupos. Esse é o momento de sistematização coletiva do conhecimento, em que cada estudante pode tomar 
conhecimento dos caminhos trilhados pelos demais colegas para resolver o problema investigativo inicial. 
O professor media o debate fazendo perguntas pontuais sobre as atividades desenvolvidas, buscando a 
participação de todos os estudantes. Esse processo favorece a conscientização da ação que os estudantes 
desenvolveram durante a atividade investigativa. É, ainda, nesse momento, que ocorre a passagem da ação 
manipulativa para a ação intelectual, visto que os estudantes relatam o que fizeram, como testaram as 
hipóteses e indicam os erros cometidos. A partir desse relato dos estudantes é que as atitudes científicas se 
desenvolvem. Nesse ponto, a construção social do conhecimento é desenvolvida à medida que os 
estudantes interagem com o professor e com os colegas, inicialmente, num grupo, e, posteriormente, 
dialogam com os demais colegas da sala de aula (CARVALHO, 2013; 2014). 

A terceira etapa dessas práticas investigativas caracteriza-se pelo ato de escrever e/ou desenhar 
(CARVALHO, 2013; 2014). Essa etapa direciona a uma atividade mais individualizada banhando-se pelo 
diálogo que permeou as etapas antecedentes. É fundamental que a escrita se integre na sistematização de 
conhecimento e/ou construção de argumentos. De acordo com Carvalho (2013, p. 13) “esta é a etapa da 
sistematização individual do conhecimento. Durante a resolução do problema os alunos construíram uma 
aprendizagem social ao discutir primeiro com seus pares e depois com a classe toda sob a supervisão do 
professor”. Contudo, faz-se necessário um tempo e espaço de aprendizagem individual a fim de que os 
estudantes organizem suas próprias ideias, construindo e reconstruindo seus conhecimentos. Do ponto de 
vista de Moraes, Galiazzi e Ramos (2012) é fundamental que o estudante tenha momentos individuais para 
escrever o que aprendeu e apresentar suas conclusões e um novo olhar sobre o objeto de estudo. Para 
Demo (2015), a potencialidade da escrita: é condição fundamental para o professor pesquisador a produção 
escrita para desenvolver habilidades referentes ao escrever, considerando que é por meio da escrita que se 
efetivam e se organizam hipóteses de argumentação a respeito das novas compreensões alcançadas sobre a 
pesquisa. 

A quarta etapa dessas práticas investigativas pode ser a comunicação (MORAES; GALIAZZI; RAMOS, 
2012). A comunicação dos resultados atingidos legitima a pesquisa, visto que é no coletivo que esses 
argumentos ganham consistência e força. Partilhar os resultados é também despertar e estimular os demais 
colegas para a proposição de novos questionamentos sobre o tema em estudo. É nesse momento que 
apreciações críticas são tecidas e podem ser incorporadas pelos estudantes que comunicam seus resultados, 
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no sentido de avançar e se aprofundar em outras/novas pesquisas. Também é no momento da comunicação 
que os estudantes justificam seus resultados, recorrendo dessa maneira às capacidades intelectuais mais 
complexas, sendo um modo de validação no coletivo, pelo próprio sujeito, sobre suas novas convicções 
(Ibid). Carvalho (2013, p. 13) argumenta que a escrita e o diálogo são momentos complementares na medida 
que “[...] que o diálogo é importante para gerar, clarificar, compartilhar e distribuir ideias entre os alunos 
[...]”. 

Essas etapas conjugam o desenvolvimento da pesquisa como atitude cotidiana, tanto pelo professor quanto 
pelos estudantes, visto que esses sujeitos passam a internalizar a pesquisa como meio e caminho para 
aprender e ensinar Ciências. Uma possível separação do ensino e da pesquisa é improvável, o que também 
significa que tendências de ensinar mediante a transmissão do conhecimento ficam embotadas a ponto de 
serem minimizadas ou não serem mais praticadas. Ademais, essas práticas investigativas contribuem para a 
formação da competência humana histórica, principalmente, se essas ações de ensinar e de aprender constituírem 
a sala de aula cotidianamente. Isso implica na competência do sujeito (no sentido de saber fazer bem feito) 
na busca por soluções viáveis e relevantes da vida social, constituindo-se em prática de cidadania (DEMO, 
2015). 

ETAPAS INVESTIGATIVAS DO IBSE EM CONTEXTO INTERNACIONAL 
Como já mencionei nesta categoria, organizo e classifico as etapas correspondentes ao IBSE. A pergunta 
associada a esta categoria é: Quais são as etapas investigativas do Inquiry-Based Science Education no ensino de 
Ciências na Educação Básica desenvolvidas em contexto internacional?  É importante salientar que diante 
do corpus de análise dessa RSL surgiram diferentes etapas e com ordenamento distinto. Acredito, que em 
decorrência do que Krämer, Nessler e Schlüter (2015) apontam: existem múltiplas definições sobre o IBSE. 

A maioria dos artigos analisados explicita as etapas do IBSE em dimensão teórica ou prática. O problema 
é no geral a primeira etapa do IBSE, isto é, o ponto de partida. Contudo, Ratinen et al. (2015) iniciam a 
investigação propondo a “fase inicial” que consiste na verificação dos pré-conceitos dos estudantes. Para 
Dejonckheere et al. (2016) é imprescindível despertar a curiosidade dos estudantes no limiar do IBSE. 
Outros artigos, no entanto, iniciam o IBSE desencadeando o engajamento dos estudantes (MUMBA, et al., 
2015), a partir das ideias e previsões desses participantes (RAMNARAIN, 2015). A atenção e observação 
dos fenômenos que nos cercam também pode ser a primeira etapa do IBSE, como Zoellner, Chant e Wood 
(2014) relatam uma atividade investigativa. Contudo, o problema ou a formulação de questões é uma das 
primeiras etapas apontadas pela maior parte do corpus de análise (AKKUS; GUNEL; HAND, 2007; SIKES; 
SCHWARTZ-BLOOM; 2009; IOANNIDOU et al., 2010; FURTADO, 2010; THADANI et al., 2010; 
LEONARD et al., 2011; MAGEE; FLESSNER, 2012; KING, 2012; SOPRANO; YANG, 2013; SANTAU; 
RITTER, 2013; SULLIVAN-WATTS et al., 2013; SAVEC; DEVETAK, 2013; GAO, 2014; UNLU; 
DOKME; TUFEKCI, 2015; KRÄMER; NESSLER; SCHLÜTER, 2015; RODRÍGUEZ-ARTECHE; 
MARTÍNEZ-AZNAR, 2016).  

Não existe consenso, nos artigos analisados, se o problema ou a questão devem emergir dos estudantes 
ou do professor. Alguns autores assinalam que cabe aos estudantes elaborarem questões cientificamente 
orientadas (THADANI et al., 2010; LEONARD et al., 2011; SOPRANO; YANG, 2013). Mamlok-Naaman 
e Barnea (2012) frisam que ensinar Ciências mediante IBSE requer o envolvimento dos estudantes na 
formulação e na escolha de questões. Gao (2014) ao relatar uma atividade investigativa frisa a importância 
de relacionar essa atividade com a vida cotidiana dos estudantes. Essa perspectiva também é destaca por 
Santau e Ritter (2013) no sentido de engajar os estudantes a fazer perguntas sobre o contexto social. 
Conduzir os estudantes a formularem perguntas parece ser o intuito de alguns autores (ROEHRIG; 
KRUSE; KERN, 2007; DURAN et al., 2009; SIKES; SCHWARTZ-BLOOM, 2009; FURTADO, 2010; 
SANTAU; RITTER, 2013). Por outro lado, Krämer, Nessler e Schlüter (2015, p. 326) asseguram que “[...] 
os professores podem fazer perguntas que levem os estudantes a fornecer as suas ideias e os ajudem a 
formular questões investigativas [...]”. As questões formuladas pelo professor podem estimular o pensar 
nos estudantes e a discussão do grupo (DEJONCKHEERE et al., 2016). Em relato de Korolija et al., (2009, 
p. 112) “após a demonstração, a discussão seguiu orientada pelas perguntas do professor [...]”. Em síntese, 
quando as perguntas partem do professor são habitualmente de sondagem e no intuito de desafiar os 
estudantes (RAMNARAIN, 2015), bem como de promover a discussão (GAO, 2014) e a sistematização de 
conhecimentos. 

A segunda etapa do IBSE prevê o “[...] desenvolvimento de um plano de ação [...]” (UNLU; 
DOKME; TUFEKCI, 2015), ou também chamada “fase prática [...]” (RATINEN et al., 2015, p. 653) que 
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inclui o planejamento das atividades a serem realizadas. Krämer, Nessler e Schlüter (2015, p. 325) referem 
que após diagnosticar os problemas ou as questões de investigação, sempre orientados pelo professor, 
compete aos estudantes realizarem “[...] experimentos críticos e alternativas de distinção, investigações de 
planejamento, conjecturas de pesquisa, busca de informações, construção de modelos [...]”. Mamlok-
Naaman e Barnea (2012) estabelecem que projetar um experimento para a investigação a ser realizada é a 
quinta etapa do IBSE. Já para Gao (2014, p. 531) planejar, projetar e conduzir investigações é uma etapa 
ulterior: “peça aos estudantes que observem fenômenos naturais e descrevam o que veem”. Em 
consonância, projetar experiências, realizar testes e procedimentos experimentais também é essencial para 
outros pesquisadores (MALINA; PLUNK; LINDELL, 2006; AKKUS; GUNEL; HAND, 2007; MAGEE; 
FLESSNER, 2012; SULLIVAN-WATTS et al., 2013; NEHRING et al., 2015). Sikes e Schwartz-Bloom 
(2009) argumentam que após os estudantes revisarem a literatura devem propor experimentos pilotos. 
Variano e Taylor (2006) chamam a atenção para as possíveis dificuldades que os estudantes podem enfrentar 
em relação ao procedimento experimental. Em vista do exposto, Roehrig, Kruse e Kern (2007) estipulam 
que a segunda etapa do IBSE requer que os estudantes explorem e analisem modelos e dados no intuito de 
desenvolverem coletivamente ideias preliminares. 

A terceira etapa do IBSE pode ser sintetizada pela implementação do plano de ação o qual resulta no 
recolhimento sistemático de dados (SULLIVAN-WATTS et al., 2013; UNLU; DOKME; TUFEKCI, 2015; 
NEHRING et al., 2015). O professor ajuda os estudantes a dar prioridade às evidências (AKKUS; GUNEL; 
HAND, 2007; LEONARD et al., 2011; MURPHY; MANCINI-SAMUELSON, 2012; SOPRANO; 
YANG, 2013; BHATTACHARYYA et al., 2013; RAMNARAIN, 2015), fazer observações e construir 
hipóteses (AKKUS; GUNEL; HAND, 2007; VARIANO; TAYLOR, 2006; THADANI et al., 2010; 
MAMLOK-NAAMAN; BARNEA, 2012; KING, 2012; RODRÍGUEZ-ARTECHE; MARTÍNEZ-
AZNAR, 2016). A importância da coleta de informação e dados também é ressaltada por Dejonckheere et 
al., (2016), Savec e Devetak (2013). Para Krämer, Nessler e Schlüter (2015, p. 326) compete ao professor, 
não apenas envolver os estudantes na realização e no planejamento da investigação, mas “[...] ajudá-los a 
manter notas e a registrar resultados de forma sistemática”. Esta etapa é o momento de elaborar hipóteses, 
fazer observações e coletar dados, informações e evidências mediante a implementação do plano de ação, 
o qual possibilita a verificação prática, ou seja, “as hipóteses são feitas e testadas, e os resultados discutidos 
entre pares” (RATINEN et al., 2015, p. 653).  

A interpretação, análise e avaliação dos resultados (VARIANO; TAYLOR, 2006; THADANI et al., 2010; 
FURTAK et al., 2012; MAMLOK-NAAMAN; BARNEA, 2012; BHATTACHARYYA et al., 2013; 
SHAMSUDIN; ABDULLAH; YAAMAT, 2013; HODOSYOVÁ et al., 2015; RODRÍGUEZ-ARTECHE; 
MARTÍNEZ-AZNAR, 2016) obtidos na etapa anterior podem constituir a quarta etapa do IBSE. É nesta 
etapa que os estudantes podem estabelecer conexões entre os dados obtidos mediante possíveis 
experimentações, atividades de pesquisa com as hipóteses elaboradas relacionando-os com a ciência (GAO, 
2014). Segundo Krämer, Nessler e Schlüter (2015, p. 326) “os professores podem solicitar aos estudantes 
o estado de suas conclusões, bem como as razões ou explicações sobre os achados e incentivá-los a refletir 
sobre o que fizeram e encontraram”. Segundo Furtado (2010), é nesta etapa que o estudante utiliza as 
evidências para formular questões e conecta o conhecimento científico com as explicações (SOPRANO; 
YANG, 2013). Em outras palavras, ocorre a fusão dos dados e das informações coletadas, com as 
observações, evidências e hipóteses elaboradas com o discurso científico e novas explicações decorrentes 
da investigação e baseadas na ciência são construídas mediante o uso de argumentos apoiados e 
fundamentados (MALINA; PLUNK; LINDELL, 2006; ROEHRIG; KRUSE; KERN, 2007; SIKES; 
SCHWARTZ-BLOOM, 2009; THADANI et al., 2010; KING, 2012; MAGEE; FLESSNER, 2012; 
MURPHY; MANCINI-SAMUELSON, 2012; SANTAU; RITTER, 2013; SAVEC; DEVETAK, 2013; 
SULLIVAN-WATTS et al., 2013; ZOELLNER; CHANT; WOOD, 2014; RAMNARAIN, 2015). Uma 
síntese dessa etapa é descrita por Leonard et al., (2011, p. 129) “os estudantes formulam conclusões e/ou 
explicações de evidências para abordar questões orientadas cientificamente”. 

A quinta etapa do IBSE pode ser contemplada pelos resultados e pelas conclusões obtidas por meio da 
investigação (KOROLIJA et al., 2009; UNLU; DOKME; TUFEKCI, 2015; HODOSYOVÁ et al., 2015; 
MUMBA et al., 2015). De acordo com alguns pesquisadores que adotam ciclos de aprendizagens, é essencial 
que uma prática investigativa centrada no estudante compreenda a “elaboração” (ROEHRIG; KRUSE; 
KERN, 2007; DURAN et al., 2009; SIKES; SCHWARTZ-BLOOM, 2009; SANTAU; RITTER, 2013). É 
pertinente assinalar que esse termo apresenta diferentes significados nos artigos supramencionados. Assim, 
a compreensão sobre esse termo implica na produção pessoal ou elaboração de algum material por parte 
do estudante a fim de sintetizar o conhecimento construído. Em outras palavras, essa elaboração ou 
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construção de material é a possibilidade de explicar e/ou resolver o problema ou a questão inicial de 
pesquisa (VARIANO; TAYLOR, 2006). 

No entanto, é necessário divulgar, comunicar, compartilhar os resultados obtidos com os demais 
sujeitos do processo. Portanto, a divulgação ou comunicação dos resultados (BHATTACHARYYA et al., 2013; 
RAMNARAIN, 2015; MAMLOK-NAAMAN; BARNEA, 2012) pode ser condiderada a sexta etapa do 
IBSE. Furtak et al. (2012) destacam a relevância do aprendiz comunicar os resultados atingidos para os 
colegas e para o professor. Para alguns autores, a divulgação dos resultados obtidos é de importância capital 
visto que quando os estudantes comunicam os resultados, eles automaticamente os justificam (FURTADO, 
2010; LEONARD et al., 2011; SOPRANO; YANG, 2013). Além disso, nesta etapa, geralmente ocorre a 
avaliação (MALINA; PLUNK; LINDELL, 2006; ROEHRIG; KRUSE; KERN, 2007; DURAN et al., 2009; 
SIKES; SCHWARTZ-BLOOM, 2009; SANTAU; RITTER 2013), bem como, novas discussões 
(SHAMSUDIN; ABDULLAH; YAAMAT, 2013) e apreciações críticas o que pode conduzir a novas 
perguntas (MAMLOK-NAAMAN; BARNEA, 2012). 

PROXIMIDADES E DISTANCIAMENTOS DAS PRÁTICAS INVESTIGATIVAS EM CONTEXTO 
BRASILEIRO E INTERNACIONAL: TESSITURAS INCLONCLUSIVAS 
Tecer proximidades e distanciamentos das etapas envolvendo as principais práticas investigativas em 
contexto brasileiro e a prática do IBSE em contexto internacional dispende de muito estudo e ousadia já 
que o pesquisador deve organizar e propor as etapas de acordo com seu corpus de análise, mas isso ocorre 
quase que sempre, com a ausência de consenso polarizado. Assim, a fim de atender ao objetivo proposto 
de tratar das etapas de práticas investigativas utilizadas em contexto brasileiro e internacional na década de 
2006 a 2016 é que organizei proximidades e distanciamentos entre os estudos analisados.  

As proximidades em relação aos contextos são de que a primeira etapa de uma prática investigativa 
contém o problema, formulação de questões e/ou o questionamento como limiar da pesquisa. Nessa etapa 
convém ao professor despertar o interesse dos estudantes para participar da investigação. Em contrapartida, 
os distanciamentos em relação aos contextos nessa primeira etapa dizem respeito a quem deve propor o 
problema, formular as perguntas e/ou os questionamentos. Em contexto brasileiro Moraes, Galiazzi e 
Ramos (2012) sublinham que o questionamento deve partir dos estudantes, enquanto que Carvalho (2013; 
2014) o problema deve ser formulado pelo professor.  

Em contexto internacional, a situação não é diferente: alguns autores destacam a importância dos 
estudantes elaborarem as questões/perguntas (ROEHRIG; KRUSE; KERN, 2007; DURAN et al., 2009; 
SIKES; SCHWARTZ-BLOOM, 2009; FURTADO, 2010; THADANI et al., 2010; LEONARD et al., 2011; 
SOPRANO; YANG, 2013; SANTAU; RITTER, 2013). Outros, no entanto, frisam que as 
questões/perguntas devem relacionar os interesses, o contexto social e a vida cotidiana dos estudantes 
(MAMLOK-NAAMAN; BARNEA, 2012; SANTAU; RITTER, 2013; GAO, 2014). Contudo, outros 
autores sublinham que as questões/perguntas quando formuladas pelos professores podem estimular os 
pensamentos dos estudantes, desafiando-os a fornecerem suas ideias, bem como a formularem esses 
questionamentos (KOROLIJA et al., 2009; GAO, 2014; KRÄMER; NESSLER; SCHLÜTER, 2015; 
RAMNARAIN, 2015; DEJONCKHEERE et al., 2016).  

Em contexto brasileiro a segunda etapa das práticas investigativas pode ser considerada a construção de 
argumentos (MORAES; GALIAZZI; RAMOS, 2012) e/ou a sistematização do conhecimento (CARVALHO, 
2013; 2014). Já em contexto internacional mediante o IBSE a segunda etapa é um momento de discussão, 
planejamento e de atividade prática/experimental (MALINA; PLUNK; LINDELL, 2006; AKKUS; 
GUNEL; HAND, 2007; KOROLIJA et al., 2009; SIKES; SCHWARTZ-BLOOM, 2009; LOANNIDOU 
et al., 2010; MAGEE; FLESSNER, 2012; MAMLOK-NAAMAN; BARNEA, 2012; SULLIVAN-WATTS 
et al., 2013; NEHRING et al., 2015; UNLU; DOKME; TUFEKCI, 2015; RATINEN et al., 2015; KRÄMER; 
NESSLER; SCHLÜTER, 2015). Outros pesquisadores, indicam que os estudantes devem analisar e 
explorar dados e modelos (ROEHRIG; KRUSE; KERN, 2007), observando e descrevendo os fenômenos 
naturais (GAO, 2014). 

O distanciamento mais evidente na segunda etapa entre os dois contextos em análise é que em contexto 
internacional parace haver uma etapa que atecede a construção de argumentos e a sistematização de 
conhecimento. Sendo esta etapa uma preparação; um momento de planejamento, organização e pensar 
coletivamente sobre como resolver o problema/questionamento/pergunta (de pesquisa). Assim, a terceira 
e a quarta etapa correspondente ao IBSE se polarizam com a segunda etapa das práticas investigativas de 
contexto brasileiro. Isso pode ser evidenciado pelas ações de implementação de um plano de trabalho, 
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recolha de evidências, realizar observações, construir e elaborar hipóteses, coleta e registro de dados, 
informações e resultados (VARIANO; TAYLOR, 2006; AKKUS; GUNEL; HAND, 2007; THADANI et 
al., 2010; LEONARD et al., 2011; KING, 2012; MAMLOK-NAAMAN; BARNEA, 2012; MURPHY; 
MANCINI-SAMUELSON, 2012; BHATTACHARYYA et al., 2013; SAVEC; DEVETAK, 2013; 
SOPRANO; YANG, 2013; SULLIVAN-WATTS et al., 2013; NEHRING et al., 2015; KRÄMER; 
NESSLER; SCHLÜTER, 2015; RATINEN et al., 2015; RAMNARAIN, 2015; UNLU; DOKME; 
TUFEKCI, 2015; DEJONCKHEERE et al., 2016; RODRÍGUEZ-ARTECHE; MARTÍNEZ-AZNAR, 
2016). Em posse desse material de pesquisa é que os estudantes irão analisar, interpretar, estabelecer 
conexões e reflõxões em torno do caminho percorrido e dos resultados encontrados conectando com o 
conhecimento científico existente (VARIANO; TAYLOR, 2006; FURTADO, 2010; THADANI et al., 
2010; FURTAK et al., 2012; MAMLOK-NAAMAN; BARNEA, 2012; BHATTACHARYYA et al., 2013; 
SHAMSUDIN; ABDULLAH; YAAMAT, 2013; SOPRANO; YANG, 2013; GAO, 2014; KRÄMER; 
NESSLER; SCHLÜTER, 2015; HODOSYOVÁ et al., 2015; RODRÍGUEZ-ARTECHE; MARTÍNEZ-
AZNAR, 2016). Assim, esse momento propricia a construção de argumentos e formulação de 
explicações/conclusões (MALINA; PLUNK; LINDELL, 2006; ROEHRIG; KRUSE; KERN, 2007; 
SIKES; SCHWARTZ-BLOOM, 2009; THADANI et al., 2010; LEONARD et al., 2011; KING, 2012; 
MAGEE; FLESSNER, 2012; MURPHY; MANCINI-SAMUELSON, 2012; SANTAU; RITTER, 2013; 
SAVEC; DEVETAK, 2013; SULLIVAN-WATTS et al., 2013; ZOELLNER; CHANT; WOOD, 2014; 
RAMNARAIN, 2015).  

Em contexto brasileiro, a terceira etapa foi classificada como o momento da escrita, visto a importância 
dada no processo investigativo ao ato de escrever nesse contexto (MORAES; GALIAZZI; RAMOS, 2012; 
CARVALHO, 2013; DEMO, 2015). Há a valorização da escrita como atividade individual de modo a 
encaminhar as discussões, na perspectiva da construção individual e social do conhecimento. Contudo, o 
ensino por investigação foca mais na linguagem científica, com destaque para figuras, tabelas, gráficos, 
incluindo a linguagem matemática, enquanto que no na pesquisa em sala de aula a escrita é mais aberta, 
mais focada na produção de argumentos. Em contexto internacional, essas nuances não são tão evidentes 
e, quiçá, na quinta etapa do IBSE, é possível percebermos que a elaboração e construção pelo estudante 
de algum material resultante da investigação pode se aproximar ou se caracterizar da produção escrita 
(VARIANO; TAYLOR, 2006; ROEHRIG; KRUSE; KERN, 2007; DURAN et al., 2009; SIKES; 
SCHWARTZ-BLOOM, 2009; SANTAU; RITTER, 2013). 

Em contexto brasileiro, a quarta etapa foi denominada como o espaço de comunicação e divulgação 
dos resultados (MORAES; GALIAZZI; RAMOS, 2012; DEMO, 2015), enquanto que em contexto 
internacional o IBSE compreende o compartilhar, comunicar e divulgar resultados como sendo a sexta 
etapa (FURTAK et al., 2012; MAMLOK-NAAMAN; BARNEA, 2012; BHATTACHARYYA et al., 2013; 
RAMNARAIN, 2015). O corpus de análise desse contexto revela a importância capital dessa etapa para a 
aprendizagem dos estudantes, na medida que quando eles comunicam os resultados, também justificam e 
emanam dali novas discussões e avaliações (MALINA; PLUNK; LINDELL, 2006; KRUSE; KERN, 2007; 
DURAN et al., 2009; SIKES; SCHWARTZ-BLOOM, 2009; FURTADO, 2010; LEONARD et al., 2011; 
SOPRANO; YANG, 2013; ROEHRIG et al., 2011; SHAMSUDIN; ABDULLAH; YAAMAT, 2013), bem 
como, apreciações críticas o que pode conduzir a novas perguntas (MAMLOK-NAAMAN; BARNEA, 
2012). 

Essas proximidades e distanciamentos entre as estapas de práticas investigativas de diferentes 
contextos, possivelmente, são características das influências e da própria origem de cada prática/concepção 
investigativa. O fato da concepção ter influência dos modos tradicionais de fazer ciência ou em processos 
mais narrativos de integrar o pensamento científico às ações cotidianas pode levar a métodos distintos de 
investigação na escola.  

O mais importante e (in)conclusivo deste estudo é a relevância de conhecer as práticas investigativas 
existentes em contexto brasileiro e compreender as etapas que as compõem, bem como as etapas que 
caracterizam o IBSE em contexto internacional. A discussão aqui tecida pode fornecer subsidio para os 
professores de Ciências utilizar e difundir essas e outras práticas investigativas com vistas a tornar a pesquisa 
como práxis educativa. Acredito, que ensinar Ciências por meio da investigação é cumprir o papel 
institucional da escola: o de formar cidadãos cientificamente alfabetizados, autônomos e capazes de 
corroborar com a construção de uma sociedade mais justa, igualitária e democrática visto as etapas dessas 
diferentes práticas investigativas. 
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