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RESUMO 
 
 

SOUZA, Thamires da Silva. O ensino de Ciências por investigação e a avaliação 
da aprendizagem: um estudo na formação inicial de professores de Química. 2021. 
79 f. Dissertação (Mestrado em Ensino de Ciências Humanas, Sociais e da 
Natureza) – Universidade Tecnológica Federal do Paraná, Londrina, 2021. 
 
 
A dissertação em tela é fruto de uma pesquisa qualitativa, com o objetivo de buscar, 
a partir dos depoimentos dos estudantes, percepções em relação ao Ensino por 
Investigação e avaliação da aprendizagem, além de reelaborar um produto 
educacional, que contribui para a prática de ensino dos professores em formação 
inicial. Os sujeitos de pesquisa foram quatro estudantes do curso de Licenciatura em 
Química de uma universidade federal situada no município de Londrina, porém 
apenas três participaram de todos os momentos da pesquisa. O ambiente para a 
coleta de dados consistiu em encontros individuais e em um encontro coletivo, em 
que foi aplicada a primeira versão do produto educacional, desenvolvido: um Guia 
de Atividade Investigativa para o Ensino de Química, que consistia em uma atividade 
estruturada a partir da abordagem Ensino por Investigação em que discutíamos a 
respeito de um instrumento para avaliá-la. Para a coleta de dados utilizou-se a 
entrevista semiestruturada gravada por áudio e questionários. Assim, os áudios 
foram transcritos e submetidos à análise. Para a sistematização e análise de dados, 
empregou-se a análise de conteúdo segundo Bardin (2011). Ainda para a análise, 
foram elaboradas categorias a priori, denominadas como características do Ensino 
por Investigação por Zômpero e Laburú (2011), e características da avaliação da 
aprendizagem inspirados em ALVES, 2013; CARVALHO, 2017; BROIETTI, 2013; 
LUCKESI, 2011. A partir dessas categorias foi possível analisar os dados 
provenientes das entrevistas e do questionário (utilizamos como fontes de dados 
para a dissertação apenas o questionário 1) em busca das percepções dos 
estudantes em relação à temática. Com base nas análises das categorias, podemos 
observar alguns indícios do que é para esses estudantes o Ensino por Investigação 
e a avaliação da aprendizagem. Também os dados, provenientes do questionário 2, 
nos fizeram refletir sobre a importância de um aprofundamento dessas temáticas na 
formação inicial. Com isso, reelaboramos o produto educacional desenvolvendo uma 
Proposta de Formação para Professores de Química, pautados nessas inquietações 
que surgiram ao longo da pesquisa. 
 
 
Palavras-chave: Ensino de Química. Ensino por Investigação. Avaliação da 
Aprendizagem. Formação Inicial. 
  



 
 

 

ABSTRACT 
 
 

SOUZA, Thamires da Silva. Inquiry-based Science teaching and the assessment 
of learning: a study in the initial formation of Chemistry teachers. 2021. 79 f. 
Dissertation (Professional Master’s Program in Teaching of Human Science, Social 
and Nature) – Federal Technological University of Paraná, Londrina, 2021. 
 
 
The dissertation on screen is the result of a qualitative research, with the objective of 
seeking, from the students' speeches, perceptions in relation to Teaching by 
Investigation and learning assessment. The research subjects were four 
undergraduate students in Chemistry at a federal university located in the city of 
Londrina, but only three participated in all the research moments. The environment 
for data collection consisted of individual meetings and a collective meeting, in which 
the first version of the educational product was developed, developed: an 
Investigative Activity Guide for the Teaching of Chemistry, which consisted of an 
activity structured from the Teaching by Research approach and we discussed about 
an instrument to evaluate it. For data collection, semi-structured interviews recorded 
by audio and questionnaires were used. Thus, the audios were transcribed and 
submitted to analysis. For the systematization and analysis of data, content analysis 
was used according to Bardin (2011). Still for the analysis, a priori categories were 
elaborated, named as characteristics of Teaching by Investigation by Zômpero and 
Laburú (2011), and characteristics of the learning evaluation inspired by ALVES, 
2013; CARVALHO, 2017; BROIETTI, 2013; LUCKESI, 2011. From these categories, 
it was possible to analyze the data from the interviews and the questionnaire (we 
used only questionnaire 1 as data sources for the dissertation) in search of the 
students' perceptions regarding the theme. Based on the analysis of the categories, 
we can see some evidence of what Teaching for Research and the assessment of 
learning is for these students. Also, the data, from questionnaire 2, made us reflect 
on the importance of deepening these themes in initial training. With that, we 
reworked the educational product by developing a Training Proposal for Chemistry 
Teachers, based on these concerns that arose throughout the research. 
 
 
Keywords: Chemistry Teaching. Research Teaching. Learning Assessment. Initial 
formation. 
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APRESENTAÇÃO 

 

A minha paixão desde o Ensino Fundamental ao Ensino Médio era estudar. 

Sempre tive um carinho muito especial pelos meus professores, gostava de 

questioná-los. Para mim, cada começo de ano era algo novo, os professores eram 

novos, eu ia aprender coisas novas, era tudo maravilhoso. Nesse decorrer eu 

tentava imitar a professora em casa, brincava de dar aulas, e quando alguém me 

perguntava o que eu queria ser quando crescesse, mencionava que iria ser 

professora. 

O tempo foi passando e minha admiração estava na disciplina de 

Matemática, e quando cheguei ao Ensino Médio, a Química e a Física foram as 

disciplinas que também me cativaram. Nessas alturas já dizia que não seria mais 

professora, escutava muitas queixas das minhas professoras de que a profissão não 

era satisfatória, inclusive elas sugeriam outras profissões; aquilo foi me frustrando e 

tirando o desejo de ser professora. Mesmo assim, concorri a uma vaga para 

licenciatura em Química em uma universidade federal e fui selecionada. Assim, 

iniciei meus estudos em novembro de 2012. 

Na segunda semana de aula, um professor do departamento de Matemática 

foi até a porta da minha sala fazer um convite aos alunos para participar em uma 

seleção para bolsista de um projeto de extensão. Eu fiquei interessada e fui atrás do 

professor, em poucos dias já era bolsista para realizar estudos com professores de 

Matemática do Ensino Básico. Às vezes eu parava para pensar e me perguntava: o 

que eu estou fazendo neste projeto e neste curso (licenciatura em Química), se não 

quero ser professora? Mas continuei, meu orientador do projeto dava vários artigos e 

livros para ler, a respeito da avaliação da aprendizagem no Ensino da Matemática.  

Fui me encantando pelo assunto, tirando da minha cabeça o que sempre ouvia, que 

avaliação era apenas uma prova aplicada pelo professor no fim do bimestre e que 

ela serviria apenas para classificar entre bons e maus alunos. 

Depois de algumas semanas participando do projeto de extensão, comecei a 

acompanhar a aula de uma professora de Matemática, que lecionava no 6º ano do 

Ensino Fundamental. Posso dizer que ela foi uma professora inspiradora para mim, 

sua prática aproximava-se muito do que os autores que eu estava estudando diziam, 

ou seja, a importância em inovar em sala de aula com metodologias distintas da 

tradicional. Em um determinado dia estávamos na sala de aula e ela foi chamada 
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com emergência para resolver um problema pessoal e pediu que eu ficasse na sala 

com as crianças até o término da aula. Neste momento eu levei um susto, pois 

estava no meu primeiro período do curso de licenciatura, e sempre que estive em 

sala de aula era na posição de aluna. Mas, com a autorização da equipe pedagógica 

aquele dia eu fiquei até o término da aula, mal sabia que aquele dia seria decisivo 

para mim. As crianças começavam a me chamar “professora vem aqui”, “professora, 

está certo isso?”, “tia, posso ir ao banheiro?” Aquele dia saí daquela escola 

emocionada, decidida a continuar na licenciatura. 

A partir daquele dia eu firmei meus passos na licenciatura. Participei por dois 

anos no projeto de extensão, depois por quase dois anos na iniciação científica, e 

depois no Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência (PIBID). A 

vivência nestes projetos enriqueceu muito minha formação inicial e despertou o 

desejo de investigar mais sobre os processos de ensino e de aprendizagem no 

ensino de Química, bem como sobre a avaliação da aprendizagem escolar, pois é 

uma temática que muito me instiga. Foi aí que ingressei no Programa de Pós- 

-graduação em Ensino de Ciências Humanas, Sociais e da Natureza da UTFPR – 

câmpus Londrina, para cursar o mestrado.  

No mestrado, a minha proposta inicial de pesquisa, desenvolvida juntamente 

com meu orientador, referia-se ao Ensino por Investigação no ensino de Química. 

Para mim, investigar sobre a abordagem Ensino por Investigação foi um desafio, já 

que vi a temática com pouca profundidade na graduação, mas assumi o desafio por 

considerar que é um campo de estudo o qual, nós professores, necessitamos 

compreender devido às potencialidades que esta abordagem oferece para o ensino 

e a aprendizagem dos estudantes. Mas, e a avaliação da aprendizagem, onde 

entrava nesta história? Já que é uma de minhas inquietações como mestranda e 

como docente, não poderia deixar de lado uma temática que tem me feito refletir 

sobre o ensino, sobre a formação dos meus professores, e sobre a formação dos 

professores que acompanhei nos estágios curriculares. Na minha concepção, é uma 

questão muito pertinente a ser investigada. 

Assim, nasceu minha pesquisa, a partir dela pretendo responder a algumas 

questões, porém muitas outras irão surgir, as quais servirão de motivação para 

investigações futuras. 
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1 INTRODUÇÃO 

 

A investigação em tela trata de uma pesquisa qualitativa que debruçou sobre 

duas temáticas: o Ensino por Investigação e a avaliação da aprendizagem. 

Propusemo-nos investigar essas temáticas em um curso de formação inicial de 

professores de Química. 

Consentimos com a ideia de que os cursos de formação de professores de 

Ciências precisam oferecer condições para que os futuros professores aprendam e 

discutam não apenas os conteúdos específicos da disciplina, mas para que eles 

tenham acesso a novas metodologias de ensino e aprendizagem para que possam 

refletir criticamente sobre elas (SUART; MARCONDES, 2018). 

Nessa perspectiva, muitos professores de Ciências em formação inicial 

buscam por metodologias de ensino que corroboram com a construção do 

conhecimento científico dos estudantes. Pois, na universidade, nem todas as 

metodologias e abordagens são apresentadas de forma detalhada. 

Diante do exposto, nos preocupamos com esses professores em formação 

inicial e de certo modo desejamos contribuir para que eles se desenvolvam como um 

professor reflexivo, que se preocupa com sua prática de ensino e que vai a busca do 

conhecimento. Sendo assim, em um primeiro momento, desenvolvemos em conjunto 

com a pesquisa um produto educacional, que consistiu em um Guia de Atividades 

Investigativas, voltado para professores de Química. 

No entanto, quando estivemos em contato com esses licenciandos, sentimos 

a necessidade de reelaborar nosso produto educacional, a fim de oferecer subsídios 

teóricos e práticos a esses professores por meio de um curso de formação que 

discute sobre a avaliação da aprendizagem e o Ensino por Investigação. 

Escolhemos (como já foi mencionado) para compor esta pesquisa a 

abordagem Ensino por Investigação devido às potencialidades que ela oferece para 

o ensino de Química, em que coloca o aluno como protagonista do conhecimento e 

o professor como o mediador do processo. E a avaliação da aprendizagem, pelo fato 

de que muitos professores não compreendem o objetivo real da avaliação e as 

possibilidades que ela pode oferecer, tanto a favor do professor quanto a favor da 

aprendizagem dos estudantes. Também, outro motivo que nos levou a investigar a 

respeito da avaliação é a falta de materiais que discute sobre a avaliação da 

aprendizagem no Ensino de Química (BROIETTI; SANTIN FILHO; PASSOS, 2015). 
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Assim, partindo da inquietação de que na formação inicial os estudantes 

apresentam dificuldades em elaborar uma aula que se distancia do método 

tradicional de ensino. E conhecem pouco sobre como avaliar e o conceito de 

avaliação. Chegamos ao nosso problema de pesquisa: quais as percepções de 

licenciandos em Química a respeito da abordagem Ensino por Investigação e da 

avaliação da aprendizagem? 

Diante da questão de pesquisa, traçamos nossos objetivos, o que 

esperávamos encontrar durante o percurso da pesquisa. Assim, ele consiste em 

buscar, a partir dos depoimentos dos estudantes, percepções em relação ao Ensino 

por Investigação e avaliação da aprendizagem. Como objetivos específicos, 

elencamos: discutir as temáticas Ensino por Investigação e avaliação da 

aprendizagem, reelaborar um produto educacional, que contribui para a prática de 

ensino dos professores em formação inicial. 

Para alcançar esses objetivos e responder à nossa questão central de 

pesquisa, percorremos caminhos metodológicos pautados pela análise de conteúdo 

proposta por Bardin (2011). Inicialmente tratamos os dados, que consistiu na 

transcrição de áudios da entrevista e respostas dos questionários, em seguida 

olhamos para os dados como um todo e iniciamos o processo de fragmentação e 

categorização. Classificamos a partir de categorias determinadas a priori, e após 

realizamos a análise pautada no referencial teórico adotado. Já de antemão, 

podemos afirmar que com a análise dos dados encontramos alguns indícios que 

caracterizam a percepção do estudante em relação ao Ensino por Investigação e 

avaliação da aprendizagem. 

Para facilitar a compreensão do leitor, estruturamos essa dissertação da 

seguinte forma: o capítulo 1 consiste nesta introdução para informar o leitor o que irá 

encontrar no decorrer deste trabalho. No capítulo 2, relatamos sobre formação de 

professores e a formação inicial de professores de Ciências. No capítulo 3, 

discorremos sobre o Ensino por Investigação a partir da perspectiva de alguns 

autores. O capítulo 4 abordou a respeito da avaliação da aprendizagem, que 

também faz parte da temática desta investigação. No capítulo 5 relatamos sobre o 

produto educacional, sua importância e as etapas de elaboração. 

No capítulo 6, elencamos a respeito dos pressupostos metodológicos, 

descrevendo os fundamentos da pesquisa, o contexto e desenvolvimento da 

pesquisa, bem como os instrumentos adotados para a coleta e análise de dados. 
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O capítulo 7 abrigou a análise e discussão dos dados. Dividimos o capítulo 

em duas partes: uma que consiste na apresentação e análise dos dados 

provenientes das entrevistas, e outra que consiste na apresentação e análise dos 

dados obtidos a partir das respostas do questionário. 

Por fim, o capítulo 8 consiste em algumas considerações apresentadas a 

partir do que foi exposto, bem como as evidências que encontramos ao longo da 

pesquisa. 

Mencionado o caminho trilhado nesta pesquisa, só nos resta iniciar essa 

discussão rica e desafiadora que é a formação de professores. Assim, no próximo 

capítulo iniciamos com os estudos de alguns autores sobre a formação de 

professores e a formação inicial de professores de Ciências. 
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2 FORMAÇÃO INICIAL DE PROFESSORES: ALGUNS APONTAMENTOS 

 

Neste capítulo apresentamos um relato teórico que diz respeito à formação 

docente, e alguns apontamentos sobre a formação inicial de professores de 

Ciências. 

Segundo Carvalho (2017), a sociedade mudou e a escola se transformou, 

com isso as propostas de ensino devem acompanhar essas mudanças. A autora 

ainda afirma que nesses últimos anos, quando a educação passou a ser 

considerada uma área essencial no desenvolvimento econômico e social das 

nações, muitas foram as investigações sobre os modos como se ensina e como se 

aprende e a formação de professores está atrelada a essas investigações. 

Com essas mudanças na educação, a formação docente deixou de ser 

apenas a mera transmissão de conhecimento acadêmico, pois se começou a 

valorizar a importância do sujeito, de sua participação e, portanto, também a 

relevância que a bagagem sociocultural assume na educação (IMBERNÓN, 2011). 

O ensino nessa perspectiva, 

 
[...] tem por objetivo levar o aluno a construir o seu conhecimento – 
entendendo por conhecimento não só aquele referente a conteúdos 
específicos, mas também o de procedimentos, valores e atitudes – é muito 
mais complexo do que o ensino tradicional. Com base nessa ampliação do 
conceito de conteúdo escolar, o papel do professor em sala de aula amplia, 
tornando-se ainda mais fundamental, pois ele não pode, de forma nenhuma, 
nessa proposta, ser substituído por um livro-texto (CARVALHO, 2017, p.10). 
 

Como destaca Trivelato (2017, p.74), “a ideia de que o indivíduo constrói seu 

conhecimento com base nas interações que estabelece com os objetos e os 

fenômenos foi um passo importante, e representou uma ruptura com os modelos 

baseados na transmissão-recepção”. Assim, no ensino de Ciências, pressupõe a 

inserção do estudante aos sistemas de produção de conhecimento, aos conceitos e 

aos modelos explicativos que vão além da investigação empírica. Para isso, a 

atuação do professor é fundamental, pois é com sua mediação que permitirá ao 

aluno acesso a um conjunto de conceitos e representações, pertencentes ao mundo 

simbólico, que não emergem do mundo empírico, além de compartilhar modelos e 

convenções próprias da Ciência (TRIVELATO, 2017). 

O professor passa a questionar, estimular, propor desafios, encorajar a 

exploração de ideias, permitindo que todos, além de expor o que pensam, também 

possam transmitir informações novas (CARVALHO, 2017). Essas ações nos 
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confirmam a mudança na atribuição do professor, que antes apenas ele falava sem 

dar oportunidades para ouvir as ideias dos estudantes. Logo, nesta perspectiva o 

professor atua como mediador do conhecimento favorecendo o ensino e 

aprendizagem. 

No contexto do ensino de Ciências, a partir desse novo entendimento de 

ensino e do papel do professor, os cursos de licenciatura sofreram uma 

reestruturação em seu currículo, a fim de proporcionar momentos em que os futuros 

professores estivessem mais em contato com a prática e não ficassem somente na 

teoria (MELLO, 2000). “Compreende-se que a reconstrução curricular pode 

contribuir para a superação da simples transmissão dos conteúdos presentes nos 

livros didáticos aos estudantes e para uma maior significação dos conteúdos 

ensinados na escola” (SANGIOGO et al., 2013, p.36). 

Mesmo com essa reestruturação, ainda se encontram muitos cursos de 

licenciatura em Ciências que se baseiam em concepções tradicionais e na 

racionalidade técnica (SUART; MARCONDES, 2018). “Nesse modelo de ensino o 

professor é visto como um técnico que aplica os princípios que decorrem do 

conhecimento científico, ou seja, os saberes gerados pelos especialistas externos à 

escola” (CAMARGO; NARDI, 2005, p.1). Também, pontuamos que devido à carência 

de uma formação adequada, como consequência, concebe-se a formação do 

professor como uma transmissão de conhecimentos e destrezas (CARVALHO; GIL- 

-PÉREZ, 2011). 

Então, Suart e Marcondes (2018, p.3) relatam que 

 
As experiências vivenciadas pelos licenciandos nesses cursos podem fazer 
com que os futuros professores reproduzam, em seus discursos, em seus 
planejamentos e, talvez, futuramente em suas aulas, estratégias antiquadas 
e pouco contribuidoras para o processo de aprendizagem dos alunos. 

 

A fim de superar o ensino tradicional pautado na transmissão de 

informações aos alunos e em aspectos estritamente conceituais, que ainda é 

encontrado em alguns cursos de formação inicial, muitos estudos e estratégias de 

ensino foram defendidos nos últimos anos (SUART; MARCONDES, 2018). Esses 

estudos trouxeram para os cursos de formação inicial, discussões e reflexões acerca 

da prática docente, pois é nessa etapa que o futuro professor dará os primeiros 

passos para docência, muito do que ele aprender vai levar para a sala de aula e 

ensinar seus alunos. 
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A partir do que foi exposto, compreendemos que é de suma importância a 

articulação entre teoria e prática desde a formação inicial, ou seja, além de 

fundamentos teóricos o futuro professor de Ciências precisa atentar-se para a sua 

prática de ensino e saberes docentes. Quando nos referimos a saberes docentes, 

destacamos um conjunto de ações elaboradas por Carvalho e Gil-Pérez (2011), que 

os futuros professores precisam adquirir, a fim de contribuir para um ensino pautado 

na construção do conhecimento. Inicialmente, o professor precisa conhecer a 

matéria a ser ensinada, conhecer e questionar o pensamento docente espontâneo, 

adquirir conhecimentos teóricos sobre a aprendizagem e aprendizagem de Ciências, 

crítica fundamentada no ensino habitual, saber preparar atividades, saber dirigir a 

atividade dos alunos, também saber avaliar e, por fim, utilizar a pesquisa e a 

inovação (CARVALHO; GIL-PÉREZ, 2011). 

Esses são os conhecimentos e destrezas que os professores de Ciências 

deverão “saber” e “saber fazer”, portanto, os autores evidenciam que é um desafio 

contemplar todos os conhecimentos e que nenhum professor deve se sentir vencido 

por um conjunto de saberes, mas o essencial é que possam ter um trabalho coletivo 

com seus pares em todo o processo de ensino e aprendizagem, da preparação de 

aulas até a avaliação (CARVALHO; GIL-PÉREZ, 2011). 

Nos cursos de licenciatura, por meio dos estágios supervisionados, os 

futuros professores aplicam o conhecimento teórico e algumas dessas destrezas na 

prática. Assim, concordamos com Lima et al. (2015, p.870), que “o estágio 

supervisionado possui o papel importante na aprendizagem para a docência e na 

construção da identidade profissional dos futuros professores”. Com isso, 

entendemos que o estágio é um ambiente que proporcionará ao licenciando refletir e 

compreender as questões que permeiam a profissão docente. 

No mesmo sentido, “o estágio supervisionado, de fato, pode possibilitar 

experiências didático-pedagógicas que proporcionam experiências inovadoras e a 

mobilização dos saberes necessários para a atuação profissional em sala de aula” 

(LIMA, et al., 2015, p.870). Deste modo, entendemos que o estágio é uma atividade 

que traz os elementos da prática para serem objetos de reflexão, de discussão e 

propicia um conhecimento da realidade na qual o estudante irá atuar (PIMENTA, 

2012). 

Também, os cursos de formação de professores de Ciências precisam 

oferecer condições para que os licenciandos aprendam e discutam não apenas os 
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conteúdos específicos da disciplina, mas que eles tenham acesso a novas 

metodologias de ensino e aprendizagem e possam refletir criticamente sobre elas 

(SUART; MARCONDES, 2018). 

Assim, com o propósito de contribuir com a prática dos futuros professores 

na formação inicial, muitos professores e pesquisadores têm defendido abordagens 

e estratégias de ensino e aprendizagem que superem o ensino tradicional, de forma 

a promover um pensamento mais crítico nos estudantes (SUART; MARCONDES, 

2018). 

Ressaltamos que é de suma relevância o licenciando aprender sobre essas 

abordagens de ensino a fim de torná-los mais reflexivos sobre os aspectos que 

contemplam a prática docente (SUART; MARCONDES, 2018). Com isso, dentre as 

distintas abordagens, neste trabalho iremos discutir acerca da abordagem Ensino 

por Investigação. Segundo Suart e Marcondes (2018), por meio de ações 

estruturadas nessa abordagem, os estudantes terão a oportunidade de buscar 

explicações para uma situação-problema norteadora, propor hipóteses e avaliar 

dados à luz de conhecimento científico, desenvolvendo suas habilidades cognitivas 

e argumentativas. 

Dessa forma, no capítulo a seguir, em busca de fundamentar uma 

investigação na formação inicial de professores de Química, discorreremos sobre as 

características da abordagem Ensino por Investigação e suas potencialidades para o 

ensino de Ciências. 
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3 ENSINO POR INVESTIGAÇÃO: ALGUNS ESTUDOS 

 

A educação vem sofrendo modificações em consequência do avanço da 

sociedade. Durante muitos anos, conhecimentos pensados como produtos finais 

foram transmitidos de maneira direta a partir da exposição do professor. Os 

professores transmitiam conceitos, leis e fórmulas e os alunos replicavam as 

experiências e decoravam fórmulas e nomes de cientistas. Porém, passou-se a 

valorizar mais os conhecimentos fundamentais dando atenção ao processo de 

obtenção desses conhecimentos, destacando-se a qualidade do conhecimento a ser 

ensinado e não mais a quantidade (CARVALHO, 2013).  

Neste sentido, de meados do século XIX aos 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” (ZÔMPERO; LABURÚ, 2011, p.68). O 

ensino de Ciências passou a valorizar aspectos da construção do conhecimento. 

Assim, diversas tendências – como as abordagens cognitivas; a História e 

Filosofia da Ciência; a experimentação; Ciência, Tecnologia, Sociedade e Ambiente 

(CTSA); Tecnologias de informação e comunicação (MARANDINO, 2002) – surgiram 

no ensino de Ciências para contribuir com o trabalho docente, bem como para a 

aprendizagem dos estudantes. Dentre as tendências, surgiu em meados do século 

XIX o Ensino de Ciências por Investigação, também conhecido como inquiry 

(ZÔMPERO; LABURÚ, 2011). 

Para o Ensino por Investigação, segundo Zômpero e Laburú (2011, p.68), 

existem várias denominações de inquiry como: “ensino por descoberta; 

aprendizagem por projetos; questionamentos; resolução de problemas, dentre 

outras”. Vários autores estudam a temática e cada um apresenta uma nomenclatura 

diferente, porém as características se assemelham. 

A seguir, apresentaremos um quadro adaptado de Araújo (2017) que 

apresenta as características do Ensino por Investigação segundo a perspectiva de 

diversos autores.  
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Quadro 1 – Características do Ensino por Investigação  

Características Autor(es) 

Busca por respostas a partir de problemas reais e culturalmente 
relevantes, a partir de experimentos inspirados pelas próprias 
discussões entre os alunos em sala de aula, com a ajuda do 
professor. 

 

Vieira (2012) 

Envolve processos investigativos, nos quais os alunos são 
participantes ativos elaborando questões, levantando hipóteses, 
analisando evidências e comunicando os seus resultados aos demais. 

 

Maués e Lima (2006) 

A busca pela solução de problemas leva os alunos à explicação do 
contexto, esclarecendo que Ciência é a explicação da natureza. 

 

Carvalho (2013) 

Inicia-se com discussões que desencadeiam em um processo 
educativo parte da própria importância dada pelo problema 
identificado, pela curiosidade e pelas inquietações apresentadas pelos 
alunos. 

 

Sá et al. (2007) 

Privilegia a observação dos fatos, o levantamento de problemas, de 
hipóteses e a elaboração de palpites dos próprios questionamentos 
elaborados pelos alunos. 

 

Campos e Nigro (1999) 

Destaca o engajamento dos alunos para realizar as atividades; a 
emissão de hipóteses, nas quais é possível a identificação dos 
conhecimentos prévios dos mesmos; 
 
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 demais 
colegas de sala, refletindo a natureza do conhecimento científico que 
está sendo desenvolvido por meio desta metodologia de ensino. 

 

 

 

Zômpero e Laburú (2011) 

Envolve a formação do professor-pesquisador para que este possa 
desenvolver pesquisa com seus alunos e estes, por sua vez, se 
tornem alunos-pesquisadores. 

 

Cunha e Krasilchik (2000) 

As atividades são orientadas pelo professor e assumidas pelo aluno 
no processo de investigação. 

 

Sá et al. (2007) 

Realiza-se por etapas: 1. A problematização inicial; 2. A 
sistematização da resolução do problema: resolução do problema 
pelos alunos; 3. A contextualização do conhecimento: sistematização 
dos conhecimentos elaborados nos grupos e dos conhecimentos. 

 

Carvalho (2013) 

Uma característica marcante nas atividades investigativas é a 
preocupação com o processo de aprendizagem dos estudantes. Além 
dos aspectos relacionados aos procedimentos como observação, 
manipulação de materiais de laboratório e experimentação, as 
atividades investigativas possibilita a motivação e o estímulo para 
refletir, discutir, explicar e relatar, o que promoverá as características 
de uma investigação científica. 

 

Trivelato e Tonidandel 

(2015) 

Fonte: adaptado de Araújo (2017, p.38) 

 

A partir do Quadro 1 podem-se observar as diferentes conceituações, de 

acordo com cada autor. O que serviu de inspiração para a análise de dados desta 

pesquisa foi a sistematização apresentada por Zômpero e Laburú (2011). 

Em suma, o Ensino por Investigação fundamenta as atividades 

investigativas, que proporciona aos estudantes o contato com novas informações e 
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de certo modo favorece a construção do conhecimento (ZÔMPERO; LABURÚ, 

2011). 

Olhando por esse viés, a resolução de problemas é um dos critérios para se 

elaborar uma atividade ou sequência investigativa. Como relatam Trivelato e 

Tonidandel (2015), para que uma atividade seja considerada investigativa, esta deve 

permitir aos estudantes a resolução de problemas. Neste mesmo sentido, a 

investigação em sala de aula deve oferecer condições para que os estudantes 

resolvam problemas e, além disso, busquem relações causais entre variáveis para 

explicar o fenômeno em observação, por meio do uso de raciocínios do tipo 

hipotético-dedutivo (SASSERON, 2015). 

Neste mesmo sentido, a inclusão do Ensino por Investigação nas aulas de 

Ciências requer dos professores uma mudança em sua prática, alterando a dinâmica 

das aulas, o que implica que estes tomem decisões, corram riscos e modifiquem a 

sua rotina de forma a enfrentarem dificuldades e dilemas (BAPTISTA, 2010). 

Assim, percebe-se, a partir das características propostas por diferentes 

autores, que o Ensino por Investigação tem como ponto de partida um problema que 

estabeleça interações discursivas entre professor e alunos – e dos alunos com seus 

pares – na construção do conhecimento científico (BAPTISTA, 2010). Sendo assim, 

os professores de Ciências necessitam estar em constante busca por metodologias 

que colaborem com a construção do conhecimento e aprendizagem dos estudantes. 

Nesta investigação, nos preocupamos com os professores de Química que têm 

interesse em aprimorar sua prática adotando metodologias diferenciadas. Assim 

propomos, a partir de um produto educacional, uma atividade investigativa 

fundamentada no Ensino por Investigação. 

Por fim, recorremos novamente a Carvalho e Gil-Pérez (2011), que 

mencionam que para um ensino pautado na construção do conhecimento é preciso 

o professor dominar as metodologias de ensino e também saber avaliar.  

Com isso, na próxima seção iremos abordar a respeito da avaliação da 

aprendizagem no ensino de Química, elencando as características e a importância 

da avaliação para o ensino e aprendizagem. 
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4 AVALIAÇÃO DA APRENDIZAGEM 

 

A avaliação é parte integrante do processo de ensino e da aprendizagem, 

ela fornece subsídios para nortear os professores em suas práticas, como também 

auxilia o estudante na compreensão de suas atividades. Assim, neste capítulo, 

abordamos acerca da avaliação da aprendizagem, suas características e 

instrumentos utilizados para avaliar. 

Avaliação é o ato ou efeito de avaliar, determinar o valor ou valia de algo. 

Neste sentido, avaliar é um ato que realizamos a todo momento, pois avaliamos 

pessoas, objetos, fatos, atitudes, tanto os elementos que constituem rotina em nossa 

vida quanto os que nos surpreendem ou são inusitados (ALVES, 2013). 

Porém, avaliar de forma sistemática, como se demanda no contexto escolar, 

não é uma tarefa fácil, pois depende da definição de objetivos, identificação de 

características do objeto a ser avaliado, compreensão dos contextos, escolha dos 

métodos; esses fatores propiciam determinados resultados ou consequências que a 

avaliação trará para os que nela estão envolvidos (ALVES, 2013). Assim, a 

avaliação remete a julgamentos baseados em critérios estabelecidos.  

Encontramos na literatura, alguns tipos de avaliação que são relevantes de 

serem mencionados, tais como a avaliação somativa, formativa, autoavaliação e 

avaliação diagnóstica. Cada um desses tipos apresenta características diferentes. 

A avaliação com características somativas é o que mais se observa nas 

escolas ainda hoje, são em geral avaliações de caráter quantitativo, somativo, 

operacionalizadas por meio de instrumentos que valorizam apenas o volume de 

informações armazenadas na memória e não o desenvolvimento de capacidades 

cognitivas, habilidades, valores e atitudes (ALVES, 2013). Assim, ela tem caráter de 

classificar, com função de certificar, favorecendo pouco o ensino e a aprendizagem. 

No mesmo sentido Carvalho (2017) menciona, que no ensino tradicional, a 

principal característica da avaliação é classificar os alunos. Nesse tipo de avaliação, 

o que se mede é a competência dos estudantes em memorizar e repetir às 

informações que lhe foram oferecidas durante as aulas.  

Portanto, a avaliação da aprendizagem assume características que vão além 

da classificação, ou seja, aquelas que favorecem o ensino e a aprendizagem. Nessa 

perspectiva, Carvalho (2017, p.9) relata que, 
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As novas propostas pedagógicas exigem uma avaliação que seja 
mediadora dos processos de ensino e aprendizagem e que sirva para 
encorajar e reorganizar o saber. E para isso o professor deve assumir a 
responsabilidade de refletir sobre toda a produção de conhecimento do 
aluno, favorecendo a iniciativa e a curiosidade no perguntar e no responder 
e construindo novos saberes com os alunos (CARVALHO, 2017, p.9). 

 

Diante do que foi mencionado, a partir de uma avaliação contínua e diária, 

podemos constatar não só se os alunos estão aprendendo, como também e, 

principalmente, se estamos conseguindo ensiná-los (CARVALHO, 2017). Assim, a 

avaliação da aprendizagem pode proporcionar a orientação da prática pedagógica 

auxiliando o professor nas tomadas de decisões. Como destaca Carvalho (2017, 

p.11), 

 

O professor deve ser capaz de utilizar os resultados obtidos pelos alunos 
para avaliar o próprio trabalho. Se a aprendizagem dos alunos não for 
satisfatória, é preciso que o professor reflita crítica e honestamente sobre 
aquilo que fez ou deixou de fazer, e planeje mudanças no seu modo de agir 
(CARVALHO, 2017, p.11). 

 

O que mencionamos acima está muito próximo da avaliação formativa, que 

segundo Perrenoud (1999), é aquela em que o professor observa mais 

metodicamente os alunos e compreende seus funcionamentos, de modo a ajustar de 

maneira mais sistemática e individualizada suas intervenções pedagógicas e as 

situações didáticas que propõem. Na perspectiva de Alves (2013), a avaliação da 

aprendizagem fornece ao aluno subsídios para se autoavaliar continuamente. 

Orientado pelo professor, ele pode detectar os desafios que teve ou ainda tem de 

enfrentar, suas dúvidas e seus equívocos, mas também as suas facilidades, seus 

acertos e os objetivos já atingidos. Diante disso, compreendemos que a avaliação 

formativa contribui tanto com o professor quanto com o estudante, o professor no 

processo de reflexão de sua prática docente, e aos estudantes colabora com o 

processo da aprendizagem, dando direção para enfrentar os desafios. 

No contexto da avaliação da aprendizagem, nos deparamos com a 

autoavaliação, que consiste no processo em que o estudante avalia suas atitudes a 

fim de superar desafios. Como menciona Broietti (2013), torna-se necessário o 

professor ensinar o estudante a se autoavaliar. Ainda neste sentido a autora relata 

que,  
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Um estudante deve aprender a detectar suas dificuldades ou incoerências, 
compreender porque as tem e tomar decisões para superá-las e, o 
professor, para ajudar no processo de aprendizagem deve, por sua vez, 
possibilitar oportunidades, desenvolvendo estratégias auto-reguladoras. 
Todavia, não é apenas o professor quem pode promover ao estudante a 
ação de se autoavaliar. Tarefas em grupo, na qual um conjunto de pessoas 
interage para realizá-las, também pode possibilitar a aprendizagem, a 
avaliação e a regulação, pois, os estudantes ao confrontarem suas ideias 
com as dos companheiros e com as do professor, podem reconhecer seus 
erros e melhorar sua produção (BROIETTI, 2013, p.13). 

 

Assim, compreendemos que a autoavaliação possibilita a troca de 

informações entre professores e alunos e alunos e seus pares, contribuindo para um 

compartilhamento de conhecimentos e consequentemente, a partir disso, eles 

aprendem e superam desafios.   

Também temos a avaliação com a intenção de explorar, identificar e 

compreender algo ou algum processo, esta é denominada por diagnóstica 

(PEDROCHI JÚNIOR, 2012). No meio escolar muitos docentes fazem uso desta 

avaliação, para que possa norteá-los quanto aos conteúdos que os estudantes têm 

conhecimento ou não. 

Com base nos autores que discutem a avaliação da aprendizagem, 

compreendemos que durante o processo o professor necessita de instrumentos para 

avaliar.  Pois, quando nos remetemos à avaliação, muitos levam em consideração 

que avaliar se resume em apenas um momento que se concretiza por meio da 

utilização de provas escritas ou trabalhos. Ou até mesmo quando questionados 

sobre o que significa avaliação, alguns professores em formação inicial ou 

continuada relatam que são provas escritas individuais. Com isso, percebemos uma 

confusão de ideias, pois a prova é um instrumento de avaliação e a avaliação é todo 

um processo. Como ressalta Luckesi (2011, p.204), “provas e exames implicam 

julgamento, com consequente exclusão; avaliação pressupõe acolhimento, tendo em 

vista a transformação”.  

Ainda sobre os instrumentos de avaliação, Broietti (2013, p.17) aponta que 

“o instrumento de avaliação deve ser também um instrumento de aprendizagem”, ou 

seja, não deve servir apenas para identificar o que se sabe, mas refletir sobre o 

conhecimento que temos e tomar decisões para mudanças necessárias (BROIETTI, 

2013). 
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A partir dessa discussão, elencamos um conjunto de instrumentos que, em 

geral, são utilizados para avaliar os estudantes. Além da prova escrita individual, 

temos diversos tipos de instrumentos de avaliação, como rubricas de avaliação, 

prova em fases, prova oral, portfólio, seminários, relatórios, mapa conceitual, 

relatórios de experimento; estes podem tanto oportunizar a aprendizagem dos 

estudantes quanto orientar e auxiliar o professor em sua prática, no sentido de 

planejar ações de intervenção. 

Uma maneira de implementar uma avaliação com caraterísticas formativas e 

a autoavaliação é fazer uso das rubricas de avaliação, que consiste em um 

instrumento de avaliação (ETKINA, et al., 2006). Rubricas são esquemas de 

pontuação descritiva que são desenvolvidas por professores ou outros avaliadores 

para guiar os esforços dos alunos. Assim, as rubricas de avaliação podem ser 

direcionadas aos alunos ou um grupo de alunos que podem fazer uso da rubrica 

para ajudar a se autoavaliar, e também o professor pode utilizar uma rubrica de 

avaliação para avaliar as respostas dos alunos e fornecer feedback, como também 

refletir sobre a sua prática (ETKINA, et al., 2006). Aqui nos dedicamos em descrever 

um pouco sobre as rubricas de avaliação, pois definimos como sugestão para avaliar 

atividades investigativas no produto educacional elaborado em paralelo com esta 

pesquisa.  

Vale ressaltar, que nos deparamos com um aglomerado de instrumentos de 

avaliação que contribuem com o ensino e a aprendizagem, portanto é relevante 

saber utilizar o instrumento certo no momento certo (BROIETTI, 2013). Ou seja, 

“quando se avalia – e qualquer que seja o instrumento usado –, é preciso 

estabelecer critérios indicadores de sua presença. Só assim será possível a melhor 

percepção da qualidade do trabalho que foi apresentado” (ALVES, 2013, p.118). 

A partir do que foi exposto, compreendemos que a avaliação da 

aprendizagem tem papel importante para o ensino e a aprendizagem, isso foi o que 

nos motivou inserir a temática em nossa investigação, a fim de conhecer as 

percepções dos licenciandos a respeito da avaliação.  

Assim, quando iniciamos a busca por referenciais na área de Química que 

pudessem fundamentar nossas ideias, percebemos que a avaliação da 

aprendizagem é uma área com poucas pesquisas e investigações no Ensino de 

Química no Brasil (BROIETTI; SANTIN FILHO; PASSOS, 2015). Com isso, vale 
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ressaltar a importância de novas proposições da temática voltadas para o Ensino de 

Química.  

Pensando em novas proposições, a seguir, discorreremos brevemente a 

respeito da proposta do produto educacional, que elaboramos a fim de contribuir 

com a prática dos futuros professores.  
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5 PRODUTO EDUCACIONAL 

 

O Produto Educacional é uma ferramenta integrante da produção acadêmica 

do mestrado profissional em ensino. Assim, como ressalta Moreira (2004), no 

mestrado profissional é fundamental a elaboração de um trabalho final de pesquisa 

profissional, além de desenvolver processos ou produtos de natureza educacional, 

visando à melhoria do ensino na área específica, sugerindo-se fortemente que este 

trabalho se constitua em material que possa ser utilizado por outros profissionais. 

Neste sentido, o Art. 31 do Capítulo X do Regulamento do Programa de Pós- 

-Graduação em Ensino de Ciências Humanas, Sociais e da Natureza da 

Universidade Tecnológica Federal do Paraná, afirma que “o Produto Educacional é 

caracterizado por um instrumento didático-pedagógico que visa a auxiliar, facilitar e 

corroborar o trabalho docente” (PARANÁ, 2015, p.12). Esse instrumento pode se 

tratar de um manual, um software, uma página eletrônica com planos de aula ou 

planos de ensino, um manual técnico, um curso, uma sequência didática, um 

dicionário terminológico; todos eles voltados à educação. 

Pautados no que foi mencionado, elaboramos em um primeiro momento, um 

Guia de Atividades Investigativas para o Ensino de Química, que tinha como objetivo 

auxiliar docentes de Química que desejam abordar atividades investigativas em suas 

aulas. Levando em consideração as dificuldades que muitos professores 

apresentam em buscar materiais para auxiliar em sua prática docente, ou até 

mesmo em fazer uso de metodologias diferenciadas em suas aulas, não saindo do 

modo tradicional de ensino. Assim, nos preocupamos em oferecer subsídios para os 

professores da disciplina de Química, que têm desejo de aprimorar sua prática.  

Entretanto, após a aplicação do Guia ao grupo de estudantes de licenciatura 

que participaram desta pesquisa, percebemos a necessidade de elaborar um 

produto educacional o qual pudesse corroborar ainda mais a prática pedagógica dos 

professores iniciantes. Também, refletimos sobre a proposta inicial e constatamos 

que os licenciandos apresentaram uma dificuldade em estruturar uma atividade 

investigativa. Com isso, elaboramos uma Proposta de Formação para Professores 

de Química (APÊNDICE D), com o objetivo de oferecer subsídios teóricos e práticos 

aos professores por meio do curso de formação que discute sobre a avaliação da 

aprendizagem e o Ensino por Investigação. Assim, essa proposta denominou-se o 

novo produto educacional.   



29 
 

 

Ressaltamos, já de antemão, que este curso é destinado a professores em 

formação inicial que estão mais em contato com a teoria, bem como para 

professores em formação continuada que já atuam nas escolas.  

A seguir, apresentamos os desdobramentos iniciais e contexto em que este 

produto foi aplicado a proposta inicial do produto educacional e após relatamos 

sobre a elaboração da proposta atual.  

 

5.1 ELABORAÇÃO DO PRODUTO EDUCACIONAL 

 

Como já mencionamos, o produto educacional inicial foi pensado como um 

Guia de Atividades Investigativas para o Ensino de Química. Este guia tinha o intuito 

de auxiliar o professor de Química que almeja trabalhar com a abordagem em suas 

aulas, mas tem dificuldades em elaborar as atividades ou mesmo planejar a 

avaliação das atividades. 

Uma atividade investigativa pode ser experimental ou não, assim a primeira 

atividade que elaboramos foi voltada para o uso de simulações. Ela teve como tema 

os estados físicos da matéria. Um conteúdo que poderá ser abordado no 1º ano do 

Ensino Médio, dependendo do currículo da disciplina. Essa atividade foi planejada 

para aplicação em 2 h/a, mas isso depende da forma como o professor a conduzirá. 

Então estruturamos as etapas do produto educacional, inspirados em Araújo (2017), 

porém com algumas etapas diferentes, além de apresentar a etapa da avaliação. 

Assim, essa atividade difere das demais atividades investigativas apresentadas na 

literatura. 

Com isso, as etapas foram: Tema, Objetivo da Atividade, Tempo de Duração, 

Série, Recursos Didáticos, Problema, Hipótese, Metodologia, Comunicação dos 

Estudos Realizados e Resultados, Conclusão, Avaliação e Referências.  

A partir dessas etapas desenvolvemos uma atividade investigativa, que 

inicialmente configurou-se como integrante do produto educacional.  

Logo, destacamos que o produto educacional foi repensado e reelaborado, 

configurando-se como  uma Proposta de Formação para Professores de Química, 

que consiste em um curso o qual será abordado as temáticas: avaliação da 

aprendizagem e Ensino por Investigação. Assim, as etapas que pensamos para este 

curso, está disposta no APÊNDICE D desta dissertação.   
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A seguir, abordaremos os pressupostos metodológicos que sustentaram esta 

pesquisa.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



25 
 

 

6 PRESSUPOSTOS METODOLÓGICOS 

 

Neste capítulo apresentamos a trajetória da pesquisa. Elencamos a natureza 

da pesquisa, o contexto à qual foi desenvolvida, a apresentação dos participantes, 

as etapas e os instrumentos para a coleta de dados. Também ressaltamos os 

procedimentos adotados para a organização e análise dos dados provenientes de 

entrevista semiestruturada e questionários. 

 

6.1 FUNDAMENTOS DA PESQUISA 

 

A presente pesquisa foi de natureza qualitativa, que consiste no 

reconhecimento e na análise de diferentes perspectivas, nas reflexões dos 

pesquisadores a respeito da pesquisa como parte do processo de produção de 

conhecimento e na variedade de métodos (FLICK, 2004). 

A fonte de dados na investigação qualitativa é o ambiente natural, 

constituindo o investigador como o instrumento principal. Com isso, os 

investigadores adentram-se e despendem grandes quantidades de tempo em 

escolas, famílias, bairros e outros locais, a fim de elucidar questões educativas. Eles 

frequentam os locais de estudo porque de certo modo se preocupam com o contexto 

e entendem que as ações podem ser melhor compreendidas quando são 

observadas no seu ambiente habitual de ocorrência (BOGDAN; BIKLEN, 1994). 

Flick (2004, p.28) relata que “a pesquisa qualitativa é orientada para a 

análise de casos concretos em sua particularidade temporal e local, partindo das 

expressões e atividades das pessoas em seus contextos locais”. Ou seja, é 

necessário o investigador estar inserido no ambiente de seus sujeitos de pesquisa, 

para a compreensão de suas indagações. 

Deste modo, para que se entenda a dinâmica do fenômeno investigado, o 

pesquisador necessita coletar os dados, eles são designados por qualitativos, o que 

significa ricos em pormenores descritivos relativamente a pessoas, locais e 

conversas. Para analisar os dados em toda sua riqueza, deve-se respeitar, tanto 

quanto possível, a forma em que estes foram registrados ou transcritos (BOGDAN; 

BIKLEN, 1994). 

Salientamos que esta pesquisa contou com alguns métodos e instrumentos 

para a coleta e análise de dados. Nos tópicos a seguir descrevemos quais foram 
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esses métodos e instrumentos, e discorremos sobre o contexto em que estivemos 

inseridos para a investigação, além de todo o caminho percorrido. 

 

6.2 CONTEXTO E DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA 

 

A pesquisa foi realizada com estudantes da disciplina de Estágio 

Supervisionado 2 2 , do curso de Licenciatura em Química de uma universidade 

federal situada no município de Londrina – PR. 

Em um primeiro momento, antes de ir a campo, estabelecemos parceria com 

a professora responsável pela disciplina de Estágio Supervisionado e elaboramos o 

produto educacional (Guia de Atividade Investigativa)3. Em um próximo momento 

organizamos o planejamento de aplicação da pesquisa, como definição de datas e 

instrumentos para a coleta de dados. Posteriormente, desenvolvemos a pesquisa 

junto aos estudantes de licenciatura. 

Após a aplicação da proposta inicial do produto educacional vimos a 

necessidade de reelaborá-lo, com isso a nova proposta trata-se de um curso com o 

objetivo de retratar o Ensino por Investigação à formação inicial de professores de 

Química. 

A escolha pelo ambiente da pesquisa se deu por dois motivos: primeiro pela 

disponibilidade e aceitação da professora responsável pela disciplina de Estágio 

Supervisionado; outro, foi que gostaríamos de aplicar nossa pesquisa com 

professores em formação inicial, a fim de elucidar algumas questões. 

A turma de estágio supervisionado era composta por 4 estudantes. Todos 

concordaram em participar da pesquisa, porém apenas 3 participaram de todos os 

momentos. Por meio de um contato inicial, eles se apresentaram e contaram um 

pouco sobre a sua trajetória acadêmica. Nos relatos houve uma semelhança mútua, 

que muitas dificuldades foram encontradas no curso e que de início não era a 

graduação desejada, mas que com o passar do tempo foram tomando gosto pela 

                                                           
 

2
 O Estágio Supervisionado 2 é uma disciplina obrigatória do curso de Licenciatura em Química, que 
tem por objetivo possibilitar ao discente a oportunidade de vivenciar situações de efetivo exercício 
profissional docente, acompanhar planejamento de ensino, participar de reuniões pedagógicas e 
planejar regências. 

3
 Neste momento assumimos como produto educacional o Guia de Atividade Investigativa, porém 
após a aplicação do Guia aos licenciandos de Química repensamos sobre nosso produto e optamos 
por reelaborar. 
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licenciatura em Química. Essa afinidade em alguns se deu pela participação em 

monitorias e iniciação científica. No decorrer desta investigação não mencionamos 

em nenhum momento o nome dos estudantes, apenas a codificação E1, E2 e E3, 

para preservar a identidade dos mesmos. 

Tivemos com os licenciandos três encontros, os dois primeiros duraram 5 

horas/aula, o terceiro foi um encontro individual de aproximadamente 1 hora, com 

cada estudante. O primeiro foi destinado à apresentação da pesquisa e aplicação do 

questionário 1 (APÊNDICE A), que consistia em questões abertas, a fim de sondar 

as concepções em relação à abordagem Ensino por Investigação e avaliação da 

aprendizagem, ou seja, o assunto que permeia a pesquisa. 

O segundo encontro foi destinado à execução de um curso de formação, e 

aplicação da proposta do produto educacional. Em uma das tarefas do minicurso, os 

estudantes teriam que elaborar uma atividade investigativa e pensar em um 

instrumento para avaliá-la. Ainda neste encontro aplicamos o questionário 2 

(APÊNDICE B). Por fim, tivemos mais um encontro que se deu de forma individual, 

sendo combinado um dia em horário de acordo com a disponibilidade deles para 

uma entrevista semiestruturada (APÊNDICE C). Todos os encontros foram gravados 

por áudio e relatos foram anotados no diário de campo, e, posteriormente, esses 

áudios foram transcritos para serem submetidos ao processo de análise. 

Ressaltamos que esses encontros estão inseridos em algumas etapas do 

desenvolvimento da pesquisa, a seguir, será apresentado um quadro a fim de 

realçar as etapas do desenvolvimento desta investigação. 

 

Quadro 2 – Etapas do desenvolvimento da pesquisa 

Primeira etapa Estabeleceu parceria com a professora da disciplina de Estágio 
supervisionado/Elaboração do Produto Educacional.  

22/08/2019 

Segunda etapa Elaboração do planejamento para aplicação da pesquisa/Elaboração 
dos instrumentos para coleta de dados. 

23/08/2019 

Terceira etapa Primeiro encontro com os estudantes e aplicação do questionário 1.  04/09/2019 

Quarta etapa  Realização do Minicurso e apresentação da proposta do Guia de 
Atividades Investigativas para o Ensino de Química. E aplicação do 
questionário 2. 

 
11/09/2019 

Quinta etapa  Entrevista semiestruturada com os licenciandos. 04/10/2019 

Sexta etapa Transcrição dos áudios e análises iniciais dos dados coletados. 06/10/2019 

Sétima etapa Reelaboração do produto educacional 05/06/2020 

Fonte: Autoria própria 
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6.3 INSTRUMENTOS PARA A COLETA E ANÁLISE DE DADOS 

 

Na pesquisa qualitativa podemos contar com instrumentos que têm o 

objetivo de auxiliar o pesquisador na coleta de dados. Alguns deles são: a entrevista 

(estruturada, não estruturada e semiestruturada), observação, notas de campo, 

questionários e análise documental. Para esta investigação, utilizamos como 

instrumentos para a coleta de dados a entrevista semiestruturada e os questionários. 

Bogdan e Biklen (1994, p. 134) afirmam que “a entrevista é utilizada para 

recolher dados descritivos na linguagem do próprio sujeito, permitindo ao 

investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como os sujeitos 

interpretam aspectos do mundo”. Na entrevista, a relação que se cria é de interação, 

havendo uma atmosfera de influência recíproca entre quem pergunta e quem 

responde, neste sentido ela ganha vida ao se iniciar o diálogo entre o entrevistador e 

o entrevistado (LÜDKE; ANDRÉ, 1986). 

As entrevistas qualitativas variam quanto ao grau de estruturação, assim 

temos: as estruturadas, que embora sejam relativamente abertas centram-se em 

tópicos determinados; as não estruturadas, que são totalmente abertas, possibilitam 

ao investigador incluir questões no decorrer da conversa e explorar com mais 

profundidade o sujeito (BOGDAN; BIKLEN, 1994); e as semiestruturadas, que 

apresentam questões norteadoras, porém não há a imposição de uma ordem rígida 

de questões, ou seja, o entrevistado discorre sobre o tema com base nas 

informações que ele detém (LÜDKE; ANDRÉ, 1986). Ainda sobre a entrevista 

semiestruturada, Tozoni-Reis (2009, p. 44) relata que “as questões são 

apresentadas ao entrevistado de forma mais espontânea, seguindo sempre uma 

sequência mais livre, dependendo do rumo que toma o diálogo”. 

Como já mencionado, a entrevista adotada nesta investigação foi a 

semiestruturada, elaboramos um roteiro (APÊNDICE C) com questões norteadoras 

para conduzir a entrevista. Elas foram gravadas com aparelho de áudio e, 

posteriormente, transcritas em documento Word®. 

Além da entrevista, utilizamos os questionários. Para Tozoni-Reis (2009), o 

questionário é um instrumento de pesquisa que consiste em um conjunto de 

questões predefinidas e sequenciais que podem ser aplicadas pelo pesquisador ou 

enviada via correspondência. Assim, aplicamos diretamente aos estudantes dois 

questionários: o 1 (APÊNDICE A), que teve como objetivo conhecer as percepções 
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dos estudantes em relação à temática Ensino por Investigação e avaliação da 

aprendizagem; e o 2 (APÊNDICE B), que foi elaborado no mesmo sentido do 

primeiro, mas com algumas questões relacionadas ao produto educacional e ao 

assunto ministrado no encontro que denominamos como curso. Procuramos 

elaborar questões que possibilitassem ao estudante descrever com detalhes sobre o 

assunto proposto, mas após a aplicação dos questionários refletimos sobre este 

instrumento e percebemos que ele não nos fornece informações ricas em detalhes e 

que as questões poderiam ser reelaboradas para não tomar rumo tendencioso. 

Salientamos que o conjunto de dados provenientes do questionário 1 (APÊNDICE A) 

compuseram o corpus desta investigação. Já os dados obtidos a partir do 

questionário 2 (APÊNDICE B) foram utilizados como resultados para a reelaboração 

do produto educacional. 

Após o processo de recolha de dados, as respostas dos questionários e as 

entrevistas foram transcritas e submetidas a um movimento de grande importância 

para a pesquisa: as análises, que consistem na organização dos materiais obtidos e 

compreensão do que foi coletado. Esse é um momento criativo e que requer 

dedicação (LÜDKE; ANDRÉ, 1986). 

Neste sentido Lüdke e André (1986, p.45) afirmam que 

 
Analisar os dados qualitativos significa “trabalhar” todo o material obtido 
durante a pesquisa, ou seja, os relatos de observação, as transcrições de 
entrevistas, as análises de documentos e as demais informações 
disponíveis. A tarefa de análise implica, num primeiro momento, a 
organização de todo material, dividindo-o em partes, relacionando essas 
partes e procurando identificar nele tendências e padrões relevantes. 

 

Assumimos como metodologia de análise para essa pesquisa, a análise de 

conteúdo segundo Bardin (2011). A análise de conteúdo consiste em um conjunto de 

instrumentos metodológicos que se aplicam a “discursos” (conteúdos e continentes) 

extremamente diversificados. Ela enriquece a tentativa exploratória, ou seja, 

aumenta a propensão para a descoberta (BARDIN, 2011). O principal objetivo da 

análise de conteúdo é desvendar os sentidos aparentes ou ocultos de um texto, um 

documento, um discurso ou qualquer outro tipo de comunicação (TOZONI-REIS, 

2009, p.45,). 

Assim, Bardin (2011) organiza as etapas da técnica em três fases: 1) pré- 

-análise; 2) exploração do material; 3) tratamento dos resultados, inferência e 

interpretação. 
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Deste modo, a pré-análise consistiu na fase em que se organiza o material a 

ser analisado, sistematizando as ideias iniciais. Esta fase possui três funções: a 

escolha dos documentos a serem submetidos à análise, a formulação das hipóteses 

e dos objetivos, e a elaboração de indicadores que fundamentem a interpretação 

final. Esses fatores estão ligados uns aos outros, mas não necessitam seguir uma 

ordem cronológica (BARDIN, 2011). Sendo assim, as falas da entrevista transcrita e 

as respostas dos questionários foram nossos principais documentos a serem 

submetidos à análise e as hipóteses e objetivos já foram definidos no princípio desta 

investigação. 

A exploração do material constitui a segunda fase, que consiste na definição 

de categorias, decomposição e enumeração. Segundo Bardin (2011), a 

categorização é uma operação de classificação de elementos constitutivos de um 

conjunto, assim as categorias são vistas como rubricas ou classes que agrupam 

determinados elementos com características comuns. 

Nesta etapa, elaboramos dois conjuntos de categorias a priori: no Quadro 3, 

apresentamos o conjunto referente às características do Ensino por Investigação 

designadas por Zômpero e Laburú (2011; e no Quadro 4, um conjunto de categorias 

da temática avaliação da aprendizagem, a partir do referencial adotado para essa 

investigação.  

 

Quadro 3 – Categorias a priori a partir das características de Ensino por 
Investigação por Zômpero e Laburú (2011) 

Categorias 

C1EI O engajamento dos alunos para realizar as atividades. 

C2EI A emissão de hipóteses, nas quais é possível a identificação dos conhecimentos prévios dos 
mesmos. 

C3EI A busca por informações, tanto por meio dos experimentos como na bibliografia que possa ser 
consultada pelos alunos. 

C4EI Resolução do problema. 

C5EI A comunicação dos estudos feitos pelos alunos para os demais colegas de sala, refletindo, 
assim, um momento de grande importância na comunicação do conhecimento e compreensão 
da natureza do conhecimento científico. 

Fonte: Zômpero e Laburú (2011, p.79) 

 

Como pode-se observar, no Quadro 3 estabelecemos cinco categorias com 

características de Ensino por Investigação. Atentamos para a necessidade de 

estabelecer um código que representasse cada categoria, então, por exemplo, a 

categoria que diz respeito ao engajamento dos alunos é a categoria 1 do Ensino por 

Investigação, que denominamos por C1EI, e assim sucessivamente. 
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Neste mesmo sentido, representamos as categorias com características da 

avaliação da aprendizagem (Quadro 4, a seguir). Então, a categoria que diz respeito 

à avaliação formativa designamos como categoria 1 da avaliação da aprendizagem, 

denominada com o código C1Av, e assim para as demais categorias. 

 

Quadro 4 – Categorias a priori a partir das características da avaliação da 
aprendizagem 

Categorias 

C1Av Avaliação formativa – O professor se preocupa com o ensino e a aprendizagem dos 
estudantes; o aluno é orientado a se autoavaliar continuamente; ela favorece a aprendizagem 
dos alunos. 

C2Av Avaliação somativa – que tem como principal função certificar. 

C3Av Avaliação diagnóstica – Explorar, identificar e compreender algo ou algum processo. 

C4Av Instrumentos de Avaliação – rubricas, mapa conceitual, provas fases, provas escritas, 
trabalhos em grupo, relatórios de experimentos, jogos, portfólios. 

C5Av Utilização de feedbacks – permite a cada indivíduo analisar sua prática, identificar sucessos e 
insucessos e agir sobre eles. 

Fonte: a autora, inspirada em (ALVES, 2013; CARVALHO, 2017; BROIETTI, 2013; LUCKESI, 2011)  

 

Com base nas categorias elaboradas, e após nomeá-las, foram realizadas 

leituras nos materiais provenientes das transcrições das entrevistas e respostas do 

questionário, em busca de uma fragmentação das falas dos estudantes. Este 

processo fez com que olhássemos para nosso corpus em um todo e possibilitou-nos 

fazer recortes nos trechos de interesse e em seguida efetuamos a categorização 

desses trechos. 

Por fim, a terceira fase concerne ao tratamento dos resultados, inferência e 

interpretação (BARDIN, 2011). Nesta etapa o pesquisador recorre ao referencial 

teórico proposto, a fim de sustentar uma análise reflexiva e crítica e dar sentido às 

interpretações. 

Dessa forma, o capítulo a seguir será responsável em apresentar os dados, 

os desdobramentos da análise e discussão dos dados. 
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7 ANÁLISE E DISCUSSÃO DOS DADOS 

 

Neste capítulo são apresentadas a organização e sistematização dos dados, 

bem como a análise dos resultados obtidos. 

Assumimos como fonte de dados apenas as respostas das questões, sejam 

elas da entrevista ou questionário, que estavam diretamente relacionadas com o 

Ensino por Investigação ou com a avaliação da aprendizagem, indo ao encontro dos 

objetivos estabelecidos para esta investigação. 

Para a apresentação e organização dos dados desta pesquisa, nos 

inspiramos nos Diais4 de Arruda et al. (2013). Deste modo, estruturamos em dois 

momentos diferentes. No primeiro momento os apresentamos dados já 

categorizados referentes às entrevistas, assim exibimos as perguntas de interesse5 

(representadas por P1 e P2), em seguida exibimos os relatos dos estudantes E1, E2 

e E3, respectivamente. Após essa disposição desenvolvemos a análise de acordo 

com o aporte teórico estabelecido. 

No segundo momento expusemos os dados categorizados oriundos do 

questionário; nesta etapa seguimos os mesmos pressupostos de organização do 

primeiro momento. 

Por fim, exibimos a fase da sistematização, onde ocorreu uma interpretação 

geral dos resultados, a fim de relacionar com os objetivos desta investigação. 

Concordamos com Bogdan e Biklen (1994), quando eles mencionam que a 

análise e interpretação de dados é um processo de busca e de organização 

sistemática dos materiais que foram acumulados no decorrer da pesquisa, estes 

com o objetivo de aumentar a sua própria compreensão e de lhe permitir apresentar 

aos outros aquilo que foi encontrado. Logo, nas seções a seguir iniciamos o 

processo de interpretações e discussões dos elementos do corpus, um processo 

desafiador que exige envolvimento. 

 

7.1 APRESENTAÇÃO E ANÁLISE: ENTREVISTA 

 

                                                           
 

4
 É designado por Arruda et al. como diálogos de aprendizagem informal – DIAI. 

5
 Pode-se observar que, no roteiro da entrevista semiestruturada (APÊNDICE C), a primeira pergunta não 
corresponde à P1 utilizada para representar a análise, pois dentre as questões do roteiro escolhemos duas, as 
que mais estavam de acordo com a temática da investigação. 
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Principiamos com os relatos da entrevista semiestruturada. Indicamos as 

perguntas de interesse e abaixo a resposta de E1, E2 e E3, respectivamente. 

Também sublinhamos as expressões que contribuíram na alocação das categorias. 

Este movimento consistiu na busca das percepções dos estudantes em relação ao 

Ensino por Investigação e avaliação da aprendizagem no ensino de Química. No 

entanto, na entrevista as perguntas deram mais enfoque para a abordagem Ensino 

por Investigação, com isso já adiantamos que os dados provenientes da entrevista 

estão mais relacionados à abordagem. 

 
P1: Qual a sua opinião sobre a abordagem Ensino por Investigação? 
E1: Atividade investigativa tem que ser a parte do aluno ir atrás (C3EI) e 
você está numa situação-problema. (C4EI) 
Eu entendi que tem que criar uma situação-problema para os alunos e 
tentar descobrir essa questão do problema e tal. (C4EI) 
É a questão da situação-problema (C4EI), que tem que fazer os alunos 
mesmos interpretarem (C2EI), entenderem aquilo e irem atrás pra saber se 
era aquilo mesmo que eles estão pensando que é (C3EI), de criar mesmo 
essa situação-problema na cabeça dos alunos. (C4EI) 
E também a questão da avaliação da atividade investigativa, ela não pode 
ser uma atividade só pela atividade, ela tem que ter uma avaliação, ela tem 
que instigar e fazer o ensino e aprendizado de forma eficaz. (C1Av) 
 
E2: O Ensino por Investigação eu acho assim, que é exatamente deixar o 
aluno mais visível, o aluno mais autônomo, o aluno tipo pesquisar, indagar, 
pensar mais. (C1-3EI) 
Eu acho bem importante, justamente porque eu vejo assim que aula 
tradicional, pra adolescentes pra ensino médio, não é tão interessante, eu 
faço estágio 2 e observo, o professor dá aquela aula tradicional, sabe? 
Conteúdo e exercício, conteúdo e exercício e depois mais exercício, os 
alunos não querem isso. Quando você torna o aluno mais ativo na sala de 
aula, faz ele participar mais, dá mais mobilidade pra ele, eu acho que ele se 
sente tipo assim: nossa, o professor está confiando em mim. (C1EI) 
Quando o ensino é por investigação eu penso que o aluno vai pesquisar 
vários ramos, pode ser isso, isso ou isso, vou pesquisar todos. Várias 
hipóteses, tipo por que a água ferve, pode ser por causa da pressão, do 
calor, tempo, várias incógnitas que ele pode pesquisar. (C2-3EI) 
Você fala assim vamos à biblioteca, vamos ao laboratório, pesquisa na sua 
casa, eu acho que isso é legal, sabe, sair da rotina também não fica só 
naquela coisa maçante de ficar aula, aula e aula. (C1-3EI) 
 
E3: O Ensino por Investigação é aquele que você traz uma problemática, 
algo que te deixou inquieto, algo que não está certo para você. (C4EI) 
Algumas vezes para você tentar trazer para seu aluno você traz situações 
do cotidiano dele, um exemplo no Ensino por Investigação, por que a água 
ferve a 100 ºC? Muitos alunos fazem isso automaticamente em suas casas, 
mas não param para pensar, já virou no automático dele. (C2EI) 
O Ensino por Investigação é aquele que você tenta solucionar o problema 
(C4EI), os meios que você vai utilizar tem vários, dependendo do aluno ele 
vai por um caminho metodológico, outros vão por outros. (C3EI) 
Tem vários encaminhamentos, por exemplo, pode-se analisar um gráfico a 
partir de uma problemática (C4EI), o que ocorre quando você adiciona isso, 
qual o tempo da reação com 10g? (C2EI) 
Isso é o Ensino por Investigação, você está investigando um problema 
(C4EI), dentro desse problema você vai verificar hipóteses, você vai abrir 
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suas hipóteses, testá-las e concluí-las. Foram eficientes? Não, não foram. O 
que faríamos para deixá-las eficientes? O que você não colocou nas 
hipóteses e ocorreu? (C2-3EI) 
O Ensino por Investigação tem duas vertentes, se a gente for ver, ou você 
traz a investigação à tona ou você fala para o aluno: Você vai pesquisar 
(C3EI) um problema para você trazer, e você vai responder ao problema. 
(C4EI) 

 

Observamos, inicialmente, os relatos do estudante E1 na questão que diz 

respeito a qual era a opinião do estudante em relação ao Ensino por Investigação 

(P1), o estudante descreveu que uma atividade investigativa tem que ser o aluno ir 

atrás do conhecimento, criar uma situação-problema e deixar que os alunos 

resolvam, fazer com que os alunos interpretem a situação-problema. Atentamos que 

o estudante E1 citou, a partir de suas respostas, elementos que encaixamos nas 

categorias do Ensino por Investigação, como a busca por informações, resolução de 

problemas e emissão de hipóteses. Por fim, o estudante relata sobre a avaliação de 

uma atividade de cunho investigativo, esta fala se refere à categoria 1 da avaliação 

da aprendizagem, pois apresenta características de uma avaliação formativa quando 

o estudante cita que a avaliação “tem que instigar e fazer o ensino e aprendizado de 

forma eficaz”. A partir destas observações, podemos inferir que a categoria mais 

evidente nos relatos de E1 foi a C4EI (resolução de problemas), o estudante destaca 

a resolução de problemas ou situação-problema como uma característica importante 

de uma atividade investigativa. 

Na sequência, temos os fragmentos das falas do estudante E2, o qual 

aponta que o Ensino por Investigação pode proporcionar aos alunos autonomia, 

indagações, inserção na pesquisa. Essas são características que corroboram com a 

categoria que diz sobre o engajamento dos alunos para realizar as atividades 

(C1EI). Por conseguinte, E2 faz uma relação da abordagem investigativa com a 

emissão de hipóteses, que apontamos como características do Ensino por 

Investigação apresentadas por Zômpero e Laburú (2011). Outra relação que 

encontramos é a busca por informações. Essa relação pode ser identificada quando 

E2 visa a importância dos alunos buscarem informações a partir da pesquisa, seja 

em um laboratório, na biblioteca ou em casa. Percebe-se, a partir das 

categorizações das frases mencionadas pelo estudante E2, que para ele o Ensino 

por Investigação está pautado no engajamento dos alunos, nas emissões de 

hipóteses e na busca por informações, porém o que mais observamos é a 

frequência com que apareceu a categoria C1EI (engajamento dos estudantes). 
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O estudante E3, por sua vez, aponta que o Ensino por Investigação é aquele 

que contempla uma problemática. Conforme relata sobre o assunto, é possível 

perceber a interligação que o estudante faz entre as características do Ensino por 

Investigação utilizadas aqui como categorias a priori. Assim, observamos que ele 

relaciona o Ensino por Investigação com a problemática (resolução de problemas), 

emissão de hipóteses e busca por informações. A seguir, apresentaremos um relato 

que revela essa correlação: “Isso é o Ensino por Investigação, você está 

investigando um problema, dentro desse problema você vai verificar hipóteses, você 

vai abrir suas hipóteses, testá-las e concluí-las. Foram eficientes? Não, não foram. O 

que faríamos para deixá-las eficientes? O que você não colocou nas hipóteses e 

ocorreu?”. Encontramos nesse trecho uma sequência de características de uma 

atividade investigativa, no entanto a categoria mais aparente nos fragmentos de fala 

do estudante é a C4EI, que se refere à resolução de problemas e a C2EI 

relacionada com a emissão de hipóteses. 

Nesta primeira parte da análise dos dados, constatamos nos trechos das 

entrevistas dos estudantes E1 e E3, relatos com consideráveis evidências da 

categoria C4EI, que está atrelada à resolução de problema. Entendemos que para 

eles o essencial em uma atividade investigativa é a situação-problema. Para 

confirmar essas evidências, Zômpero e Laburú (2011) destacam que existem 

diferentes visões ao conceituar a abordagem, mas que em todas elas as atividades 

investigativas devem partir de um problema. Já nos fragmentos de falas do E2, 

observamos que ele expõe mais sobre o engajamento dos estudantes para realizar 

as atividades, uma das características também destacadas por Zômpero e Laburú 

(2011). 

A seguir daremos continuidade à análise dos dados obtidos a partir da 

segunda pergunta (P2). 

 
P2: O que é fundamental na abordagem Ensino por Investigação? 
E1: “Então, eu tenho até um exemplo da professora que estou vendo no 
estágio, no final do quarto bimestre ela leva os alunos para a sala de 
informática (C3EI) e aí ela tem quatro situações-problemas que envolvem o 
tema drogas (C4EI). Ela dá quatro discursos, como se fosse eu e você 
tendo uma conversa, e aí eles têm que identificar qual é a droga (C2EI), aí 
ele tem que procurar na internet, qual é o composto molecular dessa droga 
(C3EI). Depois, no final de todo esse levantamento que os alunos fazem, 
eles têm um debate o que eles acharam de diferente, o que eles não 
sabiam sobre aquilo (C5EI). Aí no final ela faz uma avaliação voltada 
naquilo, se eles conseguiram fazer a nomenclatura corretamente e estrutura 
molecular se eles conseguiram fazer tudo certinho”. (C2Av) 
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“É o que desperta, né? No aluno (C1EI), a questão dele buscar o 
conhecimento. De ele ir atrás, por ele mesmo (C3EI), porque como é uma 
situação-problema (C4EI), eles ficam meio que com a ‘pulga atrás da orelha’ 
né? Tipo: mas o que será isso que ela tá falando, nossa, mas o que será 
que é? Igual a professora falando de drogas é um assunto muito popular 
entre jovens, então eles já ficam ‘nossa, qual será que é? Eles ficam loucos 
lá no laboratório falando assim um com o outro e qual que é o seu, você já 
descobriu o meu acho que é esse.” (C1-2EI) 
“E a avaliação, a professora lá do estágio que é do colégio C ela não utiliza 
a questão de rubricas (C4Av), eu acho que ela faz meio que uma provinha 
mesmo para os alunos responderem no final ali (C2Av), mas acredito que 
tenha o auxílio de tudo que eles buscaram, pelo pouco que ela falou que eu 
entendi era mais ou menos isso.” (C1Av) 
 
E2: “Eu acho que é importante o professor mediar, não adianta o professor 
falar pesquisa isso e isso e na próxima aula a gente se vê. [...] Eu acho que 
é muito importante as hipóteses que eles vão nos levantar também, isso é 
muito importante. (C2EI) Porque, tem que debater também, entre os alunos 
essas hipóteses (C5EI), porque um aluno pensa numa hipótese x, outro 
grupo de alunos pensa em uma totalmente diferente que aquele aluno 
nunca ia pensar.” (C2EI) 
 
E3: “O primeiro passo em trabalhar com o Ensino por Investigação é ter 
atitude e não desanimar, porque hoje em dia os alunos estão muito 
desanimados, desmotivados. É o papel do professor buscar a atenção do 
aluno? Sim, mas também o aluno tem que dar sua contra resposta. Mas 
assim, o mais importante é você tentar fazer a diferença na vida do aluno.” 
(C1EI)   

 

A partir da P2, observamos que o estudante E1 faz uso de um exemplo para 

retratar os fundamentos, segundo a sua concepção, do Ensino por Investigação. 

Com esse exemplo foi possível notar algumas características que se enquadram nas 

categorias estabelecidas para o Ensino por Investigação, assim o estudante abordou 

de forma geral sobre o engajamento dos alunos para realizar as atividades, a 

emissão de hipóteses, a busca por informações, a resolução de problema e a 

comunicação dos estudos feitos pelos alunos. De certo modo, abarcou todas as 

categorias estabelecidas para o Ensino por Investigação de Zômpero e Laburú 

(2013). Destacamos que a categoria C5EI (comunicação dos estudos feitos) foi a 

primeira vez que apareceu nas falas dos estudantes entrevistados, esta categoria é 

de suma importância para uma aula de cunho investigativo, pois é neste momento 

que acontece a troca de informações, onde cada estudante ou grupo de estudante 

irá expor quais os encaminhamentos que utilizou para resolver o problema. Esta 

etapa favorece ao estudante a compreensão do conteúdo e também a natureza do 

conhecimento científico que está sendo desenvolvido por meio desta metodologia de 

ensino (ARAÚJO, 2017). Além de encontrarmos indícios de características do 

Ensino por Investigação, identificamos alguns trechos que diziam respeito à 
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avaliação da aprendizagem, que se enquadra nas categorias C1Av (avaliação 

formativa), C2Av (avaliação somativa) e C4Av (instrumentos de avaliação). Por mais 

que os trechos sobre a avaliação tenham nos trazido evidências pequenas, 

podemos observar que a categoria relacionada à avaliação somativa foi a que 

apareceu por duas vezes na fala do E1. 

Por mais breve que tenha sido o relato de E2, observamos que contemplou 

as categorias referentes à emissão de hipóteses e comunicação dos resultados 

entre os alunos. Também destaca a importância da figura do professor como 

mediador do conhecimento. Isso vai ao encontro do que diz Carvalho (2013), que no 

Ensino por Investigação o professor se apresenta como mediador do conhecimento 

e o aluno como, protagonista do seu conhecimento. 

Por fim, o estudante E3 relata que, para trabalhar com o Ensino por 

Investigação, o professor tem que ter atitude e não desanimar. Nesse sentido, 

Baptista (2010) menciona que a inclusão do Ensino por Investigação nas aulas de 

Ciências implica em tomada de decisões, riscos e mudança na rotina, e na prática 

docente na forma de enfrentar dificuldades e dilemas. Portanto, além dessa 

preocupação e dedicação do professor, E3 declara que é importante que o aluno dê 

a sua contrarresposta, ou seja, que ele tenha engajamento para realizar as 

atividades propostas pelo professor. 

Até aqui, nos debruçamos sobre os dados referentes à entrevista, dando 

enfoque para duas questões de interesse. A seguir, iremos exibir os dados 

categorizados obtidos do questionário juntamente com a análise. 

 

7.2 APRESENTAÇÃO E ANÁLISE: QUESTIONÁRIO 

 

Nesta seção, apresentamos e analisamos os dados provenientes do 

questionário 1 6  (APÊNDICE A) aplicado aos estudantes. Foi um instrumento 

complementar, com o objetivo de sondá-los a respeito da temática Ensino por 

Investigação e avaliação da aprendizagem no ensino de Química. Assim, iniciamos 

                                                           
 

6
 Mencionamos, no capítulo Pressupostos metodológicos, na seção de instrumentos para a coleta e 
análise de dados, que o material do questionário 1 foi utilizado como dados dessa pesquisa e o 
material proveniente do questionário 2 por se tratar de questões relacionadas ao produto 
educacional, foram utilizadas como dados na reelaboração do produto educacional (APÊNDICE D). 
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com as respostas do questionário 1 dos estudantes E1, E2 e E3, e a análise 

segundo o referencial teórico adotado. 

É importante ressaltar que não utilizamos algumas questões do questionário 

1 nesta análise, pois elas estavam distantes do contexo ou apresentaram sentido 

que não correspondia com o objetivo desta investigação. Logo, destacamos que 

essas questões que aqui não apareceram nos auxiliaram na reelaboração do 

produto educacional (APÊNDICE D). Assim, a seguir inicia-se a análise a partir da 

P2 do questionário. 

 
P2: Para você, o que é e para que serve a Avaliação da Aprendizagem? 
E1: Pelo que estudei, a avaliação da aprendizagem serve para constatar se 
o ensino e aprendizagem foi eficaz, se o aluno conseguiu absorver o 
conteúdo passado. (C2Av) 
 
E2: Acho bem importante a avaliação da aprendizagem, pois ela é um 
instrumento que avalia (C4Av) o que o aluno aprendeu e o que não 
aprendeu. Mas é muito importante para que o professor saiba quais são as 
dificuldades dos alunos e depois há necessidade de reflexão sobre a 
metodologia que está sendo empregada nas aulas (e se ela funciona). 
Então, é necessário pensar o que essa avaliação da aprendizagem pode 
contribuir da melhor maneira para “mostrar” qualitativamente o 
conhecimento do aluno referente àquela matéria. (C1Av) 
 
E3: A avaliação da aprendizagem para mim serve para verificar, constatar, 
analisar e investigar quanto o aluno aprendeu, fixou o conteúdo. A avaliação 
da aprendizagem é a união dos meios (técnicas) de avaliação, sejam eles 
descritivos, orais, que estão descritos no PPP da escola. (C2-4Av) 
 
 

Nesta primeira pergunta do questionário 1, foi possível analisar a descrição 

dos 3 estudantes. Primeiramente, destacamos que o relato do E1 se aproximou mais 

da categoria C2Av (avaliação somativa), pois ele enfatiza que a avaliação da 

aprendizagem serve para constatar, e a palavra constatar está muito próxima de 

certificar, e podemos atrelar a avaliação com característica somativa.  

Já na fala do estudante E2, encontramos inicialmente evidências de 

avaliação quanto instrumento (C4Av) e posteriormente de uma avaliação formativa 

(C1Av). Na avaliação formativa, conforme o referencial teórico adotado, o professor 

se preocupa com o processo de ensino e aprendizagem dos estudantes. E1 ainda 

relata que a avaliação da aprendizagem “pode contribuir da melhor maneira para 

‘mostrar’ qualitativamente o conhecimento do aluno”. A partir disso, compreendemos 

que é importante que o estudante aprofunde o conhecimento sobre a avaliação da 

aprendizagem, mas essa ideia que ele expôs se aproxima de uma avaliação com 

características formativas. Vale ressaltar que quando E2 se referiu a instrumento, 
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percebe-se que ele estava relacionando ao papel da avaliação e não a instrumentos 

de avaliação, portanto, a categoria que contemplou este relato foi a C1Av. 

O estudante E3 descreve que a avaliação tem objetivo de “verificar, 

constatar, analisar e investigar quanto o aluno aprendeu”. A partir deste relato 

inferimos que o licenciando entende a avaliação da aprendizagem com 

características somativas que estão de acordo com a categoria C2Av. Também ele 

relata que a avaliação é uma união de técnicas, sejam elas descritivas e orais. 

Entendemos por técnicas os instrumentos que são utilizados para avaliar. Sendo 

assim, esta segunda etapa do relato do E3 está de acordo com a categoria C4Av. 

Observa-se que até o momento cada estudante apresentou um olhar 

diferente sobre a temática avaliação da aprendizagem. A seguir, daremos 

continuidade na análise. 

 
P3: Quais os tipos de avaliação e os instrumentos que são utilizados para 
avaliar a aprendizagem dos estudantes? 
E1: “Acho que qualquer coisa possa ser um método de avaliação, como 
jogos, provas, pesquisas, experimentações. Ou seja, tudo que engloba uma 
condição do professor conseguir perceber a evolução ou não de seus 
alunos”.(C4Av) 
 
E2: “Pode ser a avaliação tradicional (prova escrita), trabalhos, relatórios, 
avaliação oral, participação nas aulas etc.” (C4Av) 
 
E3: “Os tipos de avaliação são: os convencionais (tradicionais) que utiliza de 
provas escritas (C2Av), diagnóstico que utiliza questionários (C3Av), 
entrevistas para avaliar o quanto o aluno sabe. E investigativa que utiliza 
questionários, gravações, vídeos, entrevistas, participação na aula” (C4Av). 

 

A partir da P2 do questionário notamos que E1, E2 e E3 mencionaram, 

segundo suas concepções, alguns instrumentos de avaliação como jogos, provas, 

pesquisas, experimentações, relatórios, trabalhos, questionários, entrevistas. Deste 

modo, encaixamos o fragmento de fala deles inicialmente na categoria C4Av 

(instrumentos de avaliação). Após uma análise com mais cuidado, observamos na 

fala de E3 que ele mencionou o tipo de avaliação e em seguida exemplificou um 

instrumento de avaliação que poderá ser utilizado. Sendo assim, percebemos um 

avanço em sua resposta, comparada com as dos demais estudantes. 

 
P5: Qual a sua percepção sobre a abordagem Ensino por Investigação? 
E1: Acredito que seja investigar o aluno, usar meios de avaliação não 
convencionais como jogos, experimentos (C4Av). Coisas que vão fazer o 
aluno ir atrás do conhecimento e não só decorar matéria para a prova. (C1- 
-3EI) 
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E2: A abordagem de Ensino por Investigação é uma metodologia que 
instiga o pensar, refletir e analisar dos estudantes. É torná-los mais ativos 
em sala de aula e mais autônomos (pois eles buscam pelas respostas). (C1-
3EI) Eu acho superinteressante essa abordagem, justamente por criar 
estudantes independentes e mais ativos na hora da reflexão. (C1EI) 
 
E3: Ensino por Investigação para mim tem a finalidade de investigar algo, 
como os alunos pensam, quais suas dificuldades. 

Neste conjunto de dados, o licenciando E1 expõe que Ensino por 

Investigação é investigar o aluno, e isso pode ser por meio de alguns instrumentos 

de avaliação, esse fragmento de fala podemos alocar na categoria C4Av. A seguir, o 

estudante menciona sobre “coisas” que vão fazer os alunos irem atrás do 

conhecimento, a partir dessa fala interpretamos que E1 refere-se aos jogos e 

experimentos. Também conseguimos identificar na segunda frase do estudante 

indícios que nos levam a determinar as categorias C1-3EI, no que consiste o 

engajamento dos estudantes e a busca por informações. 

O estudante E2, por sua vez, relata que o Ensino por Investigação pode 

tornar os alunos mais ativos em sala de aula e mais autônomos, ou seja, que esses 

alunos buscam pelas respostas. Assim, compreendemos que seu relato está 

permeado pelas categorias C1EI (engajamento dos alunos) e C3EI (a busca por 

informações), segundo o referencial teórico adotado nesta pesquisa. 

Quando analisamos a fala de E3, nos deparamos com um fragmento de fala 

que não se encaixou em nenhuma categoria do Ensino por Investigação definida a 

priori. Observamos que o estudante E3 não deu detalhes em sua descrição, 

impossibilitando uma compreensão mais aprofundada. Neste caso, podemos 

identificamos como uma categoria emergente, portanto uma análise mais profunda 

desta categoria emergente será a temática de trabalhos futuros.  

 
P6: No ensino de Química, como se pode planejar uma aula utilizando o 
Ensino por Investigação? Em sua opinião o que essa abordagem implicará 
na aprendizagem dos estudantes? 
 
E1: Pode-se usar, por exemplo, de experimentos com materiais caseiros 
disponíveis facilmente pelos alunos. Jogos (como exemplo, uma batalha 
naval com tabela periódica etc.). (C3E1) 
 
E2: O mais comum é em laboratórios de química que é mais aplicada essa 
abordagem, para que os alunos investiguem o que acontecerá em 
determinado experimento. Acho que quando o aluno vê o experimento e 
procura as respostas para o fenômeno, ele acaba aprendendo mais por ser 
ele a estar pesquisando as respostas. (C3EI) 
 
E3: Sim podemos planejar, e quando podemos planejar um Ensino por 
Investigação a química fica muito mais legal e interessante e gostosa de 
trabalhar. 
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Atentamos para a fala do estudante E1 nesta pergunta e observamos que 

ele cita que é possível adotar, em uma aula pautada pelo Ensino por Investigação, 

experimentos, neste sentido seu depoimento se aproxima da categoria C3EI, que é 

a busca de informações por meio de experimentos. A partir de experimentos os 

professores poderão propor um problema e mediar o processo, sendo assim temos 

uma aula com características da abordagem do Ensino por Investigação. Como 

destacam Trivelato e Tonidandel (2015), para que uma atividade seja considerada 

investigativa, esta deve permitir aos alunos o acesso a dados e à resolução de 

problemas. 

Nesse conjunto de descrições, o que se ajusta ao relato do E2 é a categoria 

C3EI, que diz respeito à busca por informações. O estudante E2 menciona que a 

abordagem é aplicada em laboratórios de Química e, a partir de experimentos, os 

alunos poderão ir em busca de respostas para o fenômeno e acabam aprendendo 

mais. Pois, além dos aspectos relacionados aos procedimentos, como observação e 

experimentação, as atividades investigativas possibilitam a motivação e o estímulo 

para refletir, discutir, explicar e relatar, o que promoverá as características de uma 

investigação científica (TRIVELATO; TONIDANDEL, 2015). 

A exposição do E3 nos trouxe poucas informações, porém ele destacou que 

o Ensino por Investigação deixa as aulas de Química mais interessantes. Neste 

sentido, Trivelato e Tonidandel (2015) confirmam que atividades investigativas 

podem proporcionar a motivação para a aprendizagem. Este relato de E3 

poderíamos destacar como uma categoria que emergiu a partir dos dados, porém 

como já mencionado será a temática de estudos futuros.  

 
P7: Em uma aula permeada pelo Ensino por Investigação, como pode ser a 
avaliação? 
 
E1: Por meio de trabalhos, experimentos e até mesmo jogos voltados para a 
Química. (C4Av) Acho que é possível avaliar fazendo observações de como 
se comportam os alunos perante ao método aplicado e também observar o 
desempenho. (C2Av) 
 
E2: Perguntas sobre o que está acontecendo, relatórios e explicação do 
fenômeno que está acontecendo. (C4Av) 
 
E3: A avaliação pode ser para investigar o objetivo se foi alcançado.(C1Av) 
Investigar um fenômeno relacionado aos conteúdos da química, relatórios 
orais. (C4Av) 
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Observa-se, a partir das respostas dos depoentes na P7, que a categoria 

que mais apareceu foi a C4Av (instrumentos de avaliação). Assim, eles relatam 

como instrumento de avaliação: trabalhos, experimentos, jogos e relatórios. 

O que difere entre as respostas, é que E1 relata que é possível avaliar 

fazendo observações de como se comportam os alunos perante o método aplicado e 

também observar o desempenho, a partir disso encontramos pequenos indícios de 

avaliação com característica somativa, quando ele menciona se observa o 

desempenho. 

Também o estudante E3 menciona que a avaliação pode servir para 

investigar se o objetivo foi alcançado. Nesse aspecto, entendemos que ele se refere 

a uma avaliação pautada com objetivos estabelecidos. Sendo assim, inferimos que 

esta fala se aproxima da avaliação formativa C1Av, onde o professor estabelece 

objetivos a fim de orientar sua prática e oportunizar a aprendizagem dos estudantes. 

A concepção, acerca da avaliação da aprendizagem, percebemos que ficou 

mais vaga, pois os futuros professores mencionam indícios significativos de 

instrumentos de avaliação que vão além da prova escrita, portanto, apresentam 

dificuldades em relatar como eles podem avaliar seus estudantes. 

Com base nos dados analisados nesta seção, percebemos que o 

instrumento de coleta de dados, no caso o questionário, não oportunizou um 

conjunto de dados rico em detalhes. Sendo assim, os dados provenientes do 

questionário, comparados com os dados da entrevista, apresentaram uma diferença 

significativa. Isso serve de sugestão para pesquisas futuras e dar enfoque em 

instrumentos que favoreçam a compreensão do fenômeno investigado.  
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8 ALGUMAS CONSIDERAÇÕES 

 

A fim de finalizarmos esta pesquisa, recorremos a nosso problema de 

pesquisa: quais as percepções de licenciandos em Química a respeito da 

abordagem Ensino por Investigação e da avaliação da aprendizagem? 

A partir desse problema, buscamos em nossos dados indicativos que 

pudessem responder o problema proposto. O que podemos inferir é que os 

estudantes de modo geral apresentaram indícios de percepções da abordagem 

Ensino por Investigação em seus relatos. Visto que algumas categorias ficaram mais 

evidentes do que outras, é o caso da C1EI (engajamento dos alunos para realizar 

atividades) e C4EI (resolução do problema). Destacamos ainda que a resolução do 

problema é a categoria, que percebemos que os licenciandos mais identificaram 

com a abordagem Ensino por Investigação. Vale ressaltar que a categoria C5EI 

(comunicação dos estudos feitos pelos alunos) foi a que menos apareceu nos 

relatos dos licenciandos. Com isso, até aqui conseguimos atingir um de nossos 

objetivos que consistia na busca, a partir das falas dos estudantes, percepções em 

relação ao Ensino por Investigação.  

Quando olhamos para os dados que remetem a avaliação da aprendizagem, 

encontramos alguns indícios também das percepções dos licenciandos em relação a 

temática, portanto comparando os dados que obtivemos a partir da temática Ensino 

por Investigação percebemos que as falas dos estudantes se encaixaram melhor 

nas categorias estabelecidas para o Ensino por Investigação. Assim, podemos inferir 

que um dos motivos para que os dados não nos mostrassem muitas “coisas” pode 

estar atrelado ao instrumento de coleta. Lembrando que um conjunto de dados foi 

obtido a partir de entrevistas semiestruturadas e outro conjunto a partir de 

questionários. Assim, compreendemos que a entrevista é um instrumento de coleta 

de dados mais revelador do que o questionário.  

Por fim, outro objetivo era reelaborar o produto educacional, ou seja, 

planejar um produto a fim de contribuir com a prática de ensino dos professores. 

Deste modo, pensamos no curso de formação e apostamos que este com base nos 

fundamentos do Ensino por Investigação e avaliação da aprendizagem poderá 

fornecer subsídios aos futuros professores.  

Como já foi mencionado, no início desta dissertação, investigar acerca da 

avaliação da aprendizagem para mim era um desejo, portanto pesquisar sobre o 
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Ensino por Investigação, foi um desafio. O certo é que no decorrer do caminho 

percebi o quanto rica é a abordagem Ensino por Investigação, e o quanto ela pode 

contribuir para a prática pedagógica dos professores, bem como pode favorecer aos 

estudantes a construção do conhecimento.  
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APÊNDICE A – Questionário 1 

 

1. Conte-me, brevemente, como foi sua trajetória acadêmica até o momento. 

  

2. Para você, o que é e para que serve a Avaliação da Aprendizagem? 

 

3. Quais os tipos de avaliação e os instrumentos que são utilizados para avaliar a 

aprendizagem dos estudantes?  

 

4. Em sua opinião, qual a importância da avaliação para um planejamento de aula? 

 

5. Qual sua percepção sobre a abordagem Ensino por Investigação? 

 

6. No ensino de Química, como se pode planejar uma aula utilizando o Ensino por 

Investigação? Em sua opinião, o que essa abordagem implicará na 

aprendizagem dos estudantes? 

 

7. Em uma aula permeada pelo Ensino por Investigação, como pode ser a 

avaliação? 

 

8. Quando usamos uma abordagem diferenciada nas aulas de Química, seria 

interessante utilizar um instrumento de avaliação tradicional? Justifique. 

 

9. Fale sobre seu entendimento a respeito de abordagens diferenciadas (não 

tradicional) no ensino de Química. 

 

10. Conte-me um pouco a sua opinião sobre o uso de instrumentos de avaliação 

diferenciados (não tradicional) em aulas de Química. 
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APÊNDICE B – Questionário 2 

 

1. Quais as suas percepções em relação ao produto educacional? Apresente 

pontos positivos e negativos. 

 

2. Quais as suas sugestões para uma reelaboração no planejamento da atividade 

investigativa? 

 

3. Como professor, quais foram suas impressões em elaborar uma atividade 

investigativa? 

 

4. Quais as suas percepções na etapa da avaliação? Elenque o que mais lhe 

chamou atenção. 

 

5. Ainda sobre o produto educacional, você como professor de química aplicaria 

essa atividade em sua turma?  

 

6. Após a exposição sobre Ensino por Investigação, o que contribuiu para a sua 

aprendizagem como futuro professor? 

 

7. Sobre a avaliação da aprendizagem, quais conceitos mais lhe chamaram 

atenção? 

 

8. Qual a importância da avaliação da aprendizagem para você, o papel da 

avaliação, pensando como professor? 

 

9. É importante utilizar instrumentos de avaliação diferenciados? Justifique. 
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APÊNDICE C – Roteiro para Entrevista Semiestruturada 

 

1. O que é ser professor para você? Sempre desejou essa profissão? 

 

2. Qual a sua opinião sobre as metodologias diferenciadas para o Ensino? 

 

3. O que você entende do Ensino por Investigação? Após a formação, o que te 

marcou mais? 

 

4. O que é fundamental e importante para você nesta abordagem? 

 

5. Em sua opinião, como o professor pode avaliar uma atividade investigativa? 

O que o professor precisa saber (da abordagem Ensino por Investigação) 

para ser completa sua aula? 
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APÊNDICE D – Produto Educacional 
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