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RESUMO: Neste estudo, realizamos uma discussão sobre as diferentes 
abordagens acerca da utilização de atividades investigativas no ensino de 
Ciências, apresentadas na visão de diversos autores. As atividades inves-
tigativas apresentam denominações distintas na literatura, como: inquiry, 
ensino por investigação, ensino por projetos, dentre outras. Os autores 
concordam que essa perspectiva de ensino proporciona ao aluno, além 
da aprendizagem de conceitos e procedimentos, o desenvolvimento de 
diversas habilidades cognitivas e a compreensão da natureza da ciência. O 
estudo apresenta características apontadas por diversos autores, no que se 
refere a atividades investigativas, e visa mostrar o caráter não conclusivo 
que essa abordagem de ensino apresenta. Além das diferentes abordagens, 
também foram enfatizados os aspectos históricos que envolvem o ensino 
com a utilização de atividades investigativas.
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Investigative activities in science teaching: historical aspects and 
different approaches
Abstract: This paper presents a historical discussion about the use of  
investigative activities in science teaching, and the different approaches 
of  this teaching methodology according to several authors. The inquiry 
activities have distinct denominations in the literature: inquiry, teaching 
through investigation, teaching through projects, among others. The 
authors agree that this teaching approach allows students to develop 
several cognitive skills and understand the nature of  science, in addition 
to learning concepts and procedures. The paper highlights the aspects 
discussed by several authors when addressing investigative activities, and 
also the non-conclusive character of  the approach.
Keywords: Science Teaching, Investigative activities, Historical aspects.
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Introdução

A PEDAGOGIA PROGRESSISTA E SUA INFLUÊNCIA NO ENSINO DE CIÊNCIAS

	 Durante o período compreendido entre a segunda metade do século XIX  
e os dias atuais, o ensino de Ciências apresentou diferentes objetivos que tiveram 
como base, principalmente, as mudanças vigentes na sociedade em suas diferentes 
épocas, considerando aspectos políticos, históricos e filosóficos.  
	 Muitas das tendências do ensino de Ciências não tiveram uma relevância 
significativa no Brasil, contrariamente ao que ocorreu em países da Europa e nos 
Estados Unidos. Dentre essas tendências, pode ser citado o ensino por investiga-
ção, conhecido também como “inquiry”, que recebeu grande influência do filósofo 
e pedagogo americano John Dewey. 
	 Na literatura, encontram-se diferentes conceituações de inquiry, como: ensi-
no por descoberta; aprendizagem por projetos; questionamentos; resolução de pro-
blemas, dentre outras. A perspectiva do ensino com base na investigação possibilita 
o aprimoramento do raciocínio e das habilidades cognitivas dos alunos, e  também a 
cooperação entre eles, além de possibilitar que compreendam a natureza do trabalho 
científico. Nas linhas que se seguem, optamos por utilizar o termo atividades inves-
tigativas quando nos referirmos a essa perspectiva de ensino. 
	 Na literatura relativa ao ensino de Ciências, há a informação de que exis-
tem muitos pesquisadores que trabalham nessa área e apresentam diferentes abor-
dagens para o ensino investigativo. Neste estudo, nossa preocupação foi verificar 
que características essas atividades de ensino devem apresentar para serem consi-
deradas como investigativas. Interessados na aplicação de atividades investigativas 
no ensino de Ciências, optamos por realizar um estudo mais detalhado sobre as 
diversas abordagens apresentadas por autores pesquisadores da área, com o intuito 
de encontrar pontos de convergência entre elas, os quais nos possibilitem uma re-
flexão sobre os denominadores comuns encontrados, para que possamos designar 
uma determinada atividade em Ciências como de caráter  investigativo. Admitimos 
ser importante tal reflexão para proporcionar maior clareza quanto aos fundamen-
tos das atividades consideradas investigativas  na perspectiva de diferentes autores, 
o que vai permitir não só direcionar o trabalho de professores que as empregam 
na educação básica ou superior, como também nortear pesquisas na área. Para 
tanto, apresentamos as características de ensino com base na investigação, na ótica 
de diversos autores, para que nos fosse possível analisá-las e tecer possíveis com-
parações. Antes, porém, realizamos um estudo sobre a trajetória do ensino por 
investigação, salientando os aspectos históricos e ressaltando as influências que 
essa metodologia de ensino recebeu em diversos períodos históricos.

	 A preocupação em estimular atividades investigativas na educação cien-
tífica aparece ainda no século XIX.  A perspectiva de inquiry, assim denominada 
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nos Estados Unidos, foi predominante na educação americana. Tal perspectiva 
recebeu influência das ideias do filósofo John Dewey. 
	 De acordo com Wong e Pugh (2001), Dewey tornou-se símbolo para as 
ideias progressistas na educação científica. Outras denominações da Pedagogia 
Progressista encontradas na literatura são: Pedagogia Ativa, Escola Ativa, Escola 
Nova, Escola do Trabalho. A Pedagogia Progressista surgiu nos Estados Unidos 
como crítica à Pedagogia tradicional defendida por Herbart, filósofo e pedagogo, 
que viveu no século XIX. De acordo com ele, o ensino deve ser organizado com 
base em três conceitos principais: governo, disciplina e instrução educativa. O go-
verno refere-se às regras externas que fazem com que o aluno mantenha-se atento 
ao assunto estudado. Para que isso seja efetivado é possível aplicar castigos e ame-
aças ao aluno. A disciplina visa à formação do caráter para que o aluno desenvolva 
e reflita sobre os aspectos morais.  Por fim, a instrução educativa consiste em 
educar o aluno para que desperte interesse em aprender.  Para Herbart, a instrução 
é assegurada pela disciplina e pelo governo.
	 No final do século XIX, surgiu o Movimento Progressista, que era con-
trário às ideias de Herbart e dos jesuítas. Os adeptos dessa nova pedagogia de-
fendiam o ensino centrado na vida, na atividade, aliando teoria e prática, sendo o 
aluno participante ativo de seu processo de aprendizagem. Dewey foi precursor 
dessas ideias. Seu nome tem sido associado à aprendizagem por projetos e por 
resolução de problemas.
	 A influência dessas ideias pode ser notada na educação a partir da década 
de 1970, com a ascensão do cognitivismo. Outro aspecto relevante a ser considera-
do é que as ideias progressistas enfatizam a importância das interações sociocultu-
rais para a aprendizagem. Nesse aspecto, é possível uma relação entre a pedagogia 
de Dewey e as ideias de Vigotsky, o qual também defende elementos sociais na 
aprendizagem (WONG e PUGH, 2001).
	 A ideia central de Dewey que tem influência na educação científica é a 
“experiência”. Este termo é frequentemente mal entendido, pois é comum as pes-
soas associarem a experiência com aulas práticas e, desse modo, estas seriam a 
solução para a aprendizagem de Ciências, por exemplo, as aulas deveriam ser mais 
experimentais ao invés de memorizar conteúdos. Por isso, esta definição de expe-
riência não é condizente com a proposta do filósofo.
	 De acordo com Dewey (1980), no universo há um conjunto infinito de 
elementos que se relacionam da maneira mais diversa possível. Tudo existe em 
função dessas relações. Isso evidentemente ocorre também com as pessoas. Quan-
do a criança chega à escola, ela já vivenciou muitas experiências, por isso, esse 
agir e reagir amplia-se, e as experiências se reconstroem por meio das reflexões. 
Na vida cotidiana as experiências são realizadas constantemente. Para o filósofo, 
experiência e aprendizagem não podem ser separadas. 
	 Um exemplo de como as experiências atuam na aprendizagem, promo-
vendo modificações significativas na compreensão do aprendiz é: 
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Uma árvore pode ser somente um objeto da experiência visual, pode passar a ser perce-
bida de outro modo se entre ela e a pessoa se processarem outras experiências como a 
utilidade, aspectos medicinais, econômicos, etc.. Isso fará o indivíduo perceber a árvore 
de modo diferente. Depois dessa experiência, o indivíduo e a árvore são diferentes do que 
eram antes. (DEWEY, 1980, p: 114) 

	 A experiência se adquire a partir de um conjunto de vivências (ROSITO, 
2008). Nesse sentido, quando a experiência educativa é refletida, a aquisição de 
conhecimento será seu resultado natural, portanto, a experiência dá significado à 
vida. Ainda com base em Dewey (1980), a contínua reorganização da experiên-
cia pela reflexão é característica particular da vida humana. A educação consiste 
nessa contínua reorganização, que promove uma melhoria na qualidade da expe-
riência para novas aprendizagens. 
	 Outro conceito chave na teoria de Dewey, que se relaciona com a educação 
cientifica, é a antecipação. Na teoria Pedagógica Progressista desse filósofo, a ante-
cipação é o centro das experiências educativas.  A ideia pode criar antecipações.
	 Ideias inspiram ações. Ações as fazem ter significações e valores.  Ideias 
geram antecipação, que são previsões sobre o que pode ser descoberto e revelado 
para a classe.  As antecipações geram as experiências (WONG e PUGH, 2001).

A EDUCAÇÃO CIENTÍFICA E AS ATIVIDADES INVESTIGATIVAS NOS SÉCULOS XIX E XX

	 De acordo com Deboer (2006), até a segunda metade do século XIX, a 
educação científica tinha um currículo clássico que enfatizava, principalmente, o 
estudo de Matemática e de Gramática.  No entanto, alguns cientistas europeus e 
americanos começaram a defender a ideia de que a Ciência era diferente de outras 
disciplinas escolares, por oferecer práticas de lógica indutiva.  
	 Conforme Chalmers (2000), a Ciência indutiva começa com procedimen-
tos de observações detalhadas para construir generalizações. Por isso, os estu-
dantes tinham que aprender a observar o mundo natural e formular conclusões a 
partir de suas observações. Ainda de acordo com o referido autor, essa abordagem 
para o Ensino de Ciências, considerando a indução, foi uma justificativa para o 
surgimento de práticas que envolviam a utilização do laboratório. 
	 Nesse período, o laboratório e o ensino, utilizando processos investiga-
tivos, receberam apoio do cientista e filósofo positivista, do século XIX, Herbert 
Spencer. Para ele, a utilização do laboratório poderia promover a melhor compre-
ensão dos fenômenos naturais. A observação do mundo e as atividades de labora-
tório fornecem informações claras e precisas sobre a natureza que não se encon-
tram nos livros. Spencer considerava a Física, a Química e a Biologia essenciais 
para a formação humana. As ideias positivistas de Spencer influenciaram práticas 
pedagógicas no Ensino de Ciências, resultando na aplicação do método científico 
no ensino: observação, controle, previsão (ISKANDAR & LEAL, 2002).
	 O químico Charles Eliot também defendeu a utilização do laboratório 
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para as práticas investigativas, argumentando que o estudo de Química poderia 
desenvolver nos estudantes habilidades de pensamento, incluindo comparação, 
discriminação e indução.  Ainda para Eliot, o laboratório poderia ser usado para 
verificar princípios da química (DEBOER, 2006).
	 No século XIX, pode-se concluir, de acordo com Smith (apud DEBOER, 
2006), que o ensino com base em perspectivas investigativas apresentou três fases: 
descoberta ou abordagem heurística, na qual os estudantes teriam que explorar o 
mundo natural; a verificação, na qual os alunos teriam que confirmar fatos ou prin-
cípios científicos por meio da utilização do laboratório, e o inquiry. Neste último 
caso, os alunos não teriam que descobrir algo, mas por meio da utilização de mé-
todo científico, os estudantes teriam que procurar soluções para questões que eles 
não sabiam a resposta.
	 A inclusão do inquiry na educação científica foi recomendada por Dewey 
a partir do livro Logic: The Theory of  Inquiry, publicado em 1938.  Para este filósofo 
e pedagogo, havia na educação científica muita ênfase no ensino de fatos, sem esti-
mular o raciocínio e  as habilidades mentais. Para Dewey, o aluno deveria participar 
ativamente de sua aprendizagem, por isso, os alunos deveriam propor um problema 
para investigarem aplicando seus conhecimentos de ciências aos fenômenos natu-
rais (BARROW, 2006). Esse mesmo autor, afirma que Dewey modificou sua inter-
pretação anterior sobre os passos do método científico para realizar seu objetivo de 
pensamento reflexivo. Os passos seriam: apresentação de problema, formação de 
hipótese, coleta de dados durante o experimento e formulação de conclusão.  Os 
problemas a serem estudados deveriam estar de acordo com o desenvolvimento 
intelectual, as capacidades cognitivas dos estudantes e com as experiências dos mes-
mos. A ideia aqui era preparar os alunos para serem pensadores ativos, em busca de 
respostas e não apenas disciplinar o raciocínio indutivo.  
	 A educação científica, na primeira metade do século XX, teve seu objetivo 
principal voltado aos valores sociais, devido ao crescimento da urbanização, da 
imigração, problemas relacionados com a saúde pública. Neste sentido, o inquiry 
foi visto como um modo de desenvolver habilidades necessárias para resolver pro-
blemas de relevância social, ao invés de apenas desenvolver nos alunos habilidades 
de raciocínio. Essas ideias estavam também baseadas na filosofia de Dewey. Segun-
do ele, para preparar os estudantes para a vida, a educação formal deveria dar a eles 
habilidades para formular questões significativas sobre os problemas sociais. 
	 Em 1950, os cientistas, educadores e líderes industriais, argumentaram 
que o Ensino de Ciências tinha perdido o seu rigor acadêmico e não estava 
possibilitando o desenvolvimento intelectual dos alunos, já que o ensino estava 
enfatizando aspectos de relevância social. A educação científica, naquele perío-
do, estava centrada demais no aluno e, por isso, havia perdido o rigor acadêmico 
(DEBOER, 2006).
	 Essa preocupação com a educação científica, nos Estados Unidos, cul-
minou com o lançamento do satélite Sputinik pelos russos. Por isso, a educação 
científica foi outra vez voltada para o rigor acadêmico do século XIX, enfatizan-
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do os processos da ciência com a preocupação de formar cientistas, para garantir 
a segurança dos americanos. A ênfase, novamente, encontrava-se nos processos 
de Ciências e habilidades individuais como: observar; classificar; inferir, e con-
trolar variáveis (BARROW, 2006). 
	 Nessa reforma curricular, Josef  Schwab, o principal pensador envolvido, 
considerava que conteúdo e prática são inseparáveis na educação científica. Para 
ele, os alunos deveriam aprender como os cientistas chegam às conclusões, e não 
terem tais conclusões prontas dadas pelo professor.  A educação científica pro-
posta por Schwab é muito parecida com a proposta do século XIX. A diferença é 
que, naquele século, havia uma preocupação com o desenvolvimento pessoal do 
aluno e, para Schwab, a preocupação foi com o desenvolvimento da nação ameri-
cana (DEBOER, 2006).  Além disso, para Schwab, a utilização de investigação no 
ensino permite aos alunos entenderem os processos da Ciência.
	 Muitas críticas foram apontadas para o ensino por descoberta e voltadas 
à formação de cientistas (DEBOER, 2006). Devido a tal situação, tanto no Brasil 
como nos demais países, começaram a ganhar força, nos anos finais da década de 
1970, as ideais construtivistas. Surge nesse período o Movimento das Concepções 
Alternativas, o qual tinha como principal objeto de estudo as ideias que os alunos 
tinham sobre os fenômenos naturais, pelo fato de que estas concepções interferem 
no processo de aprendizagem. 
	 A partir dessa proposta, o objetivo da educação científica foi principal-
mente fazer com que os alunos mudassem suas concepções alternativas de modo 
a se tornarem coerentes com o conhecimento científico.
	 Ainda na década de 1970, com os agravos causados ao meio ambiente, o 
Ensino de Ciências passou a novamente ter a preocupação de propor uma educação 
que levasse em conta os aspectos sociais relativos ao desenvolvimento científico 
e tecnológico. Essa abordagem iniciou-se na Grã-Bretanha e desenvolveu-se até a 
década de 1980 por meio de debates de ideias, até atingir as práticas pedagógicas, 
envolvendo textos, currículos e processos de avaliação (GOUVEIA e LEAL, 2001). 
	 Nessa perspectiva, as atividades investigativas eram utilizadas como orien-
tação para ajudar os estudantes a pesquisar  problemas sociais como o aquecimen-
to global,  a poluição, dentre outros. Sendo assim, o objetivo da educação científica 
era o entendimento dos conteúdos, dos valores culturais, da tomada de decisões 
relativas ao cotidiano e à resolução de problemas.  
	 No final dos anos 1980, foi elaborado um documento nos Estados Uni-
dos intitulado Science For All Americans. Nesse documento, os autores recomenda-
vam que o Ensino de Ciências deveria ser coerente com a natureza da investigação 
científica. Os estudantes, então, teriam que aprender determinados procedimentos 
como: observar, anotar, manipular, descrever, fazer perguntas e tentar encontrar 
respostas para as perguntas. Posteriormente, em 1996, houve a publicação de ou-
tro documento intitulado National Science Education Standards, em que são propostas 
algumas orientações para a Alfabetização Científica, reconhecendo também a im-
portância do ensino por investigação (BARROW, 2006).
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	 No Brasil, a abordagem do ensino envolvendo atividades de investiga-
ção é encontrada nos Parâmetros Curriculares Nacionais (1997). No entanto, 
de acordo com Sá et al  (2007), o Ensino de Ciências por investigação no Brasil 
ainda não está bem estabelecido. Outro aspecto que pode ser ressaltado é a 
dificuldade de os professores utilizarem tanto as práticas de laboratório como 
as atividades de investigação com os alunos, por se sentirem inseguros em re-
alizar experimentos, em gerenciar a turma e com a utilização de materiais  no 
laboratório. (BORGES, 2002). 
	 Conforme é possível perceber, a ideia de ensino por investigação passou 
por modificações em função das necessidades políticas, econômicas e sociais pelas 
quais a sociedade passou durante várias décadas. Vimos que há uma ênfase maior 
em utilização de atividades investigativas pelos americanos, sendo que no Brasil 
essa tendência é pouco predominante, e também pouco enfatizada nos documen-
tos oficias de ensino. No entanto, há algumas instituições de ensino, principalmen-
te as particulares, que afirmam trabalhar com a proposta investigativa 

DIFERENTES ABORDAGENS DE ENSINO PARA UTILIZAÇÃO DE ATIVIDADES INVESTIGATIVAS

	 Conforme já citamos, existem várias denominações para esta perspectiva 
de ensino, como inquiry, aprendizagem por descoberta, resolução de problemas, 
projetos de aprendizagem, ensino por investigação. Além das diferentes conceitu-
ações, existem também várias abordagens para o ensino com atividades de inves-
tigação (inquiry). As atividades investigativas não são realizadas, atualmente, por 
meio de etapas, levando os alunos a realizá-las de modo algorítmico, como em 
um suposto método científico. O ensino por investigação, que leva os alunos a 
desenvolverem atividades investigativas, não tem mais, como na década de 1960, o 
objetivo de formar cientistas. Atualmente, a investigação é utilizada no ensino com 
outras finalidades, como o desenvolvimento de habilidades cognitivas nos alunos, 
a realização de procedimentos como elaboração de hipóteses, anotação e análise 
de dados e o desenvolvimento da capacidade de argumentação. 
	 Nesta seção, serão apresentadas algumas das diferentes abordagens desta 
metodologia de ensino na visão de diferentes autores. Em todas elas, as atividades 
investigativas devem partir de problemas. 
	 No quadro 1, estão resumidas algumas propostas.
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	 Ao analisar o quadro, na aplicação dessa metodologia, evidenciamos a 
existência de vários pontos em comum. Os autores citados admitem que para uma 
proposta investigativa deve haver um problema para ser analisado, a emissão de 
hipóteses, um planejamento para a realização do processo investigativo, visando 
a obtenção de novas informações, a interpretação dessas novas informações e a 

Quadro 1: Resumo analítico de pressupostos do ensino por investigação

Momentos do 
processo

Escolha do 
objeto de 

estudo e do 
problema

Expressão
das ideias 

dos alunos. 
Emissão de 
hipóteses. 

Planejamento 
da

investigação

Nova
informação

Interpretação 
dos

resultados
e Conclusões 

Expressão e 
comunicação 

dos
 resultados

Recapitulação 
e síntese

Aplicação
a novas

situações 

Metacognição 

 Atuação
no meio

Del Carmen 
(1988)

Olvera
(1992)

Zabala
(1992)

Gil
(1993)

Garcia
(1993)

Planejamento e 
clarificação do 

problema

Definição,
hipóteses de 

trabalho

Planejamento da 
investigação e 
instrumentos

Aplicação de 
instrumentos de 

investigação

Comunicação, 
discussão, 
valoração

Comunicação, 
discussão, 
valoração

Comunicação
Intercâmbio

entre equipes

Comunicação da 
investigação. 
Publicação de 

trabalhos

Comunicação da 
investigação. 
Publicação de 

trabalhos

Sínteses
Identificação

Modelos
explicativos

Sínteses,
esquemas,

Mapas
conceituais

Elaboração
da informação 

existente.
Recapitulação

Seleção,
classificação 
de dados e 
conclusão

Interpretação 
dos resultados, 

relação hipóteses 
e corpo teórico

Interação da 
informação nova 
e pré-existente

Planejamento da 
investigação

Materiais e 
instrumentos

Tomada
de dados

Expressão
Comunicação

Possibilidades 
de aplicação

Aplicação
Generalização

Reflexão sobre
o processo

Proposta de 
intervenção,

Ações

Generalização

Realização
de atividades

Fontes de
informações,

tomada de dados

Elaboração
de estratégias 
para incorporar 

novas informações

Hipóteses,
respostas 
intuitivas

Construção 
de modelos e 

hipóteses 

Interação com
as informações

dos alunos

Escolha do
objeto de
estudo

Definição de 
hipóteses

Explicitação
de perguntas

Situação
problemática.

Precisar o 
problema

Contato inicial, 
formulação do 

problema

Fonte: Rodriguez et al, 1995. p: 12.
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posterior comunicação das mesmas.
	 Com relação ao problema a ser investigado, Olvera (apud Rodrigues 
1995) propõe que o mesmo seja escolhido em função dos interesses dos alunos. 
Rodriguez (1995), ao comparar os diferentes autores citados no quadro, salienta 
que, independente de a formulação do problema partir do aluno ou do professor, 
é necessário que os alunos se interessem pelo problema a ser investigado, de forma 
a serem motivados a resolvê-lo. 
	 Um aspecto relevante que pode ser observado é a necessidade de que as 
atividades investigativas proporcionem aos estudantes o contato com as novas 
informações. Nas atividades investigativas, é necessária a comunicação das novas 
informações obtidas pelos alunos. Essa divulgação dos resultados poderá ser rea-
lizada por meio da oralidade ou da escrita. 
	 Em outra abordagem, Gil Perez e Castro (1996) ressaltam que as ativi-
dades de investigação devem compreender as seguintes características: apresentar 
aos alunos situações problemáticas abertas, em um nível de dificuldade adequado 
à zona de desenvolvimento potencial dos educandos; favorecer a reflexão dos 
alunos sobre a relevância das situações-problema apresentadas; emitir hipótese 
como atividade indispensável à investigação científica; elaborar um planejamento 
da atividade experimental; contemplar as implicações CTS do estudo realizado; 
proporcionar momentos para a comunicação do debate das atividades desenvolvi-
das; potencializar a dimensão coletiva do trabalho científico. 
	 Outros autores, como Rodriguez et al  (1995), vão além da apresenta-
ção de características e propõem  algumas etapas para as atividades investigativas.  
Dentre elas estão: a elaboração do problema pelos alunos; elaboração de hipó-
teses; planejamento da investigação; contato com novas fontes de informação, 
incluindo experimentos; leitura de materiais informativos; visitas; interpretação e 
conclusão dos resultados.  Após essas etapas, o aluno deverá expressar seus resul-
tados ao grupo e aplicar o conhecimento a novas situações.  
	 De acordo com Watson (2004), as atividades investigativas devem proporcio-
nar o conhecimento dos processos da Ciência.  O autor enfatiza que os alunos devem 
perceber evidências e que esse conceito precisa ser desenvolvido com os educandos, 
pois os procedimentos científicos são baseados nelas. O mesmo autor afirma que, nas 
atividades investigativas, os alunos podem, a partir da situação problema, desenvolver 
planejamento de resolução, reunir evidências, elaborar inferências. Além disso, durante 
as atividades, é possível aos alunos desenvolverem a argumentação. 
	 Para Newman et al (2004), as atividades de investigação devem envolver o  
uso de evidência, lógica e imaginação na elaboração de explicações sobre o mundo 
natural. Este autor, assim como o anteriormente citado, salienta o reconhecimento 
de evidência pelos alunos, como parte do processo investigativo.  A investigação 
ajuda os alunos a alcançar o entendimento da ciência e desenvolver o raciocínio 
científico. De acordo com o Newman et al  (2004), quando os alunos estão enga-
jados na investigação, eles descrevem objetos e eventos, fazem perguntas, constro-
em explicações e expõem essas explicações para os demais alunos. Nesse sentido, 
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Borges (2002) salienta que, em uma atividade de investigação realizada em uma 
sala de aula, o estudante deve ser colocado frente a uma situação na qual ele seja 
solicitado a fazer algo mais do que se lembrar de uma fórmula ou de uma solução 
já utilizada em uma situação semelhante.
	 Conforme é possível verificar, o ensino por meio de atividades de in-
vestigação apresenta diferentes abordagens de acordo com os autores estudados. 
Nos Estados Unidos, as atividades investigativas são bastante recomendadas na 
Educação Científica. De acordo com Bybee (2006), em função dessas diferentes 
abordagens, foram divulgadas, no documento oficial de ensino americano, intitu-
lado National Research Council (2000), as principais características que devem existir 
no ensino com atividades investigativas, as quais são: engajamento dos estudantes 
na atividade; priorização de evidências; formulação de explicações para as evidên-
cias; articulação das explicações com o conhecimento científico; comunicação e 
justificação das explicações. 
	 As características aqui mencionadas neste documento são compatíveis com 
as apresentadas por alguns autores como, por exemplo: Olvera (apud Rodrigues 1995), 
quanto à necessidade do engajamento nas atividades; Watson e Newman (2004), sobre 
a priorização de evidências; Gil (1993), em relação à formulação de explicações sobre 
o fenômeno em estudo e Gil (1996), quanto à articulação das explicações dos alunos 
ao conhecimento científico e à comunicação dessas explicações.  
	 Outra proposta de ensino com a utilização de atividades investigativas é a 
de Azevedo (2006). Para essa autora, uma atividade de investigação, para que assim 
possa ser considerada, deve levar o aluno a refletir, discutir, explicar, relatar e não 
apenas se limitar a favorecer a manipulação de objetos e a observação dos fenôme-
nos. Nesse sentido, a autora salienta que a aprendizagem de procedimentos e atitu-
des torna-se tão importante quanto a aprendizagem de conceitos ou do conteúdo.
	 A mesma autora enfatiza que as práticas de investigação devem con-
templar alguns momentos que, segundo ela, devem ser: proposta do problema, 
preferencialmente em forma de pergunta que estimule a curiosidade científica do 
estudante; levantamento de hipóteses, que devem ser emitidas pelos alunos por 
meio de discussões; coleta de dados; análise dos dados obtidos, em que podem ser 
utilizados gráficos e textos, para que os alunos possam realizar a explicação desses 
dados; conclusão, quando os alunos formulam respostas ao problema inicial, a 
partir dos dados obtidos e analisados. Essas ideias são compatíveis com as apre-
sentadas pelos demais autores como, por exemplo, Gil Perez (1996), Rodriguez, 
(1995) e Gil (1996).
	 Carvalho (2006) afirma que, para favorecer a construção de conhecimen-
tos pelos alunos, os professores devem propor questões interessantes e desafiado-
ras aos mesmos para que, ao resolverem os questionamentos propostos, possam 
conhecer os enfoques próprios da cultura científica, promovendo um processo de 
enculturação.  Nesse sentido, a autora classifica a atuação do professor e dos alu-
nos em diferentes níveis de envolvimento com a atividade investigativa, e propõe 
uma graduação para estudar o que chama de grau de liberdade que os professores 
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oferecem aos estudantes. Essa graduação é apresentada no quadro abaixo. 

Quadro 2: Graus de liberdade professor/aluno na aula de laboratório
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Fonte: CARVALHO, 2006. p, 83.

	 De acordo com Carvalho (2006), no grau I existe apenas a participação do 
professor na aula, não caracterizando um trabalho investigativo no qual os alunos 
têm a possibilidade de construir seus conhecimentos.  
	 A partir do grau II, é possível observar enfoques que são próprios da 
cultura científica. Nesse nível de liberdade, o professor propõe o problema. A ela-
boração de hipóteses e o plano de trabalho são realizados pelos alunos, mas com 
a orientação do professor. O registro dos dados é também realizado pelos alunos 
com a orientação do professor, e a conclusão pode ser elaborada pelo grupo de 
alunos, mas apresentada e discutida por toda a sala, ressaltando a necessidade do 
conhecimento ser divulgado, assim como ocorre na Ciência. Segundo a autora, 
esse é um ponto relevante para a enculturação científica. 
	 Já os níveis III e IV possibilitam mais liberdade aos alunos, e o nível V é o 
que se propõe nos cursos de mestrado e doutorado, em que o aluno pode pensar 
em um problema e solucioná-lo (CARVALHO, 2006). No quadro apresentado, 
a autora salienta a utilização de atividades investigativas práticas ou de laborató-
rios. Enfatizamos que atividades investigativas nem sempre precisam ser realizadas 
somente com a participação de experimentos ou demonstrações práticas. Bybee 
(2006) descreve uma atividade em que um professor de Ciências apresentou aos 
estudantes algumas fotografias da atmosfera da Terra nas quais apareciam nume-
rosos buracos negros. O professor, então, levantou um questionamento sobre o 
que poderia ter provocado aqueles buracos na atmosfera. Por meio dessa ativida-
de, os alunos desenvolveram uma investigação, não sendo qualificada como ativi-
dade experimental. Segundo o autor, os alunos estavam engajados na resolução 
do problema, observaram as evidências, formularam explicações a partir das evi-
dências, relacionaram suas explicações ao conhecimento científico e, finalmente, 
apresentaram suas conclusões. 
	 Uma visão mais recente, apontada por Duschl (2009), apresenta algumas 
alterações nas diferentes abordagens da utilização do laboratório didático e nas 
atividades investigativas no ensino, as quais seriam de uma imagem de educação 
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científica para ensinar o que nós conhecemos, para uma educação científica que 
enfatiza o como nós conhecemos; de uma educação científica que salienta o ensi-
no de conteúdos, para uma educação com ênfase na relação entre evidências e ex-
plicações; da demonstração de conceitos para o ensino que promove o raciocínio 
com e sobre os conceitos; de uma visão que salienta a observação e apenas a expe-
rimentação para uma visão que enfatiza a construção de modelos e a observação 
guiada por uma teoria ( DUSCHL, 2009).
	 Em síntese, as ideias deste autor ressaltam principalmente a utilização de 
atividades investigativas por meio do laboratório didático. Percebemos convergên-
cia entre a abordagem de Duschl, (2009) a de Watson (2004) e Newman (2004) 
quanto à priorização de evidências ao serem utilizadas atividades de investigação. 
Há também compatibilidade quanto à abordagem de Dushl (2009), com Azevedo 
(2006) e com Carvalho (2006) quanto à realização de demonstrações apenas em 
caráter ilustrativo para práticas que promovam o raciocínio dos alunos.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

	 De acordo com o que foi exposto neste estudo e, considerando a visão de 
diferentes autores, é possível perceber maneiras distintas de se desenvolverem as 
atividades investigativas com os alunos, no que se refere às diferentes abordagens 
que tais atividades apresentam. Vimos que não há um consenso entre os pesqui-
sadores desta área sobre esta perspectiva de ensino. No entanto, como apresenta-
mos, existem abordagens com pontos de convergência no que se refere às caracte-
rísticas para atividades investigativas.  Não há um consenso entre os pesquisadores 
desta área sobre esta perspectiva de ensino. Isso ocorre até mesmo nos Estados 
Unidos, país em que essa proposta é bastante incentivada. Essa mesma conclu-
são foi obtida por Sá et al ( 2009) em pesquisa  desenvolvida com professores 
de Ciências  por Investigação. Ainda quanto às diferenças nas abordagens dessas 
atividades, Sherin et al (2006) ressaltam que tais diferenças têm proporcionado no-
menclaturas diferentes para o que os autores denominam de tarefas estruturadas, 
e que neste estudo forma tratadas como  atividades de investigação. 
	 Porém, em todos os casos, concorda-se que essas atividades são sempre 
baseadas em problemas que os alunos devem resolver e que esta proposta de en-
sino apresenta-se muito diferente da abordagem do ensino tradicional, no qual o 
professor tem a preocupação de desenvolver uma lista de conteúdos, muitas vezes 
de modo expositivo, sem proporcionar aos alunos uma reflexão mais profunda 
(SHERIN et al 2006). 
	 Admitimos que as atividades de investigação permitem promover a apren-
dizagem dos conteúdos conceituais, e também dos conteúdos procedimentais que 
envolvem a construção do conhecimento científico. Concordamos que essas ati-
vidades, sejam elas de laboratório ou não, são significativamente diferentes das 
atividades de demonstração e experimentações ilustrativas, realizadas nas aulas de 
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Ciências, por fazerem com que os alunos, quando devidamente engajados, tenham 
um papel intelectual mais ativo durante as aulas.
	 Consideramos que a apresentação do problema pelo professor é mais 
oportuna em nossas escolas, devido às condições do trabalho desenvolvido e ao 
número de alunos em nossas salas de aula. Sendo assim, a apresentação do proble-
ma pelos alunos individualmente dificultaria o desenvolvimento de tais atividades. 
	 Apesar da polissemia associada ao termo atividades de investigação e da 
falta de consenso quanto às peculiares que as referidas atividades apresentam, ad-
mitimos que algumas características devem estar presentes nas atividades investi-
gativas: o engajamento dos alunos para realizar as atividades; a emissão de hipóte-
ses, nas quais é possível a identificação dos conhecimentos prévios dos mesmos; 
a busca por informações, tanto por meio dos experimentos, como na bibliografia 
que possa ser consultada pelos alunos para ajudá-los na resolução do problema 
proposto na atividade; a comunicação dos estudos feitos pelos alunos para os de-
mais colegas de sala, refletindo, assim, um momento de grande importância na co-
municação do conhecimento, tal como ocorre na Ciência, para que o aluno possa 
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