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  Este e-book é resul tado da pesquisa int i tu lada “Entre
prát icas infant is  e prát icas epistêmicas:  O que dizem as
cr ianças?”,  apresentada ao Programa de Pós-Graduação em
Ensino de Ciências,  Matemát ica e Tecnologias/PPGECMT,
da Univers idade do Estado de Santa Catar ina/UDESC, e que
buscou compreender o envolv imento de cr ianças da
Educação Infant i l  em prát icas epistêmicas.  
 
  Embora a c iência seja encarada ainda sob estereót ipos
como o da genia l idade,  já há algum tempo compreende-se
que ela const i tu i -se mui to mais como uma prát ica cul tura l  e
socia l ,  ou seja,  é e laborada por suje i tos em di ferentes
contextos e tanto inf luencia como é inf luenciada pela
sociedade.  

   Enquanto mater ia l  d idát ico,  este produto se const i tu i  como
uma proposta de inter locução entre áreas do conhecimento
com o objet ivo de aproximar as d iscussões sobre a  
aprendizagem. Ainda que o professor seja fundamental  na
dinâmica escolar ,  as cr ianças precisam dispor de espaço
para raciocinar,  expl icar ,  testar ,  negociar  e atuar de forma
colet iva,  de modo que novos conhecimentos possam ser
consol idados.  

   Desejamos uma boa le i tura,  e sal ientamos que a íntegra
da pesquisa,  com todos os referencia is ut i l izados e a
discussão ampl iada dos dados coletados pode ser
encontrada sob o t í tu lo informado acima, no s i te do
PPGECMT/UDESC, no campo “Dissertações e Produtos
Educacionais” ,  do ano de 2024.  

 

bem-vindo  (a)!

Caro (a) professor (a),
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   O objet ivo da pesquisa real izada fo i  invest igar  se as ações
das cr ianças têm simi lar idade com as prát icas epistêmicas.
As prát icas epistêmicas se referem a ações que se
estabelecem no processo de construção de conhecimento,
compreendendo a produção,  comunicação,  aval iação e
legi t imação destes.  Tal  percurso,  que não é l inear,  é
caracter ís t ico da at iv idade c ient í f ica.  A at iv idade c ient í f ica,
por sua vez,  d i fere da at iv idade escolar .  

  No campo educacional ,  o Ensino por Invest igação (EnCI)
tem sido apontado como uma abordagem metodológica
capaz de fomentar  o envolv imento dos estudantes nas
prát icas epistêmicas,  por re i terar  a importância das
interações socia is entre os estudantes;  a re levância da
mediação docente;  e a necessidade que o ensino se
estruture sendo tanto sobre c iências,  como em ciências.

 Tais constructos e abordagens metodológicas podem
fornecer perspect ivas para que possamos reaval iar  a
maneira como encaramos a c iência,  o t rabalho c ient í f ico,  e
os processos de ensino e aprendizagem. Embora as áreas
do conhecimento sejam percebidas como instâncias
indiv iduais,  todas elas t ratam do objeto comum que é a
real idade.

   Com isto,  buscou-se anal isar  como cr ianças de 3 e 4 anos
se envolveram nas ações de produção,  comunicação,
aval iação e legi t imação de conhecimentos.  Para tanto,  uma
ferramenta de anál ise fo i  e laborada,  e após o regist ro e a
transcr ição dos encontros real izados com elas,  os indíc ios
de envolv imento foram mapeados.  Apresentamos, a lém do
referencia l  adotado e das propostas real izadas,   f ragmentos
das interações que dão indíc ios de seu envolv imento nas
prát icas epistêmicas.  

Um breve resumo 
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As discussões do campo da história e f i losofia da ciência, ao
proporem uma modif icação na maneira como a at ividade
cientí f ica vinha sendo interpretada, inf luenciaram também o
ensino de ciências. Estas discussões contr ibuíram para a
superação de algumas concepções, herdadas do posit ivismo
lógico, que tomavam a ciência como um empreendimento
neutro, l inear e cumulativo, em que se buscava a aceitação
final das teorias: percebeu-se que mais do que uma aceitação
final, a relevância estava no processo de melhoria e
refinamento destas teorias, e a ciência, assim, é também
provisória, pois se refaz à medida que é elaborada pelos
sujeitos.  

Conforme as discussões sobre a construção do conhecimento
avançam, a ciência passa a ser compreendida  como uma
prática que é social ,  ou seja, empreendida pelos sujeitos de
maneira colet iva.

Os cientistas, nesta at ividade que é também profissional,
desenvolvem habil idades e adequam-se a cri térios específ icos
e especial izados para o desenvolvimento do conhecimento,
operando em comunidade e submetendo seus achados ao crivo
de outros membros destes grupos.  

O QUE SÃO AS PRÁTICAS EPISTÊMICAS?

01

7
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   Pensou?  

   O que e quem veio à sua mente?  

 Um aspecto comumente atr ibuído aos cientistas é a
genial idade, atr ibuto que faz com que a mente destes sujeitos,
por i luminação, produza grandes descobertas. Não parece
curioso que esses gênios sejam comumente homens brancos
ocidentais como Isaac Newton, Leonardo Da Vinci,  Albert
Einstein? 

   Mesmo os renomados cientistas se apoiaram em produções
anteriores, e neste sentido, a expressão “sobre ombros de
gigantes” parece apropriada, dado o caráter social  da ciência.

  Os cientistas, nesta at ividade que é também profissional,
desenvolvem habil idades e adequam-se a cri térios específ icos
e especial izados para o desenvolvimento do conhecimento,
operando em comunidade e submetendo seus achados ao crivo
de outros membros destes grupos.  

8

Agora, um pequeno exercício: Antes de iniciar a leitura, permita-se
refletir por alguns instantes: 

2º:  agora Pense
em um cientista

1º: O que um
 cientista faz? 
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  Ainda na década de 1990, Michael Matthews publica uma
discussão sobre os desafios do ensino de ciências, apontando
noções cristal izadas como a do método cientí f ico, e indica que cada
vez mais o ensino deveria ser em ciências e sobre ciências, ou seja,
de modo a contemplar aspectos ét icos, culturais, históricos,
pol í t icos, f i losóficos e tecnológicos.    

   Acompanhando os movimentos da área em relação à compreensão
da atividade cientí f ica e da ciência escolar, Gregory Kelly e seus
colaboradores (2000) investigaram a ut i l ização de evidências de
conhecimento em produções escri tas de estudantes de um curso de
oceanografia, anal isando a relação entre a at ividade cientí f ica e a
ciência escolar.

Epistemologia:
Reflexão em torno

de como se
consti tui o

conhecimento
humano, seu

funcionamento e
l imites.

   

9

   Com base na ideia de que o envolvimento com a ciência aumenta
a part icipação em processos complexos das práticas culturais de
uma comunidade, Kel ly (2008, p. 99) aponta que, além do
conhecimento discipl inar produzido, a forma como esse
conhecimento é compart i lhado nas comunidades é igualmente
importante. Ele define essas práticas, chamadas de epistêmicas,
como “modos específicos pelos quais os membros de uma
comunidade propõem, justificam, avaliam e legitimam o
conhecimento dentro de uma estrutura disciplinar” ,  evidenciando
os processos de produção e compart i lhamento de signif icados e
saberes nas comunidades.

 O estudo concentrou-se nas questões
epistemológicas l igadas à escri ta cientí f ica, e
em característ icas retóricas dos argumentos
cientí f icos. Os autores concluíram que a
escrita científica é influenciada pelas
práticas sociais, normas e procedimentos
da comunidade científica. Além disso, a
comunicação dessas práticas define o que
é considerado escrito científico, exigindo
dos autores a habilidade de diferenciar
entre observação e interpretação,
transformando dados em linguagem
escrita.
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   Richard Duschl (2008), adiante, indica que a at ividade cientí f ica
está al icerçada em três dimensões: 

          Social: Representa a condição de todos os seres humanos:
vivemos em um plano social,  de interações e relações que nos
consti tuem e inf luenciam.

        Epistêmica: Faz referência a como os conhecimentos são
produzidos, debatidos, just i f icados e val idados.

          Conceitual: Se refere justamente aos conceitos legit imados
que passarão a ser compart i lhados tanto pela comunidade cientí f ica
como pela sociedade, inf luenciando as demais prát icas sociais,
como as pol í t icas públicas, o mercado, o desenvolvimento das
tecnologias, intervenções em saúde etc.

   Novamente percebe-se que o conhecimento não é considerado
uma representação correta e estát ica do mundo, mas uma ação
competente situada. 

   Ao aprofundarem o constructo das práticas epistêmicas, Gregory
Kelly e Peter Licona (2018) informam que as práticas são modos
socialmente organizados e interacionalmente real izados, a part ir  dos
quais os sujeitos produzem, comunicam, aval iam e legit imam  
conhecimentos. 

  Assim, categorizam-nas em ações de produção, comunicação,
avaliação e legitimação ,  ressaltando que elas podem variar em seu
conteúdo, a depender das comunidades e contextos em questão. 

  Adiante temos as práticas epistêmicas descri tas conforme a
categorização dos autores:
 

   

10
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Fonte:  Traduzido e adaptado de Kel ly  e L icona (2018).

Prática 
Epistêmica

Descrição

Produção

Se relaciona com as maneiras de se propor afirmações
acerca do conhecimento; a promoção de investigações
para responder questões; a observação de evidências
relevantes e a elaboração de modelos.

Comunicação

Se refere à participação dos estudantes em situações
discursivas variadas; ao desenvolvimento de raciocínios
científicos e a construção de explicações baseadas em
evidências.

Diz respeito às maneiras como uma explicação científica,
modelo ou evidência podem ser explicadas e avaliadas,
ou seja, os modos ou critérios pelos quais informações e
evidências são analisados.

Avaliação

Legitimação

Compreende os consensos acerca do que é
cientificamente aceito e relevante, no sentido dos
conhecimentos que passarão a ser compartilhados entre
os sujeitos em função de terem também passado pelas
etapas anteriores.  

11

Quadro 1 -  Descr ição das Prát icas Epistêmicas

    Para os autores, o que conta como evidência ou raciocínio
dentro de cada perspectiva pode variar, exigindo que os membros
do grupo se envolvam em práticas que estão para além do
conteúdo cientí f ico. Vejamos um exemplo:
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   Tendo em vista estes aspectos, elaborou-se uma adaptação das
categorias propostas por Gregory Kelly e Peter Licona (2018),
abrangendo ações que podem indicar o envolvimento das crianças
nas práticas epistêmicas. Tal categorização se consti tui como a
ferramenta ut i l izada para análise dos dados da pesquisa, e poderá
ser conferida adiante. 

 Para elaborá-la recorreu-se a trabalhos já publ icados que
relacionam o ensino de ciências e a educação infanti l ,  e produções
que tratam do desenvolvimento infanti l  e indicam ações esperadas.
Na idade das crianças part icipantes da pesquisa, por exemplo, os
jogos de papéis (ou faz-de-conta), são at ividades guia do
desenvolvimento. Sendo assim, é preciso considerar que as crianças
poderão uti l izar-se da fantasia e da imaginação para interpretar a
real idade.

12

Um estudante que
mobil iza a perspectiva

cientí f ica pode fornecer
um argumento sobre

implicações ecológicas
da inserção de um

organismo destes em
determinado ambiente. 

Outro estudante pode
mobil izar argumentos
voltados à questões

econômicas, em
relação ao aumento do

rendimento das
culturas de organismos

geneticamente
modif icados. 

   Alegações de conhecimento podem se originar de perspectivas
diversas, o que exige que os membros dos grupos considerem a
part ir  destas diferenças o que conta ou não como uma afirmação de
conhecimento vál ida. Em um mesmo debate, por exemplo sobre
organismos geneticamente modif icados, diferentes cenários podem
ser estabelecidos.
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Quadro 2 -  Categor ias adaptadas para o públ ico infant i l  -  3 e 4 anos

Fonte:  Elaborado pela autora (2024) 13

Ferramenta de análise do envolvimento de crianças em Práticas Epistêmicas
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   Uma contr ibuição das práticas epistêmicas à Educação Infanti l  é a
noção compart i lhada a respeito da relevância das interações. Ao
aprofundarem o constructo, Gregory Kelly e Peter Licona (2018) irão
definir as prát icas como  “socialmente organizadas e
interacionalmente realizadas”.

   Isso ref lete o consenso sobre o modo como a ciência é produzida.
Não são pessoas geniais e isoladas em laboratórios que fazem
grandes descobertas em um momento de i luminação e mudam os
rumos da história. 

  

   Um aspecto de atenção é a diferença entre a at ividade cientí f ica e
a ciência escolar:
 

A atividade cientí f ica se desenvolve a part ir  de normas e práticas
especial izadas, que tratam da produção de novos conhecimentos; 

O ensino escolar se ocupa da aprendizagem por parte dos
estudantes de conhecimentos já produzidos e sistematizados
pela humanidade.

 Os conhecimentos são construídos coletivamente, e
muitas vezes levam anos para serem estabelecidos a

partir do trabalho de diversos indivíduos, que são
impactados por diferentes contextos, como por exemplo
o incentivo à pesquisa, que pode ser maior ou menor em

diferentes lugares. Desta forma o discurso, atividade
comunicativa que utiliza-se da linguagem para a

expressão, não é algo que se aprende por meio de
instruções, mas a partir do envolvimento direto dos

sujeitos.

14
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15

Você consegue lembrar de momentos em que percebeu que
seus alunos estavam envolv idas em ações como proposição

de questões, comunicação de h ipóteses, busca por
informações, aval iação das hipóteses dos colegas, ou

legit imação de conhecimentos que elaboraram em conjunto?

O ser humano mobi l iza d iversas l inguagens para apoiar suas
interpretações. Desenhos, gestos, a escr ita , o ato de

apontar ou representar ut i l izando o própr io corpo etc. Você
consegue recordar a lguma dessas situações ocorr idas em

sua aula?

As propostas pedagógicas real izadas abrem espaço para
o d iá logo sobretudo entre os a lunos?

O adulto precisa realmente responder as perguntas que
surgem, na hora e d i retamente? Poder íamos devolver

novas perguntas que auxi l iem a cr iança a raciocinar mais
profundamente? Alguma outra cr iança poder ia a judar na

dúvida do colega?

Já sabendo muito sobre o que dizem os adultos, sabemos
ouvir o que dizem as cr ianças?

Passada essa introdução em relação às práticas epistêmicas, propomos
algumas outras questões para reflexão:
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  Pode-se perceber que sob essa perspectiva, o ensino é tomado
como uma atividade processual, colet iva e epistêmica, mais do que
estr i tamente conceitual.  A dimensão epistêmica considera as
l inguagens uti l izadas pelos sujeitos para  interagir e representar, a
exemplo da oral idade, gestual idade, representações gráficas e
pictóricas (tabelas, esquemas, gráf icos etc.).  A matemática, ainda
que seja uma área do conhecimento, configura-se como l inguagem,
pois por meio dela se comunicam ideias, conceitos e soluções.

  Assim, ensinar ou aprender ciências não faz referência apenas aos
conceitos, mas à práticas específ icas que podem contr ibuir para a
autonomia dos estudantes.
 
 A forma como o educador encara a aprendizagem e o
desenvolvimento do conhecimento, ou seja, seu perfil
epistemológico ,  impacta diretamente na forma como irá ensinar e
permit ir  que os estudantes se relacionem. 

  Se este profissional compreende que a aprendizagem se dá
pela transmissão de conceitos, leis e enunciados, por meio da
fala do professor que tudo sabe, possivelmente suas propostas
irão girar em torno dessas ações.
 

16

  O campo do ensino de ciências, neste sentido, vem atentando para
abordagens metodológicas como o Ensino por Investigação ,
capazes de fomentar o envolvimento dos estudantes em práticas
l igadas a ações de questionamento, investigação, comunicação,
negociação, ref lexão e aval iação, justamente por considerarem que
a aprendizagem é fundamentalmente um processo social,  permit indo
aos estudantes maiores graus de autonomia, sem desconsiderar a
importância da mediação docente.
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  Diversas produções vêm demonstrando o potencial do ensino por
investigação para a promoção do envolvimento dos estudantes nas
práticas epistêmicas. Isso ocorre pois essa abordagem
metodológica busca contemplar as dimensões social,  epistêmica e
conceitual,  discutidas anteriormente. Conhecimentos e
conceituações surgem de atividades epistêmicas empreendidas
pelos indivíduos que atuam em colet ividade para propondo,
comunicando, aval iando e legit imando asserções de conhecimento. 

 Conforme expl ici tado anteriormente, não é intenção formar
cientistas ou repl icar as at ividades cientí f icas dentro da escola,
pois tanto a prát ica cientí f ica quanto o ensino escolar são  
at ividades dist intas. O interesse reside em aproximar as crianças e
os estudantes de  mais uma cultura, a cultura científica. 

 No próximo capítulo discutiremos o ciclo investigativo proposto
por Margus Pedaste e colaboradores (2015), em que, a part ir  de
uma revisão sistemática de l i teratura acerca de trabalhos que
descrevem processos investigativos, os autores propuseram um
ciclo com etapas gerais de investigação que reiteram as
dimensões sociais, epistêmicas e conceituais da construção do
conhecimento. Este ciclo e as relações destas etapas entre si
podem auxi l iar a pensar também a educação de crianças
pequenas.

  As práticas epistêmicas, portanto, não são sugeridas aqui
como um conteúdo a ser ensinado, mas sim, como uma
possibilidade de oportunizar a ampliação das interações
sociais, observando o que elas informam sobre os processos
vivenciados e elaborados pelas crianças. 
 
  O ciclo investigativo, por sua vez, não se configura como
uma organização sequencial que deve ser seguida à risca, pois
isso comprometeria o caráter interacional da proposta. Suas
fases e etapas se relacionam de maneira dinâmica, e embora
seja necessária uma organização para representá-lo, tal
representação não significa uma forma fixa.  

  Tais referenciais servem, assim, para ampliar o repertório
docente em relação às possibi l idades de art iculação das práticas
pedagógicas com elementos oriundos dos diferentes campos do
conhecimento.

17
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Oferecer maior autonomia às crianças não significa deixar de
entregar um planejamento ou relegar a elas a responsabilidade

por decidir tudo sobre o período em que estão na escola. 

Significa, apenas, que podem ter maior liberdade para falar,
negociar, permanecer por mais tempo em alguma atividade

específica, avaliar o que está sendo construído pelo grupo, errar,
testar e negociar.

Há momentos em que é perceptível que as propostas não
conseguem mais capturar a atenção das crianças, contudo,
também são comuns situações em que as crianças estão
envolvidas em uma atividade e são interrompidas pelas

demandas da rotina e pela pressa que é do adulto, em seguir
para a próxima tarefa. 

Nesse apressamento, tendemos a ouvir cada vez menos as
crianças. Interrompemos seus raciocínios, suas ações e as

possibilidades de negociação. Sob a justificativa de ensiná-las a
lidar com frustrações e com a vida em sociedade, esperamos que
elas se encaixem, que obedeçam, que larguem tudo pois essa é a

ordem.

Estes posicionamentos refletem também um perfil
epistemológico. 

18
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02

ENSINO POR INVESTIGAÇÃO E CICLO
INVESTIGATIVO

A intencional idade e agradabil idade das experiências, que
sustentam o envolvimento dos sujeitos; 

A inf luência ou encadeamento das experiências em
experiências posteriores, denominado como continuum
experiencial .  A aprendizagem estaria l igada, portanto, a
experiências que servem como base para outras novas
experiências.

As produções de John Dewey inf luenciaram substancialmente a
maneira de encarar a educação, indicando a relevância de um
ensino que fosse contextual izado e que promovesse a part icipação
dos estudantes, evidenciando as relações entre os conhecimentos, a  
real idade e a vida dos indivíduos. 

Este autor indica que a vida mental se origina em sensações ou
impressões, que ao serem recebidas se l igam a part ir  de leis de
retenção e associação, e formam um aglomerado de ideias que ao
se combinarem de maneira complexa formam o conhecimento. 

A experiência, elemento central,  é considerada fundamental para
uma part icipação l ivre e at iva na vida social.   A experiência se
refere ao que ocorre, às interpretações que elaboramos, às
reflexões que fazemos e ao modo como as experiências se
reconstroem: afetamos e somos afetados pela real idade. 

A educação, assim, é um processo intencional e contínuo de
reelaboração e reorganização de experiências. Neste movimento
dois aspectos são indicados pelo autor: 
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  O termo “experiência” pode ser confundido com a noção de
experimento cientí f ico, real izado especialmente em laboratórios e
que se associa à at ividade cientí f ica. Contudo, ainda que a
situação de um experimento possa gerar uma experiência ao
indivíduo, nem toda experiência advém de um experimento.  

   A experiência, para Jorge Larossa Bondía (2002), não é apenas
o que passa ou o que acontece, mas sobretudo o que nos  passa, o
que nos  acontece. Muitas coisas passam por nós, sem, contudo,
nos tocar. Neste sentido, o saber de experiência que o autor
discute, está cada vez mais raro em função do excesso de
informações, excesso de opiniões, falta de tempo e excesso de
trabalho. O tempo de crianças e adultos está cada vez mais
interpelado pela lógica acelerada de produção que exige que
estejamos sempre prontos para responder, produzir,  agir,  resolver.  

   A lógica hierarquizante e discipl inar das relações sociais não
costuma deixar espaço para o inesperado, para a inventividade e
l iberdade, haja vista que há sempre resultados esperados que
precisam ser alcançados. 

  Algumas produções vêm debatendo a noção de agência
epistêmica (Stroupe, 2014; Carneiro et al. ,  2024), indicando que
tanto os estudantes como os professores se beneficiam da
horizontal ização dos papéis nas relações sociais. Este movimento
não signif ica igualar epistemicamente as responsabil idades, uma
vez que há diferença no domínio das dimensões conceituais e
epistêmicas de professores e estudantes, mas diz sobre posicionar
os sujeitos como agentes que moldam a produção de
conhecimentos e as práticas dentro de um grupo. 

   O ensino por investigação, assim, é considerado capaz de
fomentar o envolvimento nas práticas epistêmicas por possibi l i tar
de maneira mais intensa as interações, permit indo aos estudantes
dialogar, negociar, levantar e anal isar as hipóteses uns dos
outros, testar, l idar com dados e com situações confl i tantes,
reaval iar, gerar novas hipóteses, veri f icar etc.   
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  Em geral,  quando o professor, detentor do saber, apenas declara
os conceitos ou informações, estes processos não são
vivenciados. Aos estudantes é dada a tarefa de apenas
memorizar o que lhes é transmitido, muitas vezes não vendo
sentido em tais informações. 
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 Abaixo estão representadas e descri tas as fases do ciclo
investigativo. A f igura demonstra como algumas etapas relacionam-
se mais intensamente entre si.  Ações de uma etapa podem levar a
um retorno às etapas já vivenciadas, como por exemplo na
conclusão, em que, a depender do que for produzido pelos
estudantes, novos e diferentes questionamentos e hipóteses podem
ser levantados.

 Por considerar o caráter social da aprendizagem, a fase de
discussão perpassa todas as outras, demonstrado que essas irão
acontecer por meio da interação.

 Na atividade docente, é comum que o professor estabeleça as
perguntas/questões. Mesmo quando o tema surge de alguma
situação das crianças, o del ineamento das at ividades costuma ser
feito pelo adulto. Nesta pesquisa isso também ocorreu. Pensar as
práticas epistêmicas a part ir  da investigação pode nos ajudar a
inserir mais as crianças no processo de condução das at ividades,
para que além de cumprir,  elas possam também propor. 
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CONCEITUAÇÃO

ORIENTAÇÃO

QUESTIONAMENTO
ELABORAÇÃO

 DE HIPÓTESES

EXPERIMENTAÇÃO

COMUNICAÇÃO

REFLEXÃO
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DISCUSSÃOORIENTAÇÃO 

ESTUDO SISTEMÁTICO

CONCLUSÃO

EXPLORAÇÃO

INTERPRETAÇÃO DE DADOS

CONCLUSÃO

Figura 1: Ciclo Investigativo proposto por Pedaste e seus colaboradores.

Fonte:  Adaptado de Pedaste et a l .   (2015)

Descrição das fases do Ciclo Investigativo

Orientação: Diz respeito tanto ao estímulo da curiosidade dos
estudantes acerca de um problema e a declaração deste, como a
proposição de desafios de aprendizagem envolventes. Este
problema ou temática pode ser posto pelo professor, pelos
estudantes ou suscitado pelo meio, gerando contextos que
incentivem a exploração. Nesta fase os estudantes podem
identi f icar ou levantar variáveis em relação ao conteúdo/temática,
o que pode levar à formulação de uma declaração do problema,
fazendo com que estejam mais preparados para o envolvimento
com as etapas subsequentes.

O Ciclo Investigativo
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Conceituação: Compreende o processo de compreensão de conceitos
referentes ao problema, e serve de ponte entre a curiosidade inicial e a
formulação de uma investigação. Subdivide-se em questionamento e formulação
de hipóteses:
 

Discussão: Perpassa todas as outras fases da investigação. Ao passo que
há a comunicação de descobertas e conclusões, novos aspectos podem ser
percebidos e reelaborados pelos estudantes, ressaltando o caráter dialógico
do processo educativo. Com isso, as fases podem se alternar a partir dos
movimentos reflexivos e discursivos estabelecidos. Esta fase faz referência ao
processo de apresentar e comunicar descobertas e conclusões, que podem
servir para a reelaboração das próprias compreensões ou para a formulação
de novas e diferentes ações. A reflexão compreende um movimento interno
de análise e percepção sobre o que foi realizado, como foi realizado, e de que
maneira isso pode ser aprimorado, auxiliando os estudantes a atingirem níveis
mais refinados de descrição, justificativa, crítica e discussão. Neste sentido,
esta fase enfoca os processos de aprendizagem e a comunicação dos
resultados relacionados ao domínio da ação investigativa, tanto fazendo
referência ao processo de modo mais abrangente, como em relação a fases
específicas do ciclo empreendidas pelos estudantes. 

Questionamento: Abrange
questões abertas de
investigação ou sobre o tema,
e auxilia na identificação de
aspectos relevantes ou sobre
os quais os estudantes ainda
têm dúvida.

Formulação de Hipóteses: Se refere ao
desenvolvimento de hipóteses com base
nas perguntas que foram formuladas.
Pode envolver a formulação de previsões
sobre relações entre variáveis,,
demonstrando uma maior estruturação
quando comparada com a ação de
elaborar perguntas, indicando a
complexificação das ações envolvidas nos
processos de conceituação. 
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Conclusão: Compreende o processo retomar as perguntas ou hipóteses e
verificar se foram respondidas pelos resultados obtidos, podendo levar a novas
compreensões teóricas ou à retomada de aspectos vistos na etapa da
conceituação. Também, nesta fase podem surgir desenhos de novos processos
referentes a outras etapas, como por exemplo a etapa de investigação.

Estudo Sistemático: Constitui a etapa em que a curiosidade se transforma
em ação, ou seja, há o planejamento e envolvimento em experimentações,
coleta e análise de dados. Embora seja um processo estruturado, também é
flexível, de modo a permitir que os estudantes explorem, interpretem dados,
levando a uma compreensão mais profunda de suas pesquisas.  Essa fase
subdivide-se em exploração, experimentação e interpretação de dados.
 
Exploração: Envolve os estudantes
fazerem descobertas relacionadas às
suas perguntas ou curiosidades, sem
precisar terem hipóteses claras em
mente. Compreende observações
iniciais e coleta de informações.

Experimentação: Este processo
é um pouco mais estruturado e
envolve a coleta de dados sobre
uma hipótese específica. Há o
envolvimento na elaboração de
um plano para experimentos,
considerando as especificidades
envolvidas em cada questão
investigada: “por exemplo, se o
domínio requer equipamento ou
materiais específicos a serem
usados, a escolha dos materiais
e equipamentos faz parte do
design desenvolvido durante a
fase de Exploração ou
Experimentação” (Pedaste et al,
2015, p. 44). 

Interpretação de Dados: Visa
conferir significado aos dados
coletados, de modo a sintetizar novos
conhecimentos a partir da  formulação
de relações entre variáveis.  Permite
a retomada das questões ou
hipóteses e a elaboração de
conclusões, sendo essencial para
conectar as descobertas com as
questões ou hipóteses originais
pensadas pelos grupos. Pode levar a
novos insights ou a outras questões,
que por sua vez podem também ser
investigadas e encaradas a partir das
fases anteriores do ciclo.
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  Embora descreva etapas específ icas, este ciclo não se consti tui
como uma prescrição de fases del imitadas e sequenciais, uma vez
que as etapas se relacionam e ref letem o caráter dinâmico das
interações sociais. A depender a situação algumas etapas podem
ser mais ou menos estabelecidas

  Na ciência, o processo de produção de conhecimentos também não
ocorre de modo l inear, mas a part ir  de inúmeros atravessamentos e
reelaborações que retomam e avançam à medida que são
produzidos.

  As propostas investigativas podem acontecer a part ir  de temáticas
específ icas propostas pelo professor, mas também por meio daquilo
que as próprias crianças demonstram como interesse. 

  O Ciclo Investigativo é cícl ico, e pode ser art iculado com outras
áreas além das ciências da natureza. Uma questão pode gerar como
resultado outras novas questões a serem exploradas.

  A depender da situação algumas etapas podem ser mais ou menos
estabelecidas, e ao passo que tanto os professores quanto as
crianças criem famil iar idade com estes processos, tenderão a
part icipar de maneira ampliada nas novas oportunidades.

   As crianças por si mesmas se envolvem em várias das ações
propostas pelo Ciclo. E é comum que a demanda por cumprir
exatamente o que o adulto planejou por vezes interrompa esse
envolvimento. Talvez possamos repensar as estruturas dos
planejamentos, abrindo um maior espaço para estas ações e para
que as crianças tenham tempo de vivenciá-las, contando sobretudo
com os colegas para dialogar e construir.
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Conforme explorado anteriormente, apesar de objet ivar que os
estudantes se envolvam de modo crescente com práticas
semelhantes àquelas empreendidas nos contextos de produção de
novos conhecimentos, estudar a ciência não é o mesmo que fazer
ciência .  Estudar a ciência, contudo, fornece elementos para o
desenvolvimento dos sujeitos, para que se tornem capazes de
compreender, ref let ir  e atuar na real idade de maneira crí t ica. 

Autores como Kathleen Metz (1995, 1997), atentam há algum tempo
sobre perspectivas e condições da educação de crianças que
impactam diretamente em seu desenvolvimento. A autora ref lete
sobre as interpretações das teorias psiconegéticas, que indicam que
a criança seria um sujeito “concreto” e que o pensamento abstrato
somente ocorreria com o avanço dos estágios do desenvolvimento. 

A autora questiona até que ponto estes estados intermediários de
competência podem ser ref inados em função de curr ículos
abrangentes, com diferentes ênfases e estratégias de ensino. Neste
sentido, para pesquisas posteriores, indica possibi l idades de análise
de quais característ icas relacionadas às idades se mantém
constantes e quais se modif icam a part ir  de formas contrastantes de
instrução.

O trabalho de Ryu e Sandoval (2011), cujo objet ivo foi anal isar o
desenvolvimento da argumentação (também uma prática epistêmica)
em crianças entre 08 e 10 anos, indica que a part ir  da mediação da
professora, que entre outros orientava os estudantes a
convencerem-se uns aos outros e não a ela, a turma passou a
incorporar ações de reivindicação e negociação de hipóteses e
busca por evidências. Tais elementos podem ser considerados
cri térios epistêmicos, pois fazem referência aos modos pelos quais
os conhecimentos seriam ou não aceitos pelo grupo.  

03

AFINAL, AS CRIANÇAS VÃO FAZER CIÊNCIA?
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  Com relação à noção de que a criança dispõe apenas do
pensamento concreto, a autora Kathleen Metz discute uma análise
real izada pelos autores Chi, Feltovich e Glaser (1981), sobre a
representação de problemas de f ísica em que foram analisadas as
respostas tanto de especial istas quanto de iniciantes na área. 

 Enquanto os part icipantes iniciantes os categorizaram em termos
concretos, ut i l izando nomenclaturas como problemas de molas, de
incl inação do avião etc, nesta situação, os especial istas
categorizaram os problemas f ísicos em termos de princípios
abstratos. A part ir  disso, Metz reforça que mesmo o raciocínio dos
adultos pode se vincular às percepções e a elementos concretos nas
esferas em que eles não possuem conhecimentos que possam
apoiar pensamentos mais aprofundados. 

  Apesar desta produção não tratar de crianças, pode-se perceber
que o grau de apropriação de conhecimentos e habi l idades
específ icas é um fator relevante para o o desenvolvimento do
pensamento abstrato do indivíduo, independentemente da idade. 

  Outras duas autoras, Jul ia Plummer e Amy Rickettz, em um
trabalho publicado em 2023, investigam os primeiros passos de
crianças entre 3 e 5 anos em direção à elaboração de explicações
baseadas em evidências ,  a part ir  de uma visita a um museu. Na
ocasião, as crianças experimentaram programações específ icas
sobre conceitos e fenômenos como as fases da lua, as sombras e a
formação de crateras, sendo possível observar que durante as
interações com os pares e com os educadores, as crianças puderam
refinar suas expl icações a part ir  de processos em que t inham
liberdade para explorar e dialogar. Também foi observado que elas
uti l izam muito da l inguagem gestual para apoiar seus pensamentos
e a comunicação. Ademais, em al inhamento com o trabalho de Ryu e
Sandoval (2011) citado acima, foi indicado que as crianças adquirem
maior conhecimento acerca da cultura cientí f ica quando podem se
envolver nela. 
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  Retornando à discussão sobre os estereótipos da ciência, envolver
as crianças na cultura cientí f ica não signif ica ter de colocá-las em
laboratórios para manipular vidrarias e elementos. As crianças
podem se envolver na cultura cientí f ica a part ir  do discurso,  o que
pressupõe ação e envolvimento, espaço para falar, testar,
observar, errar, repetir.

  Este envolvimento, contudo, também precisa ser real izado pelo
professor,  para que ele possa mediar as oportunidades de
construção de conhecimentos que surgirem. Muitas vezes os adultos
se habituam a fornecer respostas muito mais do que oferecer
perguntas. Tal tarefa - mais uma na l ista inf ini ta de tarefas do
professor -,  não é simples, mas tenderá a ser natural izada mas à
medida que for real izada, impactando posit ivamente os
planejamentos e a condução das aulas, promovendo condições cada
vez mais ampliadas de l iberdade tanto para o professor como para
os alunos. 

  Tanto as práticas epistêmicas quanto o ciclo investigativo são
processos de caráter cíclico, ou seja, as construções não
precisam ser um fim em si mesmas, uma resposta final absoluta.
A continuidade dos processos é importante, pois mesmo que
encontremos uma resposta, sempre haverá o surgimento de
novas questões.  

  Muito disso já é feito na educação. As práticas epistêmicas, aqui,
buscam oferecer uma nova perspectiva pela qual se pode analisar o
que ocorre entre as crianças enquanto interagem com os pares,
buscando ampliar sua autonomia em relação à aprendizagem. 

  Não se trata de ensinar para as crianças o que são as práticas
epistêmicas ou as ciências, tampouco forçar um envolvimento
de maneira rígida buscando contemplar etapas e ações que
talvez não façam sentido naquele momento .  Trata-se de
oportunizar o envolvimento delas em diferentes ações, a part ir  da
ampliação das interações  sociais que ocorrem no espaço escolar. 
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04

A PESQUISA

Diversos trabalhos real izam art iculações entre ensino de ciências e
Educação Infanti l ,  considerando l inguagens específ icas como o
desenho, a gestual idade, as expressões e a ludicidade. Sendo a
criança um sujeito que produz conhecimento, e as práticas
epistêmicas um constructo que indica as ações envolvidas nos
processos de produção de conhecimento, parece plausível af irmar
que as ações das crianças carregam similaridades com tais prát icas. 

Ao explorar as produções acerca das práticas epistêmicas, é
possível notar que as pesquisas vêm se concentrando sobretudo nas
etapas do Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Apenas uma
dissertação nacional que art iculava as práticas epistêmicas com a
Educação Infanti l  foi  local izada, de autoria de Jôse de Assis (2022),
que implementou sua pesquisa com crianças entre 5 e 6 anos. 

Visando investigar, então, se as ações das crianças podem ser
relacionadas com ações de produção, comunicação, aval iação e
legit imação de conhecimentos, foram implementadas algumas
atividades com crianças de 3 e 4 anos, matriculadas em um Centro
de Educação Infanti l  do município de Araquari/SC. Tais propostas
buscaram adequar-se ao ciclo investigativo descri to anteriormente,
buscando oferecer condições para o envolvimento e autonomia das
crianças nas discussões sobre temática do corpo humano. 

Tal temática foi selecionada após uma conversa entre duas
crianças, no refeitório durante um momento de refeição, que falavam
sobre quando haviam sido bebês e os chutes que davam na barriga
de suas mães. 

Todos os encontros foram gravados, posteriormente transcri tos, e
então analisados a part ir  do referencial adotado e a part ir  da
ferramenta de análise elaborada, também apresentada
anteriormente. 
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A temática foi escolhida a partir da escuta das conversas das
crianças, justamente para que sua curiosidade e seus

interesses fossem considerados, umas vez que é comum que
os planejamentos partam daquilo que o adulto compreende

que precisa ser ensinado. 

Inicialmente a intenção era a de explorar a terra, a horta
escolar e os pequenos animais, por pensar-se que tais

elementos seriam alvo da curiosidade das crianças. Ao nos
depararmos com elas, no entanto, percebemos que outras

questões emergiam naquele momento. 

Assim, optamos por alterar o percurso e perseguir o que se
apresentava, ainda buscando estruturar as atividades e os
recursos de modo que as crianças pudessem complexificar

tanto seus saberes quanto suas interações. 

As normativas comunicam o que é direito da criança entrar
em contato, mas o que elas próprias trazem para o espaço da
escola não está longe disso. O adulto pode, assim, considerar
as vozes das crianças no processo de condução da atividade

pedagógica.

30

Não se trata de abrir mão do papel fundamental que o
professor possui, mas sim, ampliar espaços para que as

relações possam horizontalizar-se, ou seja, compartilhar com
estes outros sujeitos a participação na tomada de decisões

e encaminhamentos. 
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03    No arranjo da pesquisa foram real izadas propostas na forma de
rodas de conversa; at ividade de colagem; manipulação e leitura de
l ivros específ icos sobre a temática;  modelagem com massinha;
brincadeiras l ivres com instrumentos médicos; e ao f inal,  uma
organização de i lhas, contendo as propostas anteriores para que as
crianças pudessem explorar novamente os recursos, desta vez de
forma menos dir igida, embora tendo ainda a professora-
pesquisadora como mediadora das discussões que surgiam. 

  Abaixo pode-se conferir a descrição dos encontros e das
atividades implementadas em cada um:
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Quadro 3 -  Sistemat ização dos encontros e at iv idades implementadas

Fonte:  e laborado pela autora (2024)
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O grupo dialogou em uma roda de conversa, debatendo
aspectos sobre os pais de determinados animais, e sobre
como se faz para ver o bebê dentro da barriga. 

Lançou-se mão da tecnologia nestas situações, por meio do
telefone celular, para empreender buscas na internet e
oportunizar que as crianças, ao invés de somente receberem
uma resposta,  dialogassem entre si e com a professora-
pesquisadora. Nestas buscas pôde-se mostrar a elas a
maquina de ultrassom em que os médicos conseguem
observar os bebês, cujas imagens aparecem em uma tela. 

Uma nova busca envolveu descobrir,  af inal,  quem seria a
mãe do pint inho, uma vez que a turma dividira-se entre duas
hipóteses: de um lado a gal inha, e de outro a mamãe
pint inha.

03
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  Nos primeiros encontros, buscando explorar as ideias das crianças
sobre a temática da gestação, foram levadas algumas imagens de
animais com seus f i lhotes, e também uma imagem de
ultrassonografia de um bebê humano.  

Encontro 1 - Roda de conversa: animais e seus filhotes

Em ambas as situações, faci lmente poderia--se responder as
perguntas das crianças. Tal at i tude, no entanto, atuaria
l imitando as oportunidades de interação, debate e
negociação entre elas, 

A opção por mencionar a internet e instruí- las a como
realizar uma busca para veri f icar as informações desejadas,
buscou oferecer oportunidades de ampliação das interações
e da expressão das crianças, de modo que pudessem falar,
ouvir e negociar com os colegas.  

A situação acerca da mãe do pint inho foi selecionada para
compor o primeiro episódio de análise, podendo ser
conferida a seguir:
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EXEMPLO DE UM EPISÓDIO DE ANÁLISE 

  Pôde-se notar que Beatr iz estava imersa em um processo de
avaliação sobre a hipótese de Clara, contrária à sua. Ao serem
questionadas sobre porque estavam brigando, Beatr iz não se refere a
comportamentos de Clara dir igidos a ela, mas às respostas que a
colega estava elaborando, o que pode ser veri f icado quando responde
que a colega não havia dito que era a galinha .   

  Este f ragmento faz parte da dissertação “Entre prát icas
infant is  e prát icas epistêmicas:  O que dizem as cr ianças?”.  Para
ver i f icar  a anál ise na íntegra,  consul te o mater ia l .
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Quadro 4 -  Exemplo de um episódio de anál ises

Fonte:  Elaborado pela autora (2024)
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 Tal  movimento indica que Beatr iz  estava atuando de maneira
aval iat iva em relação à h ipótese que a colega levantara.  Na
sequência,  Beatr iz  inc lu i  a inda o galo à sua hipótese,
demonstrando que estava buscando estabelecer novas re lações
para just i f icar  sua resposta,  mobi l izando e ar t iculando seus
conhecimentos prévios.

  Assim, fo i  possível  categor izar  essas ações como:

i )  comunicação de hipóteses ;  
i i )  aval iação dos méritos e discordância em relação às
afirmações dos colegas ;  
i i i )  desenvolvimento de uma l inha de raciocínio a part ir  de
conhecimentos prévios.

 Neste cenár io podemos conjecturar  sem, contudo,  af i rmar de
maneira def in i t iva,  possib i l idades acerca do que Clara intencionou
expressar quando elaborou que a mãe do pint inho ser ia a mamãe
pint inha.  A cr iança pode ter  associado por exemplo,  que a mãe de
um animal  é semelhante ao animal  em questão,  possuindo apenas
um tamanho di ferente.  Deste modo, a mãe do pint inho ser ia uma
mamãe pint inha.  Ainda,  pode ter  t ido em mente a imagem de uma
gal inha,  mas considerar  a nomenclatura “p int inha” mais
apropr iada,  af inal ,  t ratava-se da mãe de um.. .  p int inho.

  Ainda que a resposta de Beatriz estivesse mais adequada ao
desejado pelo adulto,  Clara e os colegas que concordaram com
sua hipótese,  talvez t ivessem a mesma compreensão de
Beatriz,  contudo fazendo uso de nomenclaturas diferentes.  
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Nesta situação, o raciocínio de Clara não foi explorado em
maior profundidade, o que poderia ter fornecido respostas

mais completas sobreo que ela e os demais colegas
estavam considerando ao darem suas respostas. Neste

sentido, cabe atentar para possibi l idades como essa, que
por vezes passam despercebidas pelos professores, mas

que podem indicar os processos que estão sendo
empreendidos pelas crianças. 
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No segundo encontro, as crianças exploraram um
estetoscópio de verdade. e em seguida brincaram com
seringas plást icas e brinquedos de médico. Estetoscópios
não profissionais, mas que permitem a audição de sons
podem ser encontrados onl ine para venda.  

Em determinado momento, uma das crianças ao ouvir os
sons da barriga do colega, indica que o que ouvira eram
bichos.  Novamente muitas possibi l idades se abrem e podem
comunicar sobre o repertório e contexto das crianças, af inal,
muitas vezes lhes dizemos que precisam lavar as mãos para
tirar os bichinhos que f icam nelas; ou que não podemos
comer al imentos que caem no chão pois f icam cheios de
bactérias, bichinhos.  

Sons cuja fonte não é observável, muitas vezes são
explicados como sendo de bichos, o que pode levar as
crianças a interpretarem desta maneira aqui lo que ouvem
mas não conseguem enxergar. Crianças buscam
compreender e expl icar a real idade, lançando mão de seus
conhecimentos e estabelecendo relações. Esses movimentos
evidenciam seu envolvimento em ações principalmente de
produção e comunicação de conhecimentos. 

03

35

Encontro 2: O estetoscópio de verdade

Quadro 5 -  Exemplo de um episódio de anál ise

Fonte:  Elaborado pela autora (2024)

EXEMPLO DE UM EPISÓDIO DE ANÁLISE 
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Depois de explorar a temática do corpo humano em rodas de
conversa, em l ivros e em brincadeiras l ivres, as crianças
foram convidadas a elaborar uma representação do corpo
humano uti l izando massinha de modelar. 

Aqueles que desejassem também poderiam uti l izar canetas
coloridas para desenhar no papel. Nesta situação diferentes
produções foram real izadas a part ir  da modelagem com
massinha, um recurso comumente adorado pelas crianças,
que pode servir tanto para um momento de brincadeira l ivre,
quanto como recurso para at ividades de maior
especif icidade. As crianças representaram a part ir  de suas
próprias percepções, e ao observar as produções dos
colegas, puderam contrastar o que cada um fazia, perceber
elementos diferentes daqueles que vinham construindo etc. 
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Encontro 3 - Representações do corpo humano com
massinha de modelar
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EXERCÍCIO DE ANÁLISE

O trecho a seguir é oriundo da transcrição do encontro 3, e não faz
parte dos episódios de análise contidos na dissertação desta
pesquisa. Contudo, nele também podem ser encontrados indícios do
envolvimento das crianças em práticas epistêmicas.

Ao observar o registro das interações desta situação, você
consegue identi f icar esses indícios? A ferramenta de análise na
página 13 pode auxi l iar na identi f icação. Você gostaria de tentar?
Anote o turno de fala e a prát ica a qual ele pode ser representativo.

Fonte:  Elaborado pela autora (2024)

Quadro 6 -  Trecho da t ranscr ição do encontro 3
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Este encontro não objet ivou nenhuma roda de conversa ou
elaboração de questões e hipóteses sobre o corpo humano e
seu funcionamento. 

Ao contrário, foi um momento para que as crianças
explorassem a seringa sem que ela estivesse art iculada aos
demais instrumentos médicos. Embora a seringa seja um
objeto cuja f inal idade é a injeção de substâncias, ela
também pode ser ut i l izada em outras situações, auxi l iando
as crianças a  perceberem diferentes possibi l idades para
objetos comuns. 

Em algumas mesas foram dispostos recipientes com água
colorida, e as seringas para que as crianças brincassem
livremente. Se de início alguns demonstraram dif iculdade
para manusear o êmbolo, ao f inal todos já eram capazes de
transferir a água de um recipiente para outro, elaborando
suas alquimias.

03

38

Encontro 4 - Brincadeiras com água colorida e
seringas plásticas
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As crianças demonstraram muito
interesse por um dos l ivros que
uti l izaram nos encontros, a obra
“Explorar e Aprender - Um l ivro com
abas: O Corpo Humano”, da autoria de
Anna  Crist ina de Mattos Ribeiro. 

Este l ivro possui esquemas do corpo
humano que indicam, da mesma forma
semelhante a l ivros didáticos, modelos
acerca dos órgãos e sistemas
humanos, apresentando informações
em uma l inguagem adequada às
crianças.
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Encontro 5 - Colagem dos órgãos no corpo do boneco

Assim, para este encontro, uma
atividade de colagem foi proposta, de
modo que as crianças pudessem
relembrar alguns dos órgãos
explorados pelo l ivro ao montar seu
próprio boneco. 

Esta foi uma proposta real izada em
pequenos grupos, para faci l i tar tanto a
interação entre as crianças quanto a
mediação docente. 

Algumas delas demonstravam
convicção acerca da local ização de
alguns órgãos no corpo humano,
respondendo assert ivamente e
aval iando as hipóteses dos demais.
Outras, menos famil iar izadas com a
temática, puderam ter os colegas como
recurso para suas dúvidas,
comunicando suas ideias e podendo
reavaliá-las à medida que interagiam e
discutiam com os demais. 
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EXEMPLO DE UM EPISÓDIO DE ANÁLISE 

Quadro 7 -  Exemplo de um episódio de anál ise

Fonte:  Elaborado pela autora (2024)

  Este f ragmento faz parte da dissertação “Entre prát icas
infant is  e prát icas epistêmicas:  O que dizem as cr ianças?”.  Para
ver i f icar  a anál ise na íntegra,  consul te o mater ia l .
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Embora as crianças estivessem envolvidas nas explorações
sobre o corpo humano, pôde-se notar que em alguns
momentos durante suas negociações, algumas
confusões aconteciam não em razão de uma falta de
compreensão, mas do próprio material util izado com
elas. 

Durante a at ividade da colagem do encontro anterior, uma
das crianças insist iu em posicionar a f igura dos intest inos na
cabeça do boneco, mesmo após conferirem no l ivro qual era
o órgão local izado nesta região - o cérebro. Tal si tuação
pode ser expl icada pela similaridade entre a representação
do cérebro e dos intest inos, deixando ambos parecidos.

41

Assim, para auxi l iá- los em
suas compreensões, foram
confeccionadas algumas
miniaturas de órgãos para o
encontro 6. Neste encontro  
novamente as crianças
puderam dialogar l ivremente
enquanto exploravam o novo
material.  A criança que
outrora posicionou os
intestinos na cabeça do
boneco, agora quando
questionada sobre o órgão  
local izado na cabeça,
conseguia reconhecer o
cérebro.

Foi possível perceber as compreensões que se
estabeleciam, e quais haviam permanecido dos encontros
anteriores. Uma ação constantemente empreendida foi a
de devolver as perguntas às crianças, ou então refazer a
pergunta a outros colegas. Além de buscar prolongar as
discussões e a comunicação das hipóteses das crianças,
esse movimento buscou demonstrar a elas que, mesmo
dispondo do professor, elas podem também recorrer aos
colegas para dialogar.

Encontro 6 - Diálogo com miniaturas de órgãos
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EXEMPLO DE UM EPISÓDIO DE ANÁLISE 

Quadro 8 -  Exemplo de um episódio de anál ise

Fonte:  Elaborado pela autora (2024)

  Este f ragmento faz parte da dissertação “Entre prát icas
infant is  e prát icas epistêmicas:  O que dizem as cr ianças?”.  Para
ver i f icar  a anál ise na íntegra,  consul te o mater ia l .
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No últ imo encontro, foram organizadas i lhas com os
recursos dos encontros anteriores, para que as crianças
pudessem explorar l ivremente com os colegas, tendo a
mediação da professora-pesquisadora também à disposição
o tempo todo:
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Encontro 7 - Ilhas de exploração com as propostas
anteriores

Desenho 

Miniaturas dos
órgãos do corpo

Instrumentos médicos e 
veias do corpo humano
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Duas situações, em especial,  surgiram durante este
encontro. Na primeira, uma discussão sobre os órgãos do
corpo se estabelece após uma das crianças ir  até a
professora mostrar seu desenho. 

Para sinal izar o que havia representado, no momento da
explicação ela vai até as miniaturas, seleciona algumas, e
as posiciona em cima de cada desenho que fez em sua
folha. 

A part ir  disso, um dos colegas passa a questionar qual era o
nome de uma das miniaturas, e outras crianças se
aproximam para conferir o que estava acontecendo e
debater suas hipóteses sobre qual seria aquela peça.

É possível perceber as ações de legit imação quando as
respostas começam a se repetir.  Embora não seja uma
situação em que todos estão juntos dialogando, quando
as crianças individualmente respondem um mesmo nome
e atribuem uma mesma função ao se referirem a uma das
miniaturas, isso indica que este conhecimento está
sendo compartilhado pelo grupo.
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A segunda situação surge quando duas crianças estão
entret idas montando o boneco com as miniaturas, e envolve
o uso de fontes de informação. Assim que uma das crianças
se afasta da mesa para buscar uma miniatura de estômago
que estava no tapete, uma terceira criança, que já vinha
observando a construção dos colegas, se aproxima do
boneco e inverte as peças, virando-as para baixo. 

Ao retornar, Beatr iz percebe o que o colega havia feito.
Contudo, antes de ir  em direção a ele, ela opta por veri f icar
uma das imagens que havia disponível sobre a mesa, af im
de confirmar se a interferência do colega fazia sentido. 

Ao perceber que a posição inicial em que deixara as peças
antes de sair era a correta, ela mostra a imagem para o
colega e indica seu equívoco. 

Posteriormente, Beatr iz tem uma dúvida e passa a chamar a
professora para ajudá-la. Enquanto a professora caminha
até eles, sendo chamada ao mesmo tempo por outras
crianças, o colega que observava Beatr iz montar o boneco
repete sua ação e busca uma imagem para auxi l iar a colega,
tentando mostrar a ela que haviam fontes de informação que
poderiam auxi l iá- la. 
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EXEMPLO DE UM EPISÓDIO DE ANÁLISE 

  Este f ragmento faz parte da dissertação “Entre prát icas
infant is  e prát icas epistêmicas:  O que dizem as cr ianças?”.  Para
ver i f icar  a anál ise na íntegra,  consul te o mater ia l .
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Quadro 6 -  Exemplo de um episódio de anál ise

Fonte:  Elaborado pela autora (2024)
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Uma proposta estruturada e com recursos variados poderá não ser
de fato investigativa se as crianças não puderem explorar, interagir e
discutir. 

47

Ao invés de responder, no ato, as perguntas das crianças, talvez
possamos criar um ambiente em que elas sejam levadas a dirigir
suas perguntas para os colegas. Desta forma os vínculos podem se
fortalecer e as negociações ampliar-se.

Para contemplar ações de investigação, as propostas podem ser
tanto rodas de conversa, quanto propostas práticas com recursos
diversos. O caráter investigativo depende do grau de abertura que as
crianças irão possuir para explorar suas ideias e  dialogar.

Podemos oferecer nosso silêncio para que as crianças interpretem e
negociem entre si. Não faltará tempo ao longo do ano para que
novas propostas sejam elaboradas e elas possam refinar sua
compreensão sobre os temas abordados. Retomar é importante.

Ao mesmo tempo, as perguntas do professor podem provocar as
crianças a justificarem suas ideias, investigando para isso, quais
associações e relações elas fazem quando conjecturam suas
afirmações.
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  Compreendemos que como autoridade epistêmica, o professor é
justamente o membro do grupo que precisa estabelecer uma
condução adequada ao desenvolvimento das crianças. Na estrutura
que enfrentamos, o professor é quem autoriza a criança a falar
ou a calar, ainda que entre os adultos, tendamos a ser muito
mais flexíveis, afinal,  são as crianças que  precisam calar,  
obedecer e aprender com aquele que já sabe.

 Muitas vezes as inúmeras demandas e rot inas com horários para
comer, dormir, i r  ao parque, lavar as mãos, começar e terminar
atividades, provoca um aceleramento que transforma a escola em
uma imensa l ista de processos a cumprir,  diminuindo o tempo e o
espaço das experiências. O aceleramento da vida rouba cada vez
mais as possibilidades de experiências, e não somente das
crianças. 

  As práticas epistêmicas nos convidam a analisar não como as
crianças aprendem individualmente, mas como as interações e a
construção colet iva dos conhecimentos impactam sua consti tuição
individual. Ainda que o acompanhamento individual seja
imprescindível,  a vida humana se dá no campo social,  portanto,
afeta e é afetada pelas relações que se estabelecem entre os
sujeitos.

  Uma sala de aula é uma comunidade. O professor é um membro
desta comunidade e não precisa colocar-se como o sujeito
neutro cuja função é apresentar novas informações que as
crianças precisam rapidamente compreender .  Os arranjos
centrados no indivíduo incentivam a hierarquia e oferecem
pouco espaço para a colaboração. Articular o ensino de ciências
a partir das práticas epistêmicas e do ensino por investigação, é
representa um esforço para a qualificação dos processos de
ensino-aprendizagem. 
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O rio que fazia uma volta atrás de nossa
casa era a imagem de um vidro mole que

fazia uma volta atrás de casa. 
Passou um homem depois e disse: Essa

volta que o rio faz por trás de sua casa se
chama enseada. 

Não era mais a imagem de uma cobra de
vidro que fazia uma volta atrás de casa.

Era uma enseada. 
Acho que o nome empobreceu a imagem.

Manoel de Barros - O livro das ignorãças,
2016, p. 20.
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