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 Este artigo tem como objetivo analisar as possibilidades discursivas das atividades 
experimentais investigativas (AEI) presentes nos Livros Didáticos (LDs) de Química do Ensino 
Médio, aprovados pelo PNLD de 2018. Para isso, investigamos o nível de abertura de cada 
roteiro experimental e os tipos de iniciação (perguntas) presentes nas atividades. Para 
atingir tal objetivo, utilizamos a metodologia de pesquisa qualitativa e adotamos os 
pressupostos da análise de conteúdo (BARDIN, 2016). Nesta pesquisa, trabalhamos com 
uma atividade experimental de cada LD, totalizando seis roteiros. Ao analisar os roteiros, 
verificamos que três possuem como característica investigativa uma situação problema e 
três apresentam o levantamento de hipóteses. Na classificação dos tipos de investigação 
(roteiro) das AEI, obtivemos dois tipos de investigação, a saber: semiestruturada e 
estruturada. Com relação ao nível de abertura, avaliamos os roteiros segundo a 
categorização proposta por Priestley (1997 apud JIMÉNEZ VALVERDE; LLOBERA JIMÉNEZ; 
LLITJÓS VIZA, 2006), o qual obtivemos um roteiro com nível 7 de abertura, um com nível 6 
e quatro com nível 4. Na análise dos tipos de perguntas presentes nas AEI, identificamos as 
iniciações de escolha; produto; processo e metaprocesso, sendo que somente uma 
atividade aborda os quatros tipos de iniciação propostos por Mehan (1979). As questões de 
escolha e de produto foram definidas como de menor interação verbal e baixa ordem 
cognitiva. Enquanto as do tipo processo e metaprocesso, por exigirem dos estudantes 
explicações e raciocínios mais completos, podem ser classificadas por questões que 
produzem maior interação verbal e alta habilidade cognitiva. Identificamos, também, que 
os roteiros das atividades experimentais que apresentam maior grau de abertura 
possibilitam aos docentes maior interação verbal e requer dos discentes alta habilidade 
cognitiva. Acreditamos que este trabalho pode auxiliar futuros e atuais professores de 
Química a compreenderem os tipos de AEI presentes nos LDs, como também a forma com 
que os livros conduzem e exploram essas atividades e o modo com que os docentes 
planejam e executam práticas experimentais em sala de aula. 
PALAVRAS-CHAVE: Atividades Experimentais Investigativas. Tipos de perguntas. Níveis de 
abertura. Possibilidades discursivas. 
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INTRODUÇÃO 

Nos últimos anos, várias pesquisas foram desenvolvidas com a intenção de 
identificar e compreender como os processos de significações são construídos e 
desenvolvidos por meio da utilização da linguagem no contexto das aulas de 
Ciências (MORTIMER; SCOTT, 2003; MENDONÇA, 2010; SIGANSKI; FRISON; BOFF, 
2008; SUART; MARCONDES, 2008; MARCONDES; SOUZA; SUART, 2009). Essas 
pesquisas evidenciam a complexidade do discurso que ocorre em sala de aula. 

As salas de aula de Ciências apresentam uma variedade de propostas, 
métodos e estratégias de ensino, tais como: atividades experimentais; o uso de 
recursos tecnológicos; aulas tradicionais; aulas dialogadas; abordagens CTS, entre 
outras. Essas diferentes estratégias são potencialidades para a construção de 
significados, mas precisam ser construídas e reconstruídas por meio das ações dos 
professores (KRESS et. al., 2001). Portanto, em qualquer método ou estratégia 
utilizada em sala de aula, a linguagem deve ser vista como primordial, pois é por 
meio dela que comunicamos e interagimos com os estudantes, auxiliando-os na 
construção dos significados para os conteúdos das Ciências. 

As atividades experimentais podem ser organizadas por diferentes 
abordagens de ensino. Entre essas distintas formas de se organizar uma aula 
experimental, destacamos as de cunho investigativo. Conforme Sasseron (2015), o 
ensino investigativo é uma abordagem didática cujo foco principal é fazer com que 
os estudantes resolvam um problema sobre determinado fenômeno natural, 
exercitando práticas de análise, avaliação e comparação, ao mesmo tempo em que 
interagem com seus colegas, com os materiais disponíveis e com os conhecimentos 
já sistematizados e existentes. Sá, Lima e Aguiar Jr (2011) argumentam que as 
atividades investigativas são uma estratégia, entre outras, que o professor pode 
utilizar para diversificar a sua prática no cotidiano escolar. Para os autores, as 
atividades investigativas são caracterizadas por construir um problema; valorizar o 
debate e a argumentação; propiciar a obtenção e a avaliação de evidências; aplicar 
e avaliar teorias científicas e permitir múltiplas interpretações. Além disso, as 
atividades investigativas, sejam elas práticas ou não, proporcionam que os alunos 
“quando devidamente engajados, tenham um papel intelectual mais ativo durante 
as aulas” (ZÔMPERO; LABURÚ, 2011, p. 79). Sendo assim, essas atividades podem 
promover maior participação e interesse dos estudantes pelas aulas de Ciências. 

Nesse contexto, o tipo de atividade pode favorecer uma maior interação em 
sala de aula, o que contribui para o processo de construção de significados dos 
conceitos científicos que envolvem a negociação de novos significados em um 
espaço comunicativo. Desse modo, as interações discursivas podem ser 
consideradas fundamentais no processo de construção de significados 
(MORTIMER; SCOTT, 2003). Logo, o professor, ao planejar atividades que visam 
interações discursivas, deve selecionar materiais que sejam favoráveis para isso. 
Ademais, o docente precisa explicar para os estudantes o processo de 
gerenciamento e de negociação da sua agenda (MENDONÇA, 2010). Visto que a 
condução dessas interações modificam-se de acordo com os propósitos de ensino 
e transformam-se ao longo de uma sequência de ensino. 

Sendo assim, ao utilizar uma atividade experimental investigativa, o docente 
estará ilustrando o conteúdo para os estudantes, favorecendo interações verbais 
em sala de aula e contribuindo para a construção do pensamento científico e 
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crítico de seus alunos. Desse modo, é extremamente importante que os docentes 
realizem atividades experimentais investigativas nas aulas de Ciências (SANTOS; 
BALDAQUIM; LEAL, 2018). De acordo com Quadros, Lélis e Freitas, “o livro didático 
tem sido um dos recursos mais utilizados pelos professores e também muito 
discutido na literatura. Em algumas escolas, inclusive, ele é a base de toda a prática 
docente” (2015, p. 105). Nesse sentido, torna-se fundamental que os Livros 
Didáticos tragam mais propostas de atividades experimentais investigativas que 
sejam acessíveis e economicamente viáveis de serem executadas nas escolas 
públicas brasileiras. 

É importante ressaltar que os Livros Didáticos (LDs), como tradicionalmente 
são conhecidos, ainda exercem importante papel nos processos de ensino e 
aprendizagem, o que o faz um objeto recorrente nas pesquisas educacionais 
(SOUZA, 2016). Na maioria das vezes, chega a ser o único material educativo 
disponível aos professores e estudantes, desse modo, o livro constitui-se como um 
recurso básico na prática pedagógica docente, uma vez que possibilita o acesso a 
“informações relevantes, a fim de contribuir para o planejamento pedagógico e 
fornecer informações que ajudam desenvolver nos alunos capacidades que lhes 
são úteis para aprender mais [...]” (SIGANSKI; FRISON; BOFF, 2008, p. 3). Portanto, 
compreende-se, então, que o livro pode ser uma ferramenta influenciadora tanto 
na prática pedagógica do professor como na apropriação da linguagem presente 
nos discursos escritos do material. 

Nessa perspectiva, este artigo tem como objetivo analisar as possibilidades 
discursivas de seis roteiros de atividades experimentais investigativas presentes 
nos Livros Didáticos de Química do Ensino Médio, aprovados pelo PNLD de 2018. 
Para isso, investigamos o nível de abertura de cada roteiro experimental e os tipos 
de iniciação (perguntas) presentes nas atividades. Apresentar uma pesquisa 
voltada para o estudo dos LDs é contribuir para a formação de futuros professores 
e auxiliar os atuais a compreenderem os tipos de atividades experimentais 
inseridos nesses materiais, como também mostrar as possibilidades e as limitações 
que essas atividades favorecem em sala de aula. 

Mesmo sabendo que o livro didático não pode ser o único material usado nas 
aulas, a ideia é problematizar esse recurso didático. A fim de impulsionar as 
transformações necessárias no compromisso com a formação integrada de 
desenvolvimento do pensamento do ser humano na área de Ciências da Natureza. 

AS ATIVIDADES EXPERIMENTAIS E OS NÍVEIS DE ABERTURA 

As aulas de Ciências que envolvem atividades experimentais podem ser 
utilizadas como possibilidade de estabelecimento de interações entre as 
concepções do aluno e os conceitos científicos. As atividades experimentais 
investigativas apresentam muitas possibilidades para o ensino, uma delas é 
proporcionar interações discursivas por meio das aberturas que essas atividades 
favorecem, auxiliando a construção de significados presentes nas aulas. Para 
Munford e Lima (2007), as atividades investigativas possibilitam uma organização 
em diferentes níveis de abertura ou controle por meio de investigação. 

Para melhor analisarmos as atividades experimentais investigativas 
disponíveis nos LDs de Química, é necessário compreendermos os níveis de 
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abertura dessas atividades. Neste artigo, trabalharemos com os níveis de abertura 
propostos por Priestley (1997 apud JIMÉNEZ VALVERDE; LLOBERA JIMÉNEZ; 
LLITJÓS VIZA, 2006). Os níveis de abertura baseiam-se na disponibilidade de 
informações necessárias para a realização da prática aos discentes. Priestley (1997 
apud JIMÉNEZ VALVERDE; LLOBERA JIMÉNEZ; LLITJÓS VIZA, 2006) propõe sete 
níveis de abertura para as atividades práticas de laboratório, em cada nível são 
detalhadas as informações dadas aos estudantes e o processo cognitivo requerido 
(Quadro 1). 

Quadro 1 – Níveis de abertura conforme Priestley (1997) 

Nível Nome 
 

Descrição 
Processo 
cognitivo 
requerido 

1 
Hermeticamente 

fechado 

Os estudantes são informados de todos os 
procedimentos. Os dados coletados são 
anotados em locais definidos na folha de 

laboratório. Tabelas de dados estão 
incluídas. 

Conhecimento 

2 Muito fechado 
Os estudantes são informados de todos os 

procedimentos. Tabelas de dados estão 
incluídas. 

Conhecimento 

3 Fechado 
Os estudantes são informados de todos os 

procedimentos. 

Conhecimento 
e 

compreensão 

4 Entreaberto 
Os estudantes são informados de todos os 

procedimentos. Algumas perguntas ou 
conclusões são abertas. 

Compreensão 
e aplicação 

5 
Ligeiramente 

aberto 

Os estudantes são informados da maioria 
dos procedimentos. Algumas perguntas 

ou conclusões são abertas. 

Aplicação 

6 Aberto 

Os estudantes são responsáveis por 
desenvolver os procedimentos. Uma lista 

de materiais é fornecida. Muitas 
perguntas ou conclusões são abertas. 

Análise e 
síntese 

7 Muito aberto 

Aos alunos é fornecido um problema para 
resolução ou eles mesmos podem 

formulá-lo. Os estudantes são 
responsáveis por desenvolver seus 

procedimentos e obter suas conclusões. 

Síntese e 
avaliação 

Fonte: Priestley (1997 apud JIMÉNEZ VALVERDE; LLOBERA JIMÉNEZ; LLITJÓS VIZA, 2006). 

Os níveis de menor grau de abertura requerem dos alunos, muitas vezes, a 
repetição das informações disponíveis no roteiro de laboratório ou dadas pelo 
professor. Enquanto os níveis de maior grau de abertura exigem maior 
comprometimento dos estudantes com a atividade experimental, uma vez que 
eles são responsáveis pela elaboração de uma parte ou de todo o procedimento 
adequado à prática (SATO, 2011). 

Conforme descrito no Quadro 1, os níveis 1 e 2 de abertura são conhecidos, 
respectivamente, por: “hermeticamente fechado” e “muito fechado”. Nesses 
níveis, os estudantes são informados dos procedimentos necessários para a prática 
e as tabelas de dados estão inclusas. No nível de abertura 1, os alunos devem 
anotar os dados coletados em locais definidos na folha de laboratório. Atividades 
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experimentais que apresentam nível 1 de abertura, normalmente, não requerem 
o levantamento de hipóteses pelos estudantes ou a discussão dos fenômenos 
observados durante a atividade, além disso não favorecem o pensamento crítico. 
Atividades desse tipo são extremamente fechadas e podem ser, muitas vezes, 
ilustrativas ou do tipo “receita de bolo”, atividades tradicionais (SUART; AFONSO, 
2015). 

Os níveis 3 e 4 de abertura são conhecidos por “fechado” e “entreaberto”, 
respectivamente. Nos dois níveis, os estudantes são informados de todos os 
procedimentos necessários na prática. Diferentemente do nível 3, o nível 4 
apresenta algumas perguntas ou conclusões abertas. Apesar das atividades 
experimentais que apresentam nível 4 de abertura fornecerem aos estudantes um 
roteiro experimental, elas podem permitir o levantamento de hipóteses, a 
elaboração de explicações e o engajamento dos discentes na resolução de um 
problema ou situação problema, proporcionando, assim, a discussão do tema 
abordado na atividade experimental (SUART; AFONSO, 2015). 

O nível 5 de abertura é dito “ligeiramente aberto”, nele os estudantes são 
informados da maioria dos procedimentos e algumas perguntas ou conclusões são 
abertas. O nível 6 de abertura é dito “aberto” e apresenta ao estudante uma lista 
com os materiais necessários para a prática, mas não disponibiliza o procedimento. 
Dessa forma, fica a cargo dos alunos desenvolverem seu próprio procedimento, 
além disso, muitas perguntas e conclusões são abertas. O nível 7 de abertura é dito 
“muito aberto” e propõe aos estudantes um problema para a resolução, ou eles 
mesmo podem propor. Os discentes devem desenvolver o procedimento para a 
resolução do problema e chegarem às suas próprias conclusões (PRIESTLEY, 1997 
apud JIMÉNEZ VALVERDE; LLOBERA JIMÉNEZ; LLITJÓS VIZA, 2006). 

Nesse contexto, a análise dos níveis de abertura se faz necessária para 
compreendermos o que os roteiros das atividades experimentais disponibilizam 
aos estudantes e o que os estudantes são responsáveis por elaborar. A partir dessa 
identificação, procuramos detectar algumas possibilidades discursivas que podem 
auxiliar os professores a construir maiores interações com os seus estudantes. 

PROCEDIMENTO METODOLÓGICO 

O presente artigo se refere a uma pesquisa sobre os LDs em uma abordagem 
qualitativa. A pesquisa qualitativa baseia-se na obtenção de dados descritivos pelo 
contato do pesquisador com a sua fonte de estudo. Além disso, apresenta o 
pesquisador como principal instrumento de análise, demonstra enfoque indutivo 
e preocupa-se com o entendimento do fenômeno como um todo (GODOY, 1995). 

Neste estudo, temos como fonte de conteúdo os LDs de Química. Os dados 
obtidos a partir da análise dos livros “são designados por qualitativos, o que 
significa ricos em pormenores descritivos relativamente a pessoas, locais e 
conversas, e de complexo tratamento estatístico” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 16). 
Dessa forma, analisamos roteiros das atividades experimentais presentes nos LDs 
de Química do Ensino Médio aprovados pelo PNLD de 2018, frente aos tipos de 
perguntas, os níveis de abertura e as possibilidades discursivas que essas 
atividades proporcionam em sala de aula. Para atingir tal objetivo, adotamos os 
pressupostos teóricos da análise de conteúdo (BARDIN, 2016). A análise de 
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conteúdo consiste em um conjunto de técnicas que empregam métodos 
sistemáticos e objetivos de descrição dos indicadores (quantitativos ou não), que 
permitem a interpretação dos dados coletados (BARDIN, 2016). Nesse contexto, 
os procedimentos da análise de conteúdo possibilitam ao pesquisador uma 
compreensão maior dos dados, proporcionando uma releitura deles. Para essa 
pesquisa, a utilização dessa técnica nos permitiu o estudo dos diferentes tipos de 
roteiros presentes nos LDs, a avaliação das possibilidades discursivas presentes nas 
perguntas e a análise do grau de abertura dessas atividades. 

Na análise de conteúdo, há a necessidade de compreensão dos objetivos e 
referenciais de pesquisa. Para Franco (2005), definido os objetivos da pesquisa, 
determinado o referencial teórico e conhecido o tipo de material a ser analisado, 
o pesquisador passa, então, para a definição das unidades de análise inseridas na 
etapa de codificação. Essa etapa, para Bardin (2016), envolve o trabalho com os 
dados brutos da pesquisa, que são transformados por meio de recortes, a fim de 
auxiliar o pesquisador na elucidação das características do material analisado. 

As unidades de análise, segundo Bardin (2016) e Franco (2005), dividem-se 
em: unidades de contexto e unidades de registro. As unidades de registro são 
consideradas unidades de base e são a menor parte do conteúdo, podem ser uma 
palavra, um tema, uma personagem, um acontecimento, um item, um objeto ou 
referente e um documento. A unidade de contexto, por sua vez é a parte mais 
ampla do conteúdo a ser analisado, sendo de fundamental importância para o 
entendimento das unidades de registro. 

Para Bardin (2016), existem três polos cronológicos para a análise de 
conteúdo, são eles: pré-análise, exploração do material, inferência e interpretação. 
A pré-análise baseia-se, principalmente, na definição do corpus de análise, na 
leitura flutuante das atividades experimentais presentes nos LDs e na elaboração 
de indicadores que permitem, ao final das etapas, a interpretação das atividades 
selecionadas. Dessa forma, definimos como corpus de análise as atividades 
experimentais contidas nos LDs aprovados no PNLD de 2018, nomeamos os livros 
de LD1 a LD6. No Quadro 2, apresentamos a identificação do livro didático, o título, 
a editora, o nome dos autores e/ou coordenadores/organizadores e o seu código. 

Quadro 2 – Identificação dos Livros Didáticos 

Livro Didático 
Título; editora; nome dos autores 

e/ou 
coordenadores/organizadores 

Código 

LD1 
Vivá Química; editora Positivo; 

Novais e Tissoni 
0153P18123 

LD2 
Química; editora Scipione; Andréa 
Horta Machado e Eduardo Fleury 

Mortimer 

0041P18123 

LD3 
Química Ser Protagonista; editora 

SM; edições SM 
0074P18123 

LD4 
Química; editora Moderna; 

Ciscato, Pereira, Chemello e Proti 
0185P18123 

LD5 
Química; editora Ática, Martha 

Reis 
0020P18123 

LD6 
Química Cidadã; editora AJS; 
Wildson Santos e Gerson Mól 

0206P18123 

Fonte: Autoria própria (2020). 
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O segundo polo consiste na exploração do material e na categorização das 
atividades. Na exploração do material, realizamos uma série de operações que 
visam decompor os dados em função das especificações formuladas previamente. 
A categorização representa a classificação das atividades em critérios definidos 
pelo pesquisador (BARDIN, 2016). 

A categorização inicial dos LDs envolveu identificar os roteiros das Atividades 
Experimentais Investigativas (AEI). As atividades experimentais de cunho 
investigativo podem proporcionar aos estudantes elaborar e testar hipóteses, 
investigar um problema ou situação problema, coletar, analisar dados e elaborar 
conclusões com os resultados obtidos, além de favorecer uma maior interação 
entre os alunos e entre o docente e os alunos (MARCONDES; SOUZA; SUART, 2009). 
Dessa forma, trabalharemos neste artigo somente com AEI, pois elas favorecem os 
docentes a trabalharem a partir de uma situação problema e/ou permite o 
levantamento de hipóteses pelos discentes, proporcionando, assim, uma maior 
interação em sala de aula. 

No segundo polo, também, categorizamos os tipos de investigação (roteiro) 
presentes nos LDs, os tipos de iniciações disponíveis para auxiliar os estudantes na 
construção dos conhecimentos científicos e o nível de abertura das atividades 
experimentais. Esse processo foi realizado para todas as AEI. Para categorizar os 
roteiros experimentais, utilizamos da definição abordada por Sá e Panzera (2012) 
e para classificar as perguntas disponíveis usamos das definições de Mehan (1979). 
Conforme Sá e Panzera (2012), os roteiros experimentais podem ser classificados, 
de acordo com o tipo de investigação, em três categorias: I) investigação 
estruturada, o professor propõe um problema para os alunos investigarem e 
apresenta os materiais e procedimentos necessários para a resolução do 
problema, o docente deve propor questões para orientar os estudantes a 
elaborarem suas conclusões; II) investigação semiestruturada, o professor fornece 
o problema e os materiais, ficando a cargo dos estudantes a elaboração do 
procedimento e a obtenção das conclusões; III) investigação aberta, o professor 
pode ou não propor o problema a ser investigado, o discente deve definir os 
materiais e procedimentos necessários para a realização do experimento. 

No estudo das perguntas presentes nos roteiros, utilizamos os quatro tipos de 
iniciação definidos por Mehan (1979), são elas:  

I. iniciação de escolha, esse tipo de iniciação, em sala de aula, pode 
envolver uma demanda do professor para o aluno, na qual ele deve 
concordar ou discordar de algo ou escolher entre algumas opções 
apresentadas; 

II. iniciação de produto, esta utilizada quando o professor tem a intenção 
de obter do estudante uma resposta exata como: um nome, um lugar, 
uma fórmula e/ou estrutura química, etc; 

III. iniciação de processo, essa iniciação é empregada quando o professor 
requer que o estudante explique ou faça descrição de algo, 
normalmente, são perguntas do tipo “por que”, “como”, “o que 
acontece”; 

IV. iniciação de metaprocesso é identificada quando o docente exige um 
raciocínio e uma reflexão maior por parte dos discentes. 
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As AEI foram categorizadas de acordo com os níveis de abertura propostos por 
Priestley (1997 apud JIMÉNEZ VALVERDE; LLOBERA JIMÉNEZ; LLITJÓS VIZA, 2006), 
são eles: hermeticamente fechado, muito fechado, fechado, entreaberto, 
ligeiramente aberto, aberto e muito aberto. Do mesmo modo, procuramos 
relacionar os tipos de perguntas com as interações verbais e as habilidades 
cognitivas de alta e baixa ordem. Nas pesquisas, os autores Mortimer e Scott 
(2003) e Silva (2018), identificam que as iniciações de escolha e de produto 
caracterizam o discurso de sala de aula como interativo/de autoridade. As 
interações de autoridade envolvem respostas curtas e o interesse do professor é 
o discurso de autoridade. Para a identificação das possibilidades discursivas, 
relacionamos os tipos de perguntas nos roteiros com a categorização de 
abordagem comunicativa proposta por Mortimer e Scott (2003), que são: 
interativo/dialógico, não interativo/dialógico, interativo/de autoridade e não 
interativo/de autoridade. Para esses autores o discurso é: I) interativo/dialógico 
quando há exploração de diferentes ideias; II) não interativo/dialógico quando o 
professor reconsidera, na sua fala, vários pontos de vista, destacando similaridades 
e diferenças; III) interativo/de autoridade, o professor geralmente conduz os 
estudantes por meio de uma sequência de perguntas e respostas, com o objetivo 
de chegar a um ponto de vista específico; IV) não-interativo/ de autoridade, o 
professor apresenta um ponto de vista específico. 

Por fim, o terceiro polo consiste na inferência e interpretação dos recortes das 
atividades experimentais, que são as unidades de contexto desta pesquisa. Os 
recortes são partes das atividades que nos fornecem as características daquela 
atividade, ou seja, se a atividade possui uma situação-problema e/ou se permite o 
levantamento de hipóteses pelos estudantes. Essas características, além de serem 
os indicadores deste estudo, são as unidades de registro. Nessa fase, procuramos 
compreender os dados e as informações obtidas a partir da análise dos livros. 

RESULTADOS E DISCUSSÕES 

Para este estudo, analisamos seis roteiros de AEI contidas nos LDs de Química 
aprovados pelo PNLD de 2018. No Quadro 3, destacamos algumas particularidades 
de cada roteiro escolhido, como: identificação, característica investigativa 
presente na atividade, tipo de investigação, quantificação dos tipos de iniciação e 
o nível de abertura. 
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Quadro 3 – Identificação e características dos roteiros experimentais 

Roteiro 

Livro 
Didático, 
volume, 
página 

Característic
a 

Investigativa 

Tipo 
de 

Investigação 

Quantificação dos 
Tipos de Iniciação 

N
ív

e
l d

e
 a

b
e

rt
u

ra
 

Es
co

lh
a 

P
ro

d
u

to
 

P
ro

ce
ss

o
 

M
e

ta
p

ro
ce

ss
o

 

1 
LD1, vol. 3, 

p. 232 
Situação 

problema 
Estruturada 1 1 0 0 4 

2 
LD2, vol. 1, 

p. 26 
Hipótese Semiestruturada 0 1 2 3 7 

3 
LD3, vol. 2, 

p. 97 
Hipótese Estruturada 0 1 2 2 4 

4 
LD4, vol. 1, 

p. 44 
Hipótese Semiestruturada 6 0 7 2 6 

5 
LD5, vol. 2, 

p. 134 
Situação 

Problema 
Estruturada 2 1 3 0 4 

6 
LD6, vol. 3, 

p. 72 
Situação 

Problema 
Estruturada 2 1 3 1 4 

Fonte: Autoria própria (2020). 

Nesta pesquisa, escolhemos trabalhar com uma atividade experimental de 
cada livro didático. O volume 1 dos LDs são destinados para o primeiro ano do 
Ensino Médio e, normalmente, trabalham com os conceitos de modelos atômicos; 
estruturas, propriedades e transformações da matéria; funções inorgânicas; tabela 
periódica; ligações químicas; entre outros. O volume 2 aborda os conteúdos 
relacionados às unidades de medidas química; teoria cinética dos gases; misturas 
gasosas; estequiometria; soluções; cinética e equilíbrio químico; etc. e são 
propostos para o segundo ano do Ensino Médio. O volume 3 dos LDs trabalham 
com os conceitos relacionados às funções, às reações e à nomenclatura dos 
compostos orgânicos; isomeria; petróleo, dentre outros e destina-se ao terceiro 
ano do Ensino Médio. 

Ao analisar o Quadro 3, verificamos que três roteiros experimentais possuem 
como característica investigativa uma situação problema e três apresentam o 
levantamento de hipóteses. Acreditamos que quando a experimentação é 
trabalhada a partir de uma ou mais dessas três características, ela pode propiciar 
aos estudantes a criação de elos entre a teoria científica e a prática experimental. 
Além disso, os alunos podem se interessar mais pelas atividades, já que são 
instigados a resolverem situações problemas e verificarem as hipóteses 
levantadas. 

Identificamos nos roteiros experimentais dois tipos de investigação, a saber: 
semiestruturada e estruturada. A investigação do tipo semiestruturada, presente 
nos roteiros 2 e 4, requer que o professor forneça aos discentes o problema a ser 
investigado e os materiais necessários, ficando a cargo deles a elaboração do 
procedimento. A investigação do tipo estruturada, presente nas demais atividades 
experimentais, baseia-se na elaboração de um problema pelo docente para os 
alunos investigarem, o professor apresenta os materiais e procedimentos 
necessários para a resolução do problema proposto (SÁ; PANZERA, 2012). A 
principal diferença entre os dois tipos de investigação encontra-se no 
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fornecimento ou não dos procedimentos a serem adotados pelos estudantes. 
Destacamos que nenhum dos seis LDs analisados apresenta investigação do tipo 
aberta. 

Em uma análise inicial dos tipos de iniciações, percebemos que o roteiro 4 
apresenta, ao todo, um maior número de perguntas quando comparado aos 
demais, e o roteiro 1 o menor número. Além disso, observa-se que o roteiro 6 é o 
único que aborda os quatros tipos de iniciação propostas por Mehan (1979). 
Quanto ao nível de abertura das atividades experimentais, obtemos uma atividade 
com nível de abertura 7, uma com nível de abertura 6 e quatro com nível de 
abertura 4. 

ANÁLISE DAS UNIDADES DE CONTEXTO: COMPREENDENDO OS TIPOS DE 
INICIAÇÃO E OS NÍVEIS DE ABERTURA 

Nesta pesquisa, as unidades de contexto são os roteiros das atividades 
experimentais. Assim, nesta seção, analisaremos os níveis de abertura dos roteiros 
e as possibilidades discursivas que as perguntas presentes neles podem favorecer. 
Cada roteiro será analisado separadamente para melhor compreensão dos tipos 
de iniciação. 

Ainda conforme o Quadro 3, destacamos que um roteiro experimental 
apresenta nível 7 de abertura, um apresenta nível 6 e quatro possuem nível 4 de 
abertura. Para melhor visualização das características encontradas nos níveis 4, 6 
e 7 de abertura associadas às características dos roteiros das atividades 
experimentais selecionados para esta pesquisa, adaptamos o Quadro 1 e, dessa 
forma, elaboramos o Quadro 4. 

Quadro 4 – Características dos níveis de abertura das AEI associadas aos roteiros 
experimentais 

Nível de abertura 4 6 7 

Nome Entreaberto Aberto Muito aberto 

Materiais Dado Dado Aberto 

Procedimento Dado Aberto 
Aberto ou dado em 

parte 

Perguntas ou 
conclusões 

Aberta Aberta Aberta 

Tipo de 
Investigação 

(roteiro) 
Estruturada Semiestruturada Semiestruturada 

Tipos de Perguntas 
Escolha, produto, 

processo e 
metaprocesso 

Escolha, processo e 
metaprocesso 

Produto, processo 
e metaprocesso 

Fonte: Autoria própria (2020). 

Conforme o Quadro 4, percebemos que: quanto maior é o grau de abertura 
da atividade, maior é a autonomia do estudante para a realização da prática e 
quanto menor o grau de abertura, menor a autonomia dos alunos. Nesse contexto, 
os roteiros das atividades experimentais com nível 4 de abertura disponibilizam 
aos estudantes todos os materiais e procedimentos, assim eles são responsáveis 
apenas pela formulação das conclusões. O roteiro que apresenta nível 6 de 
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abertura disponibiliza aos alunos somente os materiais, cabe a eles formularem os 
procedimentos e obterem as conclusões. Já o roteiro com nível 7 de abertura, 
permite aos professores solicitarem aos alunos sugestões de materiais que podem 
ser utilizados para a prática. Nesse nível, os discentes também são responsáveis 
por formularem seus procedimentos ou parte deles e obterem suas conclusões 
(PRIESTLEY, 1997 apud JIMÉNEZ VALVERDE; LLOBERA JIMÉNEZ; LLITJÓS VIZA, 
2006). Destacamos que a atividade experimental (roteiro 2) categorizada com nível 
7 de abertura é composta por duas partes: parte A e parte B. Na parte A, os alunos 
são desafiados a construírem seu próprio procedimento e na parte B os autores 
disponibilizam o procedimento. Por essa razão, classificamos o procedimento que 
apresenta nível 7 de abertura como aberto ou dado em parte. 

O roteiro 1 localiza-se no volume 3 do LD1, na unidade que trabalha com o 
conteúdo de reações orgânicas, no capítulo que apresenta os usos, as obtenções e 
as implicações dos polímeros. As atividades experimentais desse livro são 
encontradas na seção “Química: prática e reflexão”. Para Novais e Antunes (2016), 
essa seção traz experimentos com orientações de segurança e questões que 
estimulam a reflexão por parte dos estudantes. 

Figura 1 – Roteiro 1 

 
Fonte: LD1, volume 3, p. 232 (2016). 

Na Figura 1, apresentamos o roteiro 1. Essa atividade experimental contém 
somente duas questões para auxiliar os alunos na discussão e formulação das 
conclusões. As perguntas 1 e 2 disponíveis na seção “Analisem suas observações” 
foram classificadas como produto e escolha, respectivamente, pois requerem a 
descrição dos métodos de separação utilizados na prática e a associação em flutuar 
ou depositar de quatro tipos de plástico, de acordo com a densidade, em água e 
solução de água e sal. Ou seja, na questão 2, por meio da prática experimental, os 
alunos devem escolher quais plásticos vão flutuar ou não. 
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O roteiro 2 encontra-se no volume 1 do LD2, no capítulo que introduz as 
propriedades específicas dos materiais. As atividades experimentais desse livro 
estão disponibilizadas na seção “Investigação”. Segundo Mortimer e Machado 
(2016), essa seção disponibiliza atividades e questões que auxiliam os alunos na 
interação com o fenômeno estudado. 

Na Figura 2, apresentamos o roteiro 2. Verifica-se, nesta atividade 
experimental, três tipos de iniciação de Mehan (1979). A pergunta 1 foi 
caracterizada como produto, pois solicita ao estudante uma resposta curta, como: 
a escrita de quais hipóteses formuladas na parte A não foram confirmadas na parte 
B. A questão 2 é composta por duas perguntas, logo, apresenta dois tipos de 
iniciação, processo e metaprocesso, respectivamente. Definimos essa pergunta 
como processo e metaprocesso, pois ela solicita que os estudantes formulem uma 
explicação “formal” para justificar o motivo de alguns objetos afundarem e outros 
não. Na pergunta 3, os alunos devem descrever por que a explicação formulada 
por eles se difere da do professor, caso isso ocorra, caracterizaria, então, uma 
iniciação do tipo processo. As questões 4 e 5 exigem dos discentes maior 
explicação e raciocínio, por isso, foram classificadas como iniciação de 
metaprocesso. 

Figura 2 – Roteiro 2

 
Fonte: LD2, volume 1, p. 26 (2016). 

O roteiro 3 localiza-se no volume 2 do LD3, na unidade que trabalha com os 
conceitos de soluções, no capítulo que estuda os fatores que alteram a rapidez das 
transformações químicas. As atividades experimentais desse livro são encontradas 
na seção “Atividade Experimental”. Conforme o organizador Lisboa (2016), essa 
seção é composta por atividades que auxiliam os estudantes na compreensão de 
como a ciência é feita. 

Identifica-se na seção “Analise e discuta”, do roteiro 3, quatro perguntas que 
apresentam questionamentos acerca da atividade experimental. As questões 1 e 3 
foram classificadas como iniciação do tipo processo. A questão 2 é constituída de 
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duas indagações que foram categorizadas como iniciação de produto e 
metaprocesso, ambas requerem explicações por parte dos estudantes. A pergunta 
4 foi classificada como uma iniciação do tipo metaprocesso, dado que exige dos 
alunos uma explicação completa para a afirmação: “As frutas cultivadas em clima 
quente amadurecem mais rapidamente do que em clima frio”. 

Figura 3 – Roteiro 3 

 
Fonte: LD3, volume 2, p. 97 (2016). 

O roteiro 4 encontra-se no volume 1 do LD4, no capítulo que trabalha com as 
propriedades materiais e a obtenção de álcool combustível, no tema que estuda a 
densidade. As atividades experimentais desse livro estão disponibilizadas na seção 
“Atividade prática”. De acordo com Ciscato et al. (2016), essa seção traz atividades 
simples e investigativas com normas de segurança, orientações sobre descarte de 
resíduos e disponibilização de questionamentos que conduzem os alunos na 
interpretação dos resultados e na obtenção da conclusão. 

No roteiro 4, Figura 4, identificamos um total de quinze questionamentos. 
Todas as perguntas disponíveis nas seções “Perguntas” e “Conclusões” da 
atividade experimental foram analisadas. Verifica-se a presença de três tipos de 
iniciação, a saber: escolha, processo e metaprocesso. As questões 1, 2, 3 e 4 da 
seção “Perguntas” apresentam dois questionamentos, desse modo, foram 
classificadas em dois tipos de iniciação: escolha e processo. Nessas questões, 
espera-se que os alunos concordem ou discordem da pergunta apresentada e, logo 
depois, proponham uma explicação para a resposta dada. A pergunta 5 da seção 
“Perguntas” foi caracterizada como uma iniciação do tipo processo. O 
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questionamento apresentado na pergunta 1 da seção “Conclusões” constitui-se de 
duas perguntas que foram categorizadas como processo, uma vez que, elas 
cobram dos alunos explicações referentes à densidade. A questão 2, disponível na 
seção “Conclusões”, caracteriza-se por uma iniciação do tipo escolha, na qual 
espera-se que o aluno concorde ou discorde da pergunta apresentada. A questão 
3, da seção “Conclusões”, tem dois questionamentos que foram definidos como 
iniciação do tipo escolha e metaprocesso. Por fim, a questão 4 da seção 
“Conclusões” foi classificada como metaprocesso, pois exige que o estudante 
tenha um raciocínio e uma reflexão mais detalhada para obter uma resposta. 

Figura 4 – Roteiro 4

 
Fonte: LD4, volume 1, p. 44-45 (2016). 

O roteiro 5 localiza-se no volume 2 do LD5, na unidade denominada de 
“Poluição térmica”, no capítulo que estuda as reações endotérmicas e 
exotérmicas. As atividades experimentais deste livro são encontradas na seção 
“Experimento”. Para Reis (2016), essa seção traz experimentos investigativos 
fáceis e acessíveis, além de despertar nos estudantes questionamentos e vontade 
de aprender. 

Os questionamentos que auxiliam os discentes a formularem suas conclusões 
estão disponíveis na seção “Investigue” do roteiro 5. Observa-se, nesse roteiro, a 
presença de três perguntas. As questões 1 e 3 foram classificadas como escolha e 
processo, uma vez que solicitam que os estudantes optem por algo e forneçam 
uma explicação. Enquanto a pergunta 2 foi categorizada como iniciação do tipo 
produto e processo, pois requer uma resposta curta por parte dos estudantes e, 
em seguida, uma explicação. 
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Figura 5 – Roteiro 5 

 
Fonte: LD5, volume 2, p. 134 (2016). 

O roteiro 6 encontra-se no volume 3 do LD6, no capítulo que estuda as 
substâncias orgânicas e os alimentos. As atividades experimentais deste livro estão 
disponibilizadas na seção “Atividade Experimental”. Conforme os coordenadores 
Santos e Mól (2016), essa seção é composta por uma série de atividades 
experimentais investigativas que possibilitam aos alunos utilizarem tabelas e 
gráficos. 

Figura 6 – Roteiro 6

 
Fonte: LD6, volume 3, p. 72 (2016). 
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Analisando as questões presentes na seção “Análise de dados”, identificamos 
os quatro tipos de iniciação propostas por Mehan (1979). As perguntas 1 e 3 são 
constituídas por iniciação do tipo processo, pois requerem uma explicação por 
parte dos alunos. A pergunta 2 é uma iniciação do tipo escolha, na qual os discentes 
devem escolher se o escurecimento da maça é um fenômeno físico ou químico. A 
questão 4 representa uma pergunta do tipo metaprocesso. A questão 5 exige dos 
estudantes três respostas diferentes, por isso, aborda três tipos de iniciações: 
produto, escolha e processo, respectivamente. Nessa questão, os estudantes 
devem relatar quais materiais não permitiriam o escurecimento da maça, por meio 
da prática experimental, e escolher se eles podem ou não serem considerados 
aditivos químicos e o motivo para isso.  

AVALIANDO O GRAU DE ABERTURA E AS POSSIBILIDADES DISCURSIVAS  

Os tipos de iniciação inseridas nas atividades experimentais podem gerar 
cadeias curtas ou longas de interação, por exemplo: questões que requerem dos 
alunos a escolha entre algumas opções ou respostas curtas, como: nome, lugar, 
fórmula e/ou estrutura química, entre outras, proporcionam cadeias curtas de 
interação. Já as perguntas que requerem explicações formais e maior raciocínio 
por parte dos estudantes podem proporcionar cadeias longas de interação (SILVA, 
MORTIMER, 2019). 

Nessa perspectiva, a partir dos dados e referenciais utilizados, avaliamos que 
as iniciações de escolha e de produto podem ser classificadas por perguntas de 
menor interação verbal e baixa ordem cognitiva. Pois, elas requerem a escolha 
entre algumas opções e o uso de algoritmos, ou seja, não exigem pensamentos e 
reflexões mais elaboradas por parte dos estudantes. Enquanto as iniciações do tipo 
processo e metaprocesso exigem dos alunos a resolução de problemas, a 
elaboração de hipóteses e de conceitos e/ou explicações de situações relacionadas 
ao experimento ou não. Sendo assim, esses dois últimos tipos de iniciação 
permitem ao docente questionar os discentes de várias formas, na medida em que 
os ouve e avalia suas respostas. Desse modo, podem exigir dos alunos uma alta 
habilidade cognitiva e produzir maior interação verbal (SUART; MARCONDES, 
2008, MARCONDES; SOUZA; SUART, 2009). 

Dessarte, ao analisar o Quadro 4, percebe-se que as atividades experimentais 
classificadas com grau de abertura 4 apresentam todos os tipos de iniciação. Por 
sua vez, nas atividades com nível de abertura 6 e 7 predominam as iniciações do 
tipo processo e metaprocesso (vide Quadro 3). Para Silva e Mortimer (2019), as 
questões de metaprocesso permitem que os estudantes reorganizem as suas 
respostas. Os autores, ainda, enfatizam que esses dois tipos de iniciação 
demandam uma maior explicação por parte dos alunos, o que justifica uma maior 
interação nas aulas. 

Sendo assim, produzimos o Quadro 5 a partir dos estudos dos roteiros. O 
Quadro 5 está dividido em: nível de abertura dos roteiros, abertura discursiva, 
fechamento discursivo e possíveis interações discursivas. Para este estudo, 
consideramos os níveis de abertura discursiva como as primeiras perguntas dos 
roteiros, pois são as questões iniciais que possibilitam o começo das interações em 
sala de aula. Em relação ao fechamento discursivo, indicamos as questões finais do 
roteiro, isto é, aquelas que possuem por objetivo finalizar as discussões sobre a 
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atividade experimental. Para as possíveis interações, foi utilizado a categorização 
de abordagem comunicativa de Mortimer e Scott (2003). 

Quadro 5 – Relação entre os níveis de abertura, tipos de perguntas e possibilidades 
discursivas dos roteiros das AEI 

Nível de abertura 4 6 7 

Abertura discursiva Escolha e processo Escolha e processo 
Produto, processo 

e metaprocesso 

Fechamento 
discursivo 

Produto, escolha, 
processo e 

metaprocesso 

Processo, escolha e 
metaprocesso 

Processo e 
metaprocesso 

Possíveis 
Interações 
discursivas 

Interativo/dialógico 
e interativo/de 

autoridade 
Interativo/dialógico Interativo/dialógico 

Fonte: Autoria própria (2020). 

Na análise do Quadro 5, percebemos que no nível de abertura 4 (roteiros 1, 3, 
5 e 6) predominam inicialmente questões do tipo escolha e processo. Já no 
fechamento discursivo as iniciações do tipo processo e metaprocesso começam a 
ganhar destaque, porém ainda estão acompanhadas das iniciações do tipo produto 
e escolha. Dessa forma, esses roteiros favorecem um intermediário entre as 
interações discursivas do tipo interativo/dialógico e interativo/de autoridade. 
Entretanto, o nível de abertura 6 (roteiro 4) começa sua abertura discursiva com 
questões do tipo escolha e processo e finaliza com iniciações do tipo processo, 
metaprocesso e escolha. Embora, as iniciações do tipo escolha estejam presentes 
no roteiro 4, as iniciações do tipo processo e metaprocesso prevalecem, 
favorecendo uma interação discursiva do tipo interativo/dialógico. Enquanto o 
nível 7 (roteiro 2) inicia a abertura discursiva com iniciações do tipo produto, 
processo e metaprocesso e finaliza somente com iniciações do tipo processo e 
metaprocesso, favorecendo consideravelmente as interações discursivas do tipo 
interativo/dialógico. Ressaltamos, também, que todos os tipos de iniciações 
podem resultar em interações do tipo interativo/de autoridade, isso dependerá da 
postura e da avaliação do docente perante as ideias dos estudantes. 

Como já destacado alguns tipos de perguntas favorecem uma maior ou menor 
interação verbal na sala de aula. Por exemplo, as perguntas de escolha e de 
produto limitam mais a fala do estudante. Esses tipos de perguntas estão mais 
presentes no nível de abertura 4. Apesar de o nível 6 e 7 terem perguntas de 
escolha e produto, respectivamente, há uma maior presença de questões do tipo 
processo e metaprocesso, o que favorece uma resposta mais elaborada por parte 
dos estudantes. Por fim, indicamos que as possibilidades discursivas se relacionam 
muito com a postura do professor. Este pode desconsiderar as perguntas do 
roteiro ou ignorar as ideias ou dúvidas apresentadas pelos estudantes. Desse 
modo, para apresentar aos estudantes o ponto de vista científico, ele utilizará uma 
abordagem comunicativa de autoridade (SILVA; MORTIMER, 2019). Já para uma 
postura mais dialógica, o docente irá oportunizar que os estudantes manifestem 
suas diferentes ideias. Contudo, os tipos de perguntas podem ou não auxiliar o 
processo de dar voz e de considerar as ideias apresentada pelos alunos. 

Portanto, o professor ao utilizar um roteiro experimental investigativo pode 
planejar diferentes momentos. Por exemplo, em um primeiro instante, pode 
deixar fluir o discurso dialógico; no segundo instante, pode fazer a transição entre 
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o discurso dialógico para o discurso de autoridade (SILVA; MORTIMER, 2019). Para 
esses autores, planejar o discurso nas aulas de Ciências também envolve pensar 
em que tipos de perguntas o professor pode utilizar em sala de aula. 

Nesse sentido, avaliamos que os roteiros (roteiros 2 e 4) com nível 6 e 7 de 
abertura possibilitam aos docentes maiores possibilidades discursivas em sala de 
aula. Logo, proporcionam cadeias longas de interações verbais e exigem dos alunos 
alta habilidade cognitiva para responder às questões propostas nos roteiros 
experimentais. Além disso, identificamos neste estudo que a medida que os níveis 
de abertura aumentam, segundo a categorização de Priestley (1997 apud JIMÉNEZ 
VALVERDE; LLOBERA JIMÉNEZ; LLITJÓS VIZA, 2006), o roteiro da atividade 
experimental tende a favorecer uma maior interação verbal, seja por meio das 
perguntas ou por meio das exigências que esses roteiros fazem aos estudantes, 
como a construção do roteiro experimental. 

CONSIDERAÇÕES 

Neste artigo, apresentamos partes de um recorte de pesquisa voltado ao 
estudo dos roteiros das atividades experimentais investigativas presentes nos LDs 
de Química para o Ensino Médio, aprovados pelo PNLD de 2018. Este estudo 
buscou avaliar e compreender os níveis de abertura e os tipos de perguntas 
presentes nos roteiros das atividades experimentais. Procuramos, também, avaliar 
as possibilidades discursivas que as atividades apresentadas oferecem em sala de 
aula por meio do nível de abertura e da classificação dos tipos de perguntas. 

Ademais, verificamos nas seis atividades experimentais utilizadas nesta 
pesquisa que: três roteiros experimentais possuem como característica 
investigativa uma situação problema e três apresentam o levantamento de 
hipóteses. Acreditamos que quando a experimentação é trabalhada a partir de 
uma ou mais dessas duas características, ela pode propiciar aos estudantes a 
criação de elos entre a teoria científica e a prática experimental. Dessa forma, as 
AEI são de fundamental importância nas aulas de Química, pois elas podem 
proporcionar o engajamento dos estudantes na resolução de uma situação 
problema e no levantamento de hipóteses. 

O estudo das atividades experimentais evidenciou a presença de dois tipos de 
investigação (roteiro): estruturada e semiestruturada. A investigação do tipo 
semiestruturada foi identificada em somente dois roteiros experimentais, 
enquanto a investigação estruturada foi identificada em quatro atividades. Nos 
roteiros estruturados, os estudantes possuem acesso aos materiais, aos 
procedimentos e às questões que os auxiliam na elaboração de suas conclusões. 
Já nos roteiros semiestruturados, os estudantes devem elaborar o procedimento 
para a realização da prática e, assim, obterem suas conclusões. Destacamos que 
nenhum livro didático analisado nesta pesquisa apresenta investigação do tipo 
aberta. Compreendemos que os LDs deveriam disponibilizar mais roteiros 
experimentais do tipo semiestruturado e aberto, uma vez que eles propiciam aos 
alunos maior independência na execução da prática. 

Na análise dos tipos de iniciação (perguntas), percebemos que algumas 
atividades experimentais apresentam um número expressivo de perguntas quando 
comparado às demais atividades. Além disso, obtemos um único roteiro que 
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compreende os quatro tipos de iniciação propostas por Mehan (1979). Quanto ao 
nível de abertura dos roteiros experimentais, obtivemos uma atividade com nível 
de abertura 7, uma com nível de abertura 6 e quatro com nível de abertura 4. 
Acreditamos que atividades experimentais com altos níveis de abertura 
possibilitam aos discentes uma maior inserção na linguagem científica e no 
trabalho de um cientista, já que eles são desafiados a investigarem um problema, 
levantarem e testarem hipóteses, propor os materiais e procedimentos 
necessários para a prática, como também formularem suas conclusões. É relevante 
salientar, também, que cabe ao docente propor esse tipo de atividade em sala de 
aula e atuar como mediador, auxiliando os seus alunos na formulação dos 
procedimentos e na obtenção das conclusões. 

Ao avaliarmos os tipos de perguntas presentes nos roteiros experimentais, 
concluímos que as iniciações de escolha e de produto podem ser classificadas por 
perguntas de menor interação verbal e baixa ordem cognitiva, logo proporcionam, 
em sala de aula, interações curtas. Já as iniciações do tipo processo e 
metaprocesso, por exigirem dos alunos explicações e raciocínios mais completos, 
diferentemente das iniciações do tipo escolha e produto, podem propiciar, em sala 
de aula, uma maior interação verbal e alta habilidade cognitiva para a resolução 
das questões. Sendo assim, proporcionam interações longas. Nesse contexto, os 
roteiros das atividades experimentais com nível de abertura 6 e 7 permitem aos 
docentes cadeias longas de interação, uma vez que essas atividades, além de 
exigirem dos estudantes a elaboração do procedimento experimental, oferecem 
um maior número de questões do tipo processo e metaprocesso. Ressaltamos que 
para os docentes obterem uma boa interação verbal com os estudantes é 
necessário que eles mantenham um bom diálogo em sala de aula, seja por meio 
dos resultados obtidos, das respostas dadas às questões propostas ou durante 
discussão do procedimento experimental elaborado pelos discentes. 

Nesta pesquisa, procuramos analisar e compreender, nas seis AEI, os tipos de 
perguntas, o nível de abertura e as possibilidades discursivas que cada roteiro pode 
proporcionar. Compreendemos que este trabalho pode auxiliar futuros e atuais 
professores de Química a identificarem os tipos de atividades experimentais 
presentes nos LDs, a forma com que os livros conduzem e exploram essas 
atividades e o modo com que planejam e executam práticas experimentais em sala 
de aula. Destacamos, ainda, a necessidade de um maior aprofundamento em 
relação às abordagens comunicativas. 

Por fim, a relevância deste estudo é que até o presente momento não 
encontramos nenhum estudo aprofundado sobre a relação dos níveis de aberturas 
das atividades investigativas com as possibilidades discursivas. Assim sendo, 
esperamos que os resultados desta pesquisa possam contribuir para o 
aprofundamento das questões relacionadas às interações discursivas nas aulas de 
Ciências. 
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Discursive possibilities in experimental 
activities: a study of investigative roadmaps 

  

ABSTRACT 
This article aims to analyze the discursive possibilities of investigative experimental 
activities (IEA) present in Chemistry Textbooks (CTs) of High School, approved by the 2018 
PNLD. For this, we investigated the level of openness of each experimental script and the 
types of initiation (questions) present in the activities. To achieve this goal, we used the 
qualitative research methodology and adopted the assumptions of content analysis 
(BARDIN, 2016). In this research, we work with an experimental activity for each CT, totaling 
six scripts. When analyzing the scripts, we found that three have a problem or problem 
situation as an investigative characteristic and three present a hypothesis survey. In the 
classification of the types of research (script) of IEA we obtain two types of research, 
namely: semi-structured and structured. Regarding the level of openness, the scripts were 
evaluated according to the categorization proposed by Priestley (1997 apud JIMÉNEZ 
VALVERDE; LLOBERA JIMÉNEZ; LLITJÓS VIZA, 2006), in which we obtain a script with level 7, 
one with level 6 and four with level 4. In the analysis of the types of questions present in 
the IEA, we identified the initiations of choice, product, process and meta-process, with only 
one activity addressing the four types of initiation proposed by Mehan (1979). The 
questions of choice and product were defined as less verbal interaction and low cognitive 
order. Meanwhile, those of the type process and metaprocess, as they require more 
complete explanations and reasoning from students, can be classified by questions that 
produce greater verbal interaction and high cognitive ability. We also identified that the 
scripts of the experimental activities have a greater degree of openness, enabling teachers 
to have more verbal interaction and requiring high cognitive ability from students. We 
believe that this work can help future and current Chemistry teachers to understand the 
types of IEA present in CTs, the way in which the books conduct and explore these activities 
and the way in which they plan and execute experimental practices in the classroom. 
KEYWORDS: Experimental Investigative Activities. Types of questions. Opening levels. 
Discursive possibilities.  
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