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Resumo. Esta pesquisa investiga a integração entre os domínios conceitual, epistêmico, 
material e social do conhecimento científico e a ocorrência de práticas epistêmicas no 
Ensino de Ciências por Investigação. O estudo contrasta as oportunidades previstas no 
planejamento didático com sua efetivação na sala de aula. Para isso, desenvolvemos uma 
ferramenta analítica fundamentada na literatura existente, com o objetivo de identificar 
elementos dos Domínios do Conhecimento Científico tanto no planejamento didático 
quanto nas interações discursivas em sala de aula, que oportunizam práticas epistêmicas. 
O uso da ferramenta permitiu evidenciar situações nas quais as práticas epistêmicas 
emergem por meio da integração dos quatros domínios e da construção compartilhada de 
entendimentos sobre o objeto de conhecimento ou sobre os procedimentos e critérios para 
produzir, comunicar, avaliar e legitimar o conhecimento. O estudo revelou que, no âmbito 
do planejamento didático, as orientações para a atuação do(a) professor(a) foram 
fundamentais para promover a integração do domínio social com os demais e para criar 
oportunidades para o desenvolvimento de práticas epistêmicas. No contexto da sala de 
aula, os resultados indicaram que as ações do professor e as interações entre as estudantes 
favoreceram a ocorrência de práticas epistêmicas não previstas no planejamento inicial. 
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Abstract. This research investigates the integration of conceptual, epistemic, material, 
and social domains of scientific knowledge and epistemic practices within Inquiry-based 
Science Teaching. It contrasts the opportunities envisioned during didactic planning with 
how they are realized in the classroom. To achieve this, we developed an analytical tool 
grounded in existing literature to identify elements of the knowledge domains in both 
didactic plans and classroom discourse interactions that provide opportunities for 
epistemic practices. The use of the tool allowed us to highlight situations in which 
epistemic practices emerge through the integration of the four domains and the shared 
construction of understandings about the object of knowledge or about the procedures 
and criteria for producing, communicating, evaluating, and legitimizing knowledge. The 
study revealed that, in the context of teaching planning, teacher guidelines played a crucial 
role in promoting integration—particularly of the social domain with others—and in 
fostering opportunities for epistemic practices. In the classroom context, the results 
indicated that the teacher's actions and the interactions between students favored the 
occurrence of epistemic practices not foreseen in the initial planning. In the classroom 
context, the research showed that both teacher actions and student interactions facilitated 
the emergence of epistemic practices not explicitly anticipated in didactic planning. 
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Introdução 

O reconhecimento da natureza social e cultural da aprendizagem fundamenta diferentes 

teorias de aprendizagem que partilham a ideia de que as pessoas constroem conhecimentos 

a partir da interiorização e transformação de significados sociais derivados das atividades 

socioculturais (Lemke, 2001; Rogoff, 2003; Vygotsky, 1978). Nessa perspectiva sociocultural, 

pesquisadores defendem que a aprendizagem é uma dimensão da prática social, ocorrendo 

por meio da participação significativa nas atividades socialmente organizadas de uma 

comunidade (Lave & Wenger, 1991; Bruce & Bloch 2013; Rogoff, 2003). 

Orientados por essa perspectiva, diferentes autores do campo da educação científica buscam 

compreender os processos de ensino e aprendizagem em ciências considerando a relevância 

das práticas sociais neste processo e concebendo as salas de aula como comunidades que 

constroem e compartilham práticas sociais de construção de conhecimento (Duschl, 2008; 

Franco & Munford, 2020; Kelly, 2008; Kelly & Licona, 2018; Osborne, 2016; Sasseron & 

Duschl, 2016).  

Além do embasamento oriundo das teorias socioculturais de aprendizagem, também são 

relevantes para o campo da educação científica conhecimentos advindos de estudos das 

chamadas metaciências (história, sociologia, filosofia, antropologia e psicologia das ciências), 

os quais sustentam a concepção de ciências como uma atividade construída socialmente a 

partir de práticas específicas que são sustentadas pelo compartilhamento de normas e 

linguagem que lhe são próprias (Knorr-Cetina, 1999; Longino, 2002; Oreskes, 2019). Desse 

modo, muitos autores do nosso campo defendem que a educação científica deve se preocupar 

com a aquisição de conhecimentos dos domínios conceitual, epistêmico, material e social do 

conhecimento científico (Duschl, 2018; Stroupe, 2015) e, para tanto, deve possibilitar que 

estudantes participem e se apropriem das práticas sociais de construção do conhecimento 

científico nos contextos educacionais, as chamadas práticas epistêmicas (PE) (Kelly, 2008; 

Duschl, 2008; Osborne, 2016; Sasseron & Duschl, 2016). 

O Ensino de Ciências por Investigação (EnCI) tem sido apontado como uma abordagem de 

ensino capaz de promover o engajamento dos estudantes em PE, que emergem ao se 

envolverem na resolução de uma pergunta de investigação por meio de interações sociais e 

com o objeto de conhecimento (Duschl, 2008; Kelly, 2014; Sasseron, 2015; Sasseron & Silva, 

2021). No entanto, pesquisas recentes indicam que adotar as PE como foco do ensino de 

ciências não é trivial (Milena et al., 2023). A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), por 

exemplo, embora defenda uma abordagem investigativa, prescreve habilidades para os anos 

iniciais do ensino fundamental que ainda priorizam a apresentação de informações ao invés 

de oportunizar a participação dos estudantes em práticas de construção do conhecimento 

(Sasseron, 2018). O planejamento didático do EnCI possibilita que o(a) professor(a) conceba 

a abordagem investigativa estruturando-a em uma sequência de atividades que promovem, 

em sala de aula, oportunidades para os estudantes propor modos de investigar problemas, 

construir e representar dados e construir modelos que permitam explicar os fenômenos e 

situações analisadas (Sasseron & Silva, 2021) e, deste modo, possibilitam o engajamento em 

PE. Ao mesmo tempo, autores do campo têm apontado para a influência de elementos 
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contextuais, como políticas curriculares, projeto político pedagógico ou familiaridade de 

professores e estudantes com a abordagem (Carvalho, 2018; Franco & Munford, 2020).  

Neste contexto, o objetivo deste trabalho é analisar como o EnCI, desde o seu planejamento 

até sua construção em sala de aula, pode promover oportunidades para a integração dos 

Domínios do Conhecimento Científico e a participação dos(as) estudantes em práticas 

epistêmicas. 

Referencial teórico 

Práticas epistêmicas e os domínios do conhecimento científico 

O cenário descrito na introdução tem sido o embasamento teórico dos estudos sobre as PE, 

um construto teórico que congrega os principais aspectos daquilo que o campo da Educação 

em Ciências tem considerado fundamental para o ensino e a aprendizagem dessa área de 

conhecimento (Milena et al., 2023). Gregory Kelly cunhou o termo "Práticas Epistêmicas" 

para se referir aos “modos específicos pelos quais os membros de uma comunidade propõem, 

justificam, avaliam e legitimam o conhecimento dentro de uma estrutura disciplinar” (Kelly, 

2008, p. 99, tradução nossa). 

Tomando tal definição, Sasseron e Silva (2021) argumentam que a palavra “prática” se 

relaciona a toda e qualquer ação circunscrita em valores e normas que moldam e regem a 

atividade e a palavra “epistêmica” refere-se à experiência do conhecimento ou do saber. As 

autoras enfatizam que as PE não se encerram no âmbito de ações manipulativas, sendo 

também discursivas e cognitivas “envolvendo, portanto, o ato de manejar objetos, 

informações, conceitos, modelos e teorias” (Sasseron & Silva, 2021, p. 137). 

Kelly e Licona (2018) defendem que as PE possuem características interacionais, contextuais, 

intertextuais e consequenciais e que através dessas práticas se justifica o conhecimento 

construído em grupos. São interacionais pois são “construídas entre pessoas através de 

atividade colaborativa” (Kelly & Licona, 2018, p. 140, tradução nossa). Isso significa que o 

conhecimento não é apenas uma busca individual; em vez disso, é desenvolvido de forma 

colaborativa por meio de discussões, debates e atividades compartilhadas. O processo de 

propor, justificar e avaliar reivindicações de conhecimento é inerentemente social. Além 

disso, são contextuais por estarem “situadas em práticas sociais e normas culturais” (idem, 

tradução nossa). O significado e a importância das reivindicações de conhecimento podem 

variar dependendo do ambiente em que são feitas. Essa característica destaca que o 

conhecimento não é universal, mas é influenciado pelas circunstâncias e normas particulares 

da comunidade envolvida. São intertextuais por serem “comunicadas através de uma história 

de discursos, sinais e símbolos coerentes” (idem, tradução nossa). Isso significa que a forma 

como o conhecimento é comunicado é influenciada por interações passadas e significados 

estabelecidos ao longo do tempo. Compreender como esses textos e discursos interagem 

ajuda a esclarecer como o conhecimento é construído e legitimado ao longo do tempo. Por 

fim, são consequenciais pois “o conhecimento legitimado instancia o poder e a cultura” (idem, 

tradução nossa). Essa característica ressalta que o conhecimento não é neutro; ele pode 
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reforçar ou desafiar as estruturas de poder existentes em uma comunidade. Os autores 

argumentam que compreender essas consequências é crucial para avaliar o papel do 

conhecimento na sociedade.  

As PE têm sido defendidas na educação científica para que os estudantes se envolvam com 

aspectos das ciências não restritos ao âmbito conceitual, ampliando as possibilidades de 

compreensão das ideias e teorias das ciências, bem como da própria atividade científica (Silva 

et al., 2022; Sasseron & Silva, 2021).  

Considerando esses aspectos, as PE relacionam-se com a defesa de Duschl (2008) de que a 

educação em ciências deve abarcar os Domínios do Conhecimento Científico. Para o autor, a 

aprendizagem científica em contextos educacionais deve se concentrar em três domínios 

integrados: conceitual - relacionado às estruturas conceituais e os processos cognitivos 

usados no raciocínio científico; epistêmico - constituído pelas estruturas epistêmicas usadas 

no desenvolvimento e avaliação do conhecimento científico; e social - relacionado aos 

processos e contextos sociais que moldam como o conhecimento é comunicado, 

representado, argumentado e debatido (Duschl, 2008). 

A partir do trabalho de Duschl (2008), outros pesquisadores se voltaram para os domínios 

do conhecimento científico investigando como contextos de sala de aula são capazes de 

desenvolvê-los, assim como propondo novos domínios. Furtak et al. (2012) propuseram o 

domínio procedimental, o qual estaria imbuído no domínio epistêmico e que se refere às 

ações relacionadas à: proposição de perguntas orientadas cientificamente, projeção de 

experimentos, execução de procedimentos e representação de dados, como modelos e 

inscrições. Talvez por ser uma proposição dentro de um dos domínios já definidos, a categoria 

de Furtak et al. (2012) foi pouco abordada em trabalhos subsequentes. Já Stroupe (2014, 

2015) propôs a inclusão do domínio material, o qual abarca os modos como os sujeitos 

“criam, adaptam e usam ferramentas, tecnologias, inscrições e outros recursos para apoiar o 

trabalho intelectual” (Stroupe, 2015, p. 1034, tradução nossa). A proposta de inclusão do 

domínio material foi bem aceita no campo e este vem sendo investigado em contextos de sala 

de aula de modo integrado aos demais domínios ou recebendo foco específico na investigação 

(Stroupe, 2015; Sasseron & Silva, 2021; Subramaniam, 2022). 

Os trabalhos de Duschl (2008) e Stroupe (2014; 2015) apontaram um tópico que se mostrou 

relevante nas pesquisas sobre aprendizagem de ciências em contextos educacionais. Estudos 

posteriores investigaram os domínios do conhecimento científico em contextos empíricos e 

agregaram detalhes às definições e constituição de cada um deles. Para compreender como 

cada domínio do conhecimento científico vem sendo concebido e abordado na literatura em 

educação em ciências, fizemos uma busca por trabalhos indexados na base Web of Science 

que citam Duschl (2008) e mencionam ao menos um dos Domínios do Conhecimento 

(conceitual, epistêmico, social ou material). Na Figura 1 apresentamos a síntese da 

caracterização de cada domínio em alguns dos trabalhos do campo organizados em ordem 

temporal. Não se trata de uma revisão sistemática da literatura; os trabalhos apresentados 

foram escolhidos por considerarmos que traziam diferentes nuances nas definições dos 

domínios e, deste modo, poderiam contribuir para a construção da ferramenta analítica que 

será apresentada na metodologia. 
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Figura 1. Caracterização de cada domínio em trabalhos relacionados aos domínios do conhecimento. 

Dentre os trabalhos analisados, há uma coesão em relação aos domínios conceitual, 

epistêmico e material. O conceitual, com exceção de Riy et al.(2015) que também inclui a 

compreensão do papel das evidências, vem sendo associado à compreensão e ao 
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uso/aplicação, pelos estudantes, de aspectos teóricos da ciência (conceitos, princípios, 

teorias, leis). Já o domínio material, ainda que pouco abordado, vem sendo associado ao uso 

de recursos materiais de diferentes naturezas para dar suporte à construção do 

conhecimento. Neste sentido, é importante destacar que, em contextos de ensino de ciências, 

ainda que os estudantes estejam em constante interação com diferentes recursos materiais, 

eles nem sempre apoiam a construção do conhecimento e, quando isso acontece, não há 

mobilização do domínio material. Em relação ao domínio epistêmico, os trabalhos analisados 

o relacionam à compreensão e participação dos estudantes em práticas de construção do 

conhecimento, abordando desde a elaboração de perguntas científicas à avaliação de 

explicações científicas, a depender das situações didáticas analisadas.  

Já em relação ao domínio social, o conjunto dos trabalhos revela que este vem sendo 

associado às práticas coletivas e colaborativas de produção do conhecimento, tal como o 

compartilhamento de ideias, a avaliação por pares e a construção de consensos. Essa forma 

de conceber o domínio social pode indicar um distanciamento em relação à proposição inicial 

de Duschl (2008), para o qual este domínio associa-se ao modo como o conhecimento é 

produzido coletivamente, ou seja, às normas, às regras e aos critérios que definem o que conta 

como práticas e conhecimentos e, consequentemente, como o conhecimento é produzido, 

comunicado, avaliado e legitimado. Essas normas, no entanto, raramente são enunciadas de 

modo explícito, trata-se, na maior parte das vezes, de conhecimento socialmente negociado, 

construído ou reproduzido por meio das práticas discursivas entre as pessoas que fazem parte 

da comunidade epistêmica, seja uma comunidade científica, seja uma sala de aula de ciências 

(Kelly, 2016). Milena et al. (2023) destacam que os discursos não são aprendidos por meio 

da instrução direta, mas sim através da participação do aprendiz no grupo em atividades nas 

quais estudantes possam ter oportunidades de se relacionar com esses novos discursos e se 

apropriar deles socialmente. Deste modo, concebemos as práticas coletivas e colaborativas 

orientadas para produção do conhecimento como condições e meios para a construção e 

mobilização do domínio social. 

Para além de revelar a importância e propor as definições dos Domínios do Conhecimento 

Científico para a educação em ciências, outro aspecto fundamental do trabalho de Duschl 

(2008) é a ênfase que o autor dá à necessidade de abordar tais domínios de maneira 

equilibrada e articulada. Para Duschl (2008), nenhum domínio deve ser favorecido em 

detrimento de outro, eles devem se reforçar ou até mesmo promover um ao outro 

mutuamente. Para o autor, o aprendizado conceitual, epistêmico e social deve ser simultâneo 

nas salas de aula de ciências, situados em propostas curriculares, abordagens e estratégias 

didáticas que promovam o desenvolvimento de todos eles de maneira equilibrada e articulada 

(Duschl, 2008). 

Outros autores também argumentam que os domínios do conhecimento estão 

intrinsecamente integrados (Kelly, 2008; Stroupe, 2015; Garcia-Carmona, 2020) e implicam 

no uso de discursos (falado, escrito, simbólico) para ocorrerem (Kelly & Licona, 2018). Assim, 

para que sejam mobilizados em sala de aula, é necessário que os estudantes participem das 

práticas culturais que conduzem à construção do conhecimento (Kelly, 2008). De modo 

convergente, Franco e Munford (2020) argumentam sobre a importância de darmos 
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visibilidade às PE que oportunizam a ocorrência de conexão entre os domínios do 

conhecimento ao invés de tratarmos os aspectos de cada domínio de modo desarticulado e 

declarativo, tal como etapas de uma investigação científica que devem ser memorizadas pelos 

estudantes. Concordando com os autores, entendemos que se tratarmos qualquer domínio 

de modo desarticulado aos demais, transformamos seus elementos constituintes em 

conhecimento conceitual e voltamos a favorecer um ensino transmissivo e centrado na pessoa 

docente. 

Destacaremos a seguir os trabalhos analisados na Figura 1 que nos oferecem evidências 

empíricas da relação que estamos defendendo entre participação em PE e mobilização dos 

domínios do conhecimento científico de modo articulado. 

Watkins et al. (2017) evidenciam que o posicionamento discordante de alguns estudantes 

permite com que se engajem na discussão e na reflexão sobre determinada ideia científica. 

Na análise das interações entre estudantes em atividades sobre nuvens, os autores destacam 

que quando um estudante discorda sobre como as nuvens carregam água e flutuam, seus 

pares se engajam em discussões motivadas a encontrar mecanismos e explicações para esse 

fenômeno. Nesse caso, a proposição de uma pergunta (domínio epistêmico) promoveu uma 

discussão para a construção da ideia (domínio social) de como as nuvens flutuam (domínio 

conceitual).  

Em outro contexto empírico, Cappelle et al. (2023) realizaram um estudo etnográfico para 

investigar as oportunidades de aprendizagem em ciências com foco nas relações entre espaço 

e tempo no ambiente de sala de aula. Analisando as interações discursivas, os autores 

evidenciam que os estudantes participaram de práticas que exigiam que observassem, 

questionassem e representassem suas descobertas. Por exemplo, quando solicitados a traçar 

diferenças entre o “cocô” do grilo e do percevejo (domínio conceitual), os(as) estudantes se 

envolveram em práticas observacionais que enfatizavam seu papel como agentes epistêmicos 

(domínio epistêmico). Além disso, os(as) estudantes são posicionados nas práticas a 

compartilharem suas observações com a turma e se baseiam nas ideias uns dos outros, 

promovendo um senso de comunidade na sala de aula (domínio social). 

Franco e Munford (2020) destacam as possibilidades de integração entre os domínios na 

prática científica de estudantes do 1º ano do ensino fundamental que investigavam 

características morfológicas, comportamento e reprodução do bicho-pau. Nesse contexto 

investigativo, os estudantes realizaram desenhos de como imaginam ser o bicho-pau e, a 

partir da observação, estabeleceram o modo como o registro morfológico do animal seria feito 

(domínio social) distinguindo o que seria opinião pessoal ou imaginação (domínio 

epistêmico). A partir da mobilização desses domínios, os estudantes construíram a ideia de 

que o bicho-pau possui 6 patas e 2 antenas (domínio conceitual).  Ao legitimar o 

conhecimento de forma que dados observáveis seriam mais adequados que opinião ou 

imaginação, os estudantes se envolveram em PE nas quais os domínios do conhecimento 

científico são mobilizados de modo integrado.  

Em um trabalho recente, Silva e Sasseron (2025) exploraram como diferentes domínios do 

conhecimento científico interagem para promover PE entre estudantes de um programa de 

educação em química. A partir da análise das interações que ocorreram em uma investigação 
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envolvendo reações químicas para obter um composto químico extraído de plantas, os 

autores mostraram como estudantes mobilizam os domínios do conhecimento científico. O 

domínio conceitual  foi mobilizado ao confirmar o tipo de reação química, o domínio material 

ao problematizar as condições para sua realização e o domínio social ao engajar os colegas na 

análise da estrutura química de uma substância. Além disso, evidenciou-se a mobilização dos 

domínios epistêmico e material na justificativa sobre a influência da estrutura molecular na 

reação, ilustrando como diferentes dimensões do conhecimento são articuladas ao longo das 

interações e na realização de PE. O estudo fornece uma estrutura para caracterizar as PE com 

base na mobilização de domínios de conhecimento nas interações, fortalecendo a proposição 

de que essas práticas não são predefinidas, mas emergem dinamicamente das interações e 

contextos nos quais os estudantes operam. 

Além disso, essa articulação tem sido destacada como um aspecto importante para a 

ocorrência de PE (Silva & Sasseron, 2025). Assim, defendemos que a articulação entre os 

domínios evidencia as PE e, portanto, não podemos considerar a ocorrência de um domínio 

de forma desarticulada dos demais como evidência de PE. Os domínios são representativos 

das PE quando é possível identificar que os estudantes mobilizam aspectos de cada domínio 

para propor, justificar, avaliar e legitimar o conhecimento. 

Considerando o caráter interacional, contextual, intertextual e consequencial das PE 

elencadas anteriormente por Kelly e Licona (2018), consideramos que, em determinados 

contextos, diferentes aspectos dos domínios do conhecimento científico serão mobilizados. 

Segundo os autores, estudantes podem, por exemplo, propor um desenho investigativo para 

responder uma questão científica. O modo, entretanto, em que essa proposição pode ocorrer, 

varia de acordo com o objeto do conhecimento, assim como com as normas e as práticas 

sociais aceitas no contexto em que ocorrem. Consequentemente, os aspectos de cada domínio 

a serem mobilizados vão variar de acordo com esses modos. Entendemos, portanto, que as 

PE exemplificadas por Kelly e Licona (2018) podem variar e adquirir novas formas de acordo 

com o contexto em que ocorrem, reforçando seu caráter contextual. Na Figura 2, em que 

sintetizamos essa ideia, temos em A conjuntos de aspectos de cada domínio do conhecimento 

científico que podem ser mobilizados e, na ação, constituírem uma PE, representada em B 

pela integração dos domínios. Nesse esquema, nem todos os aspectos dos domínios são 

mobilizados na realização dessa prática e o que define quais serão mobilizados, como já dito, 

depende do contexto e das interações entre as pessoas. Deste modo, entendemos que aspectos 

dos domínios mobilizados de maneira isolada não representam uma PE. 
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Figura 2. Relação entre os domínios do conhecimento científico e as práticas epistêmicas. 

Ensino de Ciências por Investigação e a ocorrência de práticas epistêmicas 

Reconhecendo a importância da articulação entre os domínios, diversos trabalhos têm 

envidado esforços para apontar caminhos sobre formas de promovê-la em sala de aula 

(Stroupe, 2014; Umm et al., 2016; Watkins et al., 2017). 

Em Kelly e Licona (2018), os autores trazem uma importante contribuição para o campo ao 

explicitar que o desenvolvimento de PE em sala de aula está relacionado à abordagem de 

ensino de ciências adotada em contextos educacionais. Milena et al. (2023) destacam que nos 

trabalhos de G. Kelly há uma recorrente e íntima relação entre o construto de PE e a 

abordagem do EnCI. 

A realização de atividades investigativas na educação científica é defendida desde meados do 

século XIX e o entendimento sobre seu significado e contribuição para a aprendizagem de 

ciências já se transformou bastante (Rodrigues & Borges, 2008; Strieder & Watanabe, 2018; 

Zômpero & Laburu, 2011). Para Morais e Bego (2024), o EnCI pode ser considerado uma 

abordagem1 de ensino para a educação científica, pois assume princípios epistemológicos, 

sociopolíticos e psicopedagógicos explícitos e orientadores de modos de planejar o processo 

de ensino e aprendizagem.  

Conceber o EnCI como abordagem didática, implica assumir que este não pode ser tomado 

como uma sequência de etapas definidas e fechadas a serem seguidas por professores e 

estudantes em qualquer contexto educativo (Sá et al., 2011; Sasseron, 2015). Ainda que 

existam na literatura estruturas para auxiliar o planejamento didático pautado no EnCI pelos 

 

1 Os autores utilizam o termo metodologia. Aqui adotamos abordagem dialogando com outros autores brasileiros que 
investigam o EnCI, tal como Scarpa e Silva (2015), Sasseron (2015) e Franco e Munford (2020). Tal opção também é 
fundamentada pela própria revisão realizada por Alves & Bego (2020), indicando que os termos metodologia e abordagem 
têm sido adotados como sinônimos no campo do ensino de ciências. 
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professores, como o Modelo 5E (Bybee et al., 2006), a Sequência de Ensino Investigativo - 

SEI (Carvalho, 2013) ou o Ciclo Investigativo (Pedaste et al., 2015), estas não podem ser 

confundidas com o EnCI concebido como abordagem didática.  Essas estruturas são formas 

pedagógicas de trabalhar a complexidade do processo social de construção de conhecimento 

científico, constituindo-se como uma fonte de repertório para que os professores organizem 

atividades, estratégias e recursos didáticos em etapas ou atividades-chave (Cardoso & Scarpa, 

2018), que promovam, em sala de aula, oportunidades para que estudantes possam propor 

modos de investigar problemas, construir e representar dados, construir modelos que 

permitam explicar os fenômenos e situações analisadas (Sasseron & Silva, 2021), 

possibilitando o engajamento em PE. 

Acreditamos que o estabelecimento de uma estrutura orientadora para o planejamento 

didático não implica, no entanto, em uma maneira única, fixa e linear para o desenvolvimento 

de investigações no contexto escolar, considerando que diversas possibilidades de 

contextualização e conexão entre os elementos podem ser realizadas pelo(a) professor(a) ao 

planejar e implementar o EnCI em sala de aula (Cardoso & Scarpa, 2018) e, deste modo, 

diferentes estratégias didáticas podem ser adotadas (Sasseron, 2015; Serva & Silva, 2024). 

Além disso, entendemos que essas estruturas se configuram como possibilidades, pois 

concordamos que o ensino por investigação, na coerência com as ideias sobre ciências e 

ensino de ciências como prática social, apenas se confirma pelas interações discursivas 

situadas espacial e temporalmente (Franco & Munford, 2020; Sasseron & Silva, 2021). Ou 

seja, a investigação planejada pelo(a) professor(a), independente da estrutura adotada no 

planejamento, acontece quando pessoas que participam deste processo, com suas histórias 

de vida e experiências, seus desejos e conhecimentos, interagem para, colaborativamente, 

construir novos conhecimentos e negociar modos de fazer isso.  

No texto “Fundamentos Teóricos e Metodológicos do Ensino por Investigação”, Carvalho 

(2018) apresenta uma síntese de mais de duas décadas de pesquisa de seu grupo sobre o EnCI 

e conclui que o “ensino investigativo vai muito além das atividades investigativas escritas 

para os alunos” (Carvalho 2018, p. 767) ao evidenciar que atividades planejadas com grande 

potencialidade investigativa, quando desenvolvidas em determinados contextos 

instrucionais não se constituem como tal. Essa constatação aponta para o fato de que 

“diversos elementos contextuais podem influenciar em se e como uma investigação acontece” 

(Franco & Munford, 2020, p. 693). 

Essa compreensão sobre o EnCI e sua construção em sala de aula por meio das interações 

discursivas tensiona o posicionamento de alguns autores que compreendem o planejamento 

didático como dimensão responsável por definir o trabalho do(a) professor(a) (ver Alves & 

Bego, 2020). No entanto, não temos trabalhos que investigam a relação entre PE e diferentes 

dimensões do EnCI - do planejamento didático à sua concretização em sala de aula e este 

trabalho busca contribuir com esta lacuna. Neste contexto, abordaremos as seguintes 

perguntas de investigação: i. Como o planejamento didático oportuniza a integração dos 

domínios do conhecimento científico e a participação em práticas epistêmicas? ii. Como as 

interações discursivas em sala de aula transformam o planejamento didático e possibilitam a 

ocorrência de práticas epistêmicas? 
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Metodologia 

Este trabalho faz parte de um projeto mais amplo intitulado “O Currículo de Ciências 

Naturais da Cidade de São Paulo em prática: ações de formadores, professores e estudantes” 

aprovado pelo Comitê de Ética do Instituto de Biociências da USP (CAAE: 

97854918.3.0000.5464) 

Como já explicitado na introdução, as teorias orientadoras deste trabalho são a perspectiva 

sociocultural de aprendizagem e a aprendizagem de ciências como prática social. 

Compreendendo o fenômeno investigado - a construção de oportunidades para PE do 

planejamento à sala de aula - como sociocultural, adotamos uma abordagem de pesquisa 

qualitativa, pois permite refletir sobre os fenômenos sociais e a complexidade dos contextos 

em que ocorrem (Kelly, 2023).  

Dentre as diferentes abordagens qualitativas, compreendemos essa pesquisa como um 

estudo de caso, no qual investigamos uma situação e buscamos construir explicações para o 

fenômeno associadas ao contexto. O conceito de "contexto" é considerado aqui como o 

conjunto das condições que envolvem o fenômeno em análise (Franco & Munford, 2018), que 

podem ser amplas e macroestruturais, como políticas públicas, ou específicas, como a história 

de vida das pessoas envolvidas e, portanto, não se refere apenas ao lugar. Deste modo, nossa 

concepção de estudo de caso se alinha ao de Barlett e Vavrus (2017), para os quais fenômeno 

e contexto devem ser rigorosamente separados, mas que a delimitação se dá ao longo do 

processo de pesquisa. 

O planejamento da sequência didática baseada no Ensino de Ciências por 

Investigação 

Com a publicação da BNCC (Brasil, 2017), vivenciamos mudanças curriculares em todo o 

território nacional. No mesmo ano, no município de São Paulo, a Secretaria Municipal de 

Educação (SME-SP) iniciou seu movimento de atualização curricular em diálogo com a BNCC 

e publicou o documento Currículo da Cidade (São Paulo-SME/COPED, 2017), no qual se 

apresentam os princípios e fundamentos para o ensino e os objetivos de aprendizagem e 

desenvolvimento (OAD) para cada componente curricular para cada um dos nove anos do 

Ensino Fundamental. Além do documento Currículo da Cidade, foram produzidos e 

distribuídos os Cadernos da Cidade (São Paulo-SME/COPED, 2018), material didático com 

o objetivo de apoiar o processo de ensino e aprendizagem com vistas a alcançar os OAD 

estabelecidos no currículo. 

Para Ciências da Natureza, os Cadernos da Cidade de cada ano do Ensino Fundamental se 

organizam em Unidades, que correspondem às sequências didáticas (SD) pautadas no EnCI 

e estruturadas de acordo com o modelo de Pedaste et al. (2015). Esses autores, baseados em 

uma revisão da literatura, propõem uma estrutura para o que denominam ciclo investigativo 

composta por cinco fases: Orientação, cujo propósito é promover uma aproximação ao 

tópico/tema a ser investigado e estimular a curiosidade dos estudantes; Conceitualização, na 

qual os estudantes conhecem/elaboram a pergunta de investigação e hipóteses quando for o 

caso; Investigação, que envolve os processos de produção e análise de dados; Conclusão, na 
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qual os estudantes constroem explicações, afirmações ou posicionamentos que respondam à 

questão de investigação; e Discussão, que envolve a reflexão sobre o processo e comunicação 

entre os pares durante todo o ciclo investigativo. Importa destacar que as fases não precisam 

ocorrer de forma sequencial e tampouco em uma única direção. 

Neste trabalho analisamos o planejamento didático e as interações em sala de aula 

correspondentes a um ciclo investigativo do Caderno da Cidade do 8º ano do Ensino 

Fundamental, cuja pergunta de investigação era: Existe relação entre a gripe e o inverno? Na 

Figura 3 apresentamos a estrutura do planejamento didático com as fases do ciclo 

investigativo, as atividades propostas para os estudantes e as orientações para o professor. 

A sala de aula e as pessoas participantes  

Para investigar as interações discursivas no contexto de sala de aula, foram 

acompanhadas as aulas de Ciências da Natureza de uma turma 8º ano do Ensino 

Fundamental de uma escola pública municipal da zona oeste da Cidade de São Paulo. As aulas 

ocorreram em sala ambiente composta por quatro bancadas, uma televisão, um computador, 

uma lousa e uma pia, além de materiais como modelo de tronco humano, cartazes ilustrativos 

e microscópios. Os 28 estudantes da turma se distribuíam entre as bancadas e durante a 

realização da SD raras vezes trocaram de lugar.  

O professor responsável pela turma possui formação inicial em bacharelado e 

licenciatura em Ciências Biológicas. No momento da coleta dos dados ele tinha dois anos de 

experiência docente. Ao longo de sua formação inicial teve contato com a abordagem do EnCI 

em algumas disciplinas da licenciatura e, posteriormente, em cursos de formação continuada 

promovidos pela SME. Para informações mais detalhadas sobre o professor, ver Oliveira 

(2024). 

Durante o desenvolvimento da SD em sala de aula, o professor organizou a classe em 

grupos de três ou quatro estudantes, que permaneceram os mesmos ao longo de todas as 

aulas. Para registro das interações utilizamos gravadores de vídeo e áudio posicionados 

próximos aos grupos de estudantes e um junto ao professor.  

O grupo escolhido para análise das interações era composto por três estudantes do 

sexo-gênero2 feminino que interagiam muito entre si, com o professor e com a pesquisadora 

que era observadora-participante. Além disso, considerando a disponibilidade de gravações, 

também se tratava do grupo de estudantes que trabalhou de forma mais rápida, garantindo 

que a análise contasse com dados relativos a um ciclo investigativo completo. 

Para autorização de participação na pesquisa, o professor e os responsáveis legais 

dos(as) estudantes assinaram o termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e os(as) 

estudantes assinaram o Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE). Os nomes foram 

 

2 Utilizamos o termo sexo-gênero para expressar a concepção de que os conceitos de sexo e gênero não são dicotômicos ou 
independentes, mas sim duais. A noção difundida de gênero e sexo como dois conceitos opostos, um derivado da construção 
social e outro de condições biológicas, é questionada por pesquisadoras feministas como Fausto-Sterling (2019) e Butler 
(2022). Como essas autoras, assumimos que as expressões de gênero são moduladas pelo que é entendido como sexo, assim 
como as concepções sobre gênero também influenciam, biológica e fisicamente, os corpos de cada um dos sexos. 
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substituídos e os pronomes de tratamento adotados são os mesmos utilizados nas interações 

entre as pessoas participantes. Para garantir o anonimato, foram usados nomes fictícios nos 

trechos de falas que serão apresentados e os dados originais da pesquisa são acessados apenas 

pela equipe de pessoas devidamente identificadas no Comitê de Ética que aprovou o projeto. 

 

Figura 3. Fases do Ciclo Investigativo e orientações para a ação dos(as) estudantes e professor(a) na SD 

analisada. Q1, Q2, ... corresponde ao número da questão no Caderno da Cidade. 
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Construção e análise dos dados 

A revisão sobre PE em pesquisas brasileiras realizada por Milena et al. (2023), revela que, 

devido ao caráter interativo, contextual, intertextual e consequencial das PE a maior parte 

das pesquisas sobre este constructo foca-se na análise de interações em sala de aula e apenas 

algumas analisam materiais escritos como produções dos estudantes (Almeida et al., 2016; 

Silva & Trivelato, 2017) ou documentos oficiais (Sasseron, 2018). O cenário é semelhante em 

âmbito internacional, impondo-nos um desafio metodológico para investigar a ocorrência de 

PE no planejamento de sequências didáticas. 

Para isso, adotamos uma abordagem analítica baseada na mesma hipótese proposta por Silva 

e Sasseron (2025), em seu estudo sobre a participação de licenciandos em PE associadas às 

representações visuais na química orgânica. Segundo os autores, a mobilização de todos os 

domínios do conhecimento científico favorece o desenvolvimento de PE pelos estudantes. 

Com base nessa hipótese, buscaram identificar tais práticas nas interações discursivas em 

sala de aula como consequência da mobilização de todos os domínios. 

Baseando-nos na síntese apresentada na Figura 1, elencamos os aspectos de cada domínio 

para constituir a ferramenta analítica apresentada no Quadro 1. 

Quadro 1. Aspectos dos Domínios do Conhecimento Científico utilizados para identificar oportunidades de 

práticas epistêmicas no planejamento didático. Fonte: Elaboração própria. 

ASPECTOS DOS DOMÍNIOS DO CONHECIMENTO CIENTÍFICO 

DOMÍNIO CONCEITUAL (DC) DOMÍNIO EPISTÊMICO (DE) DOMÍNIO SOCIAL (DS) DOMÍNIO MATERIAL (DM) 

1. Compreensão de aspectos 
da natureza da ciência 

1. Elaboração de perguntas 
científicas 

1. Processos de 
discordâncias e 
concordâncias 

1. Uso de ferramentas e 
instrumentos 

2. Compreensão e/ou uso de 
conceitos científicos 

2. Construção de modelos e 
explicações 

2. Existência de fóruns 
públicos de comunicação e 

avaliação 

2. Uso de modelos e outras 
ferramentas 

3. Compreensão e/ou uso de 
teorias, princípios e leis 

3. Adoção de critérios 
epistêmicos para avaliar 

afirmações 

3. Natureza coletiva do 
conhecimento científico 

3. Uso de Inscrições literárias 

 
4. Uso de evidências como 

embasamento para 
afirmações 

4. Negociação de 
significados e critérios 

epistêmicos 

4. Uso de recursos digitais e 
tecnológicos 

 
5. Procedimentos de 

investigação 

5. Colaboração na 
construção do 
conhecimento 

 

 
6. Produção e/ou uso de 

dados de diferentes 
naturezas 

6. Processo de legitimação 
e construção de consensos 

 

 
7. Raciocínio lógico na 

construção do 
conhecimento científico 

  

 8. Representação de dados   

 
9. Reconhecimento de 

padrões 
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Analisamos o planejamento da sequência didática identificando a presença de aspectos de 

cada domínio do conhecimento em cada questão que constituía o ciclo investigativo “Existe 

relação entre a gripe e o inverno?” considerando os elementos do enunciado e, quando 

haviam, as orientações para o(a) professor(a). Consideramos que havia uma oportunidade de 

PE quando aspectos dos quatro domínios (conceitual, epistêmico, social e material) estavam 

presentes. Esta análise foi realizada pelos autores reunidos, possibilitando a construção de 

um modo comum de utilizar a ferramenta analítica. 

Para a análise da ocorrência de PE em sala de aula, realizamos a transcrição das interações 

discursivas seguindo as normas de Preti (1999). Posteriormente, dividimos a transcrição em 

momentos considerando como critério a questão do ciclo investigativo na qual as estudantes 

estavam trabalhando. Quando a resolução de alguma questão continuava na aula seguinte, 

criamos um momento para cada aula. 

Com os momentos delimitados, realizamos a análise da ocorrência de PE tal como em Silva e 

Sasseron (2025): identificamos aspectos dos domínios do conhecimento científico nos turnos 

de fala, destacamos as sequências de turnos nas quais todos os domínios estavam presentes 

e verificamos a construção partilhada de compreensão sobre o objeto de conhecimento ou 

sobre procedimentos e critérios de produção e validação do conhecimento. Esta análise foi 

realizada de modo independente pelos autores e posteriormente as divergências foram 

discutidas até a construção de um consenso. 

Resultados e Discussão 

O Quadro 2 sintetiza os resultados referentes aos domínios do conhecimento científico e às 

PE oportunizadas no ciclo investigativo “Existe relação entre a gripe e o inverno?” no Caderno 

da Cidade adotado pelo professor. Nele podemos evidenciar que todas as atividades que 

compõem a SD possibilitam a mobilização de aspectos de pelo menos três domínios do 

conhecimento (conceitual, epistêmico e material), mas apenas três delas explicitam 

possibilidades de mobilização de aspectos do domínio social (Questões 2, 3 e 4). Essas 

atividades que incluem o domínio social no planejamento didático também são aquelas que 

oportunizam o engajamento em PE, visto que a ausência deste domínio nas Questões 1, 5, 6 

e 7 impossibilita a integração entre todos os domínios do conhecimento científico. Tal como 

discutido por Franco e Munford (2020) para interações em aulas de ciências, estes resultados 

revelam a importância do domínio social para possibilitar a integração entre os domínios 

também no material didático, além de ressaltar a importância da integração entre os 

domínios para o engajamento em PE (Silva e Sasseron, 2025). 

A relevância da integração dos domínios para a oportunidade de engajamento em PE pode 

ser evidenciada ao analisarmos as orientações no Caderno da Cidade para as questões 1 e 2 

do planejamento didático analisado (Figura 3). Na Questão 1, podemos evidenciar a presença 

de aspectos do domínio conceitual, dado que são necessários conhecer os conceitos científicos 

de gripe e de estações do ano (DC - aspecto 2); do domínio epistêmico, pois ao realizar 

entrevistas sobre incidência de gripe, há um procedimento de investigação (DE - aspecto 5) 

para produzir dados (DE - aspecto 6) e representá-los (DE - aspecto 8); e do domínio 
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material, pois trabalham com uma tabela (DM - aspecto 3) fornecida pelo material didático 

para auxiliar produção e representação dos dados; não há orientação que explicite aspectos 

do domínio social. Já na Questão 2, estão presentes os mesmos aspectos presentes na Questão 

1 dos domínios conceitual, epistêmico e material. No entanto, há uma orientação explícita 

para o(a) professor(a) que possibilita, também, a presença de aspectos do domínio social: ao 

propor a discussão sobre os diferentes gráficos produzidos, o planejamento didático 

possibilita que sejam explicitadas concordâncias e discordâncias (DS - aspecto 1) a respeito 

das melhores formas de representação dos dados, assim como a negociação entre pares e a 

construção de consensos (DS - aspecto 6). Todos esses processos ocorrem em função da 

construção de uma inscrição literária (DM - aspecto 3). Nesse caso, ao mobilizar aspectos de 

todos os domínios, há a oportunidade de participação na PE de negociação sobre o melhor 

gráfico para representar os dados produzidos na entrevista. Essa mobilização em aspectos do 

domínio social de modo articulado aos demais domínios oportuniza o engajamento em PE 

genuína, uma vez que, ao participar das discussões, as estudantes atribuem significado para 

as práticas vivenciadas e constroem conhecimento sobre a própria construção científica (Silva 

et al., 2022; Sasseron & Silva, 2021), de modo a avaliar e legitimar a forma de representar os 

dados escolhida pelo grupo. Há, portanto, um compromisso explícito do material com o 

aspecto social da construção do conhecimento científico (Almeida, 2014) através da 

mobilização do domínio social do conhecimento (Duschl, 2008). Por meio dessa integração, 

as estudantes têm a possibilidade de propor, justificar, avaliar e legitimar o conhecimento 

construído no processo de investigação (Kelly, 2008). 

Quadro 2. Domínios do conhecimento científico e oportunidade de práticas epistêmicas nas atividades 

previstas no planejamento didático. Os números representam os aspectos dos domínios do conhecimento 

científico de acordo com o Quadro 1. Fonte: Elaboração própria. 

Questão DC DE DS DM Oportunidade de práticas epistêmicas 

1 2 5, 6, 8 – 3 – 

2 2 5, 6, 8 1, 6 3 
Negociação sobre melhor gráfico para representar os dados 

produzidos nas entrevistas 

3 1, 2 4, 7, 9 2, 4 3, 4 
Discussão sobre confiabilidade dos dados produzidos e validade 

dos padrões reconhecidos 

4 2 4, 7, 9 2 3, 4 
Construção de sentido para o gráfico fornecido e 

reconhecimento de padrão 

5 2 4, 7, 9 – 3, 4 – 

6 2 6, 8 – 3 – 

7 2 4, 5, 6, 7, 9 – 3, 4 – 

 

É importante destacar que em todas as questões há a presença, em algum nível, de 

interatividade entre as estudantes. Na Questão 1, por exemplo, uma das orientações para o(a) 

professor(a) sugere que os estudantes se organizem em grupo para realização da atividade 

(Figura 3). Apesar disso, o compromisso do planejamento com o domínio social não está 

explícito, visto que os aspectos que foram considerados aqui como indicadores desses 

domínios estão relacionados com práticas próprias da ciência, que são mais amplas do que a 

simples formação de grupos. Nos outros domínios, tanto a Questão 1 como a Questão 2 se 
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comprometem com os mesmos aspectos dos domínios do conhecimento listados no Quadro 

1. Entretanto, a Questão 2 se compromete explicitamente com práticas sociais das ciências, o 

que promove a articulação entre os domínios e se relaciona, assim, com as características 

iteracionais, contextuais, intertextuais e consequenciais das PE (ver Kelly & Licona, 2018). 

A análise da Questão 3 e da Questão 4 também evidenciam a importância, no planejamento 

didático, das orientações para o(a) professor(a) para oportunizar a ocorrência de PE. Ambas 

questões, tal como enunciadas para os(as) estudantes, mobilizam apenas aspectos dos 

domínios conceitual, epistêmico e material. Na Questão 3, os aspectos do domínio social 

aparecem na orientação para a ação do(a) professor(a) ao informar sobre a importância de 

promover momentos de discussão entre os pares para discutir os dados obtidos por cada 

estudante, trazendo à tona práticas relacionadas à natureza coletiva do conhecimento 

científico (DS - aspecto 3) e possibilitando a negociação de significados e critérios epistêmicos 

(DS - aspecto 4). Tal situação oportuniza a participação na PE Discussão sobre confiabilidade 

dos dados produzidos e validade dos padrões reconhecidos (Quadro 2). Na Questão 4, os 

mesmos aspectos do domínio social são mobilizados na orientação para o(a) professor(a) 

promover uma discussão coletiva sobre o gráfico que representa o número de casos de 

Influenza A e B ao longo das semanas epidemiológicas dos anos de 2009, 2010 e 2011 a fim 

de possibilitar a compreensão compartilhada. Tal situação oportuniza a participação na PE 

Construção de sentido para o gráfico fornecido e reconhecimento de padrão (Quadro 2). 

A fim de discutir como as interações discursivas em sala de aula transformam o planejamento 

didático e possibilitam a ocorrência de PE, apresentaremos resultados referente ao momento 

no qual as estudantes estavam resolvendo a Questão 1 (Aula 1), cujo planejamento didático 

não oportuniza a participação em PE e os momentos nos quais elas estão resolvendo a 

Questão 2 (Aula 1 e 2), cujo planejamento didático oportuniza a ocorrência da PE de 

negociação sobre melhor gráfico para representar os dados produzidos nas entrevistas 

(Quadro 2). Consideramos a análise desses momentos representativa do conjunto integral 

das interações discursivas analisadas e suficiente para compreender a síntese que faremos ao 

final. 

No Quadro 3 apresentamos um trecho do momento no qual as estudantes estão resolvendo a 

Questão 1, a qual solicita que entrevistem colegas para coletar dados sobre a ocorrência de 

gripe no verão e no inverno e construam no caderno uma tabela igual à do Caderno da Cidade 

(Figura 4).  

 

Figura 4. Tabela apresentada no Caderno da Cidade para ser utilizada como modelo para estudantes 

registrarem os dados das entrevistas (Questão 1). Fonte: Caderno da Cidade (São Paulo-SME/COPED, 2018, 

p. 76). 

 



Investigações em Ensino de Ciências 

2025, vol. 30, n. 3, pp. 55-81 

 

   

 

72 

Para a realização desta Questão, o professor solicita que cada estudante prepare a tabela 

durante a aula e entreviste 10 pessoas fora da escola para que fossem pessoas diferentes e, ao 

final, pudessem contabilizar o conjunto de dados da sala toda. A interação discursiva entre 

estudantes e entre elas e o professor ocorre enquanto o grupo resolve iniciar a coleta de dados 

ainda na sala de aula, entrevistando umas às outras (Quadro 3). 

Quadro 3. Trecho de interações discursivas relativas à resolução da Questão 1. ((texto)) Descrição de ação; ... 

- Pausa; ::: - Prolongamento da vogal; // - Truncamento.  

 

No Turno 132, Manuela está entrevistando Sabrina. Sabrina responde que já teve gripe em 

todas as estações do ano, mas Manuela explicita que, de acordo com a tabela fornecida, só 

poderia ser no verão ou no inverno (Turno 136). A situação trouxe à tona uma divergência 
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entre o modelo de tabela que dispunham e os dados reais obtidos por elas. Nos turnos 

seguintes as alunas se questionam sobre como realizar o registro (marcar apenas uma estação 

ou duas) e chamam o professor para ajudá-las. Até o Turno 159, o domínio conceitual está 

relacionado ao uso dos conceitos de gripe e de estações do ano (DC - aspecto 2). Além disso, 

elas se engajam em processos de investigação que necessitam de produção e uso de dados os 

quais são representados em uma inscrição literária, que são aspectos do domínio epistêmico 

(DE - aspectos 5, 6 e 8). Em relação ao domínio social, as estudantes estabelecem com o 

professor os critérios sobre quais dados serão coletados e constroem o consenso do que será 

considerado como dado (DS - aspectos 4 e 6). Por fim, todo o processo é focado na produção 

de uma inscrição literária, que evidencia o domínio material (DM - aspecto 3). Portanto, ao 

questionarem o modo como o registro de dados estava sendo proposto no Caderno da Cidade, 

as alunas abrem espaço para que ocorra a negociação sobre quais dados coletar (em quais 

estações do ano a pessoa já teve gripe ou a estação do ano da última vez que teve gripe) 

mobilizando aspectos de todos os domínios do conhecimento, oportunizando uma PE que 

possibilita novos entendimentos sobre a produção de dados. 

Após a produção de dados por meio de entrevistas, a Questão 2 do planejamento didático 

orienta que os(as) estudantes decidam como esses dados serão representados. Diferente do 

que ocorre na resolução da Questão 1, aqui há um compromisso com aspectos dos quatro 

domínios do conhecimento que oportunizam PE de negociação sobre melhor gráfico para 

representar os dados produzidos nas entrevistas. No Quadro 4 apresentamos um trecho do 

momento no qual as estudantes estão resolvendo a Questão 2. 

Nas interações discursivas do Quadro 4, as estudantes estão compartilhando as 

representações dos dados produzidos e a estudante Sabrina apresenta o gráfico que ela 

construiu a partir dos dados obtidos com as entrevistas que realizou (Turno 79). Apesar da 

sugestão dada pelo professor anteriormente, a aluna se apropriou da ideia de que algumas 

pessoas poderiam ter se infectado com o vírus da gripe no verão e no inverno e optou por 

registrar esta informação em sua tabela. Por isso, criou uma terceira coluna no seu gráfico 

para representar os entrevistados que se infectaram nas duas estações do ano. Maya e 

Manuela questionam a colega para que compreendam melhor a proposição (Turnos 81 a 86) 

e Sabrina explica que há uma categoria de pessoas que se contaminaram no verão e no 

inverno (Turno 90). Em seguida, Maya questiona Sabrina sobre a quantidade de pessoas que 

responderam nessa categoria (Turno 91 e 93) enquanto Manuela parece ainda não 

compreender o gráfico (Turno 92). Ao fim, Manuela demonstra ter compreendido o gráfico e 

a proposta da colega (Turno 95). Nesse trecho, as estudantes precisam usar os conceitos de 

gripe e estações do ano (DC - aspecto 2) enquanto se engajam em um procedimento de 

investigação que utiliza dados construídos para criar uma representação de dados (DE - 

aspecto 5, 6 e 8) e esses dados são representados em uma inscrição literária (DM - aspecto 

3). No que diz respeito ao domínio social, as estudantes criam um fórum para avaliar os dados 

coletados e o gráfico construído pela colega e negociam o significado da representação dos 

dados elaborada por uma das colegas (DS - aspectos 2, 4 e 6). A articulação entre os domínios 

evidenciou que as estudantes estão se engajando na PE de Comunicação e avaliação dos 

gráficos produzidos pelas colegas. 



Investigações em Ensino de Ciências 

2025, vol. 30, n. 3, pp. 55-81 

 

   

 

74 

Quadro 4. Trecho de interações discursivas relativas à resolução da Questão 1. ((texto)) Descrição de ação; ... 

- Pausa; ::: - Prolongamento da vogal; MAIÚSCULA - Entonação enfática; () - Incompreensão de palavra ou 

segmento. 

 

 

Ao fim do trecho representado no Quadro 4, as estudantes continuam avaliando os gráficos 

construídos pelas colegas, sobretudo a proposição feita pela Sabrina. Além disso, a 

pesquisadora intervém no grupo questionando sobre quem é a pessoa que está representada 

no grupo de infectados no verão e no inverno (Turno 105). Enquanto Sabrina dialoga com a 

pesquisadora sobre sua proposição de representação dos dados, Maya manifesta que 

compreendeu o que o gráfico está representando (Turno 110) e, em seguida, exprime estar de 

acordo e legitima o que a colega está propondo (Turno 112). Até esse momento, enquanto 

Manuela e Sabrina pareciam estar de acordo com o que foi proposto, Maya ainda não havia 

construído significado para o gráfico apresentado. Após a intervenção da pesquisadora, Maya 

escuta a explicação da colega e compreende o que está sendo proposto. A partir desse 

momento, todos os membros do grupo entram em um consenso sobre a validade da 

representação proposta por Sabrina e constroem um significado compartilhado. Além dos 

aspectos dos domínios do conhecimento científico mobilizados, aqui as estudantes se 

engajam em um processo de legitimação e construção de consenso (DS - aspecto 6) que 

possibilita a ocorrência da PE de Construção de significado para a representação dos dados.  
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Na Figura 5, apresentamos uma síntese dos resultados encontrados considerando também as 

PE referentes às demais questões do ciclo investigativo, além das PE da Questão 1 e da 

Questão 2 que foram discutidas anteriormente. 

 

Figura 5. Distribuição das práticas epistêmicas oportunizadas no planejamento didático e realizadas durante 

a resolução das questões do ciclo investigativo “Existe relação entre a gripe e o inverno?”. O nome dado às PE 

busca refletir a prática social de construção do conhecimento científico que ocorreu no grupo analisado 

considerando os aspectos dos domínios do conhecimento científico que foram mobilizados e articulados. 

Pesquisas anteriores afirmam que os elementos do contexto de sala de aula transformam o 

planejamento didático do EnCI (Franco & Munford, 2020; Sasseron & Silva, 2021) e a análise 

que realizamos soma evidências empíricas que sustentam essa afirmação (Figura 5). Além 

disso, traz indícios de que quando há uma articulação dos quatro domínios do conhecimento 

(Questões 2, 3 e 4) no planejamento didático, mais PE ocorrem em sala de aula. Esses 

resultados sinalizam também a relevância de conceber um planejamento didático 

comprometido, de modo explícito, com a construção de ambientes de aprendizagem 

favoráveis à participação dos estudantes em PE. 

No contexto investigado, destacamos a importância das ações do professor e das estudantes 

que, por meio das interações, construíram oportunidades para a tomada de decisões em 

relação ao processo de construção de conhecimento no grupo. Esta forma de interação 

possibilitou a emergência da agência epistêmica das estudantes, ou seja a possibilidade e 

capacidade de participarem do processo colaborativo de produção do conhecimento (Damşa 

et al., 2010; Ko e Krist, 2019; Miller et al., 2018).  

Como mencionamos, o professor tinha apenas dois anos de experiência docente, mas possuía 

bastante tempo de formação relacionada à abordagem do EnCI. Durante todo o 

desenvolvimento da SD, ele incentivou o trabalho em grupo e raramente dava orientações 

para a sala toda ao mesmo, permitindo que cada grupo desenvolvesse a investigação em 

ritmos diferentes e que tomassem decisões distintas ao longo do processo de investigação. A 

promoção do trabalho em grupo durante todas as aulas transformou atividades que estavam 
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planejadas para serem individuais em atividades coletivas. O fato de estarem em grupo 

durante toda a investigação possibilitou, por exemplo, que as estudantes iniciassem as 

entrevistas em sala de aula, umas com as outras, evento que foi fundamental para a 

ocorrência de uma PE que não estava prevista no planejamento didático: negociação sobre 

quais dados coletar. 

Ainda que o trabalho em grupo não seja a única condição para a ocorrência de PE, a presença 

de concordâncias e discordâncias, negociações e construção de consensos se constituíram 

como PE, na medida em estavam orientadas por aspectos epistêmicos presentes no 

planejamento didático pautado na abordagem didática do ensino por investigação. 

Além das decisões do professor, a dinâmica de trabalho adotada pelas estudantes também 

parece ter ampliado as oportunidades de PE. Mesmo quando as questões do Caderno da 

Cidade não traziam orientações para a construção de consensos no grupo, as estudantes se 

preocupavam em construir entendimentos compartilhados sobre as etapas de investigação. 

Diferentes pesquisas destacam que o engajamento significativo em práticas epistêmicas 

requer que os(as) estudantes sejam posicionados(as) como agentes epistêmicos (p.e. Ko & 

Krist, 2019; Pierson et al., 2019; Zhang, et al., 2022), ou seja, como pessoas capazes de tomar 

decisões relativas à investigação desenvolvida em sala de aula, moldando o conhecimento 

construído naquele contexto (Damşa et al., 2010; Stroupe, 2014). 

Os dados de interação em sala de aula nos dão indícios de que as estudantes foram 

posicionadas com agência epistêmica pelo professor, pelas próprias colegas e por si próprias, 

possibilitando que tomassem decisões que moldaram a construção do conhecimento no 

grupo. Durante a realização da Questão 2, por exemplo, o professor tomou decisões diferentes 

daquelas sugeridas no Caderno da Cidade e não fez uma discussão com a sala toda sobre 

diferentes tipos de gráficos, optando por fazer isso nos grupos, conforme demanda dos(as) 

estudantes. Não houve a produção de um gráfico único para a sala toda, cada estudante pôde 

escolher o gráfico mais apropriado para o seu conjunto de dados, ampliando a oportunidade 

de construção de conhecimentos, uma vez que as estudantes precisaram explicar para as 

colegas as decisões tomadas e, juntas, construíram sentidos compartilhados para diferentes 

tipos de gráficos e dados. 

Considerações finais 

Neste trabalho, buscamos investigar as oportunidades para integração entre os domínios do 

conhecimento científico e participação em práticas epistêmicas no planejamento didático e 

como esse planejamento se transforma durante as interações discursivas e possibilita a 

ocorrência de PE.  

Inicialmente, a revisão de trabalhos da área que investigaram os domínios do conhecimento 

científico em diferentes contextos formativos forneceu elementos para a construção de uma 

ferramenta analítica com descrição de aspectos que constituem os domínios conceitual, 

epistêmico, social e material. Embora apresente cada um dos domínios separadamente, a 

ferramenta se mostrou adequada para dar visibilidade às oportunidades de PE no 
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planejamento didático  e na construção do EnCI em sala de aula por meio das interações 

discursivas.  

A análise do planejamento de uma sequência didática pautada no EnCI nos permitiu afirmar 

que, embora todas as atividades oportunizem a mobilização dos domínios conceitual, 

epistêmico e material, apenas evidenciamos oportunidades para a participação em PE 

quando aspectos de todos os domínios, incluindo também o domínio social, eram 

mobilizados, como na construção de situações de negociação sobre a forma mais adequada 

de representar os dados, de avaliação da confiabilidade dos resultados, ou ainda, de 

construção de consenso sobre o significado dos dados apresentados. Além disso, a análise nos 

revelou que, no material analisado, os elementos do domínio social foram explicitados pelas 

orientações para a ação do(a) professor(a).  

Já a análise das interações discursivas em sala de aula, produziu evidências de que na sala de 

aula o planejamento didático interage com elementos contextuais como o conhecimento do 

professor sobre a abordagem do EnCI e suas opções didáticas, assim como o posicionamento 

das estudantes com agência epistêmicas. Embora a realização de atividades em grupo não 

seja condição suficiente para a promoção e articulação dos domínios do conhecimento, no 

contexto investigado, o trabalho em grupo constituiu-se como norma de organização na sala 

de aula, o que possibilitou às estudantes a construção de fóruns de comunicação e avaliação, 

onde se deu a negociação e construção coletiva de significados para o conhecimento 

científico, assim como para os modos e processos de sua produção. 

Deste modo, o presente trabalho traz contribuições metodológicas para o campo de pesquisa 

ao propor uma ferramenta analítica para a análise dos domínios do conhecimento e 

oportunidades de PE em diferentes dimensões do EnCI. Além disso, ao reconhecer a 

relevância da dinâmica de trabalho estabelecida no grupo de estudantes analisado, este 

trabalho abre novas perspectivas de pesquisa que se voltem a investigar como se dá a 

construção de espaços de diálogos onde haja confiança para que todos possam expor dúvidas, 

concordâncias e discordâncias. 
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